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RESUMO
O  tem a desta dissertação é a autorregulação da aprendizagem instrum ental à luz da teoria social cog­
nitiva, de A lbert Bandura. Esta abordagem  destaca a capacidade de o aluno intervir de form a consci­
ente, intencional e autorreflexiva no próprio desenvolvim ento, participando ativamente do seu p ro­
cesso de aprendizagem. A  fundam entação teórica proposta para esta investigação apoia-se na “A bor­
dagem M ultidimensional da Autorregulação da Aprendizagem ” de Zim m erm an e Risemberg, que des­
creve a autorregulação a partir de seis dimensões: (1) motivação, (2) m étodo, (3) tem po, (4) desem pe­
nho, (5) ambiente físico e (6) influências sociais. O  objetivo desta pesquisa foi investigar elementos da 
autorregulação da aprendizagem  na conduta de um a percussionista durante o aprendizado de uma 
nova obra musical. O  m étodo adotado consistiu em um  estudo de caso, tendo com o unidade de análise 
o processo de estudo de um a obra realizado por um a aluna de bacharelado em música (percussão). 
Os resultados indicaram: (a) a incidência de aspectos motivacionais no processo de estudo investigado, 
com  destaque para as crenças de autoeficácia e as expectativas de resultado; (b) o emprego de uma 
diversidade de estratégias de natureza cognitiva, metacognitiva e com portam ental. Tais estratégias fo ­
ram adotadas em detrim ento a padronização de ações, atuaram associadas (complementando-se) e 
foram  variadas e aprimoradas a m edida que o processo de estudo avançou; (c) a ocorrência de eventos 
relativos ao “planejam ento” (metas de aprendizagem e delineamento das atividades), “m onitora­
m ento” (experiências e conhecim entos metacognitivos; observação e interpretação dos desafios) e 
“avaliação” da aprendizagem (atribuições causais e inferências — autoavaliativas e autorreativas); (d) o 
im pacto das variáveis ambientais, com  destaque às influências físico-estruturais e sociais, enfatizando 
a m odelação social e os processos de atenção, retenção, reprodução e motivação. Espera-se que as 
considerações aqui apresentadas favoreçam o aprim oram ento de condutas que orientem  a prática m u­
sical de instrumentistas em direção a um  desenvolvimento musical consciente, reflexivo e autônom o.

Palavras-chave: aprendizagem instrum ental;performance musical; percussão; aprendizagem  autorregu- 
lada; teoria social cognitiva.



ABSTRACT
The them e o f this dissertation is the self-regulation o f instrum ental learning from  the perspective of 
social cognitive theory (BANDURA, 1986). This approach emphasizes the ability o f  the student to 
intervene in a conscious, intentional and self-reflexive way in their own developm ent, actively partici­
pating in their learning process. The theoretical basis for this research is based on the "M ultidimensi­
onal A pproach to Self-Regulation o f  Learning" (ZIM M ERM AN e RISEM BERG , 1997), which des­
cribes self-regulation from  six dimensions: (1) m otivation, (2) m ethod, (3) time, (4) perform ance, (5) 
physical environm ent and (6) social influences. The objective o f  this research was to investigate ele­
ments o f self-regulation o f  learning in the conduct o f  a percussionist during the learning o f  a new 
musical piece. The m ethod adopted consisted o f  a case study, having as unit o f analysis the study 
process o f  a musical piece done by a music student (bachelor o f  percussion). The results indicated: (a) 
the incidence o f motivational aspects in the investigated study process, w ith emphasis on self-efficacy 
beliefs and outcom e expectations; (b) the use o f  a variety o f cognitive, metacognitive and behavioral 
strategies. Such strategies were adopted in detrim ent to the standardization o f  actions, they were as­
sociated (complemented) and were varied and im proved as the study process progressed; (c) the oc­
currence o f events related to “planning” (learning goals and activities planning), “m onitoring” (meta­
cognitive experiences and knowledge, observation and interpretation o f  the challenges) and “evalua­
tion” o f  learning (causal attributions and inferences — self-assessing and self-reactive); (d) the im pact 
o f  environm ental variables, especially physical-structural and social influences, emphasizing social m o­
deling and processes o f attention, retention, reproduction and motivation. It is expected that the con­
siderations presented here will favor the im provem ent o f  conducts that guide the musical practice of 
instrumentalists towards a conscious, reflexive and autonom ous musical development.

Keywords: instrum ental learning; musical perform ance; percussion; self-regulated learning; social 
cognitive theory.
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15

APRESENTAÇÃO

Iniciei meus estudos musicais pela flauta doce (2006), porém , foi na percussão que me encontrei 
com o músico. Meu prim eiro contato com  o universo percussivo ocorreu em 2008, na banda de per­
cussão do colégio no qual cumpri as etapas da educação básica. Anos depois (2013), ingressei no curso 
de licenciatura em música da U FPR almejando a formação docente paralela ao desenvolvim ento ins­
trumental. N este m esm o ano, dei início aos meus estudos formais em performance em um  curso de 
extensão da U N ESPA R /EM B A P, instituição na qual ingressei no bacharelado em instrum ento (per­
cussão) após concluir a licenciatura.

Minhas vivências enquanto licenciando e instrum entista me aproxim aram  da problem ática que 
orientou este trabalho. Refiro-me as dificuldades em autorregular m inha aprendizagem  com o percus­
sionista, relacionadas a diversidade de instrum entos, técnicas de execução e repertórios. N ão foram 
poucas as ocasiões nas quais, na sala de estudo e diante dos instrum entos, me indaguei: P o r onde 
começar? O  que devo estudar? Com o organizar meus estudos? Quais fontes devo consultar? Q uanto 
de esforço eu preciso investir? Quais estratégias devo usar? Com o avalio m eu desenvolvimento? Fe­
lizmente, estes questionam entos não foram  um  empecilho para o m eu engajamento com  os estudos. 
P o r outro lado, suscitaram inquietações que m otivaram  m eu envolvimento com  a pesquisa em música.

M eu primeiro contato com  a prática investigativa ocorreu em 2014, quando cursava a licencia­
tura. N este período, fui bolsista de iniciação científica do C N Pq e pesquisei a motivação de alunos de 
graduação no contexto da disciplina de contraponto. E m bora o objeto de pesquisa estivesse distante 
das minhas pretensões atuais, foi neste período que, pelo viés da autoeficácia, conheci a teoria de 
Bandura. E m  2016 realizei meu trabalho de conclusão de curso tratando da aprendizagem  de percus­
sionistas graduandos à luz da autorregulação. As experiências com o percussionista permitiram-me 
problem atizar este contexto e o envolvim ento com  a teoria social cognitiva e estudos no âm bito da 
educação/cognição musical possibilitaram meu ingresso na pós-graduação, em 2017.

Bandura — em um  ensaio intitulado “a evolução da teoria social cognitiva” — propôs reflexões 
sobre o impacto dos eventos fortuitos nos rum os que nossas vidas podem  tom ar. Considerando estas 
reflexões e a análise da m inha breve trajetória, afirmo que a associação entre o acaso e as escolhas 
pessoais conduziu-m e até aqui. Realizo esta inferência com  base em meu envolvim ento com  a percus­
são, na feliz escolha pela form ação docente associada a formação instrumental, no contato com  os 
textos de Bandura e colaboradores e nos encontros (voluntários ou não) com  pessoas que orientaram 
(e orientam) m inha caminhada musical e acadêmica. Inevitavelmente, relaciono esta cadeia de eventos 
com  a intencionalidade em exercer controle sobre meu autodesenvolvim ento, fator que justifica minha 
identificação pessoal com  o paradigma sociocognitivo.

N o  desdobram ento deste trabalho, tanto o objeto de estudo (a aprendizagem  instrum ental dos 
percussionistas) quanto a fundam entação teórica (a autorregulação sob a ótica banduriana) emergiram



das minhas experiências no decorrer dos últimos anos. Pessoalm ente, tratar da prática instrum ental e 
da percussão é falar sobre o que me constitui com o músico. Trabalhar sob a orientação da teoria social 
cognitiva é abordar a formulação que conduziu-m e ao universo da pesquisa científica. A  esse respeito, 
preciso salientar que a psicologia não é m inha área de formação. Me aproximei deste cam po na con­
dição de aficionado e, aos autores desta área — sobretudo os que se dedicam à expansão e dem ocrati­
zação do acesso ao conhecim ento científico — serei sem pre grato.

N esta incursão investigativa me reconheci enquanto estudante-pesquisador, encontrei respostas 
e me deparei com  novas perguntas. Foram  elas que possibilitaram a realização desta dissertação. Como 
expõe U m berto Eco em “Com o se faz um a tese”, no decorrer de um a pesquisa, com  tudo se aprende 
e, do trabalho fruto deste processo, tudo se aproveita. Eco destaca tam bém  que “fazer um a tese sig­
nifica divertir-se (...)” (2016, p. 207). Posso afirmar que já colho os frutos desta pesquisa, que me 
diverti com  o prazer das descobertas, superei as frustrações dos recomeços e m uito aprendi em cada 
etapa deste projeto, com  destaque às experiências em campo empírico.

Ao longo de dois meses e meio tive contato com  alunos1 que generosam ente perm itiram  que eu 
acom panhasse o estudo de um a obra musical. Fui a cam po m unido de informações teóricas e conhe­
cimentos m etodológicos. Tam anha foi m inha surpresa quando notei que, em bora esses aportes fossem 
indispensáveis, o mais im portante foi o exercício da empatia. O  m aior aprendizado ocorreu quando 
me coloquei no lugar dos alunos (reconhecendo m inha condição de aprendiz) para experienciar suas 
inquietações e receios com uns do processo de estudo, bem  com o celebrar com  eles cada nova con­
quista. Trata-se de conhecer o outro, conhecer-se e se reconhecer no outro. N a condição de pesqui­
sador, pude vivenciar a premissa defendida pelo psiquiatra suíço Carl G. Jung: “conheça todas as 
teorias, dom ine todas as técnicas, mas ao tocar um a alma hum ana, seja apenas outra alma hum ana” .

E m  síntese, para com preender com o aprendem os, precisei visualizar-me no lugar dos aprendi­
zes. Antes de um  profissional, me reconheci como um  estudante. Isso porque, em bora eu já tenha 
iniciado m inha carreira, foi autodesignando-m e “sujeito em form ação” que pude desenvolver este 
trabalho. M inha subjetividade constituída nas experiências com o instrum entista, docente e pesquisa­
dor permeia este texto em sua totalidade. N ão há um a linha sequer em que o Flávio professor, músico 
e investigador não se faça presente. E ntretanto, m inha pretensão m aior foi ouvir os alunos, falar como 
um  deles para dirigir-me a eles. Assim, espero oferecer m inha humilde contribuição à formação dos 
jovens instrum entistas aos quais a leitura deste trabalho interessar.
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1 E m b o ra  apenas os dados de u m a  estud an te  ten h am  sido considerado s, in icialm ente quatro  alunos co lab o raram  c o m  esta  pequisa.
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INTRODUÇÃO

O  êxito na prática instrum ental dem anda o desenvolvim ento e a aplicação de diferentes estraté­
gias de aprendizagem, a m anutenção dos fatores motivacionais que garantirão o envolvim ento com  as 
tarefas, o gerenciam ento e a criação das condições ambientais favoráveis à aprendizagem  e a capaci­
dade de planejar, m onitorar e avaliar o próprio desem penho, fatores que favorecem o protagonism o 
dos estudantes em seu desenvolvim ento (N IELSEN , 2001; BARRY e HALLAM , 2002; D A V ID SO N , 
2002, R E ID , 2002; GA BRIELSSO N , 2003; JO R G E N S E N  e HALLAM , 2011; M C PH ER SO N , N I­
E L SE N  e R EN W IC K , 2013). Sob este prisma, a participação ativa no próprio processo de aprendi­
zagem a partir da gestão eficiente das sessões de estudo tem  se destacado com o um  aspecto central na 
form ação de performers. V isando indicar caminhos para a superação dos desafios da prática instrum en­
tal, a literatura especializada tem  compilado contribuições teóricas que, guardadas as particularidades 
epistemológicas, convergem  na relevância atribuída à construção autodirecionada de um  amplo reper­
tório de estratégias de estudo e atividades conscientem ente planejadas com  o objetivo de auxiliar os 
instrum entistas a superarem  suas fragilidades e m elhorar seu desem penho.

N esta direção, destacam-se os estudos fundam entados no conceito de “prática deliberada”, que 
consiste em “um  conjunto de atividades sistematicamente planejadas que têm  com o objetivo prom o­
ver a superação de dificuldades específicas do instrum entista e de produzir melhoras efetivas em sua 
performance (Ericsson et al., 1993)” (ALVES e FREIRE, 2013, p. 3). D e acordo com  Gabrielsson (2003), 
a prática deliberada envolve consciência e atenção durante a realização das atividades, o contato com 
instruções explicitas, o conhecim ento acerca das metas pessoais, as condições ambientais favoráveis à 
aprendizagem e o suporte social. Estabelecendo um a relação dialógica entre constructos de interesse 
do domínio da prática e aprendizagem  instrumental, Soares (2018) propõe um a leitura transversal dos 
conceitos de “prática deliberada” e “autorregulação”, incluindo a “m etacognição” e a “autoeficácia” 
(em seu viés motivacional) com o formulações teóricas correlatas. N a aquisição da expertise musical2, 
estes aportes conservam  um a relação de complementaridade.

A  “autorregulação”, elemento central para a fundam entação desta investigação, é caracterizada 
por um a ênfase nos fatores motivacionais, com portam entais, cognitivos e metacognitivos da aprendi­
zagem (GALVÃO, 2006). A  literatura psicológica e educacional explica que a autorregulação da apren­
dizagem diz respeito aos mecanismos que as pessoas usam  para dirigir o próprio desenvolvim ento, a 
partir do delineamento de objetivos e diretrizes de estudo, atentando para o gerenciam ento do próprio

2 P ara  a psico log ia  cognitiva, o conceito  de “expertise” está  relacionado  às “habilidades ou realizações superiores que refletem  u m a  base 
de con h ec im en to s  b e m  desenvolv ida  e o rgan izada” (S T E R N B E R G  e S T E R N B E R G , 2016, p. 496). E m  con tex to s  m usicais (particu­
la rm en te  n o  do m ín io  da aprendizagem  em nível superior) a aquisição da expertise  tra ta  do  desen volv im ento  das com petências básicas 
ao “cu m p rim en to  das dem andas artísticas e pro fissiona is n o  co tid ian o  da performance in s tru m en ta l” (SO A R ES , 2018, p. 95).



progresso e utilizando estratégias de planejamento, m onitoram ento e avaliação dos pensam entos, sen­
tim entos e ações, visando a realização de mudanças autodirecionadas (AZZI, B A SQ U EIRA  e T O U - 
R IN H O , 2016; E M ÍL IO  e PO L Y D O R O , 2017).

Os autores deste cam po esclarecem que o estudo autorregulado inclui a mobilização de m eca­
nismos cognitivos tais com o estabelecimento de metas, autorreflexão, autoavaliação, autorreforça- 
m ento e as “crenças de autoeficácia” — com preendidas essas com o a percepção pessoal em relação à 
própria inteligência, as habilidades, os conhecim entos e os recursos que se dispõe para realização de 
determ inada tarefa (ZIM M ERM AN e CLEARY, 2006; SC H U N K , 2001, 2015). Conform e aponta 
Cavalcanti (2009), em situações desafiadoras para musicistas (como a preparação de repertórios de 
elevado grau de dificuldade ou situações de avaliação), alunos com  baixas crenças de autoeficácia em 
sua capacidade para autorregular seus estudos podem  apresentar um  desem penho inferior as suas 
potencialidades.

Segundo Simão e Frison (2013), dentre as principais variáveis intervenientes à autorregulação 
em contextos educativos, destacam-se a “m otivação” e a “m etacognição”, com preendida com o “a 
faculdade de conhecer o próprio ato de conhecer, ou, por outras palavras, consciencializar, analisar e 
avaliar com o se aprende” (RIBEIRO, 2003, p.109). Segundo Flavell (1979) ter o domínio das com pe­
tências metacognitivas é com preender a finalidade de cada tarefa, planejar a sua realização, aplicar e 
alterar conscientem ente as estratégias de estudo e avaliar os processos de execução. A  metacognição 
encontra-se, portanto, associada aos conhecim entos sobre as próprias habilidades mentais e com por- 
tamentais e a regulação da cognição (BROW N, 1987 apud R IB EIR O , 2003). Morais e Valente (1991) 
cham am  a atenção para o fato de que a metacognição exerce influência sobre a motivação, visto que, 
ao controlar e gerenciar seus processos cognitivos, os alunos desenvolvem um a noção de responsabi­
lidade pelo seu desem penho acadêmico, fator associado à prom oção da autonom ia — elemento primo- 
ridal à aprendizagem autorregulada. Isto posto, evidencia-se a relevância dos processos metacognitivos 
para a autorregulação da aprendizagem  musical, auxiliando os alunos a decidirem “com o” e “quando” 
utilizar determinadas estratégias, visando potencializar seu dem penho instrumental.

A  autorregulação tem  se revelado um  proem inente objeto de interesse no campo investigativo 
e intervencionista em contextos educativos. Esta tendência tem  prom ovido a construção de modelos 
teóricos de elevado valor preditivo, descritivo e operacional. A  visão teórica preconizada por esta 
pesquisa apoia-se na leitura da autorregulação oferecida pela TSC — Teoria Social Cognitiva (BAN­
DURA, 1986, 1991a), formulação que tem  com o principal autor o psicólogo canadense Albert Ban­
dura (1925-), cujas contribuições tem  subsidiado avanços em diversos domínios, m obilizando investi­
gadores colaboradores no m undo todo.

A  TSC trata-se de um a teoria geral no âm bito da psicologia que busca descrever os indivíduos 
com o agentes hum anos, capazes de mobilizar fatores cognitivos, afetivos e com portam entais em in-
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teração com  o am biente e a própria conduta, influenciando seu desenvolvimento de maneira intenci­
onal. A  adoção das proposições bandurianas com o fundam entação central neste estudo deu-se pelos 
seguintes fatores: (a) o valor atribuído à motivação com o elemento propulsor do desenvolvimento 
hum ano (aspecto evidente na autoeficácia — constructo central para a TSC); (b) o olhar sensível aos 
aspectos cognitivos da aprendizagem — com  ênfase às “características distintam ente humanas de sim- 
bolização, pensam ento antecipatório, autorregulação avaliativa, autoconsciência reflexiva e com unica­
ção simbólica” (BANDURA, 2017a, p. 50); (c) a atenção oferecida aos aspectos sociais do desenvol­
vim ento, com  destaque à aprendizagem  observacional por meio dos processos de m odelação social; e
(d) a visão explicativa do com portam ento hum ano pautada em um  “determ inism o recíproco”, que 
considera que “o com portam ento, os fatores pessoais internos e as influências ambientais operam  
com o determ inantes interconectados uns aos outros” (BANDURA, 2008b, p. 46). Esta abordagem  
epistemológica tem  oferecido suporte para vários estudos sobre o desenvolvim ento musical. P o r fim, 
além dos aspectos já elencados, a escolha da TSC justifica-se pelo fato desta teoria com portar um 
amplo entendim ento dos processos de autorregulação da ação, cognição e emoção.

À  luz das proposições de Bandura e colaboradores, nos últimos anos, estudiosos da cognição 
musical tem  contribuído para o desenvolvimento teórico da autorregulação da aprendizagem instru­
mental (N IELSEN , 2001; M C PH ER SO N  e ZIM M ERM A N , 2011; VARETA et al., 2016). E ntre tais 
contribuições, destaca-se a aplicação da “Abordagem  M ultidimensional da Autorregulação da A pren­
dizagem” (M CPH ERSO N , N IE L SEN  e R EN W IC K , 2013; M A D EIRA , 2014), m odelo proposto  ini­
cialmente por Zim m erm an e Risemberg (1997). Esta abordagem  destaca seis dimensões que foram 
aqui utilizadas com o suporte para as discussões a respeito da adoção de condutas autorregulatórias. 
São elas: (1) Motivação: crenças de autoeficácia, metas de aprendizagem e expectativas de resultado; (2) 
Método: estratégias de aprendizagem  cognitivas e metacognitivas; (3) Tempo: planejam ento tem poral e 
realização das tarefas; (4) Desempenho: o processo de regulação metacognitiva; (5) Ambiente físico: orga­
nização e gestão dos espaços e recursos; (6) Influências sociais: fontes de inform ação e suporte social.

Após um a introdução ao marco teórico que orienta esta dissertação, voltem o-nos ao objeto de 
interesse investigativo. A  esse respeito, além dos aspectos formativos elencados inicialmente (comuns 
a maioria dos instrumentistas) a formação dos percussionistas no âm bito acadêmico apresenta parti­
cularidades, dentre elas: a necessidade do domínio de um a variedade de instrum entos (MORAIS e 
STASI, 2010; B A R T O L O N I, 2011; G IA N ESELLA , 2012), a aquisição de habilidades relativas às 
diversas técnicas de execução (STEPH A N , 1981; SU LPÍCIO , 2011; CHARLES, 2014), a inserção em 
diferentes contextos e grupos instrumentais (PAIVA, STOLL e H A SH IM O TO , 2013; PAIVA, 2015; 
TU LLIO  e SU LPÍCIO , 2016) e os desafios im postos pelo repertório contem porâneo (TULLIO, 2005; 
M ORAIS, 2006; LOM A, 2016). Sobre este últim o item, Lom a (2016) destaca a criação e adaptação de 
instrum entos, a ampliação dos conhecim entos acerca de recursos instrumentais de diversas culturas e 
a incorporação de elementos da linguagem teatral (com ênfase no uso do gesto, da voz e do corpo em



sua integralidade) com o parte das diversas habilidades exigidas dos percussionistas. Assim, as especi- 
ficidades inerentes à formação destes instrum entistas m otivaram  o diálogo com  as áreas da educação 
e cognição aqui proposto, visando a prom oção da autorregulação nestes contextos.

A  problem ática que orientou a realização desta pesquisa partiu da seguinte questão: com o os 
percussionistas em form ação autorregulam  o estudo no confronto com  a preparação de um a nova 
obra musical? Isto posto, a partir da definição do objeto de estudo (a aprendizagem  instrum ental de 
percussionistas em nível de graduação) e do referencial teórico (a autorregulação da aprendizagem), 
pôde-se definir o objetivo central desta pesquisa: investigar, por meio de um  estudo de caso, elementos 
da autorregulação da aprendizagem  na conduta de um a percussionista durante o estudo de um a nova 
obra musical. E ntre os objetivos específicos, destacou-se: (1) investigar os aspectos motivacionais que 
exerceram influência no processo de estudo da peça; (2) averiguar “quais” e “com o” foram  em prega­
das as estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem; (3) observar a ocorrência de eventos 
relativos ao planejamento, m onitoram ento e avaliação da aprendizagem; (4) verificar o impacto das 
variáveis ambientais (físico-estruturais e sociais) no processo de aprendizagem.

Com o justificativa, estudos que relacionam o desenvolvim ento de instrum entistas com  condutas 
autorregulatórias tem  despertado o interesse de pesquisadores das áreas da performance, cognição e edu­
cação musical, revelando um  profícuo campo de investigação (SANTOS e G E R L IN G , 2010; 
M C PH E R SO N  et al., 2013; M A D EIRA , 2014; CAVALCANTI, 2015; VARELA et al., 2016; SO A ­
RES, 2018). N ão obstante, nota-se “um a lacuna teórica a respeito dos com portam entos autorregula- 
dores em músicos profissionais e naqueles que se preparam  para tal carreira” (ARAÚJO, 2015, p. 146). 
Além disso, de acordo com  Gonçalves (2014), a ênfase nos aspectos qualitativos da prática instrum en­
tal ainda é recente nos estudos sobre performance musical no Brasil, havendo a necessidade de ampliação 
das pesquisas neste campo. Portanto, pretende-se com  este estudo p ropor reflexões à luz da autorre­
gulação sob a perspectiva da TSC (BANDURA, 1986), considerando que “seu aporte favorece a cons­
trução de um  amplo cenário de investigação e discussão em direção a melhoria da aprendizagem, 
performance e ensino no campo musical” (AZZI, 2015, p. 16).

E sta dissertação está estruturada da seguinte maneira: o capítulo I apresenta o objeto de estudo 
desta pesquisa, oferencendo um a ênfase na formação dos percussionistas em nível superior com  des­
taque aos principais desafios de aprendizagem enfrentados por estes instrum entistas. O  capítulo II 
aborda a fundam entação teórica deste estudo: a autorregulação à luz da TSC (BANDURA, 1986; 
1991a; 2008b), apresentando a “A bordagem  M ultidimensional da Autorregulação da A prendizagem ”. 
O  capítulo III descreve o “estudo de caso” com o o m étodo adotado na condução desta investigação, 
enfatizando os instrum entos e procedim entos empregados na coleta e análise dos dados. O  capítulo 
IV  consiste na apresentação e discussão sobre os dados em diálogo com  a literatura especializada. Por 
fim, a seção de considerações finais com porta um a síntese das principais contribuições oferecidas por 
este estudo, incitando reflexões e direções para investigações futuras.
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1. A FORMAÇÃO SUPERIOR EM PERFO RM AN CE  MUSICAL:
OS PERCUSSIONISTAS EM FOCO

21

E ste capítulo oferece um  enfoque no objeto de estudo desta investigação, apresentando consi­
derações a respeito da aprendizagem dos percussionistas em nível superior. N a primeira seção são 
enfatizadas as diretrizes curriculares e práticas pedagógicas e institucionais que representam  parte da 
realidade brasileira neste domínio. Algumas problematizações foram  realizadas no intuito de trazer à 
baila reflexões pertinentes a reform ulação do paradigma tradicional do ensino de instrum entos, uma 
dem anda da contem poraneidade. N a segunda seção serão apresentados alguns desafios de aprendiza­
gem  e atuação artístico-profissional dos percussionistas. Esta iniciativa representa um  esforço teórico 
que considerou a revisão de parte da literatura brasileira das últimas décadas no contexto da percussão.

1.1 Os cursos de bacharelado em instrumento (percussão): diretrizes curriculares, práticas 
pedagógicas e a inserção artístico-profissional dos percussionistas.

A  formação instrum ental em nível superior com preende o aprendizado de um  instrum ento prin­
cipal (considerando suas especificidades técnicas e interpretativas) o desenvolvim ento das habilidades 
de leitura, escrita e escuta musical, a construção de conhecim entos teórico-musicais nas subáreas har­
monia, contraponto, análise musical, instrum entação/orquestração e fundam entos apreciativos, his­
tóricos, sociológicos e filosóficos da música. Nas práticas de conjunto, destacam-se a música de câ­
m ara e as diversas formações instrumentais possíveis neste âm bito, além de orquestras e bandas sin­
fônicas. E m  contextos formativos nos quais a música popular se apresenta com o um  objeto de inte­
resse específico, as práticas de conjunto podem  tam bém  contem plar grupos instrumentais caracterís­
ticos de determinadas manifestações musicais. Além disso, com  o objetivo de desenvolver um a maior 
consciência corporal nos instrum entistas, os program as de formação em práticas interpretativas tem 
contem plado disciplinas voltadas aos fundam entos da prática corporal aplicados à performance.

N a esfera profissional, a legislação que rege os cursos superiores em música no Brasil3 destaca 
o com prom isso de form ar profissionais aptos a atender as demandas do m undo de trabalho em âmbito 
regional e nacional, em consonância com  as particularidades dos diferentes contextos culturais e soci­
ais (Q U E IR O Z  e M A R IN H O , 2005). N o  entanto, um a análise criteriosa da realidade atual sugere que 
“o que se observa na prática é a existência de um a hegemonia na form a de estudar música que prioriza 
a formação profissional para a atuação em um  campo específico: a sala de concerto” (CO U TO , 2014

3 R esolução C N E /C E S  2 /2 0 0 4 ; D iário  O ficial da U nião , Brasília e m  12 de m arço  de 2004, Seção 1, p. 10. 
D ispon íve l em: h t tp : /  /  p o rta l.m ec .g o v .b r / c n e /  a rq u iv o s /p d f /  C E S 0 2-04 .p d f.



p. 236). Foge o escopo deste trabalho abordar de maneira específica e em profundidade as questões 
relativas a inserção e atuação profissional de instrumentistas. N ão obstante, considerando que o objeto 
aqui abordado encontra-se inserido em um  contexto que almeja a profissionalização, tais considera­
ções parecem  favorecer reflexões pertinentes.

N os últimos anos, a literatura brasileira concernente a esta temática tem  destacado a necessária 
reestruturação dos cursos de formação em performance musical de m odo a articular o currículo e as 
experiências acadêmicas com  a realidade profissional em nível regional e nacional (CO U TO , 2014). A 
esse respeito, Bennet (2007 apud B A R R E T T O -FIL H O , 2016, p. 5) referenciando estudos a respeito 
da atuação profissional de bacharéis em música, salienta que “som ente 6% dos músicos graduados 
subsistem  exclusivamente por meio da performance (...). A  investigadora alerta ainda para a tendência 
(... ) de profissionais com  perfis multifacetados em contraposição à especificidade” . Tais constatações 
tem  prom ovido mudanças nos currículos, nas práticas docentes e nos planejamentos político-pedagó- 
gico dos cursos de graduação em práticas interpretativas. Um  exemplo é a tendência, salientada por 
Zorzal (2016) e Scarduelli (2012), da inclusão de disciplinas que oferecem  aportes pedagógicos para o 
exercício docente do bacharel em instrum ento4, além da implementação de programas de estágio que 
oportunizam  aos bacharelandos o tirocínio docente.

Além disso, temáticas com o produção e marketing musical, fundam entos acústicos, noções bási­
cas de gravação, música multimeios e tecnologia tem  sido paulatinamente integradas ao currículo dos 
cursos de graduação em música (geralmente no núcleo de disciplinas optativas). N ão m enos im por­
tante é o incentivo à pesquisa, efetivado por meio dos programas de iniciação científica5 e da sistema­
tização do processo de produção e divulgação das m onografia de conclusão de curso. Esta tendência 
“aponta para [1] o ensino, [2] a pesquisa e [3] a performance com o tripé norteador da formação, com 
base na multiplicidade de atuação que estes profissionais acabam desem penhando quando formados 
(SCARDUELLI, 2012, p. 1). A  esse respeito, Tourinho (2011), em um  texto que versa sobre as pos­
sibilidades de inserção profissional para egressos dos cursos de bacharelado em violão, reforça que o 
cam po de atuação dos bacharéis em instrum ento tem  se ampliado para múltiplas atividades, não limi­
tando-se a carreira de solista. A  autora destaca as áreas de produção e direção musical, além da possi­
bilidade de atuação com o com positores, arranjadores, músicos de estúdio e de mídias. Scarduelli (2012, 
p. 3-4) reforça que: “não são todos os estudantes que desenvolvem durante a graduação o perfil de

22

4 A s n o m encla tu ras “bachare lado  e m  performance m usical” , <fbach are lado  em  in s tru m e n to ” e “bach are lado  e m  práticas in te rp re ta tivas” 
serão to m ad as n este  traba lho  c o m o  sinôn im os de u m a  m esm a  habilitação.

5 "P ro je tos  de iniciação científica rep resen tam , e m  n o sso  p o n to  de vista, três fren tes im p o rtan tes  n a  fo rm ação  do estudante: o ap ren d i­
zado  da escrita  de p ro je to s  (...); o p re p a ro  p a ra  a p ó s-g raduação , já que co loca  o estud an te  e m  co n ta to  c o m  o u n iverso  da pesqu isa; e o 
desen vo lv im en to  da reflexão e consistência  m etodo ló g ica , essenciais não  apenas n a  pesqu isa  m as tam b é m  e m  atividades qu e  vão  desde 
a abo rd agem  de um a p a rtitu ra , e s ten d en d o -se  à  to d a  atuação acadêm ica do e stu d an te ” (S C A R D U E L L I, 2012, p . 5).
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concertista internacional [de modo] que venham  a subsistir desta atividade, e os cursos não podem  
ignorar este relevante dado” .

C om  base no exposto, podem os considerar que além da formação artístico-musical, os cursos 
de bacharelado em práticas interpretativas devem oferecer um a formação humanística e científica por 
meio do exercício investigativo, da construção de conhecim entos e da ênfase na interdisciplinaridade, 
atendendo a Resolução n° 2 de m arço de 2004 que estipula as Diretrizes Curriculares Nacionais dos 
cursos de Graduação em Música no Brasil.

T ratando especificamente da formação em percussão, Paiva (2004; 2005) explica que este do ­
mínio pode ser devidido em três segmentos: (1) a percussão sinfônica, (2) a percussão popular e (3) a 
bateria. E sta pesquisa está restrita às questões referentes ao aprendizado e a formação superior dos 
percussionistas sinfônicos. N o  que concerne ao exercício da performance musical, estes cursos visam 
form ar profissionais para atuar como solistas, com o instrumentistas em orquestras, bandas sinfônicas, 
grupos de percussão e outras formações camerísticas, estando o repertório musical explorado direta­
m ente relacionado à música de concerto ocidental, considerando tam bém  vertentes da música popular.

O ensino sistematizado da percussão compreende o aprendizado de instrumentos e 
suas especificidades técnicas, práticas de leitura e grafia adequada, entre outros as­
pectos musicais pertinentes à formação atual dos percussionistas, organizados em 
forma de um curso de caráter permanente, numa instituição pública [ou privada] de 
ensino. Um curso que contemple o estudo, a pesquisa e as práticas que representam 
o conjunto de competências de habilidades que se requerem daqueles instrumentis­
tas no mundo do trabalho. (TEIXEIRA, 2015, p. 16).

N o  que tange a disciplina de instrum ento (com ponente curricular de qualquer curso de bacha­
relado em performance musical), as especificidades da condução didática a ser adotada obedecem  às 
diretrizes curriculares de cada universidade e as concepções de cada professor, havendo certo con­
senso a respeito da necessidade das orientações individuais. Desse m odo, a relação professor-aluno é 
centrada na perspectiva do ensino tutorial. Esta abordagem  remete aos moldes tradicionais do ensino 
de música, herdados da prática pedagógica dos conservatórios do século X IX  (FO N TERRA D A , 
2008). Evidencia-se, portanto, traços de um a tradição pedagógico-musical que ainda norteiam  nossas 
práticas educativas.

Trazer este aspecto em relevo não se trata de deslegitimar séculos de tradição no ensino de 
instrum entos. P o r outro lado, representa a possibilidade de questionar e revisar um  paradigma educa­
cional que, em bora consagrado historicam ente, não parece adequado as realidades atuais. Parafrase­
ando Couto (2014), o ensino individual de instrum ento, ainda hoje am plam ente praticado nos contex­
tos conservatoriais e universitários, representa sim um  m odelo eficiente, à m edida que lida de maneira 
personalizada com  a aprendizagem. Todavia, é excludente por limitar quantitativam ente o acesso a 
instrução e supervisão no desenvolvim ento instrumental. Estas reflexões suscitam o seguinte questi­
onam ento: seria possível realizar a m anutenção do ensino tutorial sem que se fragilize o acesso à



form ação musical de qualidade? Estudos que ofereçam  um  enfoque — histórico, filosófico, sociológico, 
político-educacional e pedagógico — na form ação musical enquanto objeto investigativo devem se 
apropriar de tal problemática. Reconhecendo não ser este o objetivo desta pesquisa, a incursão nesta 
temática limitar-se-á a elucubrações reflexivas.

Além das aulas individuais, o ensino coletivo de instrum entos tam bém  integra as modalidades 
de ensino na formação dos percussionistas (PAIVA, 2004), sobretudo nas primeiras fases do apren­
dizado instrumental, geralmente antecedendo o ingresso à universidade. N os bacharelados em instru­
m ento, as abordagens coletivas estão geralmente relacionadas as disciplinas de música de câmara e 
demais práticas de conjunto. Deve-se ressaltar que um a proposta não anula a outra, portanto, tanto o 
ensino coletivo quanto o ensino individual (ambos com  suas particularidades) desem penham  funções 
distintas no processo de aprendizagem  instrumental. Caso necessária, a seleção de um a abordagem  em 
detrim ento de outra deve considerar as necessidades, os interesses artístico-musicais e as pretensões 
formativas dos alunos, dos professores e da instituição de ensino.

Com o exposto anteriorm ente, nos cursos de bacharelado em práticas interpretativas as aulas de 
instrum ento ocorrem  em um a disciplina específica. A  oferta dessa disciplina pode ser semestral ou 
anual (a depender da estrutura curricular de cada IES6) e ocorre em todos os períodos da graduação. 
A tendendo as exigências legais7, as norm as que regem essa disciplina, bem  com o todas as outras que 
com põem  a matriz curricular de um  curso de graduação, devem estar explicitadas em um  Plano de 
E nsino que deverá conter a ementa, o conteúdo program ático, as abordagens metodológicas, os cri­
térios de avaliação a serem aplicados, os recursos físicos/estruturais e pedagógicos necessários e a 
bibliografia de apoio.

Analisando o Plano de Ensino da disciplina de Instrum ento/Percussão do curso de bacharelado 
em instrum ento da UFU — Universidade Federal de Uberlândia (ver TA BELA  01), cham a a atenção 
a presença dos conteúdos divididos por instrum entos (caixa-clara, tím panos, percussão múltipla e te ­
clados8) estando, portanto, alinhados as quatro principais propostas técnicas trabalhadas na percussão. 
Estas propostas visam proporcionar aos alunos o aprendizado dos instrum entos em consonância com 
seu desenvolvim ento histórico/organológico e com  a maneira como foram  progressivam ente traba­
lhados pelos com positores ocidentais em suas obras (BA RTO LO N I, 2011). N ota-se tam bém  que este
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6 IES: In stitu ição  de E n s in o  Superior.

7 “ O s p lan os de ensino , a serem  fo rnec id os aos alunos antes do  início do p e río d o  letivo , deverão co n te r, a lém  dos c o n teú d o s e das 
atividades, a m eto d o lo g ia  do p ro cesso  ensin o -ap rend izagem , os critérios de avaliação a que serão sub m etido s e b ib liografia  básica” (Art. 
10, Parág rafo  Ú nico  da R esolução C N E /C E S  2 /200 4).

8 A do ta-se  aqui a categorização dos in s tru m en to s  de p e rcussão  c o nsiderand o  suas especificidades técnicas e a inserção  n o s con tex tos 
solístico, cam erístico  e sin fôn ico , d iv id indo-os em: (1) tímpanos, (2) caixa-clara, (3) teclados e (4)percussão múltipla e acessórios. D e  acordo  c o m  
B arto lo n i (2011), além de rep re sen ta r as p rincipais técnicas de execução , esta  divisão é c o m u m en te  ad o tad a  n o s  p ro gram as das disciplinas 
de in s tru m en to  n o s  bach are lado s e m  percussão , c o m  o in tu ito  de o rgan izar os repe rtó rio s  de base.
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Plano de Ensino buscou privilegiar conteúdos abrangentes em term os de estudos e repertórios, con­
tem plando as práticas solísticas (a exemplo da maioria das sugestões para caixa-clara e teclados), ca- 
merísticas (a exemplo do dueto Cage de Fernando Iazzeta para percussão múltipla) e orquestrais (a 
exemplo dos excertos de sinfonias propostos para o estudo dos tímpanos).

Conteúdo Programático -  Disciplina: Instrumento -  Percussão. Período: 3° Semestre
(T o d a s  as o b ra s  e m é to d o s  p o d e m  se r su b s ti tu íd o s  p o r  e q u iv a le n te s  c o m  c o n s e n tim e n to  d o s  p ro fe s s o re s  d a  área).

•  Caixa-clara: E scolher 4 entre os S ix  Classics Snare Drum Solos — A rranged by  G uy G. G authreaux  II.
•  T ím p an os: M étodo do Ian  W right nível III  e IV; Sinfonias de B eethoven; Thesée — Lully; Missa em B menor — Bach;

Sinfonia n‘ 100 (Military) — Haydn.
•  P ercu ssão  m últipla: escolher 1 en tre — Variations fo r fo u r tom - tom s - N e y  R osauro; C A G E  — F ernando  

Iazzetta; T h e  L o v e o f  L ’H isto ire  — C harles D e la n cey .
•  T eclad os: M arim ba - escolher 1 entre: Etude Op. 11 n‘ 4 — M usser; Etude Op. 6  n‘ 9 — M usser; Etude Op. 6  n‘ 10 —

M usser. V ibrafone - escolher 1 entre: Vienna - D avid  Friedm an; Plainte — N ey Rosauro.

Conteúdo Programático — Disciplina: Instrumento — Percussão. Período: 4° Semestre
(T o d a s  as o b ra s  e m é to d o s  p o d e m  se r su b s ti tu íd o s  p o r  e q u iv a le n te s  c o m  c o n s e n tim e n to  d o s  p ro fe s s o re s  d a  área).

•  Caixa-clara: escolher 2 en tre — Battin 'em out — W ilcoxon; M y Friend Norman - Jo h n  S. Pratt; Three Dances — B enson; 
Test Claire — Delecluse.

•  T ím p an os: Sonata fo r  Timpani — Jo h n  Beck; Sinfonias de Brahms.
•  P ercu ssão  m últipla: escolher 1 en tre — Cenas Ameríndias - N ey R osauro; Inspirations Diabolique — Rickey Tagawa.
•  T eclad os: Method of Movement - Leigh H  Stevens. M arim ba — escolher 1 entre: Yellow after the rain- M itchell Peters; 

Marimba Flamenca — Alice G om es; Rain Dance — Alice G om es e M arilyn Rife; Restless — Rich O "M eara; Frogs — Keiko 
Abe; Rhythm Song — Paul Smadbeck. V ibrafone: escolher 2 E studos do co m posito r W olfgang Schluter.

T abela 01: C onteúdo  program ático  da disciplina In s tru m en to /P ercu ssão  da U F U  (B A R T O L O N I, 2011, p. 101).

Os Planos de Ensino, além de especificar os conteúdos programáticos das disciplinas, podem  
apresentar a diversidade de enfoques a serem contem plados nas aulas e esclarecer que a condução da 
disciplina não deve limitar-se ao ensino técnico-instrumental. Analisando o Plano de E nsino da disci­
plina de Instrum ento/Percussão da U N ESPA R  — Universidade do Estado do Paraná (EMBAP), n o ­
tou-se, além dos conteúdos técnico-instrum entais e as recom endações de repertório, a ênfase em as­
pectos com o o fom ento a um a visão histórica e estética sobre as obras trabalhadas, o destaque as 
práticas musicais coletivas e a formação do professor de instrum ento.

(...) diagnóstico e correções dos aspectos básicos na formação instrumental do aluno. 
Revisão dos conteúdos técnicos e interpretativos, abordando: caixa clara, teclados, 
percussão múltipla e tímpanos. Incentivo a participação em atividades musicais di­
versas [grupos artísticos da instituição], como o "Grupo de Percussão da EMBAP". 
Dar continuidade ao aprimoramento técnico e artístico do aluno, com uma visão 
histórica, estética e crítica. Complementação da formação técnica e artística do aluno. 
Formação do professor de instrumento. (EMBAP, 2011 apud BARTOLONI, 2011, 
p. 107-118).
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1.2 Desafios de aprendizagem e atuação dos percussionistas sinfônicos.

A  partir de um a análise das com petências requeridas aos percussionistas e das especificidades 
de sua formação, é possível evidenciar a dimensão polivalente na atuação destes instrum entistas frente 
à versatilidade exigida em term os de variedade de instrum entos, de técnicas de execução e a necessi­
dade de inserção em diferentes contextos e grupos musicais (PAIVA, STO LL e H A SH IM O TO , 
2013). Lom a (2016) destaca tam bém  a criação ou modificação de instrum entos, a incorporação de 
elementos teatrais (como o uso da voz, dos gestos e demais elementos cênicos) e a necessária cons­
trução de conhecim entos básicos sobre tecnologia aplicados à performance musical. Charles (2014), por 
sua vez, chama a atenção para as particularidades da percussão múltipla e a inserção desta modalidade 
instrum ental no currículo dos cursos de graduação em música.

Desse m odo, partindo do diálogo com  a literatura especializada, serão apresentados alguns as­
pectos referentes à form ação e atuação dos percussionistas, sintetizados em sete desafios de aprendi­
zagem: (1) o dom ínio de um a variedade de instrum entos; (2) a aquisição de habilidades relativas às 
diversas técnicas de execução; (3) os conhecim entos sobre os instrum entos de percussão, seus idio- 
matismos e repertórios de base; (4) a formação e atuação dos percussionistas em  diferentes contextos;
(5) os desafios da percussão múltipla; (6) os desafios do repertório contem porâneo; (7) a compreensão 
a respeito da produção musical dos séculos X X  e XXI.

I. O  domínio de uma variedade de instrumentos:

Os percussionistas especializam-se em vários instrum entos da família da percussão. Portanto, 
são multi-instrum entistas por natureza. Este aspecto apresenta-se com o um  im portante desafio à 
aprendizagem instrum ental e formação de repertório. N este caso, um  problem a enfrentado pelos alu­
nos nos cursos de bacharelado em performance (percussão) é a administração das horas de estudo e a 
quantidade e qualidade do esforço direcionado em suas sessões de prática, de m odo a cum prir as 
exigências técnicas e de repertório no âm bito solístico, camerístico e orquestral. N este contexto, con­
sidera-se a divisão dos instrum entos de percussão a partir de suas técnicas de execução, portanto: (1) 
tím panos, (2) caixa clara, (3) teclados e (4) percussão múltipla e acessórios. É  im portante salientar que, 
antes de ser com preendida com o um  problem a, a diversidade instrum ental da percussão deve ser vista 
com o um a rica característica que contribui “efetivamente para o desenvolvim ento musical em termos 
de variedade de técnicas e de estilos, nos trabalhos em grupo, nas questões referentes à percepção 
rítmica [e musical de um  m odo geral] e na ampliação dos horizontes e da consciência musical dos 
alunos” (PAIVA, 2015, p. 1193).
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Os percussionistas orquestrais são, ou deveriam ser, especialistas nos instrumentos 
“clássicos” da percussão. Portanto, eles já devem ter o domínio de uma grande quan­
tidade de instrumentos, com técnicas e especificidades bastante diferentes, como: 
tímpanos, caixa-clara, os teclados de percussão (xilofone, glockenspiel, vibrafone, 
marimba e campanas), bumbo sinfônico, pratos (de choque e suspenso), triângulo, 
pandeiro, castanholas, apenas para citar aqueles instrumentos que são mais utilizados 
nas orquestras e que, por isso mesmo são normalmente incluídos nas audições de 
percussão orquestral. (GIANESELLA, 2012, p. 188).

II. A aquisição de habilidades relativas às diversas técnicas de execução:

A  necessidade de conhecer as diferentes técnicas de execução que contem plam  a diversidade de 
instrum entos de percussão é outro im portante desafio para os percussionistas em formação. Segundo 
Stephan (1981), as habilidades dos percussionistas devem ser desenvolvidas por meio de diferentes 
técnicas, considerando as particularidades fisiológicas de cada aluno. A  esse respeito, Frungillo (2003) 
ressalta que os percussionistas devem dom inar técnicas que utilizem recursos com o “sacudir, rotacio- 
nar, friccionar, raspar e chocar, sendo capaz de atuar com  certa independência de m ovim entos das 
mãos e, em algumas técnicas específicas, com  os pés” (p. 253).

E ntre as principais técnicas de execução utilizadas nos instrum entos de percussão, destaca-se o 
uso de quatro baquetas9, exploradas frequentem ente nos instrum entos de teclado e na percussão m úl­
tipla. D e acordo com  Tullio (2005), as quatro baquetas podem  ser numeradas da mão esquerda (ba­
quetas 1 e 2) para a mão direita (baquetas 3 e 4). Nessas técnicas, existem três principais grips10: [1] 
Tradiaonal Grip — os cabos das baquetas ficam cruzados na palma da mão, com  o cabo da baqueta que 
fica do lado de fora embaixo do cabo da baqueta que fica do lado de dentro; [2] Burton Grip — os cabos 
das baquetas são cruzados na palma da mão, assim com o na tradiaonal grip, no entanto, o cabo da 
baqueta de fora fica acima do cabo da baqueta de dentro; [3] Stevens Grip — as baquetas não se cruzam. 
N esta última proposta, as baquetas internas (2 — mão esquerda; 3 — mão direita) são seguradas pelos 
dedos polegar e indicador e as externas (1 — mão esquerda; 4 — mão direita) são apoiadas nos dedos 
anelar e mínim o (ver FIG U R A  01) (TULLIO, 2005; SU LPÍCIO , 2011).

9 N e s ta  pesqu isa  a d iscussão sob re  as técnicas de execução será b reve  e p u ram en te  ilustrativa (lim itando-se ao uso  das qu atro  baquetas), 
u m a  vez que foge a p ro p o s ta  deste  traba lho  ap resen tar u m a  am pla  revisão das possib ilidades técnicas dos in s tru m en to s  de percussão .

10 Grip: te rm o  utilizado p a ra  designar as m aneiras específicas de segurar a(s) baqueta(s). C o n fo rm e  esclarece F rungillo  (2003, p . 143), 
“grip: te rm o  inglês — segurar, agarrar” .
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Figura 01: Ilustração das técnicas de quatro  baquetas 
(G IA N E SS E L L A , 1999 apud T U L L IO , 2005, p. 19).

III. O s conhecimentos sobre os instrumentos de percussão, seus idiomatismos e repertórios 
de base:

Além de dom inar diferentes técnicas de execução, os percussionistas precisam conhecer intima­
m ente o idiomatismo dos diferentes instrum entos, considerando aspectos históricos e estilísticos a 
partir da reflexão e análise acerca do repertório específico pra cada instrum ento e sua aplicação em 
diferentes contextos. C onform e explica Scarduelli (2007) em um  estudo inserido no contexto violo- 
nistico, o term o “idiom atism o”, no âm bito instrumental, refere-se “ao conjunto de peculiaridades ou 
convenções que com põem  o vocabulário de um  determ inado instrum ento. Estas peculiaridades p o ­
dem  abranger desde características relativas às possibilidades musicais, com o timbre, dinâmica e arti­
culação, até meros efeitos que criam posteriorm ente interesse de ordem  musical” (p. 139).

IV. A formação e atuação dos percussionistas em diferentes contextos:

Segundo Paiva (2004), a necessidade de inserção em diferentes contextos e grupos musicais 
tam bém  é um a com petência inerente à formação destes instrum entistas, considerando que há uma 
linha tênue entre a atuação profissional dos percussionistas “populares” e “de concerto”, exigindo-se 
destes instrum entistas a versatilidade em am bos os âmbitos. Conform e destaca Boudler (1996 apud 
PAIVA, 2005) a proxim idade entre a percussão dita “popular” e a “sinfônica” (ou de concerto) reside, 
entre outros aspectos, na semelhança dos materiais instrumentais utilizados, visto que em ambas as 
vertentes os instrum entos de percussão vão desde os consagrados pela tradição ocidental até uma 
folha de zinco; assim sendo, “ (...) qualquer [objeto] p rodutor de som  pode ser interpretado com o um
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instrum ento potencial” (p. 1191). Portanto, é necessário que os percussionistas possuam  um  bom  
gerenciam ento de seus estudos, distribuindo conscientem ente os esforços nas atividades individuais e 
nas práticas em grupo nos domínios populares e de concerto.

(...) a formação musical de todo percussionista está ligada geralmente à prática em 
conjunto. Isto ocorre tanto no âmbito da música popular, quanto no da música eru­
dita. Grupos de tradição folclórica, étnica e religiosa, ou ainda, bandas, orquestras e 
grupos de percussão são exemplos de diferentes campos de atuação e formação para 
o percussionista (PAIVA, 2005, p. 1189).

V. Os desafios da percussão múltipla:

C onform e aponta Smith (2005 apud STUANI, 2013), as principais dificuldades que se encon­
tram  na preparação e execução de obras para percussão, sobretudo no âm bito da percussão múltipla, 
se dão em dois aspectos. O  primeiro deles é a notação, que varia de acordo com  as particularidades 
de cada obra musical (ver FIGURAS 03 e 04). Segundo A ppezzato (2013), considerando a dificuldade 
de padronização de sinais e o desafio da escrita para um a instrum entação múltipla, muitos com posi­
tores adotam  escritas próprias, o que implica po r vezes na utilização de bulas explicativas (ver F IG U ­
RAS 02 e 05). N o entanto, m esm o com  o uso de bulas e legendas, as obras destinadas à percussão
múltipla frequentem ente apresentam  equívocos e /o u  carência de informações notacionais que subsi­
diem a execução da peça. Gianesella (2012) atribui este fato ao desconhecim ento, po r parte de alguns 
com positores, das possibilidades idiomáticas dos diferentes instrum entos de percussão. Com o conse­
quência, o instrum entista deixa de ser apenas intérprete e passa a integrar o processo criativo na to ­
m ada de decisões interpretativas.

Acreditamos que em virtude de um desconhecimento geral do idiomatismo desses 
instrumentos, e, portanto, de suas técnicas e possibilidades sonoras, em geral os 
compositores se limitam a notar uma rítmica básica, deixando por conta dos percus­
sionistas a execução da articulação apropriada, que realmente fara com que aquela 
notação simplificada soe musicalmente apropriada. Porém, ao fazer isto, o compo­
sitor está delegando ao percussionista uma grande responsabilidade, na esperança de 
que o intérprete tenha o conhecimento empírico necessário para realizar tal tarefa. 
(GIANESELLA, 2012, p.188).
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Figura 02: D isposição dos instrum en tos no  pentagram a n a  o b ra  Variantes (Leo Brower) para percussão m últip la solo.
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Figura 03: N o tação  m usical específica para três tam bores (tom -tons) adotada pelo co m posito r 
Luiz D ’A nunciação n a  o b ra  Divertimento para tom-tons (T U L L IO , 2005, p. 76).

Figura 04: N o tação  m usical específica para bongôs adotada pelo co m posito r 
F ernando  Iazzetta n a  obra Urbanas I I  (TU L LIO , 2005, p. 78).
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Figura 05: Bula com  instruções para a execução (performance notes) e indicações n a  no tação  m usical (parte inferior da 
im agem) referente à o b ra  Suíte Inglesa de W illiam K raft (1923) (A P P E Z Z A T O , 2013, p. 41).

O utro  aspecto relevante na m ontagem  de obras para percussão múltipla é a configuração ins­
trumental. N este sentido, Stephan (1981) aponta três questões que norteiam  a distribuição dos ins­
trum entos na formação do set-up de percussão múltipla: (1) o espaço ocupado pelos instrum entos, 
(2) o tem po para se passar de um  instrum ento a outro durante a execução e (3) a necessidade de 
mudanças de baquetas ou m esm o a criação de baquetas conjugadas. O  m esm o autor destaca que 
entre os recursos frequentem ente utilizados pelos percussionistas para solucionar estes problem as 
está o acréscimo de mesas ou estantes apropriadas para a colação de instrum entos e baquetas, além 
dos suportes especiais para fixação de instrum entos de percussão de pequeno porte. Im porta ressal­
tar que a m ontagem  adequada está condicionada à obra ou ao conjunto de obras a serem executadas
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em um  determ inado concerto. N este caso, o instrum entista precisa se adaptar a cada novo trabalho 
e se ajustar a um  sistema de notação e a um a m ontagem  (considerando ‘quantos’, ‘quais’ e ‘com o’ 
estarão dispostos os instrum entos) que é exclusiva para cada peça de percussão múltipla (MORAIS 
e STASI, 2010).

Segundo Tullio (2005), um a boa parcela dos com positores delegam as decisões a respeito da 
m ontagem  do set-up de percussão múltipla aos instrumentistas. P o r outro lado, de acordo com  o 
m esm o autor, alguns com positores (geralmente os que possuem  envolvimento direto com  a percus­
são — executando ou tendo profundo conhecim ento a respeito desses instrum entos) descrevem um a 
sugestão de m ontagem  na bula explicativa (ver FIG U R A  06). Nessa sugestão, “os instrum entos são 
descritos através de um a legenda no início da música e /o u  através de símbolos que aparecem dire­
tam ente na partitura” (p.27).

6

Figura 06: Sugestão de m on tagem  apresentada n a  bu la  da o b ra  Rapsódia para percussão e orquestra (Ney Rosauro).
D escrição: 1. vibrafone, 2. tom -to n s, 3. caixa-clara, 4. repinique, 5. p ra to  china, 6. três p ra tos suspensos, 7. triângulo, 8. 

cowbells, 9. reco-reco, 10. castanholas, 11. tem ple b locks, 12. w o o d  blocks, 13. trêscopos de cristal e 14. apitos de pássa­
ros. (T U L L IO , 2005, p. 67).

Lom a (2016) destaca tam bém  as ocorrências de indeterm inação quanto a instrum entação a ser 
utilizada, citando o exemplo da obra Psappha (1975) do com positor Iannis Xenakis. N este caso, é 
possível observar a especificação dos materiais a serem utilizadas (peles, metais e madeira), os registros 
(diferenças de alturas) e as gradações dentro destes registros (ver FIG U R A  07). Nas palavras do p ró ­
prio com positor, “apesar de não estar claramente indicado na partitura, eu acho que a m inha disposi­
ção dos instrum entos dão um a indicação de que instrum entos convencionais de percussão devem ser 
evitados” (X ENAKIS s /a  apud M ORAIS, 2006, p. 33).
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Figura 07: N o ta  explicativa da bu la  de Psappha (1975) (Xenakis) 
para percussão m últip la so lo11 (A L U O T T O , 2011, p. 29).

VI. Os desafios do repertório contemporâneo:

Estes desafios manifestam-se na necessidade de o percussionista lidar com  aspectos como:
a) A  utilização de técnicas estendidas, explorando os instrum entos de maneira não convencional. 

Para citar alguns poucos exemplos dentre a infinidade de possibilidades, destaca-se o uso do arco 
ou de baquetas vassourinha no vibrafone; o uso do ataque com  as mãos (e não com  baquetas 
apropriadas) na pele dos tím panos; o uso de técnicas de raspagem ou fricção na execução de 
instrum entos nos quais estas abordagens não seriam convencionalm ente utilizadas.

b) As questões de escolha e /o u  criação de novos instrum entos a partir das especificidades das obras 
estudadas, a exemplo do “uso de instrum entos não convencionais como: panelas, frigideiras, gar­
rafas de vidro, pedaços de metal, apitos e sirenes” (TULLIO, 2005, p. 22). Portanto, “o percussi­
onista tam bém  é constantem ente instigado a procurar, construir e /o u  adaptar instrum entos para 
resolver questões de performances do repertório contem porâneo” (LOMA, 2016, p. 15).

c) Um  m aior uso do corpo, com o “o som  de estalar de dedos, sons da perna (na coxa e perto do 
joelho), som  das palmas e assobios” (TULLIO, 2005, p. 22), o uso com  finalidade musical da 
gestualidade, as necessárias habilidades cênicas relativas ao teatro “instrum ental12” (tendência que 
registra um  expressivo volum e de obra para percussão) e a aplicação da voz (cantada, falada ou 
com o meio de produção de ruídos diversos) (ver FIG U R A  08).

11 X enakis ap resen ta  seis g ru p o s (A, B, C, D , E  e E ) d ivididos em  duas categorias de tim bres e o rgan izados p o r  registros de altura, 
que, p o r  sua vez, são subdiv id idos em  gradações (A L U O T T O , 2011, p. 29).

12 “Segundo P itten g er (2010, p. 2) [o tea tro  instrum ental] traz  in tenc io nalm en te  m aterial v isu a l/te a tra l n o  co n tex to  da performance in s tru ­
m en ta l” . N o  Brasil, o te rm o  tea tro  instrum ental ado ta  o u tro s  n o m es, tais co m o  ‘m úsica -tea tro ’ ou  ‘m úsica  cênica’” (L O M A , 2016, p. 
18).



d) A  utilização de recursos tecnológicos. Um exemplo é a música eletroacústica mista, isto é, o uso 
de mídias eletrônicas em interação com  instrum entos musicais. N esta vertente, pode-se observar 
a representatividade da percussão dado o núm ero de obras com postas tanto para percussão solo 
quanto para música de câmara (ver FIG U R A  09).

33

Figura 08: T recho  da ob ra  Peão (Chilo Mello) para percussão m últip la solo. N esta  passagem  pode-se observar a se­
guinte indicação para o uso da voz: “can tando  próxim o ao tím pano, ouv indo as ressonâncias” .

P od e-se  o b serv ar a rep resen tação  no taciona l do  su p o rte  ele troacústico  (parte su p erio r da im agem ) e a n o tação  p a ra  os in s tru m en to s
de p e rcussão  (parte in ferio r da im agem ).

VII. A compreensão a respeito da produção musical dos séculos xx e xxi:

D e acordo com  Frungillo (2003) o naipe da percussão estabeleceu-se com o independente so­
m ente na segunda metade do século XX. Os instrum entos ampliaram-se em qualidade e quantidade, 
com  destaque para as melhorias em term os organológicos. Além disso, o volum e de composições



específicas para os instrum entos de percussão cresceu consideravelmente. N este período, os com po­
sitores com eçaram  a dedicar-se à busca de novos efeitos sonoros, o que contribuiu para difusão e 
ampliação das obras para estes instrum entos (G RIFFITH S, 1998). “Q uando focalizamos a percussão 
no final do século XX, nos deparamos com  centenas de instrum entos, milhares de composições e 
manifestações populares e o desenvolvim ento de inúmeras técnicas expressivas e de execução (...)” 
(FR U N G ILLO , 2003, p. 9). Portanto, considerando as características do referido período histórico, 
pode-se afirmar que o repertório para percussão no âm bito da música de concerto possuiu relação 
direta com  a música contem porânea. Evidencia-se, dessa forma, a im portância do contato destes ins­
trum entistas com  a produção musical dos últimos cem  anos. Este contato não apresenta caráter facul­
tativo, um a vez que boa parte da obra para estes instrum entos está relacionada com  as vanguardas e 
tendências estéticas contem porâneas. Faz-se necessário, juntam ente com  os estudos técnico-interpre- 
tativos, ampla com preensão do ponto  de vista histórico, apreciativo, estético e composicional da p ro ­
dução musical dos séculos X X  e XXI.

À  luz do conceito de “percussionista m ultifacetado”, defendido por Lom a (2016), podem os 
com preender que ser percussionista não é som ente tocar vários instrum entos. É  tam bém  estar aberto 
as possibilidades de interação entre manifestações artístico-culturais, construir um  aporte de conheci­
m entos ligados a outros campos de estudo (correlatos ou não a arte musical) e permitir-se em preender 
um a constante e minuciosa pesquisa sonora, a qual “obedece à procura de um  timbre, um a ressonân­
cia, um a afinação certa, algo ligado ao pedido do com positor e /o u  ao critério de escolha do próprio 
percussionista” (p. 21). Muitas vezes, estas pesquisas sonoras resultam  na execução do não convenci­
onal, dem andando por parte dos percussionistas a disposição para ser e fazer o diferente, com preen­
dendo que a diferença (que pode eventualm ente causar estranham ento) é um  elemento central no 
ofício destes instrumentistas.

Considerando o exposto, é possível com preender que as particularidades e desafios inerentes à 
form ação e atuação dos percussionistas justificam o diálogo interdisciplinar defendido nesta pesquisa. 
A  partir da interseção entre música, educação e cognição, espera-se elucidar as questões que motivam  
a realização desta investigação — com  destaque à problem ática “com o os percussionistas em formação 
autorregulam  o estudo no confronto com  a preparação de um a nova obra musical?” — visando possi­
bilitar o desenvolvim ento de estratégias que favoreçam a aprendizagem dos percussionistas e incitar 
reflexões que auxiliem as necessárias revisões paradigmáticas no cam po da prática, ensino e a apren­
dizagem instrumental.
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2. AUTORREGULAÇÃO DA APRENDIZAGEM: 
CONTRIBUIÇÕES DA PERSPECTIVA SOCIOCOGNITIVA

D entre os muitos diálogos possíveis entre música e psicologia, a presente pesquisa concentra- 
se na interseção entre performance musical, no dom ínio da prática e aprendizagem  instrumental, e psi­
cologia cognitiva, no tocante aos aspectos cognitivos, metacognitivos e autorregulatórios da aprendi­
zagem. Desse m odo, a Teoria Social Cognitiva (TSC) é apresentada neste capítulo com o base para a 
fundam entação teórica desta pesquisa, enfatizando o contexto no qual esta abordagem  emergiu e as 
teorias com  as quais dialogou ou divergiu ao longo de seu desenvolvimento, destacando os diferenciais 
propostos po r seu autor, A lbert Bandura (1925-), e colaboradores do campo da psicologia e educação.

Assim, na primeira seção a TSC é indicada com o a fundam entação teórica para a compreensão 
dos mecanismos explicativos do pensam ento, motivação e ação, traçando a evolução desta teoria e 
destacando a maneira com  que ela expandiu o seu alcance, generalidade e aplicação (BANDURA, 
1986, 1991a, 1991b, 1997, 2008a). A  segunda seção tem  com o foco a apresentação do constructo da 
autorregulação da aprendizagem à luz da TSC, enfatizando suas subfunções psicológicas e seus m o­
delos de investigação e intervenção, com  destaque para a Abordagem Multidimensional da Autorregulação 
da Aprendizagem (ZIM M ERM AN e RISEM BERG , 1997). N esta última seção, são apresentadas as seis 
dimensões da referida abordagem  (motivação, m étodo, tem po, desem penho, am biente físico e in­
fluências sociais), introduzindo o constructo da m etacognição — proposto po r John  Flavell (1928-) — 
e enfatizando sua relevância para a aprendizagem musical autorregulada.

2.1 Teoria social cognitiva: uma visão geral

Quais fatores guiam as ações humanas? Estes fatores se relacionam e interagem no desenvolvi­
m ento e eventual modificação de padrões de conduta? Se sim, de qual maneira e em qual medida? 
Com o os determ inantes e mecanismos básicos do com portam ento atuam  para o autodesenvolvi- 
m ento, adaptação e m udança humana? (BANDURA, 2008a). Q uestionam entos com o estes m otiva­
ram  estudos que proporcionaram  avanços significativos no campo da psicologia do desenvolvimento, 
da psicologia social, das ciências cognitivas e dos estudos sobre personalidade nos últimos cem anos. 
Tais investigações favoreceram o desenvolvim ento de teorias ancoradas em diferentes matrizes epis- 
temológicas, com  a finalidade de explicar as complexidades dos fenôm enos com portam entais a partir 
da proposição de princípios, constructos e teorias.

Segundo Bandura (2008a), sabe-se que na primeira metade do século X X  duas perspectivas 
distintas dom inaram  o campo dos estudos sobre o com portam ento hum ano: as teorias psicodinâmicas, 
especialmente a psicanálise, pautada na ideia de que o com portam ento é m otivado inconscientem ente
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por impulsos e complexos e as teorias do condicionamento de base behaviorista, fundam entadas na con­
cepção de que a aprendizagem  e as mudanças no com portam ento são consequências de respostas a 
estímulos ambientais, guiados po r reforçam entos e punições13, considerando que o aprendizado, a 
adaptação e a modificação de condutas é “m oldado gradualmente pelas consequências reforçadoras e 
punitivas dos com portam entos de tentativa e erro” (p. 16). Conform e explica Schunk (2015), nesta 
perspectiva, variáveis não observáveis com o as crenças pessoais e o aparato cognitivo não ocupavam 
papel de destaque na determinação das causas do com portam ento, sendo as mudanças de conduta 
explicadas majoritariamente pelas consequências das ações humanas.

Nas décadas de 1940 e 1950, o aprendizado era visto basicamente sob a perspectiva behaviorista, 
e a teoria de condicionam ento operante de B. F. Skinner (1904-1990) — segundo a qual o aprendizado 
estaria associado a reforços e punições — era a abordagem  predom inante (CO LLIN  et al., 2016). Não 
obstante, no final dos anos 1950, esta visão foi questionada po r diversas vertentes da psicologia. D es­
tacaram-se neste contexto os estudos sobre aprendizagem observaáonal realizados por Bandura e colabo­
radores (BANDURA, ROSS e ROSS, 1963 apud SCH U N K , 2015), cujos resultados indicaram que as 
pessoas aprendem  ou m odificam  com portam entos ao observar as realizações de terceiros, enfatizando 
que “os observadores não tinham  que realizar as ações na hora que as aprendiam  e o reforçam ento 
não era necessário para a aprendizagem  ocorrer” (SCHUNK, 2015, p. 62).

Segundo Bandura (2008a, p. 16) “os principais proponentes do behaviorismo, W atson (1908) e 
Thorndike (1898), rejeitavam a existência da aprendizagem observacional, pois, segundo acreditavam, 
a aprendizagem  exigia executar respostas” . Antes dos trabalhos realizados por Bandura e colaborado­
res, um a discreta (porém  significativa) emergência de pesquisas voltadas à aprendizagem  social e os 
processos de m odelação (ainda à luz dos princípios behavioristas) pôde ser observada em estudos 
realizados po r Neal E. Miller (1909-2002) e John  D ollard (1900-1980), tendo com o principal m arco a 
publicação do livro “Social Learning and Im itation” em 1941.

Os autores [Miller e Dollard] reconheciam os fenômenos da modelação, mas os in­
terpretavam como um caso especial de aprendizagem por discriminação. Um mo­
delo fornece uma pista social, o observador executa uma resposta correspondente, 
e esse reforçamento fortalece a tendência de comportar-se de forma imitativa. 
(BANDURA, 2008a, p. 17).

D e um  m odo geral, os paradigmas do desenvolvim ento cognitivo — piagetiano, neopiagetiano, 
sociointeracionista, neurocientífico e a abordagem  do processam ento de inform ação (SANTANA et 
al., 2006) — concentram -se na m udança cognitiva por meio do feedback e da experimentação direta,

13 D e  acordo  c o m  K leinm an  (2015), o conceito  de “con d ic io n am en to  o p eran te” , p o stu lad o  p o r  B. F. Sk inner (1904-1990), descreve o 
aprend izado  de n o v o s  c o m p o rtam e n to s  c o m o  resu ltad o  de reco m p ensas e p u n ições associadas a esse c o m p o rtam e n to . O  a u to r esclarece 
que o con d ic io n am en to  op eran te  p o d e  ser d ividido em  quatro  tipos: re forço  po sitivo , re fo rço  negativo , p u n iç ão  e ex tinção , sendo  os 
re fo rço s  responsáveis pelo  fo rta lec im en to  e a p u n ição  e ex tinção  responsáveis pelo  e n fraquecim en to  de d e te rm in ada  con d u ta .
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caracterizada po r realizações em determ inados domínios. Contudo, consequências das ações não são 
as únicas fontes para a aquisição ou m udança de padrões de conduta. Experiências de natureza vica- 
riante (observação de realizações de outras pessoas) e fatores internos (como crenças pessoais, atri­
buições de causa e expectativas de resultados) são elementos determinantes do com portam ento 
(BANDURA e BARAB, 1971) e com põem  o escopo teórico-explicativo defendido po r Bandura e 
pelos estudiosos de suas proposições.

Os estudos realizados por A lbert Bandura e Richard Walters sobre aquisição e modificação de 
com portam entos na década de 1960 representaram  a ampliação das pesquisas realizadas até o m o­
m ento em torno da aprendizagem social e imitação14, e possibilitaram o desenvolvim ento dos princí­
pios da aprendizagem observacional a partir do reforço vicário e do constructo da modelação social, 
destacando a aprendizagem a partir de modelos (exemplos funcionais de outras pessoas) por interm é­
dio das subfunções cognitivas “atenção”, “retenção”, “reprodução” e “m otivação”, proposições dis­
tantes da visão behaviorista pautada prim ordialm ente na necessidade de reforçam ento para a aprendi­
zagem de novos padrões de conduta e, portanto, ancorada na ação unidirecional das forças ambientais 
sobre o com portam ento. N esta nova perspectiva, “a aprendizagem  exige, em primeiro lugar, que o 
aprendiz preste atenção ao com portam ento, que se lembre do que viu ou ouviu, que seja fisicamente 
capaz de reproduzir o com portam ento e que tenha um  bom  m otivo ou justificativa para fazê-lo” 
(CO LLIN  et al., 2016, p. 288).

Pesquisas realizadas po r Bandura e Barab (1971) dem onstraram  que a aprendizagem  observaci­
onal mediada pela imitação é regida po r crenças sociais e expectativas de resultados ao invés de indu­
ção por reforçam ento. Tais proposições confrontaram  as premissas centrais das teorias do condicio­
nam ento, indo de encontro com  as propostas do behaviorism o radical e abrindo precedentes para 
m udanças significativas nos estudos sobre o desenvolvim ento hum ano. Destaca-se, neste contexto, a 
publicação do livro Social Learning Theory (BANDURA, 1977), com pilando as proposições teóricas 
inicialmente defendidas por Bandura. N este cenário, os estudos sobre os fatores determ inantes do 
com portam ento hum ano e os mecanismos pelos quais estes fatores atuam  avançaram significativa­
m ente, com portando propostas que divergiram das visões teóricas predom inantes até o m om ento. A 
esse respeito, Bandura destaca algumas vertentes:

Os expoentes do determinismo ambiental estudam e teorizam a respeito do modo como 
o comportamento é controlado por influências situacionais [a exemplo dos behavi- 
oristas]. Aqueles que favorecem o determinismo pessoal procuram as causas do com­
portamento em fontes disposicionais, na forma de instintos, impulsos, traços e ou-

14 B and ura  (2008a) cham a atenção  p a ra  o equívoco de reduzir-se  a m odelação  a u m a  im itação passiva, destacando  que “ a m odelação 
social im plica abstra ir as in fo rm açõ es transm itidas p o r  certos m o d e lo s  sobre  a e s tru tu ra  e os p rinc íp ios sub jacentes qu e  g o v e rn am  o 
co m p o rtam e n to , e m  vez do sim ples m im etism o  de re sp o sta  de exem plos específicos” (p.19).
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tras forças motivadoras dentro do indivíduo [abordagens psicodinâmicas]. Os intera- 
aonistas tentam acomodar os fatores situacionais e disposicionais, mas segundo uma 
visão essencialmente unidirecional dos processos do comportamento. (BANDURA, 
2008b, p. 43).

Instigado pelas insatisfações decorrentes da leitura dicotômica entre os determinismos pessoal 
e ambiental sob a ótica das interferências unidirecionais, Bandura sugere analisar o com portam ento 
hum ano segundo o determinismo15 recíproco. Ao descrever esta proposta, o autor esclarece que os 
indivíduos, em suas transações com  o ambiente, não reagem passivamente aos estímulos externos, 
enfatizando que tais estímulos afetam o com portam ento por meio de processos cognitivos interm e­
diários que determinarão quais eventos externos serão internalizados.

A teoria da aprendizagem social [nome inicialmente atribuído a TSC] trata o deter­
minismo recíproco como um princípio básico para analisar fenômenos psicossociais 
em diferentes níveis de complexidade, variando do desenvolvimento intrapessoal ao 
desenvolvimento interpessoal, e ao funcionamento interativo de sistemas sociais e 
organizacionais. No nível intrapessoal, as concepções das pessoas influenciam aquilo 
que elas percebem e fazem, e suas concepções são alteradas pelos efeitos de suas 
ações e pelas consequências observadas nos outros (BANDURA, 1977a; BOWER, 
1975). No nível interpessoal, (...) as pessoas determinam reciprocamente as ações 
umas das outras (...). (BANDURA, 2008b, p. 64).

Sob esta perspectiva, não apenas elementos externos (como recom pensas e reforços) exercem 
influência sobre a aprendizagem  e modificação do com portam ento, mas, sobretudo, a possibilidade 
de os indivíduos realizarem inferências autorreativas (BANDURA, 1986). D este m odo, é correto dizer 
que em suas relações com  o ambiente, as pessoas não apenas reagem a estímulos externos, mas utili­
zam  fatores internos (processos cognitivos intermediários) com o mediadores e reguladores na obser­
vação, com preensão e eventual im pacto dos eventos externos (PO LY D O R O  e A Z Z I, 2008).

N este contexto, destaca-se capacidade de simbolização, que permite aos sujeitos “engajar-se em 
pensam ento reflexivo, criar e planejar cursos de ação por meio de pensam ento antecipatório, em vez 
de precisarem executar as opções possíveis e sofrer as consequências de atos irrefletidos” (BAN­
D URA, 2008b, p. 44). Polydoro e Azzi (2008) indicam que a simbolização, enquanto im portante as­
pecto da cognição humana, perm ite aos indivíduos a representação e interpretação das próprias expe­
riências e desem penhos, possibilitando a atribuição de significados. Sob esta lógica, a noção de que o 
com portam ento é governado po r suas consequências (leitura causal behaviorista) aplica-se m elhor as 
consequências previstas (previsão antecipada de resultados) do que de consequências reais (BAN­
DURA, 1977). Portanto, as pessoas podem  exercer influência sobre o próprio com portam ento alte­
rando (criando e ativando) seu ambiente, criando motivações pessoais e autoincentivos. E m  síntese, a

15 A ssim  co m o  e m  B and ura  (2008b, p . 44) o te rm o  de te rm in ism o é aqui usado  “ significando a p ro d u ção  de efeito s p o r  even tos, em  vez 
do sen tido  do utrinário  de que as ações são co m p le tam en te  (e inev itavelm ente) de te rm inadas p o r  u m a  sequência  prév ia  de causas inde­
p e n d e n tes  do  ind iv íd uo” .



relação dinâmica e interativa entre sujeito, com portam ento e am biente apresenta-se com o o princípio 
básico do determ inism o reciproco, no qual “reside à oportunidade para as pessoas m oldarem  seus 
destinos, bem  com o os limites do autodirecionam ento” (BANDURA, 2008b, p. 65).

D e acordo com  esta perspectiva, pensam entos, sentim entos e ações resultam  da interrelação 
dinâmica e recíproca entre (I) fatores pessoais (aparato cognitivo, concepções, crenças e percepções), (II) 
influênáas ambientais16 e (III) aspectos comportamentais, considerando que “a maneira com o as pessoas in­
terpretam  os resultados de seu próprio com portam ento inform a e altera os seus ambientes e os fatores 
pessoais que possuem , os quais, por sua vez, inform am  e alteram o com portam ento futuro” (PAJA- 
RES e O LA Z, 2008, p. 98). A  abordagem  teórico-conceitual defendida por Bandura entende que as 
múltiplas faces do com portam ento hum ano (incluindo os processos de aprendizagem) são afetadas 
por variáveis pessoais, com portam entais e socioambientais que interagem entre si (SCHUNK, 2015). 
Portanto, um a com preensão integral e coerente do determ inism o recíproco exige a investigação de 
com o os três determ inantes — pessoais (cognitivos), com portam entais e ambientais — interagem reci­
procam ente entre si, tendo em vista que estes fatores não atuam  o tem po todo com  a m esm a intensi­
dade e que suas influências são dinâmicas, relativas e variam de acordo com  características individuais 
e contextuais (PO LY D O R O  e A Z Z I, 2008).
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Fatores

Pessoais

Figura 10: E sq uem a representativo  da reciprocidade triádica (PAJARES e O L A Z , 2008).

C om  a publicação do artigo Self-efficay: toward a unifying theory of behavioralchange em 1977, Bandura 
adicionou ao aporte teórico em desenvolvimento um  im portante constructo identificado com o o ele­
m ento fundam ental em sua leitura da teoria de aprendizagem  social: as crenças de autoeficácia. Este 
constructo figura entre o conjunto de autocrenças humanas, com preendendo que “os indivíduos criam

16 N o  que concern e  as estru tu ras am bientais, B and ura  (2008b) distingue três tipo s de am biente: (1) o im p o sto ; (2) o selecionado; (3) e 
o c o n stru íd o . P ara  u m  ap ro fu n d a m en to  a esse respeito , sugere-se a consu lta  a fo n te  aqui referenciada.



e desenvolvem percepções pessoais sobre si m esm os, as quais se tornam  instrumentais para os obje­
tivos que perseguem  e para o controle que exercem sobre o seu próprio am biente” (PAJARES e 
O LA Z, 2008, p.97). N a visão sociocognitiva, as crenças de autoeficácia são com ponentes centrais da 
agência hum ana e referem-se às crenças dos indivíduos em sua capacidade para organizar e executar 
cursos de ação requeridos para produção de determ inados resultados (BANDURA, 1997 apud A Z Z I 
e PO L Y D O R O , 2006).

N a década de 1980, a teoria postulada por Bandura foi renom eada e seus constructos e p ropo­
sições centrais foram  compilados no livro Social foundations of thought and action: a social cognitive theory 
(1986). A  abordagem  inicialmente identificada como “Teoria da Aprendizagem  Social” passou a de­
nom inar-se “Teoria Social Cognitiva - TSC”. D e acordo com  Pajares e Olaz (2008), a m udança no 
nom e da teoria deu-se pela necessidade de diferenciá-la de abordagens tam bém  vinculadas às teorias 
de aprendizagem social, mas que apresentavam  pressupostos e constructos diferentes17. Além disso, 
segundo o próprio autor, a m udança deu-se tam bém  pela necessidade da inclusão do term o “cogni­
ção”, reconhecendo a contribuição relevante dos processos cognitivos para a motivação e regulação 
do com portam ento (BANDURA, 2006).

D e m odo geral, a TSC com preende que os indivíduos são auto-organizados, proativos, autorre- 
flexivos e autorregulados, confrontando visões pautadas na interferência unidirecional das variáveis 
ambientais sobre os pensam entos e ações humanas que demasiado valor atribuíam as influências rea­
tivas no com portam ento. D esta forma, o eixo central desta proposição teórica consiste na agência 
humana18, princípio fundam ental para o autodesenvolvim ento. Conform e destaca Bandura (2008a, 
p.15) “ser agente significa influenciar o próprio funcionam ento e as circunstâncias da vida de m odo 
intencional” . O  m esm o autor sustenta que, nesta perspectiva, “as pessoas form am  crenças sobre o 
que elas podem  fazer, elas antecipam  as consequências prováveis de ações em prospecção, elas esta­
belecem objetivos para si mesmas, e elas podem , outrossim , planejar cursos de ação que são possíveis 
de produzir os resultados desejados” (BANDURA, 1991 apud A Z Z I e PO L Y D O R O , 2017, p. 13).

O  exercício da agência hum ana é constituído de quatro características fundamentais, sendo a 
primeira a (I) intenáonalidade, considerando que os indivíduos podem  agir intencionalm ente, delineando 
planos e estratégias de ação em suas realizações. Relativa à dimensão tem poral da agência, a caracte­
rística (II) anteápação vincula-se às previsões de resultados de atos prospectivos que guiam e motivam 
esforços antecipadamente, “possibilitando transcender o presente imediato e regular o com porta­
m ento atual em direção a objetivos e m etas” (PO LY D O R O  e A Z Z I, 2008, p. 150). Portanto, eventos
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17 A  esse respeito , Pajares e O laz  (2008, p. 98) destacam  algum as teorias de m esm o  “ró tu lo ” , m as c o m  p rinc íp ios dessem elhantes, a 
saber: teo ria  do  im p ulso  de M iller e D o lla rd  (1941), a teoria  da expectativa  de R o tte r  (1954) e a teo ria  op eran te  de G ew irtz  (1971).

18 “A  teorização e a pesquisa  sob re  a agência h u m a n a  são quase exclusivam ente  cen tradas n o  exercício individual da agência. T odavia, 
essa não  é  a ún ica  fo rm a  em  que as pessoas in fluenciam  os ev en tos que afetam  o m o d o  com o vivem . A  T S C  estabelece u m a  distinção 
en tre  três m o d o s  de agência hu m an a : individual, delegada e coletiva” (B A N D U R A , 2008a, p . 33).
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futuros cognitivamente representados no presente são convertidos em fontes de motivação e recursos 
de regulação para do com portam ento (BANDURA, 1991b). C onform e esclarece Bandura (2008c), 
pensam entos futuros podem  não ser a causa primeira do com portam ento, todavia, um a vez sendo 
representadas cognitivamente no presente, as previsões futuras guiam e m otivam  os com portam entos, 
possibilitando exercer o controle antecipadam ente em vez de simplesmente reagir aos efeitos/conse­
quências dos esforços. Assim, as pessoas “são motivadas e orientadas pela previsão de metas, e não 
apenas pela retrospectiva de limitações” (BANDURA, 2008a, p. 27). N esta perspectiva, estudos reali­
zados po r Bandura e Cervone (1986) indicaram que:

As pessoas se motivavam e orientavam por meio do controle proativo, estabelecendo 
metas desafiadoras e padrões de desempenho difíceis para si mesmas, que criavam 
discrepâncias negativas a serem dominadas. Mobilizavam seus esforços e recursos 
pessoais com base em uma estimativa do que seria necessário para satisfazer esses 
padrões. O controle reativo entrou em jogo em ajustes subsequentes do esforço para 
alcançar os objetivos desejados. Após as pessoas alcançarem as metas que vinham 
buscando, aquelas que tinham uma percepção elevada de eficácia estabeleceram um 
padrão mais alto para si mesmas. (BANDURA, 2008a, p. 27).

Ser agente é, sobretudo, possuir o domínio da (III) autorregulação, deliberando padrões pessoais 
de conduta, autom onitorando e regulando o próprio com portam ento em confronto com  os desafios 
cotidianos. Bandura (2008a, p. 26) esclarece que a perspectiva da agência enfatiza as capacidades au- 
torreguladoras das pessoas em afetar seus pensam entos, suas motivações, seus estados afetivos e suas 
ações, explicando que “para exercer influência sobre si m esm os, os indivíduos devem m onitorar o seu 
com portam ento [auto-observação], julgá-lo em relação a algum padrão pessoal de mérito [autoavalia- 
ção] e reagir a ele [autorreação]” . Polydoro e Azzi (2008) corroboram , reforçando que a autorregulação 
oferece aos indivíduos condições de m onitoram ento, avaliação e controle do próprio com portam ento. 
Assim, sendo agentes de suas ações, as pessoas autoinvestigam e governam  o próprio funcionam ento. 
P o r fim, os indivíduos exercitam a capacidade de (IV) autorreflexão acerca de seus autoconceitos19, 
pensam entos e ações, realizando ajustes quando necessário. E sta com petência perm ite que os indiví­
duos analisem e organizem suas experiências, processos de pensam ento e autopercepções, tornando- 
os autoexaminadores do próprio funcionam ento cognitivo, afetivo e com portam ental (BANDURA, 
1999, 2001 apud P O L Y D O R O  e A Z Z I, 2008).

Sob o viés da TSC, o constructo da autorregulação (elemento central na fundam entação da 
presente pesquisa) foi proposto com  a finalidade de explicar o m odo com o os indivíduos gerenciam 
sua motivação, emoção e cognição, variáveis intervenientes ao funcionam ento hum ano. Polydoro e

19 B o ru ch o v itch  e c o laborado res  (2017) justifica a relevância do  au to con ce ito  e n q u an to  co n s tru c to  psico lóg ico , d estacando  sua relação 
c o m  o sucesso e realização do po tencia l hu m ano . D e s te  m o d o , os au to con ce itos  “ re lacionam -se  c o m  a fo rm a  com o o sujeito  se percebe , 
cen tran d o -se  em  d iferen tes d im ensões descritivas e avaliativas do  p ró p rio  sujeito ; considera  p o n to s  de v ista  sob re  d iferen tes dom ín ios 
específicos da v ida  do ind iv íduo , com o p o r  exem plo , acadêm ico , físico , in te lectual ou  relacional (... ) e age com o fa to r  de p ro te çã o  
ajudando  o sujeito  a e n fren ta r situações m ais desafiadoras e a realizar ajustes p a ra  adap tações p o s te rio res” (p. 42).



Azzi (2008) enfatizam que a capacidade de autorregulação é um a das características fundamentais para 
o exercício da agência na visão sociocognitiva. N esta perspectiva, as funções autorregulatórias locali­
zam-se junto ao “sistema do self ”, com preendido com o um  conjunto de “estruturas cognitivas que 
proporcionam  mecanismos de referência e um  conjunto de subfunções para a percepção, avaliação e 
regulação do com portam ento. D esta forma, a autorregulação sob a ótica da TSC é justificada pelos 
processos mobilizados pelas pessoas para o exercício do controle sobre o próprio com portam ento, a 
partir das influências do self ” (BANDURA, 2008b, p. 50).

C onform e sugere Polydoro e Azzi (2008, p. 157), “quando se fala de autorregulação está se 
falando de com portam ento autorregulado, e com portam ento na visão sociocognitiva é sempre p ro ­
duto da reciproadade triádicd”, que consiste no esquema representativo do determ inism o recíproco. A s­
sim, deve-se considerar a autorregulação a partir das influências ambientais, que por sua vez afetam 
os com ponentes da agência pessoal e, por conseguinte, as funções autorregulatórias (BANDURA, 
1986; 1991a, 2008b).

Bandura (1991a; 2008b) destaca três subprocessos psicológicos que com põem  a autorregulação 
do com portam ento, a saber: (1) auto-observação, (2) autojulgam ento e (3) autorreações. Tais subpro- 
cessos interferem  na ativação ou desengajamento de com petências autorregulatórias (A ZZI, 2014). 
Desse m odo, as experiências diretas e /o u  vicárias fornecem  orientação de “com o” e “o que” observar 
em um a determ inada realização (auto-observação), exercendo influência no estabelecimento de pa­
drões pessoais de julgamento (autoavaliação). Estas experiências tam bém  exercerão interferência na 
definição da natureza e intensidade das autosansões ou autorrecom pensas e autoincentivos atribuídos 
(autorreações). Portanto, com preender os subprocessos da autorregulação por meio do sistema do self 
é conceber que as pessoas podem  exercer influência sobre o seu funcionam ento e, em certa medida, 
m udar o meio no qual se insere.

O  dinamismo e a amplitude desta teoria possibilitaram o desenvolvim ento de vários construc- 
tos, tais com o a reciprocidade triádica, a agência hum ana, as crenças de autoeficácia, a autorregulação, 
a aprendizagem observacional e o desengajamento moral (AZZI, 2014). Nas últimas quatro décadas 
pôde-se observar um  aum ento significativo no interesse de pesquisadores em com preender os funda­
m entos explicativos do com portam ento e os possíveis mecanismos para aquisição e modificação de 
condutas apresentados pela TSC, favorecendo a ampliação do quadro teórico-conceitual e atribuindo 
a esta teoria um  elevado valor explicativo, preditivo e operacional.

Esta tendência tem  prom ovido im portantes avanços em diversas áreas. N o campo da psicologia, 
as contribuições no cenário brasileiro encontram -se indicadas em um  levantam ento realizado po r Azzi 
(2017). N o  contexto educativo, destacam-se internacionalm ente os autores Barry Zim m erm an, com 
trabalhos voltados para a autorregulação da aprendizagem e Dale Schunk, cujas pesquisas fundam en­
tam-se majoritariamente nas crenças de autoeficácia e suas implicações nos contextos de ensino e 
aprendizagem  (A ZZI, 2014). O  cam po da educação musical tem  registrado contribuições significativas
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no cenário nacional (CAVALCANTI, 2009; ARAÚJO, CAVALCANTI e F IG U E IR E D O , 2009, 
2010; ARAÚJO, 2010; SANTOS e G E R L IN G , 2010; FO N SEC A , 2010; ARAÚJO, 2013; G O N Ç A L ­
VES, 2013; O TU TU M I, 2013; G O N Ç A LV ES e ARAÚJO, 2014; ABRAHÃO e ARAÚJO, 2014; 
SO U ZA  e T O U R IN H O , 2016; SILVA, 2016; ARAÚJO, 2015; G USM ÃO, 2013, 2017; BA TTISTI e 
ARAÚJO, 2017; V ELO SO  e ARAÚJO, 2017; V ELO SO , SILVA e ARAÚJO, 2018; SOARES, 2018; 
ARAÚJO, V ELO SO  e SILVA, no prelo) e internacional (M CCO RM ICK  e M C PH ER SO N , 2003, 2006; 
M C PH E R SO N  e ZIM M ER M A N  2011; L E O N -G U E R R E R O , 2008; N IE L SE N , 2001; M C PH E R ­
SO N  e R EN W IC K , 2000, 2001, 2006, 2011; M C PH ER SO N  et al., 2013; VARELA et al., 2016)20.

A  seguir, será abordada a autorregulação de aprendizagem, constructo base para a fundam enta­
ção teórica desta dissertação.

2.2 A autorregulação da aprendizagem sob o prisma sociocognitivo

Psicólogos e educadores de diversas áreas do saber tem  m obilizado esforços para prom over a 
aproximação entre a TSC e diferentes contextos educativos, com preendendo que a aprendizagem é 
um a complexa com petência hum ana, afetada pela interação dinâmica entre variáveis pessoais, com- 
portam entais e socioambientais. Assim, abordar as relações de ensino e aprendizagem em contextos 
musicais implica em considerar o ser hum ano em interação com  o meio onde vive, destacando fenô­
m enos artísticos e culturais com o a música e as trocas resultantes do fazer musical em sociedade; os 
indivíduos, com  suas crenças, percepções e aparato cognitivo; e as ações decorrentes da dinâmica intera- 
cional entre sujeito e ambiente, podendo se tratar de expressões verbais, escritas, m otoras e sonoro- 
musicais (BEYER, 1996).

Os constructos centrais da teoria postulado po r Bandura (1986) têm  sido aplicados na prática e 
pesquisa educacional, visando “possibilitar aos estudantes ferramentas intelectuais, autocrenças e ca­
pacidades regulatórias para que possam  se autoeducar ao longo da vida”, esclarecendo que a com pre­
ensão da autorregulação da aprendizagem  não deve se limitar aos esforços dos alunos, mas “deve ser 
objeto de intencionalidade docente e das políticas de gestão curricular e institucional, visando seu 
fortalecim ento” (PO LY D O R O , 2017, p. 9). N esta dinâmica, exerce influência a modelação, com o um  
com ponente im portante da aprendizagem observacional; as crenças de autoeftcááa dos alunos e suas im ­
plicações motivacionais; e a autorregulação da aprendizagem na prom oção de estratégias que auxiliem os 
estudantes a desenvolverem com petências em diferentes domínios, assegurando que os processos de
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20 A s co n trib u ições aqui destacadas con sis tem  e m  p ro d u ç õ e s  b ibliográficas de n a tu reza  diversa: artigos, cap ítu los de livros, liv ro s c o m ­
ple tos, d issertações e teses. M uitas destas p ro d u ç õ e s  não  estão  inclusas n a  lista  de referências deste  traba lho , u m a  vez  que não  fo ram  
consu ltadas n a  ín teg ra  ou não  en co n tram -se  referenciadas (direta ou  ind ire tam en te) n o  c o rp o  do tex to . Im p o rta  ressaltar tam b é m  que 
os traba lhos aqui destacados não  rep resen tam  to d a  a p ro d u ç ão  ex isten te  acerta  da T S C  e sua in te rface  c o m  a área da m ú sica  e m  escala 
nacional e in ternacional, hav en d o  certam en te  co n trib u ições expressivas que não  fo ram  con tem plad as n esta  lista.
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aprendizagem extrapolem os ambientes tradicionais de ensino e sejam protagonizados majoritaria- 
m ente pelos alunos (SCHUNK, 2001; 2015).

E m  contextos de aprendizagem, a autorregulação21 pode ser definida como os processos m obi­
lizados por alunos para direcionar sistematicamente seus pensam entos, sentim entos e ações para atin­
gir seus objetivos de aprendizagem, envolvendo um a postura autônom a. Assim, cabe aos aprendizes 
a escolha de “quando”, “onde”, “com o” e “porquê” se engajar em determinadas realizações. P o r con­
sequência, os alunos autorregulados são cognitiva, metacognitiva, com portam ental e motivacional- 
m ente ativos em seu desenvolvimento, estabelecendo objetivos, selecionando estratégias, gerenciando 
o tem po, estabelecendo espaços para aprendizagem, autom onitorando e avaliando o próprio p ro ­
gresso e realizando a m anutenção dos fatores motivacionais que irão assegurar a persistência e conti­
nuidade em  situações desafiadoras (ZIM M ERM AN, 2000).

Alunos autorregulados são metacognitivamente cientes das relações estratégicas en­
tre os processos autorregulatórios e os resultados de aprendizagem, sentem-se au- 
toeficazes sobre o uso de estratégias, tem objetivos de aprendizagem, controlam os 
pensamentos negativos e a ansiedade, e acreditam que o uso de estratégias irá ajudá- 
los a atingir suas metas (ZIMMERMAN, 2000, 2008). (...) eles estabelecem metas, 
decidem as estratégias que vão usar, estabelecem o tempo e lugar para aprendizagem, 
monitoram seus desempenhos e ajustam as estratégias necessárias, mantém sua au- 
toeficácia para aprender, gerenciam seu tempo, avaliam seu progresso de aprendiza­
gem, e fazem atribuições desejáveis para sua aprendizagem como esforço e bom uso 
de estratégia. (SCHUNK, 2015, p. 66).

A  TSC sustenta que boa parte do aprendizado hum ano se dá em ambientes sociais, nas intera­
ções indivíduo-am biente e po r meio da aprendizagem observacional, destacando a im portância da 
atuação direta na form a de experiências de domínio. Sob esta ótica, a aprendizagem  ocorre tanto por 
meio da observação (aprendizagem vicariante) quanto por meio do desem penho (experiências diretas). 
Os alunos observam  modelos explicarem determinadas inform ações e então as praticam. A  prática, 
por sua vez, viabiliza o fornecim ento de feedback para as correções internas e externas, com o no caso 
dos professores que podem  auxiliar os aprendizes no desenvolvim ento e refinam ento de habilidades.

N este processo, além de desenvolverem  novas com petências, as pessoas form am  concepções a 
respeito do valor e da utilidade destas habilidades, refletem  sobre as consequências de determinadas 
ações e regulam seus com portam entos de maneira deliberada, considerando as crenças nas próprias 
capacidades (autoeficácia) e em possíveis resultados de ações. E m bora a TSC confronte a visão beha- 
viorista da aprendizagem, não nega a im portância das consequências de ações para o desenvolvimento

21 A  autorregulação tem  sido exp lorada  p o r  d iferen tes perspectivas teóricas, n ã o  sendo  u m  tem a  de in teresse  exclusivo da TSC. E n tre  
estas perspectivas destacam -se, além  de abord agem  sociocognitiva  (B andura, Z im m erm a n  e Schunk), o qu adro  concep tua l operan te  
(Bijou, baer; m ace; belfio re , hu tch in son); o cogn itivo -co nstru tiv ista  (Paris, Byrnes); o vygotsk iano  (B ronson , M ccaslin, H ickey); o feno- 
m en o ló g ico  (M ccom bs); o vo litivo  (C orno , M andinack) e o p ro ce ssam e n to  de in fo rm ação  (W inne) (SIM A O  e F R IS O N , 2013). “E m  
B o ru c h o v itch  (2004) é possível o b te r u m a  sín tese da concep ção  de autorregulação segundo  a teoria  psicanalítica, c om portam en ta l, 
sociocultu ral, p iagetiana, social cognitiva  e do  p ro cessam en to  de in fo rm ação ” (P O L Y D O R O  e A Z Z I, 2008, p. 149).
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hum ano. Pelo contrário, enfatiza a relevância deste aspecto no que concerne a motivação, por exem­
plo. Schunk (2G15, p. 62) ressalta que “as consequências [do com portam ento] tam bém  motivam. As 
pessoas se esforçam para aprender ações que acreditam que são desejáveis e evitam aquelas que têm 
consequências indesejadas” .

Todos os indivíduos são autorreguladores em potencial. Dessa forma, os processos autorregu- 
latórios podem  ser prom ovidos em todas as pessoas (variando em níveis de complexidade e modos 
de atuação) em consonância com  seus repertórios com portam entais e a qualidade de suas interações 
com  o ambiente. Partindo do exposto, torna-se inegável a relevância da autorregulação em contextos 
de investigação e prom oção da aprendizagem, haja visto o necessário fom ento da autonom ia em am ­
bientes formais de ensino e para além destes âmbitos.

2.2.1 As três subfunções psicológicas da autorregulação

Bandura (1991a) esclarece que a autorregulação opera po r meio de três subfunções (também 
chamados subprocessos) psicológicos que devem ser desenvolvidos para prom over os êxitos nas rea­
lizações pessoais, a saber: (1) auto-observação, (2) autojulgamento e (3) autorreação. Estes subproces­
sos guardam  entre si um a relação dinâmica de interação, possibilitando que “enquanto alguém observa 
seu próprio com portam ento [auto-observação] já poderá o estar com parando com  seus padrões de 
referência pessoais [autoavaliação] e reagindo positiva ou negativamente [autorreação]” (AZZI, 2G15, 
p. 12). A  seguir, será apresentada um a descrição dos subprocessos salientando sua relevância para a 
autorregulação.

a) Auto-observação
A  observação do desem penho consiste em um  m onitoram ento minucioso do com portam ento 

que fornece informações para o estabelecimento de objetivos e auxilia na avaliação do próprio p ro­
gresso. E m  função de sua complexidade, a auto-observação costum a ser episódica e “dependendo do 
valor e da significância funcional de determinadas atividades, as pessoas têm  atenção seletiva para 
certos aspectos de seus com portam entos e ignoram variações em dimensões irrelevantes” (BAN­
DURA, 2GG8b, p. 51). D este m odo, este subprocesso assume duas funções principais, a diagnóstica e 
a motivacional (BANDURA, 1991b). Ambas oferecem  inform ações norteadoras para o estabeleci­
m ento de metas e a avaliação dos progressos direcionados ao cum prim ento de tais metas.

E m  situações de aprendizagem, a auto-observação fornece inform ações referenciais para o de­
sem penho (realização) e julgamento (avaliação) do com portam ento. D o  ponto  de vista tem poral, este 
subprocesso coleta evidências sobre as ações e o am biente de form a imediata, fornecendo constante 

feedback. D iferente de um  processo mecânico de rastream ento, coleta e registro de informações, o ato 
de se auto-observar fornece aos aprendizes informações para o estabelecimento de metas exequíveis



e possíveis de serem confrontadas com  resultados em um a posterior situações de avaliação. D esta 
forma, conceitos pré-existentes nas estruturas cognitivas, as autocrenças e os padrões pessoais de con­
duta podem  influenciar na percepção dos indivíduos, deliberando atenção e interpretação seletiva à 
aspectos do com portam ento e influenciando a organização e memorização de informações.

b) Autojulgamento:
Baseado na comparação do desem penho observado com  os objetivos estabelecidos, a autoava- 

liação ou autojulgamento relaciona-se com  a emissão de juízos e atribuições de causalidade, visuali­
zando “o que” e “com o” mudar. Bandura (2008b, p. 51) esclarece que “o fato de um  determ inado 
com portam ento ser considerado meritório ou insatisfatório depende dos padrões pessoais com  os 
quais é com parado. As ações que estão à altura de padrões internos são avaliadas favoravelmente, 
enquanto as que não chegam ao seu nível são julgadas insatisfatórias” .

A  autoavaliação é realizada a partir de fontes de referência, as quais podem  envolver normas 
padronizadas, autocom paração (referenciando com portam entos anteriores do indivíduo), os com por­
tam entos de determ inados sujeitos (por meio da observação de modelos) e as realizações de grupos 
de referência (BANDURA, 2008c). Azzi e Polydoro (2017, p. 14), ao pontuar os elementos que exer­
cem influência na autoavaliação, destacam “as referências sociais, com portam entos prévios da própria 
pessoa, com paração pessoal com  os pares diante de situações similares e o significado da atividade 
para o indivíduo” . Tais elementos constituem  os padrões pessoais de com portam ento que servirão de 
referência na seleção de ações que geram autossatisfação e apoio social (BANDURA, 1991b). P o r­
tanto, atos que violam códigos de conduta tendem  a receber avaliações negativas que desencadearão 
autocríticas potencialm ente auxiliadoras na realização de mudanças.

c) Autorreações
N a perspectiva da autorregulação, observar e avaliar o próprio desem penho resulta em conse­

quências autoproduzidas. Assim, avaliações favoráveis abrem  caminho para reações pessoais gratifi- 
cantes, ao passo que avaliações desfavoráveis ativam reações pessoais negativas. Os desem penhos que 
são avaliados com o sem significância pessoal não produzem  nenhum  tipo de reação. Portanto, “nas 
influências autorreativas encontram -se descritas as possibilidades de avaliação positiva ou negativa de 
um  desem penho, de autorrecom pensa, autopunição ou ausência de reação” (AZZI, 2015, p. 11).

As autorreações na form a de recom pensas alteram o com portam ento principalm ente por meio 
de sua função motivacional. Bandura (2008b, p. 52) sugere que “quando as pessoas condicionam  a 
satisfação pessoal ou gratificações tangíveis a certas realizações, se m otivam  para aum entar o esforço 
necessário para alcançar resultados desejados” . A  literatura relata evidências empíricas suficientes para 
afirm ar que as pessoas que recom pensam  o próprio com portam ento alcançam níveis significativa-
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m ente maiores de desem penho em relação aquelas que realizam as mesmas atividades, mas não esta­
belecem autoincentivos e gratificações — a exemplo de estabelecer um  “tem po livre” ou um a atividade 
recreativa com o recom pensa para um a determ inada realização (AZZI, 2014).

Jones e colaboradores (1977) observam  que a aplicação satisfatória de autorrecom pensas de­
pende de saber com o julgar e estabelecer padrões de com portam ento. Ao encontro desta visão, Ban­
dura (1991b) enfatiza que valores e padrões genéricos de recom pensas são extraídos de experiências 
diversas de origem externa e interna e contribuem  para a regulação do com portam ento. Assim, os 
estudantes são levados a m odificar suas condutas em situações de aprendizagem quando os fracassos 
tornam  a vida acadêmica suficientemente difícil. D esta forma, condicionando às autorrecom pensas às 
realizações atingidas, os indivíduos podem  reduzir os com portam entos desfavoráveis ao seu desen­
volvim ento e criar benefícios naturais para seus esforços (BANDURA, 2008c).

Estudiosos da TSC cham am  atenção para as diferenças entre a concepção de reforçamento adotada 
nesta perspectiva teórica em relação à visão behaviorista. N ota-se, portanto, um  esforço para descon- 
truir a com preensão de reforçam ento com o um  processo mecânico, no qual as respostas são m odela­
das autom ática e inconscientem ente po r suas consequências imediatas, em favor da concepção de que 
influências externas agem principalm ente por meio de processos cognitivos (BANDURA, 1977). P o r­
tanto, em situações em que haja reforço, as pessoas fazem mais do que simplesmente emitir respostas, 
“elas desenvolvem expectativas a partir de regularidades observadas sobre os resultados que prova­
velm ente serão derivados de seus atos em determinadas situações” (BANDURA, 2008b, p.63). Sob 
este enfoque, as pessoas processam  e sintetizam informações contextuais a partir de longas sequências 
de eventos relacionados com  padrões de ação que são necessários para produzir determ inados resul­
tados. Esta leitura reforça a dimensão cognitiva da abordagem  teórica postulada por Bandura.
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•M onito ram ento  
qualitativo 

•Função diagnóstica 
•Coleta de informações 
para o defin ir metas e 
padrões de avaliação

•Padrões pessoais 
•Referências de 
desempenho 

•Valor da atividade 
•Determ inantes de 
desempenho e atribuições

f  >
Autorreações avaliativas:
positivas e negativas 
Autorreações tangíveis: 
recompesas e punições 
»Autorreações inexistentes

Figura 11: Subfunções do sistem a de autorregulação do com portam en to . A d aptado  de B andura (1991a; 2008b).

2.2.2 M odelos de investigação e intervenção

A  autorregulação é um  fenôm eno multifacetado que opera através de vários processos 
cognitivos subsidiários, incluindo autom onitoram ento, estabelecimento de padrões de conduta,



julgamentos avaliativos e feedback autorreativo. Cientes da natureza multifacetada deste constructo e 
da necessidade de sistematização de suas dimensões e subprocessos para um a efetiva aplicação no 
cam po investigativo e educacional, estudiosos têm  trabalhado na construção de modelos de 
investigação e intervenção, baseando-se sobretudo nos subprocessos psicológicos apresentados por 
Bandura (auto-observação, autojulgamento e autorreação) e nas dimensões cognitiva, metacognitiva, 
com portam ental e motivacional dos processos autorregulatórios. D esta forma, a TSC tem  contribuído 
para a sistematização teórico-em pírica da autorregulação da aprendizagem por meio de modelos de 
elevado potencial investigativo e operacional22.

E ntre as principais propostas, destaca-se o “M odelo de Aprendizagem  A utorregulada de 
Z im m erm an” (2000), que consiste em um a abordagem  processual e cíclica com posta por três fases:
(1) fase prévia; (2) fase de realização; (3) fase de autorreflexão23. A fase prévia marca o início do processo 
autorregulatório e está relacionada com  a análise e o planejam ento das tarefas de aprendizagem. Entre 
as competências desta fase, destacam-se o planejamento de tarefas, o estabelecimento de metas, o 
diagnóstico de desafios, o delineamento de estratégias e os aspectos motivacionais da aprendizagem, 
com  ênfase nas crenças de autoeficácia.

A  fase de realização com preende o subprocesso de auto-observação e exige a capacidade de auto- 
m onitoram ento e autocontrole. D em anda a disposição do indivíduo para perseverar, mobilizar os 
esforços necessários, utilizar os recursos disponíveis e m anter a atenção e m otivação (evitando possí­
veis distrações). D urante esta fase, “os alunos prom ovem  processos que afetam  a atenção, ação e 
motivação, tais com o im plem entar as estratégias de aprendizagem [selecionadas na fase prévia], ob­
servar o próprio desem penho e registrar seu progresso” (SCHUNK, 2015, p. 66). E ntre as com petên­
cias relacionadas a fase prévia, destacam-se a gestão do tem po, o autom onitoram ento, a revisão e 
adaptação de estratégias e a conduta de autoinstrução (SIMÃO e FRISO N , 2013).

A  fase de autorreflexão ocorre ao fim do processo autorregulatório e considera, entre outros aspec­
tos, a avaliação dos resultados obtidos em comparação com  as metas estabelecidas na fase antecedente. 
As reflexões desta fase poderão orientar o indivíduo a respeito da necessidade de modificar o seu 
com portam ento em situações de aprendizagem posteriores. E ntre as com petências relacionadas à fase 
autorreflexiva, destaca-se o subprocesso da autoavaliação, que com preende a com paração de infor­
mações a partir da observação do desem penho com  os objetivos inicialmente estabelecidos. Neste 
caso, o indivíduo “analisa a sua própria atuação com  a finalidade de identificar as decisões cognitivas
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22 P o lyd oro  e A zzi (2009) ap resen tam  três m o d e lo s  referenciais p a ra  os estud os sob re  a auto rregu lação  da aprendiza: o Modelo de A pren­
dizagem Autorregulada de Zimmerman (2000), o Modelo de Pintrich (2000) e o PT E A , m ode lo  desenvolvido p o r  R osário  (2004).

23 P ara  u m  m aio r ap ro fu n d a m en to  teó rico  acerca deste  m od e lo , reco m enda-se  Z im m erm an  (2000; 2002) e Z im m erm a n  e Cleary (2006). 
E m  co n tex to  brasileiro , u m  estu d o  que destaca  a aplicação deste  m o d e lo  n o  co n tex to  m usical p o d e  ser o b serv ado  e m  V eloso  e A raújo  
(2017).



que podem  ter sido tom adas de maneira inapropriada ou ineficaz” (SIMÃO e FR ISO N , 2013, p. 8). 
O utro  aspecto destacado nesta fase são as atribuições causais, que consistem  em um a form a de inter­
pretação e valorização do trabalho que afeta o com portam ento posterior. Relaciona-se com  as razões 
apresentadas pelo estudante para explicar seu desem penho, atribuindo causas aos êxitos e fracassos 
em situações de aprendizagem  (VELOSO e ARAÚJO, 2017).

Ao térm ino de um  ciclo autorregulatório, o aprendiz deve analisar sua atuação com  a finalidade 
de identificar as decisões que podem  ter sido tomadas de maneira inapropriada ou ineficaz, para estar 
em condições de corrigi-las ao reiniciar o processo em situações futuras. Schunk e Z im m erm an (2008 
apud RO SÁRIO e PO L Y D O R O , 2014, p. 39) ressaltam que os processos de autorreflexão “impactam 
as fases prévias subsequentes, preparando os alunos para as fases seguintes do processo de aprendi­
zagem ” . D a m esm a forma, Z im m erm an (2000, 2008, 2013 apud EM ÍL IO  e PO L Y D O R O , 2017, p. 
20), esclarece que as fases deste m odelo atuam  de m odo cíclico e interdependente, “pois a fase prévia 
influencia a fase de realização; a fase de realização afeta a fase de autorreflexão; e esta, por sua vez, 
exerce impacto na fase prévia de um  novo cíclo” .
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Fase de Autorreflexão

•Autoavaliação:
julgamento de 
desempenho e 
atribuições causais. 

•Autorreação : 
avaliativa, tangível e 
inexistente. 

•Encaminhamentos para 
a próxima fase prévia.

Fase Prévia

•Análise das tarefas:
definição de metas e 
estratégias.

•Crenças motivacionais:
autoeficácia, 
expectativas de 
resultados, valor das 
tarefas e metas de 
aprendizagem.

Fase de Realização

•Autocontrole e 
autoinstrução:
estratégias, tempo, 
ambiente, apoio social, 
autoincentivos. 

•Monitoram ento  
metacognitivo. 

•Auto-observação.

Figura 12: M odelo de A prendizagem  A utorregulada de Z im m erm an — fases e processos. 
A daptado  de Z im m erm an (2000).

2.3 A Abordagem Multidimensional da Autorregulação da Aprendizagem

Além da visão processual e cíclica da autorregulação, defendida por autores com o Zim m erm an 
(2000), Pintrich (2004) e Rosário (2004; 2006; 2007 apud RO SÁRIO e PO L Y D O R O , 2014), Z im ­
m erm an e Risemberg (1997) propuseram  a Abordagem Multidimensional da Autorregulação da Aprendigagem



SG

que perm ite um a com preensão mais abrangente deste constructo, atentando para suas dimensões e 
com ponentes. D e acordo com  M cPherson e Renwick (2000), a aplicação desta perspectiva teórica no 
cam po musical é particularm ente interessante, um a vez que auxilia na com preensão dos processos- 
chave envolvidos no desenvolvim ento da expertise instrum ental e possui um  potencial intervencio­
nista significativo no âm bito da educação musical.

N esta abordagem, cada dimensão corresponde a um a questão fundam ental da aprendizagem e 
com preende diferentes habilidades e competências de natureza cognitiva, metacognitiva, motivacional 
e autorregulatória. Desse m odo, Z im m erm an (1998), Emílio e Polydoro (2017) e M cPherson, Nielsen 
e Renwick (2013) descrevem este m odelo a partir de sete questões científicas que nortearam  o deline­
am ento das seis dimensões dessa abordagem. A  tabela a seguir (ver TA B ELA  02) procura organizar 
um  quadro conceitual considerando as dimensões da autorregulação, os processos de socialização 
(inerentes a aprendizagem autorregulada, conform e destaca a TSC) e os processos autorregulatórios.

D im ensões Questões
Científicas

Processos de 
Socialização

Processos
Autorregulatórios

Motivação Por quê? Influências vicárias e reforço 
social direto ou indireto.

As crenças de autoeficácia, as metas e 
as expectativas de resultado.

Método Como? A relação entre a adoção de es­
tratégias e a modelação social.

Planejamento e emprego de estratégias 
cognitivas e metacognitivas.

Tempo Quando?
Quanto?

O uso do tempo é planejado e 
gerenciado socialmente.

A gestão consistente do tempo no pla­
nejamento e realização das tarefas.

Desempenho O quê? Implicações sociais no auto- 
monitoramento e autoavalia-
çã°.

Auto-observação, autojulgamento e au- 
torreação (TSC); planejamento, moni­
toramento e avaliação (metacognição).

Ambiente
Físico

Onde? As condições ambientais são 
estruturadas socialmente.

Estruturar o ambiente, organizando re­
cursos e evitando distrações.

Influências
Sociais

Com quem? Busca por apoio e manutenção 
das relações sociais.

Ampliação e manutenção das fontes de 
informação e do apoio social.

T abela 02: A bordagem  M ultidim ensional da A utorregulação da A prendizagem  — dim ensões e processos. 
A daptado  e am pliado de M cP herson  e Z im m erm an (2011).

Os impactos desta abordagem  em contexto musical podem  ser observados em estudos de na­
tureza teórica e empírica desenvolvidos po r Siw Nielsen, Gary E. M cPherson e James M. Renwick. 
Autores com o M cPherson e Z im m erm an (2011) tem  buscado prom over diálogos entre a TSC e a 
educação musical, com  base no m odelo processual e cíclio desenvolvido po r Zim m erm an (2000), na
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abordagem  m ultidimensional apresentada inicialmente por Zim m erm an e Risemberg (1997) e nos ní­
veis de desenvolvim ento dos processos autorregulatórios (observacional, emulativo, autocontrole e 
regulação) descritos por Schunk e Zim m erm an (1997).

A  presente pesquisa tom ará com o base a referida Abordagem Multidimensional da Autorregulação da 
Aprendigagem (ZIM M ERM AN e RISEM BERG , 1997). Para tal, será realizado um  aprofundam ento 
teórico acerca das seis dimensões da autorregulação integradas po r este m odelo, destacando os sub- 
processos psicológicos descritos por Bandura (auto-observação, autojulgamento e autorreação), os 
elementos centrais da metacognição (os conhecim entos e a regulação metacognitiva) e o impacto das 
dimensões da autorregulação no desenvolvim ento musical dos instrumentistas. Estes aspectos serão 
considerados no posterior processo de análise e interpretação dos dados do estudo de caso.

2.3.1 M otivação: metas de aprendizagem e crenças de autoeficácia

Motivação, em contexto educativo, diz respeito “às razões que levam os alunos a se dedicarem 
a um a aprendizagem específica, aplicando e m antendo esforços persistentem ente, estabelecendo e 
ajustando objetivos” (M ADEIRA, 2014, p. 10). N a visão sociocognitiva, a motivação é interpretada 
com o um  com ponente-chave para a aprendizagem e o desem penho das habilidades apreendidas. Ban­
dura (1991b) descreve a m otivação com o um  constructo associado a diversos eventos que levam-nos 
a agir em determinadas situações operando por meio de classes motivacionais (1) de base biológica, (2) 
de naturega social — por meio de incentivos e experiências em contextos — e (3) de origem cognitiva, con­
siderando que a m aior parte da motivação hum ana é cognitivam ente sustentada por meio das auto- 
crenças (com destaque para a autoeficácia) e dos mecanismos já descritos pela agência hum ana — a 
intencionalidade, o pensam ento antecipatório, a autorreflexão e a autorregulação.

A  autorregulação é constituída por com portam entos e pensam entos autogerados para o alcance 
de metas, caracterizando-se como um  processo motivacional ao incluir aspectos com o as iniciativas 
pessois e a persistência (ZIM M ERM AN e KITSANTAS, 1997). Assim, as “m etas”, as “expectativas 
de resultado” e as “crenças de autoeficácia” afetam diretam ente a motivação. Estes elementos foram 
investigados po r Bandura e colaboradores (BANDURA, 1997; L O C K E  e LATHAM , 2002; 
SCH U N K , 2015) e po r autores da educação musical24 em cenário internacional (M C PH ERSO N  e 
R EN W IC K , 2000; W O O D Y , 2004; A U STIN , M C PH E R SO N  e R EN W IC K , 2006; M C PH ER SO N , 
N IE L S E N  e R EN W IC K , 2013) e nacional (C U STO D ER O , 2006; C ER ESER  e H E N T SC H K E ,

24 O s traba lhos aqui listados c o n sis tem  e m  p ro d u çõ es bibliográficas de na tu reza  diversa: artigos, cap ítu los de livros, livros c o m p le to s , 
d issertações e teses. M uitas destas p ro d u çõ es  não  estão  c o n stam  n a  lista  de referências d este  traba lho , u m a  vez que não  fo ram  consu l­
tadas n a  ín tegra  ou n ã o  e n co n tram -se  referenciadas (direta ou  ind ire tam en te) n o  c o rp o  do tex to . E v id en te m e n te  os traba lhos aqui 
destacados não  re p re sen tam  a to ta lidade da p ro d u ção  ex isten te  sob re  a m otivação  p a ra  a prá tica, ensino  e aprend izagem  m usical.



2009; CAVALCANTI, 2009; P IZ Z A T O  e H E N T SC H K E , 2010; ARAÚJO, CAVALCANTI e F I­
G U E IR E D O , 2010; ARAÚJO e A N D R A D E , 2011; C ER N EV , 2011; STO C C H ER O , 2012; G O N ­
ÇALVES, 2013; ARAÚJO, 2015).

Uma meta pode ser com preendida com o o que conscientem ente se pretende alcançar e envolve 
referências, padrões pessoais e objetivos com o foco das ações. Com o observado po r Polydoro e Azzi 
(2008, p. 151), po r meio da estipulação de metas “as pessoas criam guias próxim os e autom otivadores 
para o curso de ações de form a a possibilitar a realização esperada” . Schunk (2015) reforça que:

Os alunos que estabelecem uma meta e se sentem eficazes para atingi-la se engajam 
em atividades que acreditam que conduzirão à sua realização. À medida que traba­
lham na tarefa e observam seu progresso com relação à meta eles reveem a funda­
mentação de sua eficácia, o que fortalece sua motivação e direciona à realização da 
meta. Uma vez que os alunos atingem suas metas eles se sentem motivados para 
estabeleceram novas metas. (SCHUNK, 2015, p. 70).

Segundo Bandura (1991b) e Schunk (2001; 2015) as metas, enquanto elementos reguladores das 
ações, possuem  diferentes propriedades, a saber: o com prom etim ento, a especificidade, a proximidade 
e a dificuldade. O  (a) comprometimento refere-se ao quão m otivada a pessoa está para atingir um a meta. 
O u  seja, se o com prom etim ento for extrem am ente baixo ou ausente, em termos práticos, não há uma 
meta. A  (b) especificidade da m eta refere-se ao grau de detalham ento. N o contexto da aprendizagem 
instrum ental um a m eta pode variar, sendo m uito específica, a exemplo de “estudar determinadas se­
ções das obras X  e Y do repertório durante determ inados dias de um a semana”, ou m enos específica 
com o “trabalhar obras do repertório durante um a ou mais sem anas” . Schunk (2015), com  base em 
pesquisas de sua autoria, esclarece que as metas específicas aum entam  o aprendizado e a motivação 
por favorecer um a autoavaliação mais acurada e elevar o senso de autoeficácia.

Ainda a respeito das propriedades das metas, a (c) proximidade é um  im portante elemento que se 
relaciona com  o aspecto tem poral das metas de aprendizagem. Assim, um a m eta pode variar de mais 
próxim a (como solucionar, dentro de um a a duas semanas, determ inada dificuldade técnica de deter­
m inada obra) a mais distante (como estudar um  conjunto de obras musicais até o final do semestre 
letivo). Estudos realizados po r Bandura e Schunk (1981) esclarecem que metas mais próximas tem po­
ralmente são reguladores com portam entais e motivacionais mais eficientes que metas distante ou ge­
rais (neste caso, não definidas tem poralm ente). P o r fim, a propriedade (d) dificuldade diz respeito ao 
nível de proficiência dos alunos frente ao grau de complexidade de um a meta. Nesse sentido, Schunk 
(2015, p.71) esclarece que “as melhores metas são as que os alunos acreditam que são desafiadoras, 
mas que não excedem demasiadamente o nível de proficiência deles” .

Para exercer influência sobre seu funcionam ento e sua motivação, “os indivíduos devem m oni­
torar o seu com portam ento, julgá-lo em relação a algum padrão pessoal de mérito e reagir a ele, auto- 
avaliando-se” (BANDURA, 2008a, p. 26). D e acordo com  Schunk (2015) quando os alunos trabalham
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em um a tarefa, eles com param  seu desem penho atual com  suas metas, adotando um a postura autoa- 
valiativa. As autoavaliações positivas do progresso aum entam  a autoeficácia e sustentam  a motivação. 
N o  entanto, discrepâncias negativas entre o desem penho e as metas podem  resultar em insatisfação, 
que podem  aum entar o esforço e a persistência ou ter efeito contrário, implicando em consequências 
indesejáveis para o desenvolvimento. É  necessário, portanto, estimular um a autoavaliação que ressalte 
aspectos positivos, fortalecendo assim as crenças de autoeficácia (SC H U N K  e PAJARES, 2009).

A  respeito das expectativas, Schunk (2015) ressalta que Bandura (1986) as destinguiu em duas 
categorias: “expectativas de resultado” e “expectativas de eficácia” . As expectativas de resultado são cren­
ças pessoais sobre os resultados antecipados das ações. Bandura (1977) esclarece que as pessoas for­
m am  expectativas de resultado sobre as prováveis consequências de determinadas ações baseadas nas 
experiências pessoais e modeladas. Assim, “os indivíduos agem de maneiras que acreditam que serão 
bem -sucedidos e ficam atentos a modelos que podem  lhes ensinar habilidades valiosas” (SCHUNK, 
2015, p. 64).

As expectativas de eficácia, por sua vez, equivalem às crenças pessoais sobre a própria capaci­
dade de aprender ações em determ inados níveis, sendo com preendidas no âm bito da TSC com o um  
constructo psicológico multifacetado que ocupa um a posição de centralidade nas proposições teóricas 
realizadas po r Bandura (1977; 1986). D esta forma, as chamadas crenças de autoeficááa foram  construídas 
a partir do pressuposto de que as pessoas criam e realizam a m anutenção de percepções pessoais a 
respeito de si mesmas. Tais percepções subsidiam as realizações humanas em direção ao alcance de 
objetivos e prom ovem  o autocontrole do com portam ento, tendo em vista que os pensam entos, as 
crenças e os sentim entos dos indivíduos afetam diretam ente a maneira com o se com portam  (BAN­
D URA, 2008b).

Para fins de definição, a literatura especializada tem  se apropriado da citação de Bandura (1986, 
p. 391), que esclarece que as crenças de autoeficácia consistem  em “julgamentos das pessoas em suas 
capacidades para organizar e executar cursos de ação necessários para alcançar certos tipos de desem ­
penho” . Pajares e Olaz (2008) esclarecem que tais crenças consistem em percepções pessoais sobre as 
próprias capacidades, tratando-se de crenças de com petência pessoal que atuam  com o base para a 
m otivação, o bem -estar e as autorrealizações. A  respeito dos conceitos em torno da autoeficácia, Ban­
dura (2008a, p. 32) procurou eliminar concepções equivocadas, ressaltando que “a autoeficácia, como 
julgamento da capacidade pessoal, não significa autoestima, que é um  julgamento do am or-próprio, e 
nem  um  lócus de controle” que é a crença de que a causa dos resultados tem  relação com  o com porta­
m ento ou forças externas. D a m esm a forma, Pajares e Olaz (2008) ressaltaram a necessidade de dife­
renciar a autoeficácia das expectativas de resultados e das consequências previstas de ações.

As crenças de autoeficácia são originadas por meio de quatro fontes que podem  atuar de maneira 
independente ou agregadas para o reforço ou desengajamento motivacional (BANDURA, 1977, 1986, 
1997). São elas: (1) experiências de domínio — são constituídas a partir da interpretação de com portam entos



mobilizados pelos indivíduos, que implicará positiva ou negativamente na m otivação para a realização 
de tarefas específicas. D e acordo com  Schunk (2015, p.64), as avaliações do próprio desem penho 
“oferecem  a fonte mais confiável de informação, uma vez que refletem o que a pessoa consegue fazer”;
(2) experiências vicárias — influenciam a formação de autocrenças por meio da observação de outras 
pessoas executando determinadas tarefas, sobretudo quando os observadores se consideram, em al­
gum a medida, semelhantes ao m odelo observado; (3) persuasões sociais — envolvem julgamentos verbais 
ou feedback de qualquer natureza em preendidos po r um a fonte social (pessoa ou grupo) a respeito de 
determ inado com portam ento. D este m odo “as persuasões positivas podem  encorajar e em poderar”, 
enquanto que “as persuasões negativas podem  funcionar de m odo a frustrar e enfraquecer as crenças 
de autoeficácia” (PAJARES e O LA Z, 2008, p. 105); (4) indicadores fisiológicos e emocionais — com preendem  
diferentes estados de hum or e sentim entos de ansiedade, estresse, excitação, entre outros. A  maneira 
com o as pessoas se sentem  diante de determinadas situações prom ovem  inform ações sobre as capa­
cidades que dispõem  para determinadas realizações.

Estas fontes não interferem  autom aticam ente no senso de eficácia dos indivíduos, sendo suas 
inform ações prim eiram ente avaliadas e processadas cognitivamente. Além disso, a força de atuação 
entre as quatro fontes de eficácia tam bém  não deve ser equiparada, considerando que cada fonte atua 
com  m aior ou m enor intensidade a depender de variáveis com o dificuldade das tarefas, quantidade e 
qualidade de esforços mobilizados em um a realização, assistência e feedback social (advindo de profes­
sores e colegas, por exemplo), quantidade e padronização de êxitos e fracassos — isto é, a recorrência 
de experiências de domínio positivas (BANDURA 1997).

Schunk (2015) apresenta alguns desafios para o desenvolvim ento da autoeficácia em contextos 
educativos, apontando direcionamentos para investigações futuras. Prim eiram ente, o autor destaca a 
relevância das crenças de eficácia coletiva. Segundo Bandura (2008c, p. 83), tratando-se de um a di­
mensão da denom inada “agência coletiva” e um a extensão do constructo da autoeficácia, as crenças 
de eficácia coletiva consistem  em “crenças com uns das pessoas em seu poder coletivo para produzir 
resultados desejados” não sendo um a simples som a das autocrenças individuais, mas sim “um a p ro ­
priedade emergente no nível do grupo” . N esta visão, as pessoas agindo colaborativamente em prol de 
um a crença com um  aspiram, m otivam  e regulam suas realizações. As fontes, funções e processos de 
atuação da eficácia coletiva assemelham-se as crenças pessoais de eficácia (BANDURA, 1997). Schunk 
(2015) tam bém  salienta como um  desafio para a prom oção da autoeficácia a calibração — conceito que 
destaca a correspondência entre os julgamentos de eficácia e o real desem penho dos alunos. A  cali­
bração possui dois com ponentes básicos: a superestimação (julgamentos elevados não condizentes 
com  as reduzidas capacidades que se dispõe) e a subestimação (julgamentos baixos não condizentes 
com  as elevadas capacidades que se dispõe). Assim, os estudantes estão “calibrados” quando possuem  
crenças realísticas de acordo com  suas habilidades e os recursos que dispõem  para suas realizações 
pessoais.
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Zim m erm an e Cleary (2006) situam as crenças de autoeficácia com o um  elemento central para 
os processos de autorregulação do aluno, destacando a im portância dos aprendizes com preendem  
suas reais capacidades a partir do conjunto de habilidades e recursos que dispõe. D o  m esm o m odo, 
Schunk (2012) ressalta as diversas implicações motivacionais das crenças de autoeficácia em contextos 
de aprendizagem, enfatizando que o senso de com petência pode influenciar na escolha de atividades, 
na qualidade do engajamento em tarefas complexas, no aum ento do esforço, na persistência frente 
aos desafios e no favorecim ento de um a postura resiliente em situações adversas, atributos dos alunos 
autorregulados.

Isto posto, considerando que um  aspecto relevante no fortalecim ento das crenças de autoeficá- 
cia é a atenção aos processos de autorregulação para o m onitoram ento e gerenciam ento do com por­
tam ento, pode-se concluir que as crenças de eficácia pessoal e os processos autorregulatórios influen­
ciam-se de maneira recíproca e atuam  com o mediadores entre as percepções dos estudantes sobre 
suas habilidades e suas realizações.

A autoeficácia interfere na autorregulação porque está associada à antecipação, sele­
ção e preparação para a ação. De modo recíproco, a autorregulação participa da 
construção da crença de autoeficácia, influenciando-a, ao fornecer dados sobre o 
progressso, esforço e tempo despendidos na realização da atividade. (AZZI e 
POLYDORO, 2017, p. 13).

Figura 13: A utoeficácia e autorregulação: influência bidirecional 
(C A V A LC A N TI, 2009; P O L Y D O R O  e A Z Z I, 2009).

2.3.2 M étodo: estratégias cognitivas e metacognitivas

C onform e esclarecem M cPherson, Nielsen e Renwick (2013), a dimensão m étodo permite-nos 
com preender e contextualizar as habilidades e conhecim entos que regem a conduta dos instrumentis-
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tas. Sua centralidade consiste na seleção e aplicação de estratégias cognitivas, metacognitivas e autor- 
regulatórias com  o intuito de otim izar a realização das tarefas em situações de aprendizagem. Estes 
autores esclarecem que tais estratégias são modeladas e adaptadas socialmente e, portanto, são influ­
enciadas pelo am biente de aprendizagem no qual o estudante encontra-se inserido. Segundo Madeira 
(2014, p. 10) “dependendo da noção que este vai tendo das suas características individuais e da tarefa, 
o aluno passa a ajustar os seus objetivos, esforços, estratégias mentais e de autoinstrução, sabendo 
cada vez m elhor onde e como utilizá-las” .

N o  contexto da aprendizagem musical, estratégias são pensam entos e com portam entos mobili­
zados por músicos durante a prática instrumental, influenciando a seleção, organização e integração 
de novos conhecim entos e habilidades (JO R G EN SEN , 2004). Tais estratégias são um  meio para a 
consolidação de práticas instrumentais eficientes. D e acordo com  Chafffin e Lemieux (2005 apud 
SA N TIA G O , 2010) estas práticas são caracterizadas pela motivação e engajamento em nível qualita­
tivo com  as atividades; concentração e canalização de esforços físicos e psicológicos; estabelecimento 
e alcance de objetivos específicos; condutas autoavaliativas; delineamento e emprego flexível de estra­
tégias; e a construção de concepções acerca das obras musicais estudadas (a partir de estratégias ana­
líticas, aurais e do suporte social). Esse últim o elemento relaciona-se com  a com preensão da música 
em term os estilísticos, estéticos e estruturais. Ao lado do domínio técnico-instrum ental, representa o 
principal com ponente envolvido na excelência em performance musical (G ABRIELSSON, 1999; 2003).

Font e Badia (2000 apud PO R T IL H O , 2011) salientam que entre as características básicas das 
estratégias de aprendizagem, destaca-se o fato de serem conscientes, de inferirem respostas situadas 
socialmente, de serem específicas quanto a tarefa e o contexto de realização e de com portarem  dife­
rentes procedim entos e técnicas. Boruchovitch e colaboradores (2017) esclarecem que um a estratégia 
de aprendizagem consiste em qualquer procedim ento m obilizado para a realização de um a determ i­
nada tarefa, de m odo a maximizar a qualidade da aprendizagem.

De natureza cognitiva e metacognitiva, as estratégias de aprendizagem funcionam 
como recursos autorregulatórios fundamentais na capacitação dos estudantes em di­
reção ao sucesso escolar. Em linhas gerais são definidas como um conjunto de pro­
cedimentos que o indivíduo utiliza ao longo do processamento da informação: aqui­
sição, armazenamento e utilização ou aplicação do conhecimento. (BORUCHO­
VITCH et al, 2017, p. 46).

Im porta esclarecer que a função das estratégias cognitivas é auxiliar no alcance dos objetivos nas 
realizações de prendizagem. Estratégias desta natureza estão relacionadas a com portam entos e pensa­
m entos que influenciem o m odo com o os alunos adquirem, arm azenam  e aplicam novas informações, 
influindo qualitativamente no processo de aprendizagem  (B O R U C H O V ITC H  et al., 2017). A  função 
das estratégias metacognitivas, po r sua vez, é fornecer dados sobre a iniciativa cognitiva mobilizada, infor­
m ando sobre a existência (ou não) de progresso. Estratégias de natureza metacognitiva são utilizadas
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para o planejamento, m onitoram ento e regulação do com portam ento e, conform e apontam  Beltrán e 
colaboradores (1987 apud P O R T IL H O , 2011), auxiliam na escolha de quais, quando e com o as estra­
tégias cognitivas serão utilizadas, dividindo-se em conhecimento metacognitivo (das variáveis pessoa, tarefa 
e estratégia) e em controle metacognitivo (considerando o planejamento, regulação e avaliação de uma 
realização). O  constructo da metacognição e seus níveis de conhecim ento e controle metacognitivo 
serão retom ados com  profundidade no item 2.3.4 — D esem penho.

“Podem os dizer que as estratégias cognitivas são evocadas para ‘fazer’ o progresso cognitivo e 
as estratégias metacognitivas para ‘m onitorá-lo’” (FLAVELL, M ILLER e M ILLER, 1999, p. 129). 
W einstein e colaboradores (2011 apud B O R U C H O V IT C H , et al., 2017) descrevem a codificação de 
inform ações e a aplicação de recursos de m em orização (como a repetição consciente e a associação 
com  conhecim entos previamente adquiridos) com o exemplos de estratégias cognitivas e o estabeleci­
m ento de metas, o m onitoram ento da com preensão de determ inada inform ação e a m anutenção de 
aspectos motivacionais associados as estratégias metacognitivas.

Portilho (2011) destaca os esforços de estudiosos da psicologia educacional para descrever sis­
tem aticam ente os diferentes tipos de estratégias de aprendizagem. Desse m odo, apresenta a leitura de 
Pozo (2000) que classifica as estratégias de aprendizagem  em três tipos, a saber: (I) Estratégias de revisão 
— que apoiam-se em um a aprendizagem associativa e relaciona-se com  a reprodução de um  material. 
Atividades com o destacar, seccionar e repetir partes específicas são exemplos de técnicas que com ­
põem  estratégias desta natureza. A  esse respeito, autores do cam po da educação e cognição musical 
destacam a necessidade de “incentivar os alunos a reduzir um a tarefa às suas partes essenciais, para 
que possam  ser reorganizadas de form a significativa” (M CPH ERSO N , et al., 2013, p. 365).

Este foi o foco da pesquisa de Nielsen (1999, 2001), onde estratégias de aprendiza­
gem foram exploradas com dois organistas experts para determinar como adquirir a 
competência necessária para selecionar áreas problemáticas através do exame visual 
da partitura e executando grandes partes ou a peça inteira próxima do andamento 
real. Estas áreas problemáticas foram definidas como "áreas de trabalho" pelos alu­
nos e receberam atenção separada em suas práticas (...). Esta pesquisa mostrou que 
estudantes de música em nível avançado geralmente subdividem as partes mais com­
plexas de uma peça em unidades menores que são trabalhadas separadamente, mais 
frequentemente e em segmentos mais diferentes do que as partes menos complexas 
(...). Músicos [participantes do estudo] também desenvolveram exercícios baseados 
em partes difíceis da peça e testaram diferentes soluções para um problema quando 
a solução escolhida não funcionou. (M C PH ERSO N  et al., 2013 p. 365).

Pozo (2000 apud P O R T IL H O , 2011) descreve tam bém  as (II) Estratégias de elaboração — direcio­
nadas à construção de significados a partir do uso de metáforas e analogias como facilitadores cogni­
tivos. Nesses casos, a adoção de conceitos e ideias-chave e a associação com  referências visuais e 
áudio-visuais são exemplos de técnicas que integram estas estratégias. P o r fim, o autor apresenta as



(III) estratégias de organização — que favorecem o desenvolvim ento de estruturas conceituais mais com ­
plexas a partir da construção das relações de significado. Form ar categorias e redes de conceitos, iden­
tificar estruturas e esquemas são exemplos de técnicas relativas a estratégias de organização.

Ainda em Portilho (2011, p. 87-89), podem os encontrar as contribuições de Carrasco (2004), 
que define sete categorias de estratégias de aprendizagem que consideram  as condições dos ambientes, 
a seleção, com preensão e arm azenam ento de informações e variáveis psicológicas do cam po educaci­
onal. São elas:
(1) Estratégias de apoio — relativas as condições físicas e sociais dos ambientes (aspectos explorados nos 

itens 2.3.5 — Am biente Físico e 2.3.6 — Influências Sociais), bem  com o as condições psicológicas 
dos estudantes em situações de aprendizagem  (variáveis abordadas no item  2.3.1 — Motivação).

(2) Estratégias de atenção — referem-se a seleção e com preensão de informações, favorecendo o direcio­
nam ento do aparato cognitivo aos interesses pessoais em diferentes situações. A  esse respeito, Jo r­
gensen (2004) e Sloboda (2008) salientam a necessidade de seccionar-se o material musical, focali­
zando a atenção e os esforços para os principais desafios das obras. Os estudos recentes neste 
dom ínio têm  revelado três abordagens principais: (I) em um  primeiro contato, realizar execuções 
da peça na íntegra, sem oferecer tratam ento especial às suas partes; (II) em um  segundo m om ento, 
concentrar a atenção em  partes específicas da obra — aquelas que se apresentam  com o mais desafi­
adoras técnica e musicalmente; (III) po r fim, investir em execuções da obra por inteiro, sem que 
passagens específicas impeçam a fluência do discurso. A  respeito da divisão da obra em partes 
m enores para o estudos, o instrum entista não é obrigado a fragm entar a peça pautado em funda­
m entos analítico-musicais rígidos. N o  entanto, as partes selecionadas devem ser musicalmente sig­
nificativas (C ER Q U EIRA  et al., 2012).

(3) Estratégias de processamento de informação — dizem respeito a elaboração e organização das informações, 
dem andando a realização de operações mentais que favoreçam a com preensão e a integração do 
novo conhecim ento (tais com o associações com  informações anteriorm ente processadas) e possi­
bilitando o arm azenam ento com  vistas a posterior recuperação. A esse respeito, M cPherson, N iel­
sen e Renwick (2013) destacam a relevância do estudo da notação musical (partitura) antes do 
contato com  a prática instrum ental efetiva. Estudos sugerem que estratégias com o solfejar elemen­
tos rítmicos e melódicos antes da execução ao instrum ento, focalizando aspectos como o contorno 
e o nom e das notas musicais, favorecem  a com preensão do material. Os m esm os autores destacam 
a eficácia de estratégias pautadas no ensaio mental que antecede a performance, que consiste na re­
presentação simbólica da coordenação cinestésica, incluindo a visão, o tato e a audição em situações 
de execução instrumental.

(4) Estratégias de memorização — a memorização consiste no arm azenam ento de informações processadas 
cognitivamente. Estratégias desta natureza referem-se a recursos que favoreçam a retenção de in­
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formações de maneira significativa para a aprendizagem. C om preendem  técnicas de repetição cons­
ciente e intencional, a aprendizagem associativa (realizando aproximações com  o que já se sabe25), 
as estratégias m nem ónicas26, a coleta inform ações provindas dos sentidos, com  destaque para o 
tato, a visão, a audição e a propriocepção ou cinestesia (associando gestos/m ovim entos realizados 
na execução instrum ental e representando-os mentalmente). A  com preensão da estrutura formal 
das obras musicais tam bém  se apresenta com o um a ferram enta de m em orização e justifica-se pela 
necessidade de descentralizar a atenção nos aspectos m otores e operacionais da prática musical27. 
Segundo Cerqueira, Zorzal e Ávila (2012, p. 99) “um a m em orização sólida é aquela onde o execu­
tante adquire o máximo de inform ações — lógicas, cinestésicas, auditivas, etc. — possíveis da obra, 
relacionando e associando cada detalhe” . A  respeito da capacidade de memorização de inform a­
ções, Flavell, Miller e Miller (1999) cham am  atenção para a relação entre memorização e com pre­
ensão, esclarecendo que estas duas atividades mentais:

(...) estão altamente interconectadas em muitas tarefas cognitivas mas, no entanto, 
diferem em aspectos importantes. Uma diferença é que algumas estratégias que nos 
ajudam a relembrar (por exemplo, a repetição) oferecem pouca ajuda à compreensão. 
Inversamente, algumas estratégias que promovem nossa compreensão [por exem­
plo, associações de cunho estético no processo de preparação de determinada obra 
musical] são de pouca ajuda para a memorização (...). Por último, certas variáveis da 
tarefa tem um grande impacto em um processo, mas pouco em outro. Por exemplo, 
a quantidade de material tipicamente afeta a memorização, muito mais do que a 
compreensão. (FLAVELL, MILLER e MILLER, 1999, p. 127).

(5) Estratégias de personalização — relacionam-se com  características e idiossincrasias de cada aprendiz. 
Sabendo-se que “as estratégias são a integração de esquemas cognitivos únicos de cada um, sua 
maneira criativa e inventiva de aprender” (PO R TILH O , 2011, p. 88), as reflexões sobre a adoção 
de estratégias de personalização podem  auxiliar na amenização de questionam entos com o “por quê 
duas pessoas com  o m esm o potencial intelectual, as mesmas condições ambientais e ambas com  
motivação para a aprendizagem apresentam  resultados distintos qualitativamente?”

(6) Estratégias de aproveitamento instrucional — contem plam  desde a dimensão afetiva da relação professor­
aluno até os com prom issos dos discentes nas situações de ensino. Assim, cabe ao aluno estar aberto

25 A  associação c o m  in fo rm açõ es pro cessad as an te rio rm en te  em  situações de aprend izagem  m usical p o d e  estar relacionada a padrõ es 
m étricos, fo rm açõ es acórdicas, gestos m elód icos característicos (escalares ou  arpejados, p o r  exem plo), m o v im en to s  m elód icos (ascen­
dentes ou  descenden tes; m o v im en to  para le lo , c o n trá rio , ob líquo ou d ireto  das vozes), relações harm ó n icas , p o r  exem plo .

26 E stra tég ias m n em ó n icas  aplicadas à  aprend izagem  m usical baseiam -se  n a  segm entação  do m ateria l so n o ro  em  p e q u en o s g ru p o s, 
favorecend o  a associação de palavras a esses g ru p o s, p o r  exem plo , v isando  facilitar a m em orização  de sequências rítm icas e m elód icas. 
T ra ta-se  de u m a  p rá tica  reco rren te  e de êxito consag rado  n o  co n tex to  do ensino e aprendizagem  m usical (C A R E G N A T O , 2011).

27 “U m  estud o  cen trado  apenas n a  aquisição de habilidades m o to ra s  e n a  au tom atização  — ou seja, nas relações en tre  “m o v im en to ” e 
“m em ó ria” , sem  c o n tem p lar a “consciência” — não  p erm ite  u m a  m em orização  sólida, e além  de não  ofe recer p re p a ro  p a ra  u m a  perfor­
mance segura a cu rto  p razo , im p ed e  u m  desen volv im ento  m ais com p le to  das habilidades m usicais a lo n g o  p ra z o ” (C E R Q U E IR A  et al., 
2012, p. 98).
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as proposições docentes e as inform ações disponibilizadas, com preender o papel m ediador exer­
cido pelo professor e a necessidade de, enquanto aluno, posicionar-se de maneira ativa e crítica.

(7) Estratégias de expressão da informação — relacionadas a preparação para situações de exposição, tais 
com o recitais ou audições. Nestas circunstâncias, é im portante a adoção de estratégias sólidas desde 
o primeiro contato com  o repertório (considerando o processo de leitura e de superação dos desa­
fios técnicos e interpretativos de determ inada obra) até a simulação de situações reais de performance.

E studos realizados por Nielsen (1999, 2001) m ostraram  que estudantes que apresentam  condu­
tas autorregulatórias aplicam diferentes estratégias como direcionar o foco para suas maiores dificul­
dades e concentrar-se em superar desafios específicos ao invés de focalizar sua atenção apenas em 
m om entos de execução prazerosa; exercitar o pensam ento crítico quanto as estratégias adotadas, se­
lecionando e aplicando estratégias mais eficazes com vistas a resolução dos desafios técnico-instru- 
mentais e a construção de um a interpretação coerente musicalmente.

Nielsen (2001) definiu quatro categorias de estratégias am plam ente utilizadas por estudantes 
experientes no contexto da prática instrumental, a saber: (a) estratégias de ensaio — a exemplo da seleção 
de trechos musicais desafiadores a serem trabalhados de maneira isolada. Nessa categoria, destaca-se 
a relevância de estratégias com o a identificação de passagens complexas, sua subdivisão em pequenas 
unidades e o desenvolvim ento de exercícios a partir destes trechos; (b) estratégias de elaboração — eviden­
ciadas em condutas que privilegiem o desenvolvim ento de ideias musicais realizando paralelos com 
diferentes fontes de informação; (c) estratégias de pensamento crítico — associadas aos autoquestionam entos 
a respeito da eficácia das decisões interpretativas tom adas, dem andando flexibilidade na adoção de 
condutas para que se possa revisá-las quando necessário; (d) estratégias de organização — apoiadas nos 
m om entos de prática fundam entados na busca por elementos estruturais para a construção e signifi­
cação musical, guiada pelo aporte histórico e estilístico e pela bagagem teórico-em pírica do estudante.

M cPherson (2005) enfatiza a relevância de estratégias de aprendizagem como preditores do 
êxito instrumental, justificando que peformers de alto nível internalizam ações estratégicas sabendo 
quando e com o aplicá-las, condicionam  o bom  desem penho a qualidade das estratégias adotadas e 
controlam  de maneira meticulosa a própria conduta, visando o sucesso em seus desem penhos instru­
mentais. Jorgensen (2004) ressalta que os desafios inerentes as práticas musicais em diferentes contex­
tos instrumentais dem andam  o desenvolvim ento de estratégias de aprendizagem específicas, devendo- 
se m anter cautela nas generalizações a este respeito.

2.3.3 Tem po: planejamento temporal e realização das tarefas.

A  capacidade de planejar e gerenciar de m odo eficiente o tem po de estudo, tendo em m ente as 
metas pessoais e as tarefas a serem realizadas, é um a im portante característica da autorregulação da
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aprendizagem alinhada a proposta de autonom ia discente defendida por esta abordagem. Assim, a 
dimensão “tem po” tange, entre outros aspectos, o necessário equilíbrio entre o tem po despedido em 
tarefas de aprendizagem  formal e as práticas informais, “estando ambas relacionadas com  o sucesso 
da aprendizagem ” (M ADEIRA, 2014, p. 11). Conform e sugerem M cPherson, Nielsen e Renwick 
(2013), estudantes autorregulados são bem -sucedidos na tarefa de equilibrar “liberdade” e “disciplina” 
em suas práticas musicais. Os autores destacam que jovens instrum entistas engajados cognitivamente 
não apenas praticam mais e melhor, mas tam bém  desfrutam  dos m om entos de aprendizagem  instru­
mental sem que haja perdas em term os qualitativos. A literatura salienta que o controle do tem po de 
estudo deve considerar, além da prática orientada ao desenvolvim ento e m anutenção de habilidades, 
os m om entos de treino não deliberado que favoreçam a autossatisfação e realização pessoal, elementos 
imprescindíveis à motivação para a aprendizagem musical (ARAÚJO, 2015).

Um  estudo longitudinal realizado por M cPherson, Nielsen e Renwick (2013) com  instrum entis­
tas iniciantes sugere que a m edida em que se envolvem com  a aprendizagem instrumental, jovens 
músicos tendem  a despender mais tem po em suas práticas, otimizando assim seu rendim ento. Dados 
apresentados pelos autores destacam que a maior parte do tem po de prática foi investido na “ formação 
e m anutenção de repertório” e no “trabalho técnico-instrum ental” . E m bora indicadas de maneira m e­
nos expressiva, atividades com o o “manuseio de partituras”, “pausas para descanso” intercaladas aos 
m om entos de prática e “m om entos de distração” tam bém  fizeram parte das tarefas observadas nas 
sessões de estudo28 dos instrum entistas investigados. Evidências empíricas apontadas por M cPherson 
e Renwick (2000) sugerem que, com  o passar dos anos, os m om entos de pausa/descanso aum entam  
em quantidade, possivelm ente em proporção ao aum ento das exigências das tarefas. Os m esm os au­
tores apresentam  evidências de que hábitos com o aprender novas obras “de ouvido”, “tocar de m e­
m ória” (sem o suporte da partitura) e “im provisar” (considerando processos e criação musical de um  
m odo geral) parecem  ser negligenciados por estudante em contextos formais.

A  literatura concernente a esta temática sinaliza que, em bora o gerenciam ento do tem po seja 
um a tarefa que permeie as práticas de músicos de um  m odo geral, períodos que antecedem  situações 
de recital e situações de avaliação requerem  especial atenção e aprim oram ento das estratégias de gestão 
e controle do tem po (SLOBODA, 2008; M E N D E S, 2017). É  im portante, portanto, com preender os 
requisitos de cada tarefa para estar em condições de atribuir o tem po necessário para a superação dos 
desafios e cum prim ento das metas estabelecidas em concordância com  os prazos para concertos ou 
bancas examinadoras, po r exemplo.

28 A  expressão “ sessão de e s tu d o ” é  aqui u tilizada c o m  o in tu ito  de descrever u m  even to  p o n tu a l, s ituado e m  u m  reco rte  tem poral cu rto  
e delim itado (um  m o m e n to  de treino), ao p asso  que a expressão  “ciclo de e stu d o ” diz respeito  ao p e río d o  de p re p a ro  de u m a  ob ra  ou 
u m  c o n ju n to  de peças que c o m p õ e m  u m  p ro gram a, p o r  exem plo. U m  ciclo co m p re en d e  u m a  série de sessões de estudo.
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M cPherson, Nielsen e Renwick (2013) cham am  atenção para a im portância de não se atribuir 
valor a fixação mecânica e inflexível de períodos diários de estudo, a exemplo da distribuição das horas 
e tarefas pré-determ inas, em detrim ento de um a conduta que possibilite a m udança dos cursos de ação 
no decorrer do processo de aprendizagem  musical. Kram pe e Ericsson (1995 apud C E R Q U E IR A  et 
al., 2012) ressaltam que o tem po dedicado ao estudo deve basear-se em condições efetivas de concen­
tração, motivação e ênfase na resolução de desafios da performance. Dessa forma, sessões de prática 
demasiadamente longas podem  ocasionar cansaço excessivo, problemas fisiológicos decorrentes da 
exaustão, redução da concentração e, po r consequência, sub-rendim ento. Nesse sentido, destaca-se o 
valor dos m om entos de descanso para o favorecimento do relaxamento muscular e da saúde física dos 
instrum entistas, bem  com o para a otimização do processam ento cognitivo.

Chang (2009, p. 25) afirma que o tempo de descanso é fundamental, pois é neste 
momento que o cérebro desenvolve ligações entre os neurônios, adquirindo de fato 
as habilidades psicomotoras. Um acontecimento prático usual que ilustra esta ideia 
são os casos onde o executante fica alguns dias sem estudar uma determinada peça, 
e ao retomá-la, percebe uma melhora visível. (CERQUEIRA et al., 2012, p. 101).

Son (2004 apud JO U  e SPERB, 2006) afirma, com  base em estudos no campo da metacognição, 
que o controle do tem po (bem com o de outros aspectos autorregulatórios) está condicionado ao jul­
gam ento que os aprendizes fazem a respeito do material a ser trabalhado. Assim, estratégias de geren­
ciamento tem poral com o intercalar m om entos de estudo com  outras atividades (estudar de maneira 
espaçada, com  intervalos) ou estudar de maneira com pacta (em um  só m om ento) são adotadas em 
função da avaliação das dificuldades, das exigências, dos requisitos e do valor do material a ser apren­
dido e da tarefa a ser realizada. A literatura em cognição musical tem  destacado a relevância de con­
dutas que privilegiem o espaçam ento tem poral na realização de tarefas de aprendizagem, a exemplo 
de distanciar-se de determ inada obra e retom ar o estudo posteriorm ente para estar em condições de 
superar os desafios. M endes (2017) qualifica esta conduta com o um a estratégia de amadurecimento 
de repertório e Johnston  (2002 apud BARROS, 2015) corrobora evidencias científicas da eficácia desta 
prática. Este m esm o autor levanta a hipótese da ocorrência de processam ento cognitivo pós-experi- 
ência de domínio (nos períodos de interrupção do estudo), justificando que, após um a pausa, é possí­
vel que o estudante possa reinterpretar o desafio apresentado pelo material estudado, reavaliando os 
requisitos para a realização da tarefa e fazendo a m anutenção de sua motivação.

Santiago (2010) em um  ensaio sobre estratégias para a otimização da prática instrum ental, des­
creve algumas técnicas para administração e distribuição da prática no tem po ressaltando que há “um a 
relação positiva entra a quantidade de prática realizada e o resultado musical geral” (p. 137). E ntre as 
estratégias para um  bom  uso do tem po de estudo apontadas por Santiago e demais autores deste 
campo, destacam-se:
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(a) Investir em atividades de prática instrum ental na rotina diária, na m edida do possível.
(b) Alocar as sessões de estudo em m om entos de baixo estresse físico e emocional.
(c) Evitar elementos de distração, tais como interrupções desnecessárias e não planejadas.
(d) Organizar a ordem  de realização e o tem po empregado em cada tarefa considerando característi­

cas com o a dificuldade, a relevância e as especificidades das atividades.
(e) G erenciar o tem po em um a sessão de estudo considerando o rendim ento nas sessões anteriores, 

utilizando as considerações das autoavaliações com o parâmetros.
(f) Priorizar a prática distribuída tem poralm ente. Conform e observa Sloboda (2008), estudos sobre 

o funcionam ento cognitivo na aprendizagem instrum ental sugerem que a “prática distribuída” se 
relaciona mais positivam ente com  o desenvolvim ento de habilidades que a “prática em massa” 
que, por sua vez, influi na baixa variabilidade contextual, podendo levar a exaustão física e mental 
e a um  baixo-rendim ento decorrente do declínio cognitivo, com um  em situações de sobrecarga.

Distribuir a prática significa espalhá-la por vários períodos separados, em vez de 
concentrá-la em uma única sessão. Por exemplo, se alguém dispõe de sete horas por 
semana para dedicar-se à prática, pode ser melhor realizar essa prática uma hora por 
dia do que sete horas em um dia só (...). O que a prática distribuída parece fazer é 
dar mais oportunidades para que o contexto varie, de modo que apenas as condições 
essenciais, e não as espúrias, sejam incorporadas em uma nova produção. (SLO­
BODA, 2008, p. 298-299).

2.3.4 D esem penho: conhecimentos e controle metacognitivo

A  im portância desta dimensão da autorregulação reside na capacidade de o aluno exercer sua 
agência pessoal na adaptação e modificação do com portam ento, elementos preditivos do sucesso aca­
dêmico. Portanto, “a capacidade de escolher, modificar e reagir ao feedback é fundam ental para o p ro ­
cesso de autorregulação” (ZIM M ERM AN, 2000 apud M C PH E R SO N  et al., 2013, p. 368). Tal feedback 
pode ser de natureza social (oferecido pelo meio no qual o aprendiz encontra-se inserido, observado 
nas relações entre os pares e nas orientações docentes) e autogerado (quando provém  dos julgamentos 
autoavaliativos realizados a partir dos padrões pessoais de conduta). Partindo do exposto, esta seção 
oferecerá um  enfoque nos conhecim entos e na regulação metacognitiva.

Jou  e Sperb (2006), em um  ensaio no qual abordam  os elementos da metacognição com o estra­
tégias reguladoras da aprendizagem, incitam um a reflexão sobre com o seria a vida cotidiana caso não 
houvesse a possibilidade da conscientização hum ana acerca dos próprios pensam entos. Assim, as au­
toras suscitam os seguintes questionam entos: “Com o poderíam os planejar nossas ações e corrigi-las 
quando estas não correm  como esperado? Com o poderíam os m onitorar nossos com portam entos e 
adequá-los frente a cada exigência com  a qual nos deparamos? Com o poderíam os escolher a maneira 
mais adequada de estudo ao longo de nossa vida acadêmica?” (p. 177). Tais questões tem  norteado 
estudos em diversas áreas sob a ótica da metacognição, considerada um  m arco teórico significativo
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para as ciências cognitivas com  repercuções no campo educacional e, mais recentem ente, na educação 
e cognição musical (ALVEZ e FR EIR E, 2013; FE R IG A T O  e FR EIR E, 2015; FERREIRA , 2015; 
O R D Ó N E Z , 2016; CO LO M B O  e A N T O N IE T T I, 2017; ARAÚJO et al., 2017; SOARES, 2018).

O  term o “m etacognição” foi proposto  inicialmente na década de 1970 por estudiosos do campo 
da psicologia cognitiva, com  destaque para o psicólogo estadunidense John  Flavell (1928-), e descreve 
os processos envolvidos no planejam ento, m onitoram ento, avaliação e adaptação de com portam en­
tos, sentim entos e pensam entos em situações de aprendizagem. A  origem etimológica do term o escla­
rece que o prefixo “m eta” (do grego metá — “no meio de”, “entre”, “reflexão sobre algo”) refere-se à 
cognição de ordem  superior, isto é, o pensam ento sobre o pensam ento29.

A metacognição diz respeito, entre outras coisas, ao conhecimento do próprio co­
nhecimento, à avaliação, à regulação e à organização dos próprios processos cogni­
tivos. De acordo com Weinert (1987), as metacognições podem ser consideradas 
cognições de segunda ordem: pensamentos sobre pensamentos, conhecimentos so­
bre conhecimentos, reflexões sobre ações. (RIBEIRO, 2003, p. 110).

Para um a com preensão integral deste constructo é necessário m encionar sua proximidade com 
o conceito de autorregulação, salientando que “a metacognição se refere especificamente ao m onito­
ram ento e controle da cognição, enquanto a autorregulação se refere ao m onitoram ento e controle de 
todos os aspectos do funcionam ento hum ano, incluindo aspectos emocionais, sociais e m otivacionais” 
(W H ITEB R EA D  e PA STER N A K , 2010 apud CA M BRID G E, 2015, p. 2). Ainda a respeito da relação 
recíproca entre estes dois constructos, Brown (1987) e Portilho (2011) sugerem que a metacognição 
perm ite que as pessoas se planejem e se organizem antes de iniciar um a atividade; que façam o m oni­
toram ento e prom ovam  ajustes necessários durante um a realização; e que avaliem a si mesmas, a tarefa 
e as estratégias adotadas. Evidencia-se, desse m odo, a profícua relação entre metacognição e autorre­
gulação, justificando a aproximação destes constructos na fundam entação da presente investigação.

A Tabela 03 apresenta um esforço teórico para definir e distinguir os constructos aqui adotados, to­
mando como base as definições propostas por Matlin (2004 apud FERIGATO e FREIRE, 2015) e Zimmerman 
(2000).

Cognição M etacognição Autorregulação
É o termo utilizado para descrever 
os processos mentais relativos a 
aquisição, armazenamento, trans­
formação e emprego de conheci­
mentos.

É o conjunto de conhecimentos 
que se detém acerca dos próprios 
processos cognitivos, descritos 
por meio do monitoramento e 
controle cognitivo.

Processos mobilizados para o di­
recionamento sistemático de pen­
samentos, sentimentos e ações 
para atingir-se objetivos em domí­
nios específicos.

29 “In icia lm en te , os au to res u sa ram  o te rm o  meta p a ra  se re ferirem  apenas à consciência reflexiva dos p ro cessos cognitivos. N o  en tan to , 
ou tro s  auto res fo ram  m ais além  (B R O W N , 1978; F L A V E L L , 1979) e inclu íram  tam b é m  o co n tro le  da cognição n a  defin ição de m eta- 
cognição” (R IB E IR O , 2003, p. 110).
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Relaciona-se com as habilidades Está ligada à administração e apli- Envolve o engajamento cognitivo,
envolvidas na prática musical — cação consciente de estratégias — metacognitivo, emocional, com-
processos executivos. processos reflexivos. portamental e motivacional.

Tabela G3: Q uadro  conceitual — cognição, m etacognição e autorregulação.

A  literatura especializada tem  descrito os principais benefícios da metacognição, enfatizando 
que as práticas embasadas nesta abordagem  auxiliam estudantes a m onitorar seus progressos e assumir 
o controle de sua aprendizagem. Assim, a metacognição apresenta-se com o um  forte preditivo de 
êxito acadêmico. Estudos nesta área tem  revelado que o dom ínio de competências metacognitivas 
pode com pensar limitações cognitivas e prom over o sucesso escolar em diferentes domínios e faixas 
etárias. Autores deste campo tem  destacado tam bém  a eficácia da m etacognição na transferência de 
inform ações e habilidades entre domínios, favorecendo um a aprendizagem  mais significativa. Resul­
tados de pesquisas descritas em Flavell (1979) e Cambridge (2015) ressaltam a im portância da m eta­
cognição em tarefas que envolvam comunicação, persuasão e com preensão oral, leitura e escrita, aten­
ção seletiva, m em ória e resolução de problem as em diversos contextos.

T endo em vista a complexidade da metacognição enquanto constructo psicológico, muitos são 
os desafios encontrados em sua aplicação nos âmbitos investigativos e nas práticas educacionais. Um 
prim eiro problem a reside na definição (não consensual) do term o, considerando as divergências exis­
tentes e esse respeito (FIG U EIRA , 1994). Além disso, em bora um  grande núm ero de estudos tem 
com provado os benefícios da metacognição com o um  suporte à aprendizagem, algumas questões de­
m andam  novas investigações, tais com o a maneira com o se dá a transferência de conhecim ento entre 
domínios, a natureza consciente e deliberada ou autom ática e implícita da metacognição, a distinção 
entre com petências cognitivas e metacognitivas e a idade com  que essas habilidades emergem, consi­
derando as etapas do desenvolvim ento hum ano (CAM BRIDGE, 2015).

N o  tocante as contribuições deste cam po de estudo à prática e aprendizagem musical, Ferigato 
e Freire (2015, p. 119) esclarecem que “a abordagem  cognitiva e metacognitiva do fazer musical em 
diversos contextos é m uito relevante quando se pretende investigar com o os músicos atingem e m an­
têm  um  nível de expertise em sua prática” . Estudos m ostraram  que músicos profissionais frequente­
m ente buscam  refletir sobre suas práticas com  o intuito de atingir níveis mais elevados em suas pefor- 
mances e fazer a m anutenção das habilidades já conquistadas po r meio de práticas deliberadas e do uso 
de estratégias autorregulatórias (ERICSSON et al., 1993; SLO B O D A  et al, 1996; HALLAM , 1992, 
2001).

N os últimos 50 anos, pesquisas que abordaram  a metacognição com o um a variável interveniente 
à aprendizagem  ganharam  projeção e possibilitaram a construção de um  am plo e complexo conjunto 
de teorias. A  presente pesquisa privilegiará a leitura da metacognição em dois níveis, (I) os conhecimentos 
metacognitivos e (II) o controle (ou regulação) da metacognição, considerando o exposto po r Flavell, Miller e 
Miller (1999, p. 126) ao destacarem que “a m aior parte do que é considerado metacognição se refere
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ao conhecim ento m etacognitivo e ao m onitoram ento e à autorregulação m etacognitivos” . D a mesma 
forma, em um  artigo que compila as principais teorias da metacognição, Schraw e M oshm an (1995) 
atribuem  destaque aos conhecim entos e a regulação metacognitiva enquanto com ponentes centrais 
deste constructo. Segue um a descrição destes dois aspectos, destacando suas implicações para o con­
texto da aprendizagem instrumental.

I. Conhecimentos metacognitivos:

A barcam  os conhecim entos construídos pelos indivíduos a respeito do funcionam ento da mente 
hum ana e relacionam-se com as (1) variáveis da pessoa, destacando a consciência sobre o funciona­
m ento de habilidades cognitivas (como a com preensão, as inferências, a m em ória e a atenção), as 
experiências pessoais de domínio e a form ação de autoconceitos (ex.: “E u tenho dificuldades para 
m em orizar melodias não-tonais”). Flavell (1979) e Jou  e Sperb (2006) sugerem que as variáveis da 
pessoa podem  ser divididas em (a) universais — conhecim entos a respeito da cognição hum ana de um  
m odo geral (ex.: “Sei que o aprendizado de um a nova obra envolve decifrar os códigos da partitura, a 
com preensão do material musical, sua memorização, a resolução de problemas técnicos, entre outras 
habilidades”) (b) interindividuais — a respeito do funcionam ento cognitivo de terceiros (ex.: “O bservo 
que m inha colega de turm a tem  grande facilidade para com preender e colocar em prática as orienta­
ções verbais do professor de instrum ento”) e (c) intra-individuais — a respeito do próprio funcionam ento 
(ex.: “Sinto que corrijo m elhor minhas fragilidades quando analiso criticamente gravações das minhas 
execuções”). A  esse respeito, Portilho ressalta:

Ao conhecer-se cada vez um pouco mais, a pessoa abre possibilidades de analisar as 
exigências próprias da tarefa e relacioná-las com a realidade que se apresenta. Pode 
refletir sobre a informação, averiguar o objetivo da atividade que tem a realizar, ob­
servar o que existe de novidade e familiar e detectar os níveis de dificuldade, tor­
nando-se assim autónoma diante de suas aprendizagens. (PORTILHO, 2011, p. 116­
117).

As (2) variáveis da tarefa dizem respeito as características, as especificidades, os objetivos e o 
valor de um a determ inada atividade, bem  com o os requisitos para que seja realizada de maneira satis­
fatória (ex.: “A  exigência de independência entre as vozes presente nesta obra é desafiadora, mas ne­
cessária m usicalm ente”). D e acordo com  Flavell, Miller e Miller (1999), esta categoria de conhecim en­
tos metacognitivos relaciona-se com  a natureza das informações processadas na realização de uma 
determ inada tarefa e com  as exigências de um  em preendim ento cognitivo. Este conjunto de conheci­
m entos permite avaliar as diferenças entre as tarefas e organizar-se para a realização destas (JOU e



SPERB, 2006). P o r fim, destacam-se as (3) variáveis das estratégias30, que com preendem  o repertó­
rio de técnicas e procedim entos (estratégias cognitivas), incluindo a consciência de quando, com o e 
por quê utilizá-los (estratégias metacognitivas) (ex.: “Q uando relaciono um  fragm ento musical com  o 
gesto corporal que realizo para executá-lo em meu instrum ento, o m em orizo com  mais facilidade”). 
Livingston (1997, p. 2) defende que as duas naturezas de um a estratégia (cognitiva ou metacognitiva) 
podem  coexistir, estando “intim am ente interligadas e dependentes um a da outra” . A  autora esclarece 
que um a conduta de autoquestionam ento, por exemplo, “pode ser considerada um a estratégia cogni­
tiva ou metacognitiva, dependendo de qual é o propósito de uso desta estratégia”, corroborando com 
a ideia de que a distinção entre conhecim entos e estratégias cognitivas ou metacognitivas está condi­
cionado a finalidade de sua utilização (FLAVELL, 1979).

Inseridos no escopo teórico a respeito dos conhecim entos metacognitivos estão tam bém  os 
conhecim entos de tipo (a) declarativo (sobre) — conhecim ento dos indivíduos a respeito do que sa­
bem  e das estratégias e recursos pessoais que dispõem; (b) procedimental (como) — consciência de 
com o realizar determ inada tarefa e quais estratégias e recursos deve-se empregar; (c) condicional (por 
quê e quando) — noção de quando, onde e po r quais razões se deve utilizar determinadas estratégias 
de aprendizagem  (BUSTOS, BRAVO e L E Ó N , 2014). Segundo Ribeiro (2003), os conhecim entos 
metacognitivos são construídos gradualmente e em domínios específicos. D em andam , por parte dos 
aprendizes, um  envolvim ento ativo com  a realização das tarefas e requer a reflexão consciente sobre 
com ponentes do self, tais com o os atributos e estilo pessoal de aprendizagem.

II. Regulação/controle metacognitivo:
Buscando reforçar a proximidade entre a m etacognição e a aprendizagem  instrumental, tom e­

mos o seguinte cenário hipotético:

Pedro é um  estudante de música e cursa o segundo ano do bacharelado em instrum ento (percussão). 
Todos os dias, quase que ritualisticamente, Pedro vai até a universidade para realizar sua sessão 
periódica de estudos. Chegando lá, organiza-se selecionando o material e o espaço para o estudo. 
Acom oda-se diante do instrum ento escolhido para começar a sessão de prática e, em um  primeiro 
m om ento, estabelece quanto tem po terá para estudar. N a sequência, lista as atividades a serem 
realizadas (por escrito ou mentalmente) e designa o tem po necessário e a ordem  de realização de 
cada tarefa. E nfim  está em condições de iniciar seu treino: realiza seus habituais exercícios de alon­
gam ento e relaxamento da musculatura, silencia o celular e o consulta apenas para controlar o tem po 
ou para utilizar aplicativos de apoio (como o m etrônom o); seleciona e pratica exercícios específicos 
de aquecim ento e consolidação técnica, certo de que são os exercícios adequados para os problemas
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30 “ O  conhec im en to  acerca das estratégias m etacognitivas possib ilita  ao estud an te  to m ar consciência  de sua m an eira  de aprender, te r 
con tro le  sob re  aspectos que n ecessitam  de revisão e tran sfo rm ar sua m aneira  de ap ren d e r para  o b te r m elh o res  resu ltados e m  sua v ida  
acadêm ica (P O R T IL H O  e D R E H E R , 2012, p . 187-188).
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que vem  enfrentando; na sequência, trabalha a obra X  na íntegra, por sessões estruturais e canali­
zando a atenção para trechos identificados com o frágeis, aplicando estratégias que favoreçam a 
resolução dos problemas até que os feedbacks avaliativos (fruto das condutas de autojulgamento 
constantem ente realizadas por Pedro), estejam em concordância com  as suas concepções interpre- 
tativas acerca da obra estudada. Estas concepções foram  construídas a partir das referências que 
consultou, dos conhecim entos históricos e estilísticos que possui e das trocas com  seu professor de 
instrum ento e com  os colegas de classe. Pedro replica esta conduta tam bém  no estudo das obras Y 
e Z  e, ao térm ino desta sessão de estudo, avalia os ganhos e perdas, pondera seus avanços, revisita 
suas metas, com para seu desem penho atual com  períodos de estudo anteriores e estabelece diretri­
zes para a próxim a sessão, a ser realizada provavelmente no dia seguinte.

E ste relato fictício de um a sessão diária de estudo apresenta um  conjunto de atividades de m o­
nitoram ento e controle da cognição, empreendidas po r um  estudante que internalizou as estratégias 
para regular seus com portam entos em situações de aprendizagem. M onitorar-se é tom ar ciência de 
onde se está em relação as metas e regular-se inclui o planejamento, m onitoram ento e avaliação da 
própria conduta. Estas atividades “estão ligadas à vigilância daquilo que se faz, à verificação de p ro­
gressos e à avaliação da conform idade e da pertinência das etapas seguidas, dos resultados obtidos ou 
das estratégias utilizadas” (LA FO R TU N E e SA N TI-PIER R E, 1996 apud P O R T IL H O  e D R E H E R , 
2012, p. 186). O  controle metacognitivo opera por meio de três processos centrais, a saber:

(I) Planejamento — segundo Mateos (2001 apud P O R T IL H O  e D R E H E R , 2012), inclui o 
estabelecimento de metas, a planificação de procedim entos, estratégias e recursos necessários para a 
realização das tarefas e a program ação do tem po e dos esforços a serem despendidos, a partir da 
capacidade de pensam ento antecipatório. “E m  geral, quando se apresenta um  problem a ou um a situ­
ação nova a enfrentar, as pessoas organizam um  plano que possa guiar sua atividade cognitiva e assim 
regular a execução da tarefa” (PO R TILH O , 2011, p. 121-122).

(II) Monitoramento — ocorre po r meio da observação e revisão das decisões tomadas, guiada 
pelas metas em comparação aos progressos verificados. Flavell (1979) esclarece que o m onitoram ento 
das realizações cognitivas ocorre através da interação entre quatro fenóm enos: (a) os conhecimentos me- 
tacognitivos — com  destaque às variáveis pessoa, tarefa e estratégia; (b) as experiências metacognitivas31 — 
percepções conscientes que variam em duração e complexidade e são refletidas em indicativos em o­
cionais e fisiológicos (como o sentim ento de ansiedade e perplexidade pela incom preensão de algo, o 
m edo de falhar ou a satisfatória sensação de entendim ento). Relacionam-se com  autoquestionam entos 
com o “eu estou realmente com preendendo o que devo fazer?” e com  a percepção do grau de sucesso

31 A s experiências m etacognitivas exercem  influência  n o s  c o n h ec im en to s m etacog n itiv os, n a s  m etas e estratégias cognitivas. P rim eiro , 
elas p o d e m  levar ao estab elec im en to  de n o v o s  ob jetivos e a revisão (ou aban don o) dos antigos. “S egun do , as experiências m etacognitivas 
p o d e m  afetar a base de con h ec im en to s m etacog nitiv os, ad ic ionando , exclu indo ou rev isando  co n h e c im en to s” (FL A V E L L , 1979, p. 
908).
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que se está a conquistar. “O correm  em situações que estimulam o pensar cuidadoso e altamente cons­
ciente, fornecendo oportunidades para pensam entos e sentim entos acerca do próprio pensam ento” 
(RIBEIRO, 2003, p. 111). As experiências m etacognitivas32 influenciam o autojulgamento, um a vez 
que por meio delas o aprendiz avalia suas dificuldades e desenvolve meios para superá-las (Ibid.); (c) 
os objetivos/tarefas — são delineados de acordo com  as exigências do contexto de aprendizagem  e com 
as pretensões pessoais. Os objetivos orientam  e im pulsionam  a realização das tarefas; (d) as ações/es­
tratégias — referem-se a iniciativas cognitivas e com portam entos empregados para alcançar as metas.

(III) Avaliação — relaciona-se com  os julgamentos da própria conduta, verificando a quantidade 
e a qualidade do progresso decorrido bem  como a pertinência e a efetividade das estratégias im ple­
mentadas. N o  que tange os processos de avaliação, O rdónez (2016) destaca:

Schraw e Moshman (1995) propõem como exemplo de avaliação de objetivos e me­
tas, a apreciação da eficácia das estratégias utilizadas ou a modificação do plano de 
ação em função dos resultados obtidos. Além disso, deve-se propiciar a reflexão 
sobre a utilidade e efetividade dos modos de estudo; indagar até que ponto se con­
quistou o que se pretendia e refletir sobre a formas de trabalho eficazes em compa­
ração com as ineficientes. (ORDÓNEZ, 2016, p. 211).

As autoavaliações decorrem  de m om entos de reflexão sobre a ação. Estas iniciativas podem  
suceder durante a realização de um a tarefa, em m om entos de pausa para pensar sobre sua execução 
(favorecendo inferência autorreativas em tem po real) ou após um a circunstância de aprendizagem (por 
meio do resgate de informações armazenadas na memória). Zim m erm an (2000) e M cPherson, Nielsen 
e Renwick (2013, p. 370) descrevem quatro critérios que as pessoas utilizam para autoavaliar seus 
desem penhos musicais: (I) critérios do domínio — considerando, sobretudo, a gradação de dificuldade das 
tarefas, qualificando-as de fáceis à difíceis. E m  contextos musicais, os livros-m étodos (materiais didá­
ticos) e as situações de avaliação externa (a exemplo de bancas e audições) tendem  a pautar-se neste 
critério; (II) desempenhos anteriores — envolve a com paração dos níveis atuais de desem penho instrum en­
tal com  os níveis anteriorm ente alcançados. “O  benefício deste tipo de avaliação é que destaca os 
progressos de aprendizagem ” como consequência das condutas mobilizadas (Ibid.).

Os (III) critérios normativos relacionam-se com  a com paração do próprio progresso com  o desem ­
penho dos pares. Este critério revela a dimensão social da autovaliação e, em música, pode ser obser­
vado “quando fazemos comparações de nossa performance com  a de outros m em bros de um  grupo 
instrum ental” (Ibid.). A  literatura aponta com o aspectos negativos deste critério o foco demasiado nas 
realizações de terceiros e, em  situações de sub-rendim ento em competições (concursos), autoavalia- 
ções altam ente negativas (mesmo que o desem penho tenha sido satisfatório em com paração com

32 R ibeiro  (2003, p. 111), re fe renc iando  Flavell (1979; 1987), destaca  a relação dinâm ica e rec íp roca  en tre  os con h ec im en to s  e experiências 
m etacognitivas, esc larecendo  que estes dois fe n ô m en o s “estão  in terligados, n a  m ed id a  que o c o n h ec im en to  p erm ite  in te rp re ta r  as ex­
periências e agir sobre elas. E stas, p o r  sua vez, c o n trib u em  p ara  o desen vo lv im en to  e a m odificação  desse co n h e c im en to ” .
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situações anteriores); (IV) critérios colaborativos — são relevantes em situações de prática de conjunto. 
Dessa forma, o quão bem  um  músico “pode trabalhar em cooperação com  o resto de um  grupo 
instrum ental torna-se um  critério de sucesso” na autoavaliação em situações de prática coletiva.

Autores do campo da motivação para aprendizagem tem  destacado a relevância das atribuições 
causais na autovaliação do desem penho, sugerindo a correlação positiva entre este constructo e o 
rendim ento acadêmico (B O R U C H O V ITC H  e B Z U N E C K , 2010; B O R U C H O V IT C H  et al., 2017). 
Veloso e Aráujo (2017, p. 6) esclarecem que as atribuições de causalidade “consistem  em um a forma 
de interpretação e valorização do trabalho que afeta o com portam ento posterior” e “com preendem  
as razões apresentadas pelo estudante para explicar seu desem penho, atribuindo causas aos êxitos e 
fracassos no processo autorregulatório” . Segundo W einer (1985 apud A U STIN  et al., 2006) tais atri­
buições relacionam-se com  os fatores para os quais os indivíduos atribuem  seus sucessos e fracassos, 
podendo afetar suas autopercepções futuras, o desem penho acadêmico e as respostas afetivas. Austin 
e colaboradores (2006) apontam , a partir de um a ampla revisão de estudos realizados nesta área, quatro 
atribuições centrais apresentadas por alunos em situações de autovaliação de seus desem penhos m u­
sicais: (1) a quantidade de esforço exercitado na realização da tarefa, (2) as suas habilidades em deter­
minados domínios, (3) a complexidade das tarefas e (4) as atribuições relativas ao acaso ou sorte, que 
podem  evidenciar baixas crenças de autoeficácia po r parte dos aprendizes.

E m  um a proposta semelhante, Asmus (1986 apud A U STIN  et al., 2006) indicou cinco fatores 
que podem  representar as crenças de músicos em form ação a respeito das causas de seus sucessos e 
fracassos com o aprendizes: (1) suas habilidades; (2) os esforços despendidos; (3) o background, isto 
é, os históricos de realização; (4) as interferências ambientais; e (5) a dimensão afetiva e emocional do 
fazer musical, a exemplos dos interesses intrínsecos e prazeres relacionados a prática instrumental. As 
atribuições de causalidade ressaltam a im portância da com preensão das razões que músicos em for­
mação utilizam para justificar seus êxitos e insucessos, considerando a relevância dos autojulgamentos 
avaliativos nos contextos de aprendizagem musical.

Retom ando as reflexões a respeito da regulação e controle metacognitivo — exercido por meio 
dos processos de planejam ento, m onitoram ento e avaliação — é im portante ressaltar que a leitura tri- 
fásica deste m odelo teórico não deve incitar um a interpretação cíclica na qual os elementos estejam 
postos de maneira fixa e linear. Ao contrário, trata-se de um  m odelo dinâmico no qual os processos 
que o com põe interagem e influenciam-se m utuam ente

O fato de esses processos se descreverem em uma sequência linear de três fases não 
significa que toda a tarefa de aprendizagem ou de solução de problemas implique 
necessariamente da mesma maneira os três tipos de processos, nem tampouco que 
se apliquem sempre nessa ordem, já que em muitos casos eles interagem de forma 
complexa, influenciando-se uns aos outros. Os processos de controle são processos 
mais recorrentes do que lineares. (MATEOS, 2001 apud PORTILHO e DREHER, 
2012, p. 187).



Flavell, Miller e Miller (1999, p. 128) salientam que a gama de conhecim entos metacognitivos 
de um  indivíduo exercem influência direta em sua regulação metacognitiva, visto que os indivíduos 
conscientes sobre o funcionam ento cognitivo tendem  a autodirecionar sua conduta para a correção 
de com portam ento im produtivos e a replicação de condutas exitosas. “N a direção oposta, a autorre- 
gulação e o m onitoram ento metacognitivos podem  levar a novos conhecim entos m etacognitivos”, 
com o quando percebem os que determ inado exercício de consolidação técnico-instrum ental realizado 
deliberadamente (conduta autorregulatória) tem  exercido influência na resolução de passagens musi­
cais específicas (conhecim ento m etacognitivo da variável estratégia). E m  síntese, pode-se concluir que 
as com petências relativas ao controle e regulação metacognitiva se desenvolvem concom itantem ente 
com  os conhecim entos metacognitivos (ver FIG U R A  14).

71

C onhecim ento  M etaco g n itivo

- Variáveis da PESSOA

Universais, in te r e intra-pessoais

- Variáveis da TAREFA

Características, ob je tivos, va lo r e exigências

- Variáveis da ESTRATÉGIA

Cognitivas e m etacogn itivas

- Conhecimentos Metacognitivos: 

Declarativos, Procedimentais e Condicionais

C o ntro le /R egu lação  M etaco g n itiva

- PLANEJAMENTO

M etas, estratégias, recursos, te m p o  e esforços.

- MONITORAMENTO

C onhecim entos e experiências m etacogn itivas 

ob je tivo s /ta re fa s , ações/estratég ias

- AVALIAÇÃO

Critérios de dom ín io , desem penhos ante rio res 

crité rios  norm a tivos , c rité rios  co laborativos 

Atribu ições de causalidade

Figura 14: C onhecim entos m etacognitivos e co n tro le /regu lação  da m etacognição: influência m útua.

O  constructo da metacognição é particularm ente interessante um a vez que os conhecim entos e 
a regulação da cognição e ação são acionados em diversas tarefas e em domínios variados. N a prática 
instrumental, pode-se destacar a aplicação deste constructo em tarefas como a leitura de partituras, a 
resolução de problemas técnico-instrum entais, a memorização de materiais musicais, a atenção e a 
percepção auditiva acurada e seletiva, os em preendim entos criativos em situações de improviso, entre 
outras realizações relativas à aprendizagem musical.

Sob esta perspectiva, a caracterização e qualificação das condutas dos aprendizes está relacio­
nada com  um a gama variada e complexa de habilidades desenvolvidas gradualmente a m edida que os 
estudantes progridem  em suas vivências acadêmicas. A  esse respeito, Ribeiro (2013) destaca:
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A eficácia da aprendizagem não é dependente apenas da idade, experiência e nível 
intelectual, mas também da aquisição de estratégias cognitivas e metacognitivas que 
possibilitem ao aluno planejar e monitorar o seu desempenho escolar; isto é, que 
permitem a tomada de consciência dos processos que utiliza para aprender e a to­
mada de decisões apropriadas sobre que estratégias utilizar em cada tarefa e, ainda, 
avaliar a sua eficácia alterando-as quando não produzem os resultados desejados. 
(SILVA e SÁ, 1993 apud RIBEIRO 2003, p. 115).

D e m odo geral, considera-se um  estudante consciente de suas capacidades metacognitivas 
quando o m esm o conduz seus estudos “analisando novos problem as, julgando a que distância está da 
meta, alocando atenção, selecionando um a estratégia, tentando um a solução, m onitorando o sucesso 
ou o fracasso do desem penho atual e decidindo m udar ou não para um a estratégia diferente” (FLA­
VELL, M ILLER  e M ILLER, 1999, p. 213). Tais elementos encontram -se sintetizados a seguir em 
conform idade com  o exposto por O rdónez (2016) (ver TA BELA  04).

A lunos con sc ien tes m etacogn itivam en te A lunos n ão -con sc ien tes
S  Planificam o curso de suas ações.
S  Selecionam e realocam estratégias.
S  Conscientizam-se do necessário para atingir 

suas metas.
S  M odificam os cursos de suas ações em situa­

ções adversas.

S  Realizam as tarefas random icam ente.
S  N ão justificam as estratégias empregadas.
S  N ão autoavaliam os desem penhos.
S  Possuem  um  cojunto limitado de estratégias. 
S  São incapazes autoquesionar-se ou verbalizar a 

respeito de suas realizações.
T abela 04: A spectos que caracterizam  e qualificam  o funcionam ento  m etacognitivo dos aprendizes. 

(M AYER, 1983; M A R T ÍN E Z , 2011 apud O R D Ó N E Z , 2016, p. 210).

2.3.5 A m bien te  físico: organização e gestão dos espaços e recursos

A  capacidade agêntica do ser hum ano está pautada na autogestão para o desenvolvimento, adap­
tação e mudança, conferindo aos sujeitos a possibilidade de influenciar não apenas o próprio funcio­
nam ento e as circunstancias da vida, mas tam bém  os ambientes nos quais se inserem. Bandura (1989; 
2008b) esclarece que o exercício da agência sobre as variáveis ambientais depende da natureza e da 
flexibilidade do ambiente, que a priori não é fixo e im posto unidirecionalmente, mas consiste em uma 
potencialidade dotada de oportunidades e limitações. N essa direção, os ambientes assum em  três dife­
rentes formas: os im postos, os selecionados e os criados. Assim, “há um  am biente físico e socio- 
estrutural que é imposto sobre as pessoas” que em bora não controlem  diretam ente sua existência, “têm  
liberdade na maneira com o o interpretam  e reagem a ele” (p. 24). As outras duas formas de ambiente 
são assim descritas por Bandura:

O ambiente não existe até ser selecionado e ativado por ações adequadas. Isso cons­
titui o ambiente selecionado. Dessa forma, a parte do ambiente potencial que se tornará 
o ambiente que o indivíduo experimenta verdadeiramente depende daquilo que as 
pessoas fazem e selecionam dele (...). Finalmente existe o ambiente que é criado. Ele 
não existe como uma potencialidade, esperando para ser selecionado e ativado. Pelo
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contrário, as pessoas criam a natureza de suas condições para servir a seus propósi­
tos. (BANDURA, 2008a, p. 24).

E studantes autorregulados com preendem  o funcionam ento de seus ambientes de aprendizagem 
e avaliam em que m edida e de que maneira a configuração dos espaços físicos afeta sua aprendizagem, 
estruturando e controlando variáveis do meio, selecionando recursos e eliminando fatores de distração 
(M C PH ER SO N  e R EN W IC K , 2000). Assim, a dimensão “am biente físico” compila não apenas as 
condições estruturais oferecidas, mas tam bém  as criadas pelos alunos com  o intuito de tornar os es­
paços de estudo propícios ao desenvolvimento. Portanto, os sujeitos exercem influência nos contextos 
ambientais “seja pela procura por locais de sossego em casa ou na escola, seja por assegurarem os 
materiais e condições necessárias a um  estudo produtivo” — com o instrum entos, baquetas, estantes, 
partituras e recursos digitais (m etrônom os e gravadores) — “proporcionando a concentração mental 
necessária” à aprendizagem de qualidade (M ADEIRA, 2014, p. 11).

C onform e indicado anteriorm ente, a diversidade de com petências exigidas dos percussionistas 
com porta problemáticas de ordem  estrutural a serem superadas em situações de aprendizagem. E m  
um  estudo sobre os desafios formativos e a autorregulação de percussionistas no contexto do ensino 
superior, Veloso e Araújo (2017) apresentaram  dados que destacam, entre outros aspectos, a dificul­
dade de acesso ao material instrum ental para estudo, considerando o alto valor dos instrum entos de 
percussão sinfônica. A  esse respeito, im porta ressaltar as necessidades estruturais dos espaços de 
aprendizagem, que devem proporcionar condições tanto para conservação do material quanto para o 
estudo instrumental. Este aspecto vai ao encontro de um  desafio autorregulatório apontado por 
M cPherson, Nielsen e Renwick (2013) vivenciado po r muitos músicos em formação: o trabalho com 
instrum entos de grande porte acarreta problemas logísticos e de custeio, podendo conferir a alguns 
estudantes “pouco controle sobre a configuração dos am bientes onde eles podem  praticar, especial­
m ente em situações nas quais um  instrum ento é grande ou incapaz de ser m ovido” (p. 371).

E m bora um a parcela do material de estudo seja de uso pessoal (como baquetas, m étodos e 
partituras) os espaços institucionais de ensino (escolas de form ação técnica ou superior em música) 
são encarregados de fornecer o material instrumental, que com preende um a ampla gama de instru­
m entos cujos valores, na maioria das vezes, inviabilizam a aquisição po r parte dos alunos. D esse m odo, 
além dos inúm eros desafios experienciados pelos percussionistas em formação, “as especificidades de 
cada instituição de ensino, a exemplo das questões estruturais e curriculares de cada universidade, 
tam bém  exercem influência na maneira com o o aprendiz conduzirá sua aprendizagem ” (VELOSO, 
2016, p. 68).

Isto posto, evidencia-se que no contexto da formação superior em percussão a condução das 
sessões individuais de estudo relaciona-se com  fatores com o (a) as condições estruturais da instituição



na qual o estudante encontra-se vinculado, (b) a disponibilidade dos alunos em com parecer diaria­
m ente a instituição para realizar suas sessões de estudo (além da rotina regular de aulas individuais e 
coletivas que um  curso superior em instrum ento exige) e (c) o inevitável com partilham ento dos espa­
ços e recursos materiais disponíveis para estudo com  os colegas de classe.

2.3.6 Influências sociais: fontes de informação e apoio social

Bandura (2008a, p. 16) postulou que “o funcionam ento hum ano está enraizado em sistemas 
sociais. Portanto, a agência pessoal opera dentro de um a ampla rede de influências socioestruturais” . 
Nessa dinâmica, as pessoas criam condições socioambientais que oportunizem  a regulação de suas 
atividades. Tais condições favorecem  o desenvolvimento à m edida que fornecem  recursos e oportu­
nidades. Assim, a TSC rejeita o dualismo entre os indivíduos e os sistemas sociais que os circundam  e 
a ideia de um a estrutura social desconectada da atividade humana. Concernente aos contextos educa­
tivos, merece m enção a aprendizagem observacional e a modelação social (A ZZI e BA SQUEIRA, 2017), as 
crenças de autoeficácia — com  destaque para as fontes “experiências vicárias” e “persuasão social” (PAJA- 
RES e O LA Z, 2008) — e a autorregulação da aprendizagem, com  ênfase na dimensão social dos processos 
autorregulatórios (EM ÍLIO  e PO L Y D O R O , 2017).

A  autorregulação não deve ser entendida como um a form a individualizada de aprendizagem, 
pois envolve um a diversidade de influências sociais, dentre as quais destacam-se o auxílio parental, 
dos pares e professores (SCH U N K  e ZIM M ERM A N , 1997). N esta visão, o suporte social concretiza- 
se à m edida que m em bros de um  círculo de convívio encorajam os alunos a aprender, facilitam o 
acesso aos recursos necessários e, no  caso dos professores, estimulem a utilização de estratégias que 
favorecerão o desenvolvim ento de habilidades. Portanto, além da influência dos fatores pessoais, os 
processos de aprendizagem sofrem  interferência de variáveis socioambientais, tais com o os feedbacks 
de condutas expressos muitas vezes na form a de reforços extrínsecos.

Portanto, a manutenção de padrões é promovida socialmente por um vasto sistema 
de recompensas, incluindo elogios, reconhecimento social e honrarias. Poucas pes­
soas recebem louvores por autorrecompensarem seus comportamentos medíocres. 
Receber elogios diretos ou enxergar alguém ser reconhecido em público por exce­
lência promove a adesão a padrões elevados de desempenho (Bandura, Grusec e 
Menlove, 1967). (BANDURA, 2008b, p. 60).

Para evitar interpretações equivocadas, im porta esclarecer que o am biente social é um  determ i­
nante potencial, que influencia e é influenciado pelos indivíduos. Assim, os contextos sociais p ropor­
cionam  inform ações para o desenvolvim ento de habilidades, mas os indivíduos têm  o papel ativo de 
decidir quais inform ações absorver dos eventos e quando e com o colocá-las em prática. Desse m odo, 
as pessoas não reagem mecânica e passivamente as influências situacionais. P o r outro lado, processam  
cognitivamente os dados coletados no ambiente (BANDURA, 2008c; P O L Y D O R O  e A Z Z I, 2008).
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Zim m erm an e Kitsantas (1997) explicam que estudantes que recebem  suporte têm  suas habili­
dades modeladas socialmente e são mais dispostos a desenvolver competências autorregulatórias, as­
sum indo a responsabilidade de gerir seus processos de aprendizagem. Schunk (2015, p. 74) reforça 
que “a autorregulação inicial dos alunos deriva de fontes sociais tais com o observação de modelos e 

feedback de outros sobre o desem penho deles”, o que favorece a posterior internalização de elementos 
autorregulatórios. Ao encontro desta visão, observa-se o “M odelo de Níveis de D esenvolvim ento da 
Autorregulação” apresentado por Schunk e Zim m erm an (1997), que descrevem o desenvolvimento 
da autorregulação de form a gradual ao longo de quatro níveis autodirecionados: observação, emula­
ção, controle e regulação. Segundo este modelo, “inicialmente, o desenvolvim ento das competências 
autorregulatórias depende do auxílio de um  suporte social [nos níveis de observação e emulação]; mas, 
à medida que os estudantes adquirem  habilidades subjacentes à autorregulação, este suporte é reduzido 
[nos níveis de controle e regulação]” sem que isso implique na desvalorização das influências sociais 
(EM ÍLIO  e PO L Y D O R O , 2017, p. 24).

Investigadores do campo da música tem  enfatizado a relevância das influências sociais desde os 
primeiros estágios da aprendizagem  musical, apresentando implicações do ponto  de vista motivacio- 
nal. N este âm bito, com preende-se o im pacto da dimensão social da autorregulação “desde o apoio 
parental e familiar inicial, (...) passando pela figura do professor enquanto m entor que estimula, guia e 
orienta a relação com  o trabalho instrum ental” em nível cognitivo, afetivo e operacional, “até as rela­
ções com  os seus pares ou a procura de conselhos e conhecim entos” (M ADEIRA, 2014, p. 11). Um 
exemplo são as situações nas quais instrum entistas de um a m esm a classe reúnem -se para simular situ­
ações de avaliação, trocando experiências e opiniões sobre as performances uns dos outros.

Resultados de pesquisas tem  confirm ado que os processos de socialização em contextos de en­
sino e aprendizagem  musical podem  influenciar o desenvolvimento da autoconfiança e de outros au- 
toconceitos que afetam o envolvim ento com  a realização das tarefas de aprendizagem  (M CPH ER­
SO N , N IE L S E N  e R EN W IC K , 2013). Estudantes bem -sucedidos sinalizam que os interesses exter­
nos em seu desenvolvim ento musical contribuem  com  suas motivações para a prática instrumental. 
Tais interesses podem  ser manifestados na form a de verbalizações persuasivas, suporte moral e, em 
alguns casos, supervisão direta do progresso musical. N o entanto, a medida que o estudante desen­
volve suas habilidades autorregulatórias, tende a apoiar-se m enos nos reforços externos provenientes 
dos familiares, pares e professores (SLO BO D A  et al., 1996).

C onform e apontam  M cPherson e Renwick (2000, p. 6), “estudantes autorregulados procuram  
ativamente a ajuda de outros conhecedores” . Desse m odo, além do apoio parental e docente, a litera­
tura tem  reforçado que as influências dos pares e m odelos sociais mais experientes são tão relevantes 
quando as demais fontes de inform ação (D A V ID SO N , H O W E  e M O O R E , 1997). Estas influências 
operam  por meio da supervisão e /o u  avaliação de desem penhos específicos, nos pedidos de conselhos 
e sugestões para resolução de problemas, nas trocas de experiências, na observação dos processos de
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aprendizagem de terceiros, entre outras condutas que variam de acordo com  as especificidades de cada 
contexto. Estudos descritos por Gerling e Santos (2010) sugerem que instrum entistas em situações de 
aprendizagem procuram  suporte externo nas relações interpessoais (com colegas e professores) dentro 
e fora dos ambientes formais de ensino. As mesmas autoras salientam a ampliação das fontes de in­
formação, destacando que estudantes em fase de form ação instrum ental buscam  apoio em materiais 
de natureza diversa (bibliografia especializada, suporte em áudio-vídeo e demais materiais disponíveis 
em form ato físico ou virtual) que auxiliam tanto na construção de parâm etros técnicos e musicais, 
com o nos conhecim entos históricos, interpretativos e estilísticos.

Contudo, a dimensão social da autorregulação “praticam ente não tem  recebido atenção dos 
pesquisadores na área de música, em bora seja m uito provável que seu im pacto seja profundo em 
instâncias específicas” (M CPH ERSO N , N IE L S E N  e R EN W IC K , 2013, p. 374). Para um a com pre­
ensão mais ampla de tais influências, é im portante não limitar esta dimensão da autorregulação as 
implicações motivacionais, am pliando as investigações de m odo a abranger aspectos com o a aprendi­
zagem observacional com  base na m odelação social.

Além das influências exercidas pelos modelos e demais agentes sociais, a perspectiva da autor­
regulação destaca tam bém  o papel das instituições educacionais (EM ÍLIO  e PO L Y D O R O , 2017). A 
esse respeito, é im portante ressaltar que a escola historicam ente tem  atribuído demasiado valor a trans­
missão de conteúdos, negligenciando políticas e condutas fundamentais ao fom ento da autonom ia 
discente. N este cenário, a autorregulação revela-se um a abordagem  alinhada às mudanças paradigmá­
ticas no campo educacional, marcadas sobretudo pela emergência dos princípios progressistas, intera- 
cionistas e construtivistas no século XX, nos quais o ensino tecnicista, pautado na recepção passiva 
de conhecim entos, cedeu lugar as abordagens que atribuem  ao aluno um  papel ativo em seu processo 
de aprendizagem. Assim, cabe as instituições de ensino o com prom isso de oferecer aos discentes uma 
variedade de materiais e recursos, encorajando-os a serem condutores de sua aprendizagem, respon­
dendo as suas necessidades e favorecendo o desenvolvim ento nas interações com  o meio físico e 
social, “criando, desse m odo, condições favoráveis para que cada um  se desenvolva na m edida de suas 
possibilidades” (ASSIS e C O L E T O , 2017, p. 147).
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3. METODOLOGIA
3.1 O método: estudo de caso.

O  m étodo adotado nesta pesquisa é o estudo de caso de natureza qualitativa. E sta modalidade 
é caracterizada “pelo estudo profundo e exaustivo de um  ou de poucos objetos, de maneira a perm itir 
o seu conhecim ento amplo e detalhado” (GIL, 2008, p. 57) visando a investigação de casos específicos, 
bem  delimitados e contextualizados em tem po e lugar para que se possa realizar um a busca circuns­
tanciada de informações, possibilitando o conhecim ento de determ inado fenôm eno (VENTURA, 
2007). Yin (2005) com preende “caso” com o um a unidade de análise, podendo ser um  elemento con­
creto (como um  indivíduo, um  grupo, um a organização) ou um  fenôm eno definido num  plano mais 
abstrato (a exemplo de eventos, processos de im plem entação ou mudanças sociais).

Bodgan e Biklen (1994) apresentam  um a classificação dos estudos de caso que considera o nú ­
m ero de unidades de análise a serem investigadas, havendo estudos de caso “único” e “m últiplos”, 
tam bém  denom inados “estudo multicaso” . E sta pesquisa assume com o unidade de investigação o 
processo de estudo de um a obra musical em preendido por um a aluna de graduação em música, tra­
tando-se de um  estudo de caso único. Yin (2005) apresenta um a diferenciação dos estudos de caso de 
acordo com  a finalidade da pesquisa, diferenciando-os em “exploratórios”, “explanatórios” e “descri­
tivos” . A  presente investigação classifica-se com o um  estudo de caso descritivo (visto que consiste na 
exposição detalhada de um  fenôm eno inserido em seu contexto) e de natureza qualitativa, conside­
rando a adoção de um  posicionam ento paradigmático mais interpretativo e fenom enológico e menos 
positivista33, tendência na qual se inserem as pesquisas estritam ente quantitativas.

N os estudos de caso, a flexibilidade associada ao necessário rigor m etodológico reforça a apro­
ximação deste m étodo com  os paradigmas qualitativos e confere um  papel central ao investigador, na 
condição de ser reflexivo e constante interpretador e revisor do trabalho que conduz.

(...) a pesquisa [qualitativa] é entendida como necessariamente ideológica, matizada 
pela subjetividade do pesquisador. Ou seja, no lugar de o pesquisador buscar um 
distanciamento do objeto que lhe permita analisa-lo com maior isenção, a aborda­
gem qualitativa considera que não há possibilidade de isenção absoluta, e, por esse 
motivo, o importante é explicitar qual o ponto de vista que está sendo utilizado. A 
abordagem qualitativa ou subjetivista não preconiza o afastamento do sujeito [inves­
tigador] em relação a um objeto que seria externo a ele, como forma de conferir 
“cientificidade” à pesquisa, pois acredita na profunda e inevitável interação sujeito- 
objeto. (FREIRE, 2010, p. 22).

33 U m a descrição m ais deta lhada do po sic io n am en to  parad igm ático  do estud o  de caso, b e m  c o m o  de detalhes sob re  a sistem atização, 
tipo log ia  e desen vo lv im en to  desta  m etodo lo g ia  de pesqu isa  p o d e  ser en co n trad a  e m  Stake (1999) e Y in  (2005).



Stake (1999) destaca alguns aspectos dos estudos de caráter qualitativo que divergem parcial ou 
com pletam ente das abordagens quantitativas34. Prim eiram ente, a preferência por dados que elucidem 
aspectos da realidade investigada e que auxiliem na explicação do fenôm eno observado sob um a visão 
holística. Além disso, os modelos qualitativos salientam a atuação do investigador (sobretudo no que 
tange as inferências interpretativas) e consideram  o envolvim ento deste com  o campo, observando 
analisando e emitindo juízos a respeito do objeto investigado. Ao encontro desta visão, M eirinhos e 
O sório (2010, p. 51) enfatizam que “na investigação qualitativa é essencial que a capacidade interpre- 
tativa do investigador nunca perca o contato com  o desenvolvim ento dos acontecim entos” .

Além destes aspectos, Stake (1999) enfatiza a necessidade de se considerar o viés epistemológico 
dos diferentes m étodos investigativos, esclarecendo que um a realidade não pode ser descoberta, mas 
sim descrita e interpretada. Portanto, enquanto as investigações puram ente quantitativas perseguem  a 
descoberta do conhecim ento a partir de dados de alto potencial de generalização, as abordagens qua­
litativas (ou mistas — qualitativas-quantitativas) pretendem  construir o conhecim ento a partir da inter­
pretação da realidade investigada. Este olhar epistemológico “implica em um a com preensão da con­
cepção de conhecim ento como instância dinâmica e em perm anente transform ação, matizada pela 
subjetividade de quem  o constrói” (FREIRE, 2010, p. 22). Sob esta orientação epistemológica, o es­
tudo de caso é conduzido a partir de um a série de etapas de coleta, análise e interpretação de inform a­
ções. Este tipo de m etodologia tem  sido aplicado em várias áreas de conhecim ento com  a finalidade 
de criar, ampliar ou contestar teorias e descrever e explicar determ inados fenôm enos (D O O LEY , 
2002 apud M E IR IN H O S E  O SÓ R IO , 2010).

Para encerrar a exposição deste m étodo, é necessário pontuar suas características fundamentais, 
a saber: (a) a possibilidade de retratação com pleta e profunda de um a realidade particular a partir do 
uso de um a variedade de fontes de inform ação e procedim ento de coleta de dados; (b) o caráter inter- 
pretativo e holístico que favorece um a com preensão global do fenôm eno estudado; (c) um  olhar acu­
rado para o contexto de inserção do caso e sua relação com  a investigação; (d) a revelação de diferentes 
pontos de vista sobre determ inado objeto de estudo (aspecto com um  as abordagens qualitativas); (e) 
a necessidade de um  quadro teórico-conceitual e de um a ampla revisão da literatura que fundam ente 
o olhar para o fenôm eno, subsidie as argumentações na discussão dos dados e possibilite a transver- 
salização entre casos semelhantes, considerando que “a teoria ajuda a delimitar o desenho eficaz de 
um  estudo de caso (...) e tam bém  é essencial para a generalização dos resultados subsequentes” (YIN, 
1993 apud M E IR IN H O S E  O SÓ R IO , 2010, p. 54); (f) a possibilidade de generalizações ponderadas
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34 A s distinções en tre  abo rd agens qualitativas e quantitativas aqui ap resen tadas não  p re te n d em  re fo rçar u m a  leitura d ico tôm ica  en tre  
estas duas perspectivas, m as e lucidar as d iferenças inev itavelm ente  existen tes, co m p re en d en d o  estas ve rten tes  c o m o  d iferen tes d im en­
sões de u m  m esm o  fe n ô m en o , que p o d e m  e devem  se co m p lem en ta r (S A N T O S -F IL H O  e G A M B O A , 2002 apud  F R E IR E , 2010).



a partir da transposição de elementos entre contextos e casos, visto que a partir de fenôm enos parti­
culares tam bém  se constroem  conhecim entos generalizáveis.

A  respeito da possibilidade de generalização em estudos de caso, Stake (1999, p. 78) esclarece 
que “dos casos particulares, as pessoas, podem  aprender muitas coisas que são gerais. Fazem -no, em 
parte, porque estão familiarizadas com  outros casos, aos quais acrescentam  o novo e, assim, form am  
um  conjunto que perm ite a generalização (...)” . Ao encontro desta visão, Patton  (1990 apud M E IR I­
N H O S  E  O SÓ R IO , 2010, p. 54) com plem enta que “as conclusões de um  estudo poderão ser extra­
poladas ou transferíveis para outros casos tendo em conta as similaridades das condições particulares 
e contextuais de cada situação” .

E m  síntese, os estudos de caso perm item  um  olhar criterioso e reflexivo sobre um  determinado 
fenôm eno em seu contexto real, a partir de múltiplas ferramentas de evidência e incorporando a sub­
jetividade do investigador. D esta forma, apresenta-se com o um  poderoso delineamento de pesquisa, 
altamente recom endado para contextos complexos com  um  grande conjunto de variáveis.

3.2 Procedimentos m etodológicos

E m bora os estudos de caso com portem  relativa maleabilidade em sua condução, é necessário o 
desenvolvim ento de um  desenho m etodológico sistematizado, partindo da definição dos procedim en­
tos e instrum entos de coletas de dados a serem utilizados, bem  de um  planejamento que confira uni­
dade e coerência interna ao desenvolvim ento da pesquisa. D e m odo geral, este delineamento de pes­
quisa envolve até seis etapas, a saber: (a) a escolha do referencial teórico, (b) a seleção do caso a ser 
estudado, (c) o desenvolvim ento dos protocolos, roteiros e demais instrum entos de coleta, (d) a con­
dução da coleta e seleção dos dados, (e) a análise, interpretação e discussão sobre os dados à luz da 
fundam entação teórica e (f) a elaboração do texto que compilará todas as etapas de construção do 
estudo. Gil (2008) define quatro fases subjacentes aos estudos de caso: (1) a delimitação do caso; (2) 
a coleta de dados; (3) a seleção, análise e interpretação; (4) a elaboração do relatório. A  seguir, estas 
fases serão descritas na condução da presente pesquisa.
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3.2.1 Delimitação do caso

Com o observado por Meirinhos e O sório (2010), é consenso na literatura a necessidade de uma 
definição e contextualização objetiva acerca do caso enquanto unidade investigativa. Estes autores 
reforçam  a necessidade de relacionar o caso com  o problem a de pesquisa, as questões norteadoras e 
as proposições teóricas adotadas. Tais condutas auxiliarão o investigador na tom ada de decisões 
quanto às técnicas e materiais mais adequados para o direcionam ento da pesquisa. E m  outros termos, 
o problem a, os objetivos, os fundam entos teóricos e o desenho m etodológico (incluindo os instru­
m entos e recursos a serem utilizados) guardam  relação direta com  o caso a ser estudado. Para este 
estudo, a delimitação do caso consistiu na escolha de um a percussionista em form ação cursando o 
prim eiro período da graduação em música (bacharelado em instrum ento/percussão) em um a IES pú ­
blica da cidade de Curitiba (PR). A  disponibilidade e interesse em participar do estudo manifestada 
pela estudante e a indicação realizada pelo professor responsável pela classe foram  os principais crité­
rios para a escolha desta aluna. O utros dois estudantes participaram  do processo de coleta de dados. 
Todavia, o protocolo delineado foi cum prido (em sua integralidade) apenas pela aluna selecionada, o 
que justificou sua perm anência na pesquisa e a adoção do m odelo de estudo de caso único.

3.2.2 Coleta de dados

E ntre os pontos fortes dos estudos de caso, merece destaque a possibilidade de utilizar diversas 
fontes e instrum entos de coleta de dados em um a perspectiva corroborativa (YIN, 2005). D esta forma, 
cria-se um a multiplicidade de evidências com  o intuito de delinear linhas convergentes de investigação 
por meio da triangulação de dados (procedim ento descrito posteriorm ente), tornando as considera­
ções do estudo mais acuradas. Este aspecto denota maior credibilidade às inferências realizadas a partir 
dos dados provenientes da pesquisa. N ão obstante, o uso de diversas fontes de inform ação expõe 
tam bém  um  desafio para o trabalho com  estudos de caso, visto que produzem  grande volum e de 
dados para análise.

E ntre os possíveis instrum entos de coleta utilizados neste tipo de delineamento de pesquisa, 
destacam-se os diários de campo resultante de observações, os questionários, as fontes documentais, 
registros em áudio e vídeo, bem  com o os grupos focais e as entrevistas individuais, que podem  ser 
diferenciadas em estruturadas, semiestruturadas ou abertas. Para a condução desta pesquisa, os instru­
m entos de coleta foram  elaborados considerando o objetivo geral do estudo — investigar elementos 
da autorregulação da aprendizagem  na conduta de um a percussionista durante o aprendizado de uma 
nova obra musical — as proposições teóricas aqui adotadas (centradas na autorregulação da aprendiza­
gem  em sua abordagem  multidimensional), e as especificidades do caso estudado, tendo em vista as
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particulares do contexto no qual a investigação foi desenvolvida. D esta forma, foram  adotados os 
seguintes procedim entos, técnicas e instrum entos de coleta de informações:

a) Entrevistas semiestruturadas
Autores da área da performance musical tem  destacado a necessidade da inclusão da figura dos 

instrum entistas como objetos de investigação, discutindo e relatando as reflexões que os levam a de­
terminadas escolhas em sua prática instrumental. Ferigato e Freire, (2015, p. 115) esclarecem que esta 
m udança de postura científica com porta desafios m etodológicos a serem superados, sintetizados por 
meio do seguinte questionam ento: “com o acessar, registrar, analisar e com preender processos [cogni­
tivos e] metacognitivos envolvidos nas práticas do peformer?” . D o ponto  de vista m etodológico, a 
amenização desta problem ática pode ser vislumbrada por meio das entrevistas de caráter qualitativo. 
Para “ Fontana e Frey (1994), entrevistar é um a das formas mais com uns e poderosas de tentar com ­
preender outros seres hum anos (p. 361)” (M EIR IN H O S e O SÓ R IO , 2010, p. 62). Assim, o emprego 
de entrevistas qualitativas fornece os dados básicos para a com preensão das relações entre os sujeitos 
e sua situação, possibilitando um a com preensão acerca das crenças, atitudes, valores e motivações 
relativas aos com portam entos das pessoas em contextos específicos (BAUER e GASKELL, 2002).

D essarte, as entrevistas destacam-se entre as principais formas de com preender os seres hum a­
nos, suas relações em sociedade, suas visões de m undo e aspectos de seu desenvolvim ento em  dom í­
nios específicos. Nesse enfoque, as entrevistas consistem  na interação verbal entre duas ou mais pes­
soais — entrevistado(s) e entrevistador — sendo este segundo encarregado de solicitar informações para 
posterior sistematização, análise e interpretação, com  a finalidade de elaborar um a visão descritiva do 
objeto de investigação. A  categorização mais usual com preende entrevistas estruturadas (fechadas), 
semiestruturadas e não estruturadas (abertas) e relaciona-se com  o grau de delimitação previamente 
estabelecido (FREIRE, 2010).

As entrevistas semiestruturadas são caracterizadas pela flexibilidade parcial que assegura ao en­
trevistado certa liberdade mediada pelo entrevistador que, na condição de condutor do diálogo, en­
carrega-se de estabelecer os eixos temáticos sobre os quais o entrevistado deverá discorrer. Portanto, 
a entrevista sem iestruturada não requer a elaboração de enunciados que direcionem  respostas objeti­
vas, havendo a possibilidade de acréscimo e reelaboração de perguntas e eixos-temáticos por parte do 
entrevistador (FLICK, 2004 apud G E R L IN G  e SANTOS, 2010). Ferigato e Freire (2015), a respeito 
das pesquisas sobre aos processos cognitivos envolvidos em situações de performance musical, destacam:

(... ) a sugestão de formato de pesquisa proposto é a semiestruturada em profundi­
dade, por privilegiar o discurso do interlocutor de forma mais livre, mas sem perder 
o direcionamento temático. Assim, as entrevistas semiestruturadas tornam-se um 
veículo hábil para o levantamento de dados acerca das concepções e representações 
que os peformers fazem sobre sua prática, a partir do momento em que são instigados
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a construir um discurso descritivo sobre seu processo individual no contexto pro­
posto. (FERIGATO e FREIRE, 2015, p. 116-117).

N este estudo, em um  primeio m om ento (durante a reunião prévia com  a participante), foi rea­
lizada um a entrevista — com  duração de aproxim adam ente 50 m inutos — conduzida a partir de um  
roteiro pré-definido (ver A P Ê N D IC E  3) estruturado nos seguintes eixos: (a) informações pessoais,
(b) formação e experiências musicais anteriores e (c) posteriores ao ingresso à universidade (desta­
cando possíveis atividades extracurriculares e atuação profissional) e (d) hábitos e rotina de estudo. 
Posteriorm ente, realizou-se quatro encontros de periodicidade quinzenal nos quais foram  feitas entre­
vistas individuais que enfatizaram aspectos da preparação das obras com o as estratégias empregadas, 
o planejam ento e gerenciam ento da prática, bem  como o posicionam ento dos instrumentistas sobre 
o aprendizado da obra de um  m odo geral, tendo como norte teórico as dimensões da autorregulação 
da aprendizagem.

E m bora um a variedade de fontes de evidência tenha sido adotada, verificaremos (na análise dos 
dados) que as entrevistas representaram  a “espinha dorsal” deste estudo, sendo a principal fonte de 
dados devido a quantidade e qualidade das inform ações angariadas po r meio deste instrum ento. As 
entrevistas quinzenais (ver A P Ê N D IC E  5) tiveram a seguinte duração: primeira (1de4) — 32min; se­
gunda (2de4) — 36min; terceira (3de4) — 29min; quarta (4de4) — 1h e 2min. A  média de duração foi de 
40min. O  registro das entrevista deu-se por meio de gravações de áudio realizadas em  um  Notebook 
Lenovo Ideapad 320  utilizando o software “G ravador de V oz” da Microsoft. A  organização e seleção dos 
dados deu-se por meio da transcrição das entrevistas e compilação das informações em um  dossiê que 
integrou a totalidade dos dados.

b) Questionário
Freire (2010), ao tratar das ferramentas de coleta de dados associadas a investigações qualitativas 

em contextos musicais, esclarece que em pesquisas subjetivistas a análise das informações angariadas 
por meio de questionários não pretende gerar dados quantificáveis, mas sim, aprofundar a com preen­
são do objeto estudado po r meio da interrogação direta. Rodríguez e colaboradores (1999) enfatizam 
que, em bora sejam com um ente associados a m étodos quantitativos (a exemplo dos estudos de levan­
tam ento), os questionários tam bém  representam  um  instrum ento útil para coleta de informações de 
natureza qualitativa. Esta técnica consiste na elaboração de um  formulário que servirá à interrogação 
direta, com posto por perguntas de caráter aberto, fechado e /o u  misto, evidenciando a natureza “quali- 
quantitativa” deste recurso.

N a presente pesquisa, a utilização de um  questionário ofereceu um a visão mais objetiva dos 
com portam entos mobilizados no processo de aprendizagem instrumental. Assim, no início da coleta 
de dados, a aluna colaboradora recebeu um  questionário elaborado com  o objetivo de verificar as



estratégias metacognitivas incorporadas aos seus hábitos de estudo. Trata-se de um  instrum ento ba­
seado em um  questionário traduzido, adaptado e validado em contexto brasileiro (ARAÚJO, BARA- 
CA LD O  e FR IG ER I, 2017) po r m em bros do grupo de pesquisa no qual este estudo está vinculado 
(PRO FCEM  — Processos Formativos e Cognitivos em Educação Musical) (ver A P Ê N D IC E  4). O 
questionário conteve 20 questões que versaram sobre o processo de regulação metacognitiva, estando 
distribuídas da seguinte maneira: cinco questões para o “planejam ento”, 10 para o “m onitoram ento” 
cinco para a “avaliação” . A ssum indo o caráter fechado, as perguntas foram  elaboradas com  base em 
um a escala likert35 em  cinco pontos, tal com o exposto a seguir:

[ ] nunca faço — [ ] faço pouco — [ ] as vezes — [ ] quase sempre — [ ] faço sempre

c) Fontes documentais e registros audiovisuais.
Segundo Yin (2005), o acesso a fontes docum entais é um a estratégia com um ente utilizada em 

estudos de caso. E m  contexto educacional, entre os docum entos de potencial utilidade para pesquisas 
destacam-se os registros realizados po r alunos e professores. “A  inform ação recolhida pode servir 
para contextualizar o caso, acrescentar inform ação ou para validar evidências de outras fontes” (M EI­
R IN H O S e O SÓ R IO , 2010, p. 62). A  consulta a fontes documentais justifica-se por trazer em relevo 
dados latentes, não necessariamente explícitos nos demais mecanismos de levantam ento de inform a­
ções. Os docum entos explorados neste estudo consistiram em materiais fornecidos pela aluna cola­
boradora, com  destaque aos autorregistros de estudo (roteiros de treino) e as partituras com  anotações. 
Estes docum entos foram  escaneados e serviram como fontes suplementares na análise dos dados.

Além das fontes documentais em form ato físico, este estudo considerou tam bém  um  registro 
em áudio-vídeo. Conform e esclarecem M eirinhos e O sório (2010, p. 63) “os registos eletrônicos têm  
surgido com o um a fonte essencial de dados para análise”, consequência da ascensão das novas tecno­
logias, um a tendência alinhada a informatização do processo de coleta e análise de dados (BAUER e 
G A SKELL, 2002; BA R D IN , 2011). Desse m odo, realizou-se a gravação de um a sessão de estudo no 
últim o dos quatro encontros quinzenais. A  participante recebeu a orientação de m anter-se tranquila, 
confortável e o mais a vontade possível durante a realização da filmagem, conservando seus hábitos 
de prática. O  registro foi realizado com  um  Notebook Lenovo Ideapad 320 utilizando o software “Câ­
m era” da Microsoft. Os eventos registrados foram  transcritos (descritos textualmente) e, assim com o as 
demais inform ações coletadas, integraram o dossiê dos dados deste estudo.
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35 “E scala  L ik e rt é u m  tipo  de escala de resp o sta  p sico m étrica  que visa m ed ir o grau  de concordânc ia  ou  d isco rdância  dos partic ipan tes 
fren te  à d e te rm in ada  afirm ativa” (L IK E R T , 1932 apud  V E L O S O  e A R A Ú JO , 2017, p. 8).



d) A aproximação com  o campo empírico e o processo de coleta de dados
A  coleta dos dados foi realizada em cinco encontros presenciais (1+4) no período de aproxim a­

dam ente dois meses e meio. E m bora este recorte tem poral não seja suficiente para caracterizar um 
estudo longitudinal, esta investigação relata experiências continuadas no estudo de um a peça musical, 
considerando tam bém  dados referentes as vivências e hábitos de estudo com o um  todo (em com ple­
m ento ao processo de estudo assistido). A  coleta teve início com  um a reunião prévia, na qual:

•  Foram  oferecidos esclarecimentos gerais sobre a proposta e a condução do estudo, foi entregue 
a carta-convite e coletada a assinatura no term o de consentim ento livre e esclarecido (ver A P Ê N ­
D IC ES 1 e 2).

•  Foi definida a obra trabalhada pela percussionista: a Variantes (1962) para percussão solo, de Leo 
Brouw er (1939-) (ver A P Ê N D IC E  7). E sta escolha baseou-se nas recom endações do professor 
responsável pela classe de percussão e nas intenções da aluna, visando contribuir com  o engaja­
m ento pessoal no estudo. O  professor da classe foi consultado em particular antes do início da 
coleta de dados. N esta ocasião, pode tom ar ciência da realização do estudo e oferecer contribui­
ções a esse respeito.

•  Foi estipulado um  cronogram a com  duração máxima de dois meses e meio (ver TA BELA  05), 
considerando os quatro encontros quinzenais entre o pesquisador e a aluna. Nestes encontros 
foram  realizadas as entrevistas a respeito do processo de aprendizado da obra, coletados docu­
m entos e, no quarto encontro, foi realizado um  registro em vídeo de um a breve sessão.

•  Foi realizada um a entrevista inaugural na qual coletou-se dados sobre o perfil de formação (ex­
periências anteriores e posteriores ao inicio da graduação) e os hábitos de estudo da aluna.

•  P o r fim, foi entregue um  questionário referente as estratégias de regulação metacognitiva em pre­
endidas pela percussionista. O  questionário foi preenchido e devolvido no inicio do primeiro 
encontro quinzenal (1de4).
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DATAS ATIVIDADES* DESCRIÇÃO DAS ATIVIDADES
2a semana 
04/2018

Reunião inicial. o Esclarecimentos gerais e procedimentos éticos. 
o Definição da obra a ser estudada. 
o Entrega da carta-convite, termos de consentimento 

e do questionário. 
o Definição de uma agenda com quatro encontros 

quinzenais ao longo de dois meses. 
o Realização da entrevista prévia.

4a sem. 04/2018 Encontro 1de4 o Recolher o questionário. 
o Entrevista semiestruturada (1de4) 
o Coleta de documentos**

2a sem. 05/2018 Encontro 2de4 o Entrevista semiestruturada (2de4) 
o Coleta de documentos
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1a sem. 06/2018 Encontro 3de4 o Entrevista semiestruturada (3de4)
o Coleta de documentos 

3a sem. 06/2018 Encontro 4de4 o Gravação de uma sessão de estudo
o Entrevista semiestruturada (4de4) 
o Coleta de documentos 

* A s  atividadesforam conduzidas na presença apenas da aluna e do pesquisador, sem que houvesse interferência de terceiros.
** Registros de estudos, partituras utilizadas e demais materiais elaborados pelos alunos no processo de estudo da obra

T abela 05: C ronogram a de coleta de dados: datas, horários e descrição das atividades realizadas.

O  processo de estudo acom panhado ocorreu entre a segunda metade do mês de abril e a pri­
meira metade do mês de junho de 2018, período no qual foram  realizadas as quatro entrevistas quin­
zenais. E m bora tenham os estabelecido um a agenda, a utilizamos com  certa flexibilidade. Portanto, 
ajustes de datas e horários foram  necessários em razão de alguns intercursos como paralisações insti­
tucionais e greves, com  destaque a “greve dos cam inhoneiros” (na segunda m etade do mês de maio) 
que implicou na interrupção das atividades acadêmicas. M esmo assim, para assegurar a coerência do 
desenho m etodológico adotado, buscamos conservar a regularidade no distanciamento tem poral entre 
os encontros.

3.2.3 Seleção, análise e interpretação dos dados

Após a coleta dos dados, deu-se início ao tratam ento e seleção das informações. Este processo 
com preendeu a transcrição das entrevistas gravadas, a tabulação dos dados provenientes do questio­
nário, o recorte dos docum entos escaneados e a transcrição do vídeo de um a breve sessão de estudo. 
Todos estes dados foram  compilados em um  dossiê. E m  seguida, foi conduzido o início das análises 
que possibilitaram a interpretação e descrição da realidade investigada. Para Yin (2005), o processo de 
análise dos dados consiste em examinar, categorizar, tabular e (re)combinar evidências para tirar con­
clusões de base empírica. N este estudo, a análise dos dados foi orientada diretam ente pela fundam en­
tação teórica, o que favoreceu a organização do conjunto de dados a partir das dimensões teóricas da 
autorregulação da aprendizagem. E sta iniciativa visou construir um a estrutura descritiva que ajudou a 
identificar elementos do aporte teórico adotado, a existência de padrões de recorrência e demais rela­
ções entre os dados. D esta forma, considerou-se as seis dimensões descritas pela “A bordagem  M ulti­
dimensional da Autorregulação da Aprendizagem ” (motivação, m étodo, tem po, desem penho, am bi­
ente físico e influências sociais) com o categorias de análise.

D entre as diversas técnicas analíticas aplicáveis às pesquisas qualitativas (ou híbridas), a “análise 
de conteúdo” m ostrou-se adequada a proposta m etodológica deste estudo. Postulada po r Laurence 
Bardin, a análise de conteúdo consiste em um  conjunto de instrum entos m etodológicos unificados 
pelo controle herm enêutico de m odo a possibilitar inferências de um  texto para um  contexto (FERI-



G A T O  e FR EIR E, 2015). E sta técnica é utilizada para descrever e interpretar o conteúdo de docu­
m entos e textos de natureza diversa, prom ovendo “a reinterpretação das mensagens atingindo um a 
com preensão de seus significados num  nível que vai além de um a leitura comum, sendo conduzida 
principalm ente por descrições sistemáticas” (p. 117).

A  análise de conteúdo é com um ente dividida em três fases (ver FIG U R A  16) que serão descritas 
a seguir de acordo com  o exposto po r Bardin (2011), H offm an-Câm ara (2013), Cavalcante e colabo­
radores (2014):
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Figura 16: três etapas da análise de conteúdo . A daptado  de B ardin (2011).

(1) Pré-análise:
Fase inicial na qual o pesquisador vai operacionalizar e sistematizar as ideias provenientes do 

material coletado. Considerada a etapa de organização da trabalho, com preende um a “leitura flutu­
ante” das informações que serão selecionadas e submetidas à análise. Alguns critérios precisam ser 
considerados na seleção dos dados. São eles: (a) exaustividade — considerar a totalidade do material 
coletado para então realizar um a triagem; (b) representatividade — a am ostra de dados selecionada deve 
ser suficientemente capaz de descrever o universo investigado; (c) homogeneidade — os dados devem 
convergir em term os de interesse temático; (d) pertinênáa — o conteúdo precisa reponder as perguntas 
e objetivos (geral e específicos) da pesquisa; (e) exclusividade — cada elemento deve pertencer a um a 
categoria específica (BARDIN, 2011; H O FFM A N -CÂ M A RA , 2013).

(2) Exploração do material:
Fase intermediaria caracterizada pela administração sistemática do material e guiada pelos as­

pectos delineados na pré-análise. Três procedim entos integram  esta fase: a codificação, que abarca, entre 
outros processos, a definição das “unidades de registro” (a exemplo das unidades de verbalização — 
trechos de entrevistas) e a “categorização” (classificação e agrupam ento pelo teor semântico do con­
teúdo). O  segundo procedim ento é a classificação que ocorre em nível semântico (temático), sintá­
tico/léxico (considerando o sentido das palavras) e expressivo (considerando indicativos emocionais 
com o sentim entos específicos, por exemplo). O  terceiro e último procedim ento indicado nesta fase é
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a categori%ação, que favorece o agrupam ento de dados do m odo esquemático, perm itindo o estabeleci­
m ento de relações entre eventos empíricos e proposições teóricas. Para Bardin (2011, p. 199) este 
dispositivo “funciona por operações de desm em bram ento do texto em unidades, em categorias se­
gundo reagrupam entos analógicos” . A  definição das categorias de análise pode ocorrer “à priori ou a 
posteirori, isto é, a partir apenas da teoria ou após a coleta de dados” (HOFFM AN-CAM ARA, 2013, 
p. 187). N esta pesquisa, as categorias foram  delineadas à priori com  base no m odelo teórico adotado. 
Assim, as dimensões apresentadas pela “abordagem  multidimensional da autorregulação da aprendi­
zagem ” assumiram o posto de categorias de análise.

(3) Tratamento dos resultados -  inferências e interpretação:
E m bora os procedim entos da segunda fase (exploração do material) tenham  possibilitado a ob ­

tenção de resultados brutos com  algum teor explicativo, “interessa ao pesquisador o conteúdo latente, 
o sentido que se encontra por trás do imediamente apreendido” (H OFFM AN-CÂM ARA, 2013, p. 
188). Assim, o tratam ento dos resultados é caracterizado com o um a fase final da análise de conteúdo, 
com portando inferênáas e interpretações com  base nos objetivos e nas questões norteadoras do estudo, 
sem que se perca de vista os fundam entos e proposições teóricas que orientam  a investigação (BAR­
D IN , 2011).

Durante a interpretação dos dados, é preciso voltar atentamente aos marcos teóricos 
pertinentes à investigação, pois eles dão o embasamento e as perspectivas significa­
tivas para o estudo. A relação entre os dados obtidos e a fundamentação teórica, é 
que dará sentido à interpretação. As interpretações a que levam as inferências serão 
sempre no sentido de buscar o que se esconde sob a aparente realidade, o que signi­
fica verdadeiramente o discurso enunciado, o que querem dizer, em profundidade, 
certas afirmações, aparentemente superficiais. (HOFFMAN-CAMARA, 2013, p. 
189).

O utro  procedim ento analítico aqui adotado consistiu na “triangulação dos dados”, descrita por 
Yin (2005) com o um  instrum ento de validação das informações obtidas. Trata-se de um a técnica am ­
plam ente utilizada em investigações qualitativas, sobretudo no processo de tratam ento dos resultados 
(terceira etapa da análise de conteúdo). Consiste na adoção de duas ou mais fontes de informação 
referentes a um  m esm o objeto com  o intuito de aum entar a fiabilidade dos dados, considerando que 
diferentes fontes de inform ação propiciam  diferentes ângulos de visão, enriquecendo assim as consi­
derações analíticas (FREIRE, 2010). Yin (1993 apud M E IR IN H O S E  O SÓ R IO , 2010, p. 60), a res­
peito da triangulação, sugere que “um a pista im portante é form ular a m esm a questão na análise dos 
dados de diferentes fontes, se todas as fontes indicarem as mesmas respostas, os dados foram  trian- 
gulados com  sucesso” . Observar-se-á, na análise dos dados, que o uso da triangulação foi efetivo em 
circunstâncias nas quais foram associados dados da entrevista prévia + entrevistas do processo de



estudo + resultados do questionário + elementos documentais (trechos da partitura) com  o intuito de 
reforçar determ inado resultado ou trazer em relevo algum conflito ou inconsistência observada.
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3.2.4 Elaboração do relatório final

Segundo Stake (1999), o desenvolvim ento de um  estudo de caso (assim com o em outros m éto­
dos) requer organização conceitual; ideias que expressem a com preensão necessária sobre o objeto de 
estudo e a problem ática da investigação; e estruturas e esquemas que orientem  a coleta, análise e dis­
cussão sobre os dados. D esta forma, Meirinhos e O sório (2010) esclarecem que frequentem ente os 
estudos de caso incorporam  um a teoria, que atua como um  plano geral da investigação, de busca e de 
interpretação de dados. Para esta dissertação, foi necessário elaborar um  relatório que com portasse 
um a ampla e densa fundam entação teórica (referenciando teorias ou quadros conceituais a partir do 
diálogo entre proposições teóricas); lançar um  olhar crítico e problem atizador sobre o objeto de es­
tudo po r meio de um a am pla revisão da literatura; a descrição detalhada dos aspectos m etodológicos 
do estudo; e finalmente, a discussão sobre os dados coletados. Sobre este último aspecto, a figura a 
seguir (ver FIG U R A  17) descreve os principais elementos levados em consideração na apresentação 
e análise dos dados.

O perfil da 
estudante

r  1

O processo de O caso
r i

Hábitos de
estudo Ana

L-------------------J

estudos

A obra 
trabalhada

Figura 17: Principais elem entos considerados n a  apresentação e análise dos dados.



4. APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS
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N este capítulo, os dados provenientes do caso estudado foram  apresentados e analisados le­
vando em consideração a totalidade das fontes utilizadas, a saber: (I) um a entrevista prévia (semi- 
estruturada), (II) um  questionário (20 questões baseadas em um a escala likert), (III) quatro entrevistas 
quinzenais (semi-estruturadas), (IV) fontes documentais (as partituras utilizadas e os autorregistros de 
estudo disponibilizados pela aluna colaboradora) e (V) a transcrição (descrição textual) do vídeo de 
um a sessão de estudos.

E ste capítulo foi estruturado em seções que apresentam: (4.1) o perfil da estudante — história de 
vida, dados biográficos e experiências formativas e musicais (fonte: entrevista inicial); (4.2) a obra estu­
dada — um a descrição geral da obra musical trabalhada no período de aproxim adam ente dois meses e 
meio; (4.3) os elementos autorregulatórios observados — condutas de estudo (estilo e hábitos de aprendizagem) 
e o processo de construção de um a performance (fonte: todos os instrum entos de coleta utilizados). 
N este últim o item, a apresentação dos dados relativos a autorregulação foi realizada de m odo catego- 
rial, considerando as seis dimensões da “Abordagem  M ultidimensional da Autorregulação da A pren­
dizagem”, sob as quais a fundam entação desta investigação encontra-se apoiada. São elas: motivação, 
m étodo, tem po, desem penho, am biente físico e influências sociais.

4.1 O perfil da aluna: formação e experiências musicais anteriores e posteriores ao ingresso 
na graduação36.

A na tem  26 anos. É  natural de Curitiba-PR, tendo crescido na região m etropolitana desta cidade. 
Seu envolvim ento com  o estudo da percussão teve início em 2009 (há aproxim adam ente 10 anos), aos 
17 anos de idade. N este período, cursava o Ensino Médio em um  colégio que possuía um a banda 
sinfônica, grupo do qual A na passou a fazer parte tocando tím panos. Este foi o contexto no qual teve 
o primeiro contato com  a percussão sinfônica, ainda sem receber instrução especializada e, com o ela 
m esm a definiu, de maneira bastante informal. Instigada a seguir os estudos de m odo mais sistemático, 
passou a fazer aulas particulares com  um  percussionistas da orquestra do estado do Paraná. Mais tarde, 
em 2013, Ana ingressou no curso de formação instrum ental da U N ESPA R /EM B A P, onde teve aulas 
individuais de percussão, teoria musical e prática de conjunto (banda sinfônica). Segundo ela, foi neste 
contexto que passou a entender m elhor o que era e com o funcionava a percussão orquestral (a partir 
de parâm etros técnicos, teóricos e práticos), conquistando o em basam ento para o posterior ingresso 
no ensino superior em música. Aos 20 anos (em 2012), Ana ingressou na graduação em enfermagem.

36 O s dados referenc iados n e s ta  seção fo ram  ex tra ídos exclusivam ente  da en trev ista  inicial (p ré-p rocesso  de estud o  da obra).
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N o entanto, não interrom peu seus estudos musicais, frequentando as aulas no curso de formação 
instrum ental da EM BAP e integrando os grupos artístico desta instituição.

E m  2016 (ano de conclusão da sua primeira graduação), aos 24 anos, prestou o vestibular para 
o curso superior em música (bacharelado em instrum ento/percussão), iniciando seus estudos musicais 
em nível de graduação. Os dois primeiros anos neste curso foram  instáveis e m arcados por desistências 
e retornos (incluindo o desligamento da matricula e a realização de um  novo vestibular em 2017). 
Independe das interrupções do vínculo formal junto à instituição, Ana não interrom peu suas ativida­
des musicais, tam pouco distanciou-se de suas pretensões neste campo (que, de acordo com  ela, repre­
sentam  seus principais objetivos formativos e profissionais). Porém , na condição de enfermeira recém- 
formada, buscou inserir-se profissionalm ente nesta área. E m  decorrência dos períodos de afastamento 
da graduação em música, atualm ente (2018) A na cursa o prim eiro ano do bacharelado em instrum ento.

A tuando ativamente no contexto acadêmico, no m om ento Ana está cursando nove disciplinas 
de caráter teórico (como harmonia, contraponto e histórica da música), prático (incluindo as aulas 
individuais de instrum entos, música de câmara e práticas em conjunto) e teórico-prático (a exemplo 
da disciplina de percepção musical). N o âm bito extracurricular, Ana participa com o baterista em três 
bandas de música popular, ocupa a posição de tim panista na orquestra filarmônica da universidade 
federal pelo segundo ano e, profissionalm ente, exerce a docência em um a escola especializada de m ú­
sica na classe de bateria. Portanto, não tem  trabalhado com o enfermeira, dedicando-se exclusivamente 
à música. A  respeito das contribuições que a formação acadêmica em música tem  oferecido para suas 
atividades musicais (profissionais ou não), A na destacou um  desequilíbrio entre as expectativas e con­
cepções que possuía antes do ingresso no curso e a realidade acadêmica com  a qual teve contato.

Quando eu entrei eu esperava um pouco mais, mas acho que é uma utopia que a gente cria. A  gente gera uma 
expectativa muito alta e quando compara com a realidade vê que não é tão simples assim. Não é você só entrar 
na graduação que já  vai sair tocando (o desejo de todo mundo) e conseguir um trabalho (Dossiê A n a  — entrevista 
iniá al, p. 2).37

N ão obstante o descom passo entre as expectativas pessoais e a realidade confrontada, A na qua­
lificou com o positivas as contribuições da formação superior para suas atividades musicais, salien­
tando o viés prático do curso e os fundam entos teóricos oferecidos. E m bora tenha destacado um 
contentam ento com  sua form ação acadêmica em curso, ao caracterizar seu rendim ento e definir sua 
autoim agem  enquanto estudante de percussão, a entrevistada disse não necessariamente se considerar 
um a “boa aluna” . Segundo Ana, esse diagnóstico leva em consideração a grande dependência dos 
espaços (salas de estudo) e recursos (materiais instrumentais) disponíveis na universidade e o pouco

37 A s c itações diretas da fala da partic ipan te  deste  e stu d o  serão ap resen tad as c o m  recuo de 1 c m  da m arg em  esquerda , em  itálico e citadas 
ind icando  o dossiê  que com pila  to d o s  os dados cole tados. Q u a n d o  necessário , serão realizados destaques su b linhando  p a rte s  da fala 
citada, de m o d o  a enfa tiza r os principais e lem entos e m  discussão n a  análise dos dados.
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tem po destinado para o estudo instrum ental em decorrência da rotina intensa — o que inviabiliza a 
regularidade nos hábitos de estudos. Ao descrever sua rotina semanal, ela destacou com prom issos que 
incluem as atribuições na universidade, as atividades extra acadêmicas e a atuação profissional, refor­
çando sua dedicação integral à música.

Estou só neste ramo musical. Tenho dividido meu tempo com a orquestra filarmônica da universidade federal 
(duas ve^es na semana pela manhã); tenho atividades na orquestra aqui da universidade (nas quintas à tarde) e 
na banda sinfônica nas quartas; e bandas no ramo popular. Tenho também as aulas teóricas na universidade em 
quase todas as tardes (exceto na segundía), e na sexta tenho só a aula de instrumento. Além  disso, tenho que 
dividir o tempo para estudo que vai depender das janelas. A s  vezes eu consigo 4h para estudar, as vezes 3h, as 
vezes 2h... difiálmente eu consigo mais de 4h na faculdade. Quando eu chego em casa, tento adiantar algumas 
coisas também (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 1).

Ao descrever suas experiências anteriores e posteriores ao ingresso na graduação em música, 
A na ressaltou alguns desafios enfrentados neste processo, com  especial destaque aos períodos de afas­
tam entos e retornos ao curso, decorrentes da dupla form ação (enfermagem e música) e das demandas 
de trabalho. Tais condições, ao contrário do que se possa esperar, não afastaram Ana de seus objetivos 
com  a música. A  estudante construiu as condições necessárias para dar seguimento aos estudos mesmo 
diante das adversidades. Desse m odo, quando questionada a respeito das razões que a levaram a es­
colher o curso superior em música (percussão) e asseguraram a continuidade, Ana apontou o apresso 
pessoal pelos instrum entos de percussão e o interesse intrínseco em seguir um a carreira neste ramo, 
atuando nas formações instrum entais consagradas com o orquestras e grupos de percussão. Além 
disso, reforçou que a música sempre foi seu interesse central, m anifestando sua satisfação por atual­
m ente estar conseguindo investir os esforços neste objetivo.

4.2 A obra estudada: Variantes (1962), para percussão múltipla solo.

Variantes (1962), para percussão múltipla solo (ver A P Ê N D IC E  7), é um a obra do com positor, 
violonista e m aestro cubano Leo Brouw er (1939-) publicada originalmente em 1962. E m  term os es­
truturais, a peça é constituída de um a introdução seguida por cinco m ovim entos denom inados Vari­
ante I, II, III, IV  e V  (respectivamente). Trata-se de um a obra de médio porte (com duração estimada 
em 9 m inutos) e grau de dificuldade intermediário. E m  um a escrita marcada pelo idiomatismo instru­
mental, Brouw er designa esta obra a “percussão múltipla”, um a vertente na qual o executante deve 
reunir diversos instrum entos a serem tocados alternada e simultaneamente, de acordo com  as especi- 
ficidades e necessidades impostas por cada seção/subseção da obra. Segundo Morais e Stasi (2010, p. 
63) “a reunião de diferentes instrum entos em um  conjunto próprio, na maioria das vezes específico e 
exclusivo de um a só peça musical, é denom inada em inglês de set ou set-up” . Conform e aponta Stephan 
(1981), a organização dos instrum entos no set-up de percussão deve ser feita de form a côm oda, com



distanciam ento e alturas relativas ao corpo do instrum entista, de form a a favorecer a execução suces­
siva e simultânea de vários instrum entos.

N a perspectiva da unidade poli-instrum ental representada pela “percussão múltipla”, Brouwer 
designa a obra Variantes para a seguinte instrumentação: um  xilofone, um  tím pano, um  tam bor militar 
(caixa), um  tom tom  médio e um  agudo, um  par de bongos, um  triangulo, um  w oodblock, um  prato 
pequeno e um  médio, um  tam tam  e um  gongo, totalizando 12 instrum entos. A  disposição dos instru­
m entos no set-up é sugerida pelo com positor na bula da obra, conform e pode ser observado na Figura 
18. A  bula apresenta tam bém  especificações quanto a notação musical, detalhando a posição dos ins­
trum entos no pentagram a e os símbolos que representam  as baquetas indicadas (ver FIG U R A  19).
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Disposition

Figura 18: R epresentação esquem ática dos in strum en tos d ispostos no  set-up de percussão múltipla.
A  sugestão descrita n a  bu la  da ob ra  considera a seguinte instrum entação: 1-X ilofone, 2-T im pano, 3 -T am bor m ilitar, 4 /5 -  

T on ton s  (alto e soprano), 6-bongos, 7-triangulo, 8-w oodblock, 9 /1 0 -p ra to s  (pequeno e m édio , 11-tam tam  e 12-gongo.

Figura 19: Inform ações notacionais dispostas na  bu la  explicativa da obra  Variantes (Leo Brouwer). A  esquerda — disposi­
ção dos instrum en tos n o  pentagram a. A  direita — sím bolos atribuídos as baquetas de tím pano, caixa, teclado (xilofone),

triangulo e vassourinha.



4.3 Elem entos autorregulatórios: hábitos de estudo e o processo de aprendizagem de uma 
nova obra musical38.

N esta seção, sob a orientação das seis categorias apresentadas pela “Abordagem  M ultidimensi­
onal da Autorregulação” (motivação, m étodo, tem po, desem penho, ambiente físico e influências so­
ciais), buscarem os um  enfoque nas iniciativas autorregulatórias adotadas pela estudante, lançando re­
flexões sobre seu estilo e atitudes de aprendizagem. A  noção de “estilo de aprendizagem ” aqui privi­
legiada alinha-se ao exposto po r Sternberg e Sternberg (2016) e Portilho (2011, p. 95), tratando-se 
portanto  dos m odos de pensam ento conservados pelos indivíduos e o “autogoverno mental que os 
alunos fazem de seus mecanismos de inteligência” . Estes autores salientam a distinção entre “estilo” 
e “atitude” de aprendizagem, justificando que o estilo reflete as crenças e preferências dos sujeitos 
quanto ao emprego das atitudes, ou seja, as realizações em si. Verificar-se-á, na aproximação entre os 
dados coletados na entrevista inicial e os dados relativos ao processo de estudo (acom panhado ao 
longo de quatro encontros quinzenais), o possível equilíbrio entre traços do estilo de aprendizagem  e 
as atitudes (com portam entos com  potencial autorregulatório) de A na enquanto instrum entista em 
formação.

I. “N ão quero fazer outra coisa da minha vida que não seja tocar m eu  instrum ento  a
motivação para a prática instrumental.

Diversos fatores exercem influência na motivação para a prática e aprendizagem  instrumental. 
D entre eles, Gabrielsson (2003) destaca os investimentos de tem po e esforços, a autopercepção de 
com petência musical (as crenças de autoeficácia), as atribuições de causa para os êxitos e insucessos 
vivenciados e as motivações de natureza intrínseca e extrínseca. N esta direção, o primeiro aspecto 
destacado p o r A na toca diretam ente os chamados fatores intrínsecos e extrínsecos do engajamento 
pessoal. Para Guimarães (2009), a motivação intrínseca relaciona-se com  a seleção e realização de uma 
atividade sem que causas externas (como a obtenção de recompensas) seja a justificativa primeira para 
o engajamento. N esta visão, as pessoas se envolvem com  determinadas realizações buscando autossa- 
tisfação e “a participação na tarefa é a principal recom pensa, não sendo necessárias pressões externas, 
internas ou prêmios po r seu cum prim ento” (p. 37).

E m  contraste, a motivação extrínseca pode ser observada nas ações movidas por recom pensas (ma­
teriais ou sociais — concretas ou simbólicas). Aqui, a satisfação pessoal na realização das atividades não
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38 O s  dados analisados n esta  seção fo ram  ex tra ídos de todas as fo n tes de in fo rm ação  u tilizadas n este  estudo: entrevistas, questionário , 
d o cu m e n to s  e vídeo.
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representa o elemento gerador do com portam ento e a obtenção de um  retorno financeiro ou aprova­
ção social, po r exemplo, é imprescindível. D urante a entrevista inicial do estudo, motivações de natu­
reza intrínseca foram  relatadas por Ana quando questionada a respeito das razões que a fizeram esco­
lher o curso superior de instrum ento/percussão. N ão obstante, quando indagada a respeito dos pos­
síveis m om entos de desinteresse (e, por consequência, de declínio motivacional) no processo de es­
tudo de um a obra musical, Ana destacou, entre outros fatores, o desafio de conservar a continuidade 
e frequência periódica nos estudos.

Olha, para eu ter um desenvolvimento tenho que estudar todo dia. Pegar pelo menos meia hora a peça para eu 
saber que tenho contato com ela diariamente. Então, eu tento me obrigar afazer isso todo dia (mesmo sendo bem 
difíál). E  assim, eu sei que tenho que fazer, então vamos fazer. Não dá para fazer só o que a gente gosta (Dossiê 
A n a  — entrevista inicial, p. 3).

A  partir deste relato, podem os observar que Ana mobiliza esforços para m anter a continuidade 
e assiduidade na rotina de estudos, reconhecendo que em bora tais esforços não sejam por si só pra­
zerosos, suas consequências são benéficas. P o r conseguinte, o lócus de causalidade motivacional deste 
com portam ento é externo à aluna, sendo orientado por um a obrigatoriedade de realização autopres- 
crita e pela obtenção de recom pensas pessoais (neste caso, um  desem penho instrum ental satisfatório). 
A  esse respeito, Santiago (2006, p. 53) reforça que a prática instrum ental deliberada e autorregulada 
muitas vezes dem anda esforços extrínsecos, “não sendo, portanto, inerentem ente prazerosa. Porém , 
os indivíduos se vêm  m otivados a empreendê-las pelo avanço eminente que elas podem  proporcionar 
à sua performance” .

A  autoeficácia ocupa papel de destaque no conjunto de autocrenças humanas, sendo um  cons- 
tructo central da TSC e base para à dimensão motivacional desta formulação teórica. A  esse respeito, 
quando questionada sobre o seu rendim ento acadêmico e com o se qualifica enquanto estudante de 
percussão, Ana apresentou um a autopercepção de com petência negativa, justificada por dois fatores: 
(a) a falta de tem po para com prom eter-se mais com  os estudos e (b) as dificuldades estru turais/m ate­
riais, isto é, o acesso limitado aos espaços e instrum entos para o estudo.

Não [me considero uma boa estudante], porque infelizmente não tenho tanto tempo para destinar. E  também 
não tem como não interferir minha distânáa da universidade (não ter o instrumento em casa e só na universidade). 
Então, fica complicadío. Quando estou aqui [na universidade], tenho que dividir a sala com outros grupos, com 
outros alunos... enfim, não acho que sou uma boa estud-ante não (Dossiê A n a  — entrevista inicial,p. 2).

E m  um  outro m om ento da entrevista inicial, quando indagada sobre seus “pontos fracos” en­
quanto estudante, Ana pontuou especificamente as dificuldades de memorização. Esse dado apro­
xima-se do exposto po r Austin e colaboradores (2006), quando afirmam que as crenças de autoeficácia 
de instrum entistas em formação — tal com o em outros domínios (BANDURA, 1997; ZIM M ERM A N  
e CLEARY, 2006; SC H U N K , 2015) — tratam  de habilidades específicas. Segundo Ana, suas baixas
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crenças de autoeficácia para arm azenar informações musicais apoiam-se no histórico do confronto 
com  essa atividade, ou seja, o compilado das experiências vivenciadas (incluindo as ações e suas con­
sequências/resultados). Este dado relaciona-se às experiências de domínio, um a das quatro fontes 
da autoeficácia (que inclue tam bém  as experiênáas vicárias, as persuasões sociais e os estados fisiológicos e 
emoáonais). N o relato a seguir, além dos elementos já descritos, podem os observar a relação (construída 
pela própria aluna) entre o baixo senso de autoeficácia e a desmotivação (tendo com o indicativo em o­
cional o sentim ento de “desanim o”).

(...) eu tenho uma memória bem fraca. Se eu estudo hoje, daqui dois dias eu vou ter que voltar para rever, até o 
momento de eu ter isso consolidado. Quando estou começando a peça tenho dificuldades de memorização. Por isso 
tenho que ter esse contato quase diário. [Além disso] eu acho que eu desanimo bastante quando acontece algumas 
coisas como não lembrar da peça. E u  desanimo muito fácil (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 3).

Q uando foi convidada a falar sobre seus “pontos fortes” com o estudante, A na frisou três as­
pectos: (a) os avanços na fluência musical (concepções interpretativas), (b) a gestão dos estudos ori­
entada por metas e (c) as conquistas do ponto  de vista técnico-instrum ental. D e acordo com  a aluna, 
estas considerações basearam-se nas vivências pregressas e nos avanços observados com  base em 
com parações (eu antes não era capaz, agora o sou). A  esse respeito, destacam-se as chamadas experiên­
cias de êxito, um a variável de elevado potencial motivacional associada as experiências de domínio na 
teorização acerca da autoeficácia.

Acho que atualmente, musicalmente eu^íá tive um bom desenvolvimento. Não é uma coisa tão quadradinha. 
Consigo trabalhar mais a musicalidtadíe da obra. Acho que agora eu consigo obter mais êxito do que antes. Com 
as metas eu acho que tenho me dado também; tenho tentado me organizar e acho que tenho conseguido isso. E  
tecnicamente eu não acho que eu seja tão ruim assim (...). Issojá éuma coisa que está em mim. Daquipra frente 
é uma questão de refinamento e não de “aprendizado ”. Uma questão de melhorar (Dossiê Ana — entrevista 
inicial, p. 3).

N o relato a seguir é possível observar a influência da autopercepção de controle sobre os desa­
fios da atividade (ou seja, com preender o material com  o qual se está trabalhando e saber “o que” e 
“com o” fazer) no senso de autoeficácia. Q uando questionada a respeito do m om ento mais m otivador 
no estudo de um a obra (considerando desde o prim eiro contato com  a peça), A na citou o m om ento 
no qual percebe que com preendeu a obra musical em sua integralidade, salientando os aspectos estru­
turais da peça.

Acho que [o momento mais motivador] é quando eu pego a peça, vou trabalhando por partes (é claro), mas chego 
em um áteterminadío momento em que consigo entendíer ela. Entender o começo, o meio e o fim. A i  eu sei que a 
partir daquele momento em diante, eu não vou mais precisar ficar me preocupando com questões técnicas ou 
teóricas. E u  consigo pegar a peça e tocar. E u  sei que díaqui para frente eu vou trabalhar musicalmente com ela. 
Não mais questão de ficar “tirando” ela. Consigo deixar minhas preocupações de lado e me preocupo em tirar a 
música da peça. Esse é um momento que eu falo: poxa, legal! Agora eu entendi a peça e posso trabalhar para 
deixar ela redonda, “musical”. A i  eu me sinto realizadía (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 2).
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Considerando o sentim ento de “autorrealização” descrito por Ana com o característico da com ­
preensão da obra estudada, é possível destacar os estados fisiológicos e em ocionais, outra das fon­
tes de autoeficácia. Estes estados são com postos por indicadores de hum or e estados emocionais, 
incluindo oscilações fisiológicas. Relacionam-se com  a autoeficácia à m edida que inform am  os sujeitos 
a respeito das suas capacidades pessoais para a realização de determ inada tarefa, com  base em como 
se sentem  emocional e fisiológicamente. E m bora no âm bito musical esta fonte de autoeficácia esteja 
fortem ente associada as situações de exposição pública (como em recitais e audições), os dados cole­
tados com  Ana sugerem que os m om entos privados de estudo podem  tam bém  ser representativos a 
esse respeito. Um exemplo é a associação realizada pela entrevistada entre as oscilações fisiológicas e 
os fatores de distração (e desmotivação) no estudo: (...) até a fome me atrapalha. Se eu venho estudar com 

fome... ou com sono também. Eupreaso estar descansada! (Dossiê A n a  — entrevista iniáal,p. 2).
O  últim o aspecto relativo à autoeficácia observado nesta entrevista inicial diz respeito a fonte 

experiências vicárias, que revela a natureza social da motivação na perspectiva da TSC. P o r meio 
destas experiências “os aprendizes obtêm  inform ação de autoeficácia a partir de observações de como 
os outros desem penham ” tarefas específicas, considerando (entre outros parâmetros) à similaridade 
com  o m odelo observado. Para Schunk (2015, p. 65) “a observação de pares similares pode aum entar 
a autoeficácia dos observadores” . N o  caso de Ana, os processos motivacionais vicariantes ocorrem  
por meio das comparações sociais e o engajamento decorre da intenção de equiparar o desenvolvi­
m ento pessoal ao dos colegas, sem que isso configure um  situação de competição. Assim, as realiza­
ções dos pares atuam  com o referências de desem penho. Nas palavras de Ana, “ver os colegas evoluindo, 
você com certeza não quer ficar para traz, você quer ficar no mesmo nível (...)” (Dossiê A n a  — entrevista iniáal,p. 2).

Encerrando a apresentação dos dados sobre m otivação coletados na entrevista inicial, destaca­
mos as metas com o um  elemento norteador dos processos de aprendizagem. Segundo Bandura 
(2008a, p. 8), “as pessoas estabelecem metas para si mesmas, antecipam  consequências prováveis de 
ações prospectivas, selecionam e criam cursos de ações possíveis de produzir os resultados desejados” . 
P o r meio das metas, “as pessoas orientam  suas atividades e criam autoincentivos para sustentar seus 
esforços” (ibid.). N este primeiro m om ento, as inform ações oferecidas po r A na destacam  a dimensão 
temporal e o grau de especificidade das metas, que segundo a aluna devem ser factíveis para que se evitem 
frustrações. O utra tendência observada é a relação entre as metas e a natureza do material musical. A 
esse respeito, Santos (2008, p. 121) explica que “as metas estipuladas durante a prática (...) estão inti­
m am ente relacionas com  a estrutura identificada na música” e consideram  fatores com o os desafios 
técnicos de passagens específicas e a relação entre a complexidade da obra e a amplitude dos segm en­
tos estudados.
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E u  trabalho com metas pequenas para ser sincera. E u  sei que se eu fizer metas grandes eu vou me frustrar. 
Separo por tamanhos [trechos da peça] (A, B, C) e tento trabalhar aquilo no dia. A té  porque não tenho tempo 
para ficar o dia inteiro aqui, então sim: faço metas diárias. Minhas metas partem sempre da música, da estrutura 
da peça (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 3).

A  seguir, serão apresentados e discutidos os dados do processo de estudo da obra relativos à 
dimensão motivação . Estes dados encontram -se compilados e categorizados na Tabela 06. A  análise 
será feita por meio de um a síntese que busca aproxim ar os elementos com uns e trazer aspectos parti­
culares em relevo.

Dim ensão MOTIVAÇAO 
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Autoeficácia: 

experiências de domí­
nio, desafios e valor da 

tarefa.

Autoeficácia: 
experiências de domínio 

e estados emocionais.
Autoeficácia: 

experiências de domí­
nio; tarefas, preferências 

e fatores emocionais.

Autoeficácia: 
experiências de domínio 

e calibração.

Expectativas de resul­
tado: valor atribuído à 

tarefa.
Expectativas de resul­

tado: valor e utilidade da 
tarefa.

Nível de engajamento: 
desafios percebidos.

T abela 06: D im ensão “m otivação” — elem entos teóricos vislum brados a partir dos dados coletados.

A  respeito dos dados sobre m otivação no processo de estudo da obra, três foram  os elementos 
teóricos sobressalientes: as crenças de autoeficácia, as expectativas de resultados e os indicativos/ní­
veis de engajamento. A  autoeficácia foi observada no discurso de Ana na totalidade dos quatro en­
contros quinzenais, estando fortem ente associada às experiências de domínio e aos estados emocionais 
(duas das fontes de autoeficácia), bem  com o aos desafios e o valor atribuído as tarefas de aprendiza­
gem. N o  depoim ento apresentado a seguir (encontro 1), nota-se a ação das experiências de domínio 
positivas no formulação de autocrenças de capacidade. O  feedback de desem penho parece guiar os 
processos motivacionais de Ana em simultaneidade com  o desenvolvim ento do curso das ações. Além 
disso, o elevado valor atribuído ao trabalho realizado (importância e complexidade da tarefa) associa­
dos às experiências exitosas, parecem  potencializar as crenças de autoeficácia de Ana. A  esse respeito, 
Bandura (2017b, p. 85) explica que as pessoas “ fazem coisas que lhes dão autossatisfação e autovalor”, 
m esm o considerando os desafios a serem superados. Assim, “a form a com o as pessoas veem  as opor­
tunidades e obstáculos em seu am biente m olda o curso que suas vidas levam” (ibid.).

Olha, eu acho que estou feliz. Porque, como eu falei, nunca tinha tocado uma peça assim [de percussão múltipla]; 
a que eu toquei era muito mais tranquila. Então acho que para um primeiro momento, nos primeiro ensaios que
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eu tenho feito nesse trecho, está saindo. Consegui identificar os trechos com maiores problemas; estou paráalmente 
satisfeita. E u  acho bacana, é uma trabalheira bem grande! (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 18).

O  relato exposto a seguir (encontro 3) revela um a relação entre as “preferências pessoais” (re­
lativas à características musicais) e a “natureza do material musical” (aspectos rítmicos, instrumentais 
e estruturais; complexidade da obra e pontos identificados com o relevantes), influenciando os “níveis 
de engajam ento” para a realização. N o  caso de Ana, o “estava com  m edo” foi substituído po r “estou 
anim ada” à m edida que os desafios previstos foram  superados. Desse m odo, “as crenças de autoefi- 
cácia tam bém  determ inam  com o os obstáculos e empecilhos são vistos” e os indivíduos com  altas 
crenças pessoais de capacidade “veem  as dificuldades como superáveis por meio de autodesenvolvi- 
m ento e esforço” (BANDURA, 2017b, p. 85-86). Estes aspetos, associados as pretensões futuras no 
trabalho com  a peça relatadas po r Ana, representam  fortes indicadores cognitivos e emocionais de 
motivação.

Como eu falei, estava com medo defazer esse quarto [movimento], porque achei que ia dar muito trabalho e que 
eu não ia conseguir. Mas deu, e eu estou bem animada. E u  cheguei em um ponto que considero o ápice da peça e 
que eu gostei de fazer. A té  tentei destinar tempo para fazer ela inteira até o final, mas pensei: “vou ficar só no 
quarto mesmo”. Estou animada, quero terminar logo para poder refinar ela (...). É  divertida de tocar essa 
variante; eu acho que é minha preferida, por causa da movimentação dela, é bem ágil (...) o uso do tímpano eu 
acho bacana. Embora difícil, é bem bacana (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 30).

A proxim ando-se do fim da leitura da obra, Ana relatou baixas crenças de autoeficácia (eviden­
ciada por indicativos emocionais e po r um a percepção de incapacidade de compreensão) para a supe­
ração dos desafios observados nos dois m ovim entos finais (variantes 4 e 5). Todavia, a condução 
estratégica do trabalho — incluindo recursos analíticos, o estudo mental e a consulta à referências (gra­
vações) — e iniciativas autom otivadoras pautadas no exercício da agência hum ana, reverteram  este 
cenário. Podem os considerar que A na possuía as condições (competências e recursos) para superar os 
desafios apresentados pela tarefa. N este caso, as baixas crenças de capacidade iniciais podem  ser jus­
tificadas com o um  problem a de calibração (um desequilíbrio entre as autocrenças e as reais capacida­
des), influindo na “subestim ação” de suas habilidades (SCHUNK, 2015). O u, podem os inferir tam ­
bém  que os eventos vivenciados durante o processo de estudo da obra influenciaram tanto as concep­
ções de autocapacidade quando o desenvolvim ento de novas habilidades e estratégias. N este caso, a 
construção de um  senso de autoeficácia deu-se à m edida que Ana avançou no estudo na peça.

E u  lembro que antes de fazer a variante 4 e a 5, eu pensei “tô com medo, por que eu acho que não vou conseguir; 
não sei se eu vou conseguir entender...” então depois que você para, estuda, ouve, vê a partitura sem instrumento 
(que foi o que eu mais fiz; estudar sem o instrumento) deu para desenvolver, sabe (Dossiê A n a  — entrevista do 
encontro 4, p. 36).
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Além das crenças de autoeficácia, outro elemento teórico recebeu destaque no processo de es­
tudo aqui relatado: as expectativas de resultado, observadas especialmente nos dados dos encontros 
um  e quatro. Bandura (2017b, p. 85) esclarece que “as pessoas tam bém  regulam seu curso de vida 
pelos resultados que esperam que seus esforços produzam . Estes resultados podem  ser os custos m a­
teriais e benefícios esperados, efeitos sociais positivos e negativos e sua autoavaliação” . Desse m odo, 
os resultados esperados estiveram fortem ente associados (a) ao valor atribuído à realização, (b) ao 
nível de dificuldade da obra (qualificado po r Ana com o médio-alto); (c) ao ineditismo da tarefa para a 
aluna (dado o envolvim ento recente com  a percussão múltipla), (d) a identificação pessoal com  a rea­
lização, (e) os possíveis ganhos em term os de aprendizado e (f) o uso da peça com  finalidades extra- 
formativas. Nesse cenário, tanto fatores intrínsecos (satisfação pessoal e aprendizagem) quanto extrín­
secos de elevado potencial motivacional (o uso da obra com  finalidades externas ao processo de apren­
dizagem) exerceram influência nas pretensões futuras e expectativas de resultado do trabalho com  a 
peça, guiando as ações no presente.

Tocando ela eu pensei: isso aqui vai ser legal de tocar em um reátal. em uma prova, pelo nível de dificuldade que 
ela apresenta. Depois que eu comecei a entender ela, eu falei: olha, isso aqui é legal! (...) está sendo bem prazeroso 

fazer, porque é um aprendizado enorme. E u  nunca tinha feito isso. E u  penso em vir pra cá [universidade] para 
tocar isso aqui! (...) está sendo uma novidade boa, a intenção é fazer cada vez mais (Dossiê A n a  — entrevista do 
encontro 1, p. 18).

E u  acho que é uma super peça para gravar e mandar para festival ou apresentar em um reátal, que é um plano 
que eu tenho agora: firmar ela para tocar em um reátal, levar pra frente, não deixar parada. (...) futuramente 
eu acho que [o uso] vai ser mais com uma característica profissional. E u  tenho essa preocupação também (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 4, p. 36).

II. “E u  separo os trechos e tento trabalhar só  eles o método e as estratégias cognitivas
e metacognitivas de estudo.

Sob a ótica da autorregulação da aprendizagem, o método consiste em um a gama de estratégias 
que favorecem a resolução dos problemas enfrentados na prática instrum ental e oferecem  suporte à 
construção de novos conhecim entos. As estratégias de aprendizagem tem  sido categorizadas levando- 
se em consideração variáveis cognitivas, socioambientais e educacionais. Portilho (2011), com  base 
em Carrasco (2004), apresenta sete categorias de estratégias de aprendizagem, a saber: estratégias de 
atenção, de processamento de informação, de apoio, de memorização, de personalização, de aproveitamento instruáo- 
nal e de expressão da informação. Os dados coletados nesta entrevista inicial sugerem a adoção das duas 
primeiras categorias aqui elencadas. A  respeito das estratégias de atenção , Santos (2008, p. 120), 
tratando da concentração na prática instrum ental, destaca a delimitação do “foco da atenção para a iden­
tificação de problem as a serem resolvidos em situações de prática” . Ana, quando questionada a res­
peito da identificação e tratam ento das dificuldades apresentadas por um a obra musical, apontou o 
uso de estratégias com o o isolamento das pesagens difíceis e o tratam ento do material musical notado
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(anotações na partitura), condicionando os avanços à avaliação da resolução dos problem as identifi­
cados: “Estou estudando uma peça e encontro um trecho difícil, só fico naquilo ali. Faço mil marcações, indicativos, 
vejo o que está dificultando a vida. Trabalho só isso até eu saber que estou me desenvolvendo” (Dossiê A n a  — entrevista 
iniáal, p. 3).

Ao encontro das estratégias de atenção estão as estratégias de processamento de informa­
ção , sendo ambas essencialmente cognitivas. As maneiras com o processam os dados advindos do am ­
biente é um  tem a central para a psicologia cognitiva, sendo objeto de interesse no âm bito da cognição 
musical. D avidson (2002) sugere que as realizações em performance musical estão relacionadas com 
cinco habilidades que envolvem o uso de estratégias cognitivas, são elas: habilidades de leitura, escrita 
e com preensão musical; habilidades auditivas; habilidades técnicas e m otoras; habilidades expressivas; 
habilidades de apresentação (exposição). A  respeito dos m odos com o tem  trabalhado os desafios do 
estudo instrumental, Ana indicou o uso dos seguintes procedim entos: (1) isolam ento dos trechos di­
fíceis; (2) solfejo e leitura mental (sem o apoio do instrum ento); (3) consulta a performances de referência;
(4) manipulação de elementos musicais com o andam ento — com  e sem o suporte do m etrônom o; (5) 
valorização da coerência estrutural da obra na seleção dos trechos a serem trabalhados.

E u  separo os trechos e tento trabalhar só eles; faço solfejo (não só no instrumento — as vezes em casa estou sem 
instrumento, mas já  pego aquele trecho para dar uma olhada); quase sempre costumo dar uma escutada em outras 
referênaas de alguém tocando (se eu não consigo entendíer um trecho — uma divisão ou para onde aquele trecho 
tem que caminhar — eu procuro dar uma escutadía também em alguém tocando); (...) e quase sempre eu diminuo 
muito andamento para passar só aquilo (uso metrônomo e trabalho só aquele trecho). Depois que tirei bem lento, 
tento pegar todo trecho, desde onde tenho facilidade até ofinal no mesmo andíamento sópara conseguirfazer aquilo 
de uma forma contínua. Tipo: tô tocando e cheguei naquele trecho [de dificuldade] e parei, não. Tento fazer de 
novo e mais lento, até conseguir passar por aquele trecho no mesmo andíamento para eu entendíer o pedaço inteiro 
(Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 3-4).

Autores do campo da autorregulação tem  apresentado a realização e m anutenção de registros 
com o um a estratégia de aprendizagem que consiste no apontam ento — textual, em áudio e /o u  vídeo 
— de eventos e dos resultados observados no processo de estudo. Para Krüeger e Krüeger (2017, p. 
402) a utilização de estratégias de autorregistro “serve a dois im portantes subprocessos autorregulató- 
rios: a auto-observação e o autojulgam ento” . D urante esta entrevista prévia, Ana afirmou fazer uso de 
estratégias de autorregistro (descrição textual em form ato físico) de maneira intencional e por duas 
razões. Prim eiram ente, quando busca sistematizar a adoção de um  “program a de aquecim ento” (exer­
cícios de preparo para o início do estudo), com  base nas variáveis ‘tem po’ e ‘tarefas’. Assim, a realiza­
ção de registros perm ite observar o tem po despendido e as tarefas realizadas, bem  com o a recorrência 
das mesmas: (...) tenho até um caderninho onde eu faço anotações de quanto tempo eu destinei para aquilo e o que eu 

fiZ- Esses dias eu estava vendo que é quase sempre as mesmas coisas. Seja na marimba, caixa ou tímpano, é quase o 
mesmo tempo e o mesmo tipo de exercício (Dossiê A n a  — entrevista inicial,p. 4). Este dado revela que os registros 
realizados por A na podem  oferecer suporte ao gerenciam ento do estudo. E m  com plem ento, Ana
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afirm ou considerar a prática do autorregistro com o um  apoio ao arm azenam ento de inform ações. Os 
autorregistros parecem, portanto, atuar com o um a “extensão” da memória, assegurando o gerencia­
m ento do estudo e a variabilidade das atividades realizadas neste processo.

À s  vezes eu esqueço, mas quase sempre no fina l dos estudos eu j á  vou anotando nele [caderno de registros]. À s  
vezes eu venho estudar marimba, tímpano e caixa; no fina l do estudo de marimba eu já  tento anotar porque sei 
que no final [da sessão] eu não vou lembrar, então já  tomo nota do que eu fiz , de que trecho eu passei. Isso me 
ajuda a me organizar se não acabo fazendo a mesma coisa sempre (Dossiê A n a  — entrevista iniá al, p. 4).

P o r fim, um a im portante reflexão suscitada a partir dos dados desta primeira entrevista é a rela­
ção entre as fragilidades metodológicas (isto é, a carência de estratégias para superar dificuldades par­
ticulares) e a motivação. Q uando foi perguntado à Ana sobre possíveis m om entos de declínio moti- 
vacional e as medidas tomadas para reverter este cenário, a aluna m encionou a carência de estratégias 
de memorização associada a falta de tem po para dedicar-se diariamente ao estudo instrumental. A 
retenção de informações, na concepção de Ana, parece estar associada com  o que Hallam (1997) de­
nom ina “prática exaustiva” . N este caso, a memorização está condicionada à repetição contínua da 
obra. D e acordo com  Santos (2008, p. 125), este elem ento pode sugerir um a estratégia precária — e, 
portanto, a ausência de técnicas sofisticadas de arm azenam ento de informações — ou talvez “possa 
estar relacionado com  estilos de aprendizagem  diferenciados, que precisam ser considerados” .

(...) por exemplo: estudei [a música] hoje. Daqui 2, 3 dias vou pegá-la de novo e já  não vou lembrar. Como eu 
j á  estudei uma primeira parte, queria estudar a segunda. Mas eu não lembro nem da primeira. A i  eu me sinto 
andando pra trás (...). Para eu passar para o segundo [trecho da obra], eu preasaria estudar quase todo dia se 
não eu vou esquecer. E u  vou ter que voltar e ficar “procurando as notas”. Sinto que sempre tenho que voltar para 
dizer: ah, agora eu entendi. E u  já  perdi muito tempo voltando em uma coisa que eu já  havia feito(...). Olha, 
para eu ter um desenvolvimento tenho que estudar todo dia. Pegar pelo menos meia hora a peça para eu saber 
que tenho contato com ela diariamente (Dossiê A n a  — entrevista inicial, p. 3).

N a sequência, serão analisados os dados do processo de estudo da obra categorizados na Tabela 
07. E m  decorrência da form a com o as evidências apresentaram -se no contato com  o cam po empírico, 
a análise destes dados levará em consideração a relação de com plem entaridade baseada na associação 
entre os tipos de estratégia.

Dim ensão M ETODO  
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

Tipos de 1° 2° 3° 4°
estratégias Encontro Encontro Encontro Encontro

De estudo mental
De organização
De apoio
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De atenção
De processamento de informação
De memorização
De personalização
De aproveitamento instrucional
De expressão da informação
De autorregistro

T abela 07: D im ensão “m é to d o ” — elem entos teóricos v islum brados a partir dos dados coletados.

Ao longo dos quatro encontros, as estratégias de apoio emergiram associadas às estratégias 
de organização e processam ento de informação. Os estágios iniciais do estudo da peça foram  especi­
almente marcados pela análise geral da partitura (organização e tratam ento do material) e a busca por 
suporte e fontes de inform ação (estratégias de apoio, com  destaque à consulta de gravações) para a 
resolução de problemas em diferentes níveis de especificidade. Posteriorm ente (nos dados da dim en­
são “influências sociais”), verem os que a consulta às gravações de performances da obra guiou processos 
de aprendizagem observacional, considerando que na análise das referências em áudio-vídeo a aluna 
conservou um a postura crítica e avaliativa diante dos diversos modelos observados (instrumentistas 
consagrados executando a obra).

N este sentido, Ana afirmou ter confrontado as inform ações da partitura com  as gravações con­
sultadas, além de ter realizado comparações entre diferentes performances. A  respeito dos ganhos na 
aplicação destas estratégias de apoio, a aprendiz salientou desde o auxílio na escolha da disposição dos 
instrum entos na m ontagem  do set-up e a superação dos desafios notacionais inerentes à percussão 
múltipla até o suporte na com preensão estrutural/form al da obra (isto é, na identificação das seções 
e dos elementos de contraste entre as partes que integram  a peça), oferecendo base para as tomadas 
de decisão do ponto  de vista interpretativo. Nessa direção, a respeito do processo de aprendizagem 
da novas obras musicias, Reid (2002, p. 107) esclarece que “tanto a literatura pedagógica quanto psi­
cológica sugere que ouvir o desem penho dos outros é o meio mais eficaz de desenvolver as habilidades 
interpretativas” . O  mesm o autor esclarece que esta iniciativa não deve limitar-se a imitação dos m o­
delos. P o r outro lado, deve favorecer o autodesenvolvim ento de estratégias e conhecim entos musicais. 
Assim, a construção da performance torna-se um  exercício de elevada complexidade que deve considerar, 
além da exposição a modelos, o uso de metáforas e analogias (inter, intra e extramusicais), os recursos 
analítico-musicais, as habilidades técnico-instrum entais e interpretativas, entre outros aspectos.

(...) são cerca de 13 instrumentos... é muito instrumento. E u  nunca toquei uma peça de múltiplo assim, então eu 
tive que ouvir [referências]. Ouvi alguns percussionistas tocando a obra e vi muitas divergências entre eles em 
relação à interpretação, uns bem claros e outros confusos. A  primeira coisa que eu fiz fo i  pegar a partitura, ver
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q^uantos instrumentos precisava, fazer as anotações de andamento, de mudança de dinâmica e ai eu comecei a 
ouvir a peça com outros percussionistas (...). Ouvir os percussionistas tocando facilitou bastante. A s  seções são 
separadas. Depois que você escuta e dá uma tocada (até onde eu toquei) você vê que ela tem seções bem claras. E  
ele [o compositor] dá muitas indicações; a dinâmica muda bastante, então ela [apeça] é bastante dividida. Achei 
que ficou bem claro e eu consegui entender (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 16-17).

Mais tarde, ao térm ino do processo de preparo da obra (encontro 4), A na apresentou um a sín­
tese dos ganhos observados considerando especificamente as estratégias de apoio adotadas. D esta 
forma, a aluna destacou a im portância da consulta à gravações de maneira reflexiva e crítica desde as 
fases iniciais do estudo, dispensando por vezes a necessidade de execução instrum ental imediata (pen­
sam ento e reflexão antecedendo a ação39). Segunda ela, associado a consulta as performances de referên­
cia esteve tam bém  o “estudo m ental” sem o instrum ento, realizado em muitos m om entos com o subs­
tituição a um a prática instrum ental exaustiva. As capacidades hum anas de representação mental, pen­
sam ento antecipatório e autoconsciência reflexiva — apontadas por Bandura (2017a) com o com po­
nentes centrais dos sistemas cognitivos — são aliadas na descrição e com preensão destes fenôm enos 
de aprendizagem e estão intrinsecam ente relacionadas às com petências autorregulatórias.

(...) realmente focar e ouvir outras pessoas tocando a música e não tentar fazer de cara uma coisa que você não 
tem nem ideia de como ler. E  a questão de trabalhar sem o instrumento fo i bem legal. E u  meio que menosprezava 
isso, porque eu gosto muito de chegar no instrumento e já  tocar. Mas você pode pensar no múltiplo sem ter o 
múltiplo. Então, foi uma estratégia boa que eu levantei. A  5 a variante, quando eu cheguei para tocar, já  estava 
pronta. E u  fiquei ouvindo epensando, quando cheguei ̂ íá estava na cabeça (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 
4, p. 36).

Assim com o as estratégia de apoio, as estratégias de organização tam bém  se m ostraram  re­
presentativas ao longo de todo o processo de estudo. Logo nos primeiros m om entos, Ana sugeriu a 
fragmentação da obra em pequenas partes (norteadas pela m acroestrutura da peça — com posta por 
seções amplas e distintas) e a identificação e isolamento dos desafios, possibilitando a aplicação de 
estratégias de resolução de problemas (a exemplo da consulta à gravações, análise e tratam ento da 
partitura). Esta iniciativa está em consonância com  o exposto po r Sloboda (2008) e Santiago (2010) 
no que concerne ao estudo da peça “na íntegra” e “po r partes” com o um a conduta estratégica. Assim, 
o trabalho com  o todo pode ser intercalado (ou precedido — com o no caso de Ana) pela focalização 
da atenção em partes pequenas, porém  representativas musicalmente.

E u  seccionei. Primeiro, f i z  até a variação 1. Toquei algumas vezes, vi com o vídeo, vi a partitura, f z  anotações. 
Secáonei pedaços, finalizei esses pedaços e fu i da capo até o ponto onde fu i da última vez. Não tentei fazer [toda 
a obra] em uma primeira vista. (...) eu identifiquei os problemas e estou tentando trabalhar mais com isso. Tanto

39 C o n fo rm e  esclarece B and ura  (2008b), a aprend izagem  observacional d ispensa  a necessidade de rep ro d u ção  im ediata  da ação no 
m o m e n to  e m  que as in fo rm açõ es do m o d e lo  estão  sob  o foco  da a tenção p a ra  p o s te rio r re tenção  n a  m em ória . E ste  aspecto  re fo rça  a 
relevância dos p ro cesso s  cognitivos p ara  a aprend izagem  observacional (A Z Z I e B A S Q U E IR A , 2017).
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que agora eu estava estudando as passagens de baquetas, onde são os trechos que talvez eu tenha que mudar de 
baqueta e tentando fazer isso devagar, sem barulheira. (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 17).

Desse forma, é possível inferir que estas estratégias de organização estiveram fortem ente asso­
ciadas às estratégias de atenção — assegurando foco e concentração e otimizando o investim ento de energia 
psíquica; e de processamento de informação — favorecendo “um a com preensão genuína da música, sua 
estrutura e significado”, com petência que associada às habilidades técnico-instrum entais, m ostra-se 
indispensável ao desenvolvim ento no dom ínio da performance musical (SA N TIA G O , 2010). Nas pala­
vras de Ana: “seccionar as partes me ajudíou a entendíer mentalmente a peça. Mesmo que eu não fizesse marcações no 
papel, quando você vai tocar ficam claras as mudanças. Musicalmente é muito claro” (Dossiê A n a  — entrevista do 
encontro 4, p. 37).

As estratégias de autorregistro, po r sua vez, apareceram  neste estudo com o um  suporte ao 
gerenciam ento da aprendizagem. Com o apontado na entrevista inicial, o registro de informações con­
sistiu em anotações de natureza diversa que auxiliaram na condução do processo de estudo em termos 
de planejamento, auto-observação (“anotei o que notei que tem  sido difícil”) e autojulgam ento (“ano­
tei o que estou deixando passar”). Com põe os relatos de estudo disponibilizados em form ato físico 
por Ana a listagem de desafios técnico-instrum entais e musicais (seleção/troca de baquetas e afinação 
do tím pano; dinâmicas, andam entos, ornam entos e articulações), bem  com o algumas das estratégias 
para superá-los.

São as dificuldades que eu levantei nesse 4 o movimento. E u  estava tocando e fu i identificando, falei: “ah, vou 
anotar isso aqui porque se não vou esquecer”. Essa é a primeira vez que eu f i z  isso. Normalmente eu uso para 

fazer anotação só do que eu estudíei e tal. Mas em questão de dificuldades da Variantes, fo i a primeira vez que 
eu fiz . A i  eu coloquei as dificuldades técnicas que a gente conversou: a afinação do tímpano (mudanças ou até os 
glissandos que tenho que fazer); a questão do andamento que eu comecei mais rápido, identifiquei dificuldades e 
tive que voltar (semínima 90, mais ou menos); tem que estudar a troca de baquetas, porque aqui como eu falei é 
rápido e a intenção é que eu largue uma baqueta de xilofone para ficar só com díuas e uma de tímpano [nas mãos] 
(só que em um espaço relativamente pequeno de tempo); e as mudíanças de dinâmica e acentuação. [Anotei] o que 

fo i difícil, o que eu levantei ou o que eu estou deixando passar (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 28­
29).
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Figura 20: A u to rreg istros/re la to s de estudos — desafios percebidos. A  esquerda: anotações da parte da ob ra  estudada 
(variação IV) e das m esm as dificuldades descritas oralm ente p o r  A na n a  entrevista. A  direita: relato dos desafios da ú l­

tim a seção da o b ra  (variante 5), bem  com o dificuldades gerais enfren tadas na peça.
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Figura 21: A u to rreg istros/re la to s de estudos — desafios percebidos e estratégias delineadas. A  esquerda: “p o n to  difíceis” 
observados n a  o b ra  com o u m  to d o  (dinâm icas, andam entos, o rnam entos e caráter interpretativo). A  direita: estratégias

traçadas e sua efetividade (consulta à gravações e solfejo).

As estratégias de memorização, tal com o as estratégias de apoio e organização, tam bém  fo­
ram  recorrentes durante todo o processo de estudo da obra. Para Ana, a memorização m ostrou-se 
imprescindível ao aprendizado, conferindo autonom ia e fluência à performance. E m  um  primeiro m o ­
m ento, a estudante descreveu o arm azenam ento de informações com o “não intencional”, resultando 
portanto  da prática contínua. O  fato da m em orização ter ocorrido inicialmente de m odo não (ou
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pouco) deliberado não deve ser confundido com  a ausência de estratégias para a retenção de inform a­
ções. As repetições (o “decorar pela prática”) e a realização de análises (mesmo que superficiais e 
apoiadas em marcações na partitura) favoreceram a com preensão da obra e oportunizaram  a m em o­
rização em diferentes níveis de sistematização. G erber (2013, p. 88) esclarece que a im portância da 
repetição para a memorização é justificada por sua eficácia na transferência de inform ações da m em ó­
ria de curto prazo (MCP) para m em ória de longo prazo (MLP). Esta autora enfatiza tam bém  outros 
dois mecanismos que exercem influência na retenção de longo prazo: (a) “atenção voltada deliberada­
m ente para a com preensão da inform ação e ser retida” (incluindo todas as informações e conheci­
m entos que se detém  sobre a obra estudada) e as (b) “conexões e integrações de novos dados em 
comparação aos padrões previam ente existentes de inform ações arm azenadas” (isto é, as associações 
entre os novos dados processados e as informações já retidas).

(...) [memorizar] aqui não é intencional, mas eu estou decorando porque é mais fácil. É  pela prática, de tanto 
tocar tu sabe que nesse trecho tenso tem que virpro prato, ai é só ver uma marcação para saber onde que vai 
voltar depois que eu tiver essa independênáa da partitura. Não estou treinando isso, mas realmente para eu me 
sentir mais autônoma e conseguir fazer algumas coisas, estou tendo que decorar. É  inevitável (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 1, p. 18).

N o caso de Ana, à m edida que novos desafios foram  sendo apresentados, a m em orização to r­
nou-se cada vez mais consciente e intencional e o uso de estratégias mais evidente. O  relato a seguir 
sugere, no processo de retenção de inform ações, o uso de referências cinestésicas, da localização es­
pacial diante do instrum ento e da m ovim entação corporal realizada durante a execução. Estes dados 
indicam que o refinam ento de estratégias (sobretudo de memorização) é um a tendência impulsionada 
pela quantidade de desafios vivenciados e pelo nível de dificuldade da obra executada. A  memorização 
(assim como a ampliação dos recursos para otimizá-la) torna-se, portanto, um a necessidade do p ro ­
cesso de estudo.

(...) estava memorizando inconscientemente (toquei várias vezes e j á  decorei). Só que quando chegou na parte do 
Xilofone (prinápalmente aqui nessa “quase” cadência) eu tive que decorar,porque toda hora que eu chegava aqui 
eu empacava. Então eu f z  essa movimentação, eu seipra onde eu vou; é quase uma dança. Tem um desenho da 
mecânica do negóáo: “vou até lá e termino no dó” [por exemplo]. E u  estava empacando toda hora então eu tive 
que forçar para decorar (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 25).

A q u i [na variante 4] fo i bem importante [memorizar], por que é bastante nota e fico preocupada com o tempo 
para colocar o p é  no pedal [do tímpano]. Então aqui eu forcei a memorização, do começo até o fim. Não consegui 
concluir mas a intenção é essa (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 30).

Com o visto até aqui, o uso intencional do corpo em função da m em orização foi um a tendência 
observada no discurso de Ana. A  prática do solfejo — na perspectiva da leitura musical com  precisão 
de altura relativizada e ênfase nos problemas a serem superados (como articulações ou dinâmicas) — e 
a consideração do gestual corporal (com portam entos motores) são aspectos destacados pela aluna que



vão ao encontro da concepção de que “durante o estudo, é necessário integrar a visão, a audição, o 
tato e o sentido de especialidade corporal com  o raciocínio, ou seja, é preciso integrar os vários tipos 
de m em ória” (GERBER, 2013, p. 90).

E u  acho que o solfejo ajuda bastante. À s  vezes não na altura certa da nota, mas buscando a acentuação e aonde 
está tendo a mudança do tímpano para o xilofone [por exemplo] e fazendo essa movimentação bem mecânica 
mesmo. Memória muscular, sabe: “essa mão vai por á ma, essa aqui volta” (DossiêAna — entrevista do encontro 
3, p. 30).

Uma última estratégia de m em orização apontada por A na está relacionada a aquisição do m ate­
rial musical em sua totalidade. Este dado vai ao encontro da premissa defendida po r Flavell, Miller e 
Miller (1999) de que com preensão e memorização, em bora sejam competências cognitivas distintas, 
com plem entam -se nos processos de aprendizagem. Nessa direção, G erber (2013, p. 90) reforça que 
“de acordo com  Chaffin et al (2010), aprender e m em orizar um a peça são processos distintos, mas 
com plem entares” . Desse m odo, o resgate as informações armazenadas baseia-se tam bém  no domínio 
do discurso musical e nos elementos form ais/estruturais que constituem  a obra.

E  o interessante é que depois que eu comecei afazer ea inteira a memorização tem se mostrado bem efetiva. À s  
vezes eu tenho que voltar e dar uma olhadapra ver para onde vai, mas começo a tocar e não preaso mais dela 
[partitura]. Essa segurança veio agora tocando ela inteira; realmente, em todas as entrevistas eu tinha trabalhado 

focada, não trabalhei inteira. [Agora] como é a última variante [5] eu pensei “vou fazer ela inteira”, e realmente 
fo i mais efetivo (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 34).

O  estudo mental é caracterizado com o um a iniciativa estratégica na aprendizagem  instrumental 
autorregulada. O  uso de mecanismos representacionais, conceitos e esquemas cognitivos visam não 
limitar a prática instrum ental ao nível operacional (ação), elevando-a a níveis reflexivos (pensamento) 
“direcionados à exploração e à problem atização de situações que frequentem ente nos conduzem  a 
descobertas e resultados inesperados” (SANTOS, 2008, p. 116). N os dados coletados com  Ana, es­
tratégias de estudo mental foram  relatadas especialmente nos três primeiros encontros. D e acordo 
com  a aluna, a prática de estudar “na cabeça” é frequentem ente recom endada por seu professor, es­
tando associada as estratégias de organização que dem andam  análise e fragmentação do material m u­
sical e favorecem o isolamento e tratam ento dos desafios. Trata-se de com preender quais os proble­
mas a serem resolvidos, para então definir um  plano de ação com  base em estratégias que, com o temos 
visto, atuam  de maneira agregada.

Acho que é mais fácil primeiro eu secá onar, dar uma olhada primeiro, entender onde vai cada mão, cada instru­
mento e ai toco. Achei mais fá á l  assim (Dossiê A n a  — entremsta do encontro 1, p. 17).

(...) é como oprofessorfalou: “você nãopreasa nem de instrumento: tem que ouvir as notas, saber onde você vai”, 
senão eu vou ficar “cassando” notas aqui e perdendo muito tempo. Então eu prefiro destinar mais tempo para 
análise (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 20).
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Im porta esclarecer que o exercício m etacognitivo de “refletir sobre a ação” pode ocorrer tanto 
associado ao output de informações (m om entos de execução instrumental) quanto na ausência de com ­
portam entos. O  estudo mental, portanto, tam bém  é concebido como o “estudo sem  instrum ento” . 
N o  discurso de Ana, este aspecto surge principalm ente no “tocar de cabeça” — um a realização essen­
cialmente cognitiva embasada na representação imagética (referência física dos instrum entos e sua 
disposição) e sonora. A  psicologia do desenvolvimento musical oferece-nos aportes para a com pre­
ensão da representação mental do som  por meio do conceito de audiação, proposto  por G ordon (2008). 
Mais que um a escuta internalizada, a audiação está relacionada a atribuição de significado, bem  com o a 
realização de inferências envolvendo habilidade representacionais, competências associativas, sintáti­
cas e semânticas. Silva e G oldem berg (2013, p. 2-3) explicam que a audiação pode ser estimulada tanto 
pela presença física do som  quanto pela representação notacional (partitura), tratando-se de “um a 
com petência adquirida por meio do aprendizado e das experiências musicais, (...) um  processo que 
busca resgatar as inform ações armazenadas no subconsciente [inconsciente], mediante um  estímulo 
externo, e levá-las ao foco da consciência” . As informações oferecidas po r A na sugerem que o exer­
cício da audiação está intim am ente associado ao estudo mental.

Acho que é algo que eu estava fazendo hoje ainda... é abrir a partitura e tocar de [na] cabeça. E u  até faço a 
movimentação que eu precisaria, mas realmente sem instrumento nenhum. Só sentar com a partitura. Tenho feito 
em casa e nos momentos livres. Resolve, sabe: você estudar na cabeça o que você precisa e realmente saber onde 
você tem que tocar e pensar nisso. Ajuda muito! (...) Foi bem bacana essa proposta de estudar sem o instrumento. 
Por exemplo, esse trecho aqui [indicando] fz_ só imaginando as notas. Fazer na cabeça foi bacana (Dossiê A n a  
— entrevista do encontro 2, p. 20).

As estratégias de personalização refletem  as idiossincrasias e as maneiras particulares e cria­
tivas com  que cada aprendiz lida com  os desafios do processo de estudo (PO R TILH O , 2011). No 
caso de Ana, estas estratégias estiveram diretam ente ligadas ao trabalho analítico e a realização de 
marcações na partitura. Assim, as mudanças métricas, de dinâmica, de afinação e eventos rítmicos 
específicos (aspectos musicais), bem  com o as mudanças de baquetas e a m ovim entação no set-up (es­
pecificidade da percussão múltipla) foram  destacadas com  marcações coloridas e o uso de símbolos 
específicos (como o óculos na FIG U R A  22). N ote  que há um a aproximação entre estas estratégias de 
personalização e as chamadas estratégias de atenção, o que reforça um a premissa aqui já estabelecida: 
dificilmente os tipos de estratégias atuarão isoladamente ou servirão a um  único propósito.

E u  já  analisei algumas coisas, mas acho que faltaram algumas marcações... até pegar a baqueta e voltar pra lá: 
“opa, onde eu estava?”; acho que eupreasofazer umas marcações assim (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 
1, p. 18).

[Esse óculo desenhado] é para eu olhar para o compasso seguinte: “pelo amor de Deus, preste atenção”. Tem 
alguns óculos por ai [na partitura] (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 24).
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Figura 22: V ariante 3 — passagem  central (p. 4; sistem a 3).

Tentei enfatizar [destacando/colorindo] as partes que estavam dando algum “pepino” ou que tenha que fazer 
mudança de afinação, mudança de baqueta, os contra e os tempos (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 
29).

A  última categoria a ser destacada trata das estratégias de expressão da informação, que 
compilam os recursos mobilizados para a execução (output) das informações musicais processadas 
cognitivamente, ou seja, a expressão (na form a de com portam entos musicais) dos conhecim entos em 
construção. N este contexto, Ana relatou a prática do solfejo rítmico com o um  facilitador na com pre­
ensão musical: “Como eu te falei, não tenho dificuldade em tocar a divisão [rítmica], mas antes de fazer, em muitos 
trechos eu tive que fazer um solfejo rítmico. Me ajudou bastante” (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 19). A 
estudante expandiu a descrição do uso de tais estratégias, expondo o controle dos conhecimentos metacog- 
nitivos declarativos (sobre o próprio funcionam ento cognitivo) e procedimentais (sobre as estratégias, suas 
características e efetividade). Os aspectos metacognitivos do processo de aprendizagem instrumental 
serão retom ados posteriorm ente na discussão dos dados a respeito da dimensão “desem penho” .

Acho que [faço] só o solfejo antes de tocar (eu já  estava tocando, ai que identifiquei que eu não estava fazendo 
esses acentos) forçando além do necessário para habituar o cérebro a saber que ali precisa acentuar, depois vou 
tentando dosar. E u  tenho um pouco disso: se tem alguma coisa que eu não consigo fazer eu ̂ forço, fica mais alto 
[forte] mas deforma que eu decore (...) (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 27-28).

Além das entrevistas, os dados provenientes da gravação (vídeo) de uma sessão de estudo
confirm aram  o uso de estratégias diversas. Analisando a transcrição do vídeo (ver A P Ê N D IC E  6), 
podem os observar que Ana conservou o hábito de segm entar a música em pequenas partes, isolando 
os desafios e aplicando estratégias em diferentes níveis de refinam ento, a exemplo da repetição40 en­
quanto um a nuance de deliberação — aspecto investigado por M antovani e Santos (2017) — associada 
a interrupções (pausas curtas para a reflexão), retornos (recomeços), saltos (com binando trechos da

40 O  conceito  de “ repe tição” aqui ado tado  alinha-se ao exposto  p o r  M an to v an i e Santos (2017, p. 462), consistindo  n a  “insistência  em  
dado  segm ento  da ob ra, delim itado a p a rtir de u m  reco rte  m icro  ou m acro  da peça; ex: rep e tir u m  m o tiv o / célula rítm ica, u m  (ou mais) 
com passo (s), u m a  frase, u m a  seção, p a rte  da seção, e tc ” .



peça) e a manipulação de elementos com o andam ento, agógica e dinâmica. E m bora o estudo da peça 
tenha sido m arcado predom inantem ente pela fragmentação do material e pelas repetições deliberadas, 
a aluna evitou a padronização de com portam entos. Portanto, diferentes m om entos do estudo dem an­
daram  o uso de recursos e estratégias distintas. Este dado sugere que a adoção destas estratégias ocor­
reu de m odo intencional (ver TA BELA  08).
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Elem entos vislumbrados a partir da análise do vídeo de uma sessão de estudo
Estratégias
empregadas

M inutagem  
do vídeo

Material musical 
(recorte trabalhado)

Estudo “por partes”. 00min. — 02min. Pequenos trechos dos movimentos finais da 
obra (envolvendo xilofone e tímpano).

Estudo “por partes” com repetições. 02min. -  04min. Passagem inicial da variação 1 (envolvendo 
caixa, tímpano e woodblock), seguindo para o 
trecho central até o término desta variante.

Estudo “por partes” com repetições, 
interrupções, retorno/recomeços.

08min. -  10min. Execução da variante 3 (com algumas interrup­
ções, retorno e repetições dentro desta seção), 
seguindo para variante 4.

10min. — 12min. Inicio da variante 4; pequena passagem do final 
desta variante (envolvendo bongos, caixa, tím­
pano e pratos). Passagem inicial da variante 5.

Execução da obra na íntegra. 12min — 22min. Totalidade da obra.

Estudo “por partes” com repetições 
variadas em andamento e dinâmica e 
retornos/ recomeços.

22min — 24min. Trecho inicial da variação 4; passagem final 
desta variação. Trecho final da variação 3 (solo 
de xilofone).

Estudo “por partes” com repetições; 
busca por delinear os fraseados e ma­
nipulação de dinâmica e da agógica.

24min. — 26min. Passagem final da variação 3 (solo de xilofone).

T abela 08: E lem en tos vislum brados a partir da análise do  vídeo de um a sessão de estudo.

C om  base nestes dados, podem os inferir que a m edida que a sessão de estudo avançou, a diver­
sidade e o refinam ento das estratégias empregadas aum entou expressivamente em term os qualitativos. 
Excetuando o m om ento central da sessão — no qual realizou-se um a execução integral da obra, des­
com prom etida com  as ações estratégicas de estudo (minutagem: 12min — 22min) — observou-se um a linha 
evolutiva na adoção de com portam entos deliberados em direção a resolução das dificuldades vivenci- 
adas. Este dado alinha-se ao exposto po r Nielsen (1999), ao esclarecer que a adoção de estratégias que 
progridem  em complexidade e refinam ento é um a im portante característica observada tanto em m ú­
sicos profissionais quanto em estudantes autorregulados.
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Os marcos estratégicos desta sessão de treino foram: (a) o estudo “por partes” com o um a es­
tratégia de organização do material para o estudo e (b) o uso consciente e intencional da repetição. A 
respeito deste segundo item, a literatura destaca que a repetição pode ser interpretada com o um  traço 
de deliberação e, portanto, um  em preendim ento potencialm ente autorregulatório, auxiliando nos ajus­
tes e solução das dificuldades, na construção de autom atism os e nos processos de memorização 
(GERBER, 2013; M A N T O V A N I e SANTOS, 2017).

III. “Olha, para eu ter um desenvolvim ento tenho que estudar todo d ia”: a gestão do tempo 
despendido na prática instrumental.

A  produção científica concernente à prática e aprendizagem musical ainda não respondeu de 
m odo consensual a pergunta: “quanto tem po é necessário praticar para obter-se sucesso no desenvol­
vim ento musical?” Isso se deve, em partes, pela diversidade de variáveis observadas neste domínio, 
dentre elas, as pretensões pessoais de formação e atuação profissional. Com o sugere Reid (2002, p. 
104) “a fim de alcançar os mais altos níveis de com petência musical, um  intérprete deve se dedicar a 
mais horas de prática do que um  músico que simplesmente deseja obter um  nível razoável de profici­
ência” . O utro fator apontado pelos estudiosos desta tem ática é a relação entre as horas de prática e as 
características das atividades realizadas, levando-se em consideração as práticas formais (com ênfase 
no desenvolvim ento técnico-instrum ental e na aquisição de repertórios) e informais (envolvendo 
com petências com o a criação/im provisação) (M CPH ERSO N  e R EN W IC K , 2000; M C PH ERSO N , 
N IE L S E N  e R EN W IC K , 2013; VARELA et al., 2016). “Assim, além de adquirir as habilidades téc­
nicas para dom inar tanto o instrum ento quanto o repertório [práticas formais], os alunos bem -sucedi­
dos tam bém  investem  tem po e esforço para explorar com o as estruturas musicais funcionam ”, por 
meio das práticas informais (D A V ID SO N , 2002, p. 94).

A  respeito do tempo despendido na rotina de estudos, Ana indicou dificuldades em m anter 
hábitos regulares e contínuos, em decorrência da intensa rotina de com prom issos e, por consequência, 
da pouca disponibilidade de tem po. Segundo ela, conservar m om entos diários de estudo atualmente 
é inviável. A  duração de suas sessões de prática parece variar entre 2h e 4h, ficando a média semanal 
entre 12h e 15h (aproximadamente). “Não [estudo diariamente], não tenho tempo hábil para isso. (...). [Por 
semana, estudo em média], talvez... de 12h à 15h. (...) tenho que dividir o tempo para estudo que vai depender das 
janelas’. À s  vezes eu consigo 4hpara estudar, as vezes 3h, as vezes 2h... dificilmente eu consigo mais de quatro horas 
nafaculdade” (Dossiê A n a  — entrevista inicial,p. 1; 4). E m bora tenha consciência dos fatores temporais em 
seu estudo instrumental, A na não m ostrou-se satisfeita com  as condições atuais. Segundo ela, há uma 
correspondência direta entre a irregularidade tem poral de seus m om entos de prática e os baixos níveis 
de engajamento: “ (...) o que me desmotiva bastante, é que nem todo dia eu consigo estudar a peça” (Dossiê A n a  —
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entrevista inicial, p. 2). Portanto, a quantidade de tem po investido parece não atender as intenções de 
Ana, tam pouco está de acordo com  as suas concepções a este respeito.

Tratando da distribuição do tempo durante os m om entos de prática, A na disse exercer um 
controle preciso sobre os m inutos/horas despedidos na realização de cada tarefa, utilizando o cronô­
m etro como um  recurso para m anter o equilíbrio no tem po investido nas diferentes atividades que se 
propõe a realizar: “Normalmente eu trabalho com cronômetro. Não deixo estender e ficar meia hora só fazendo isso 
[uma única tarefa]. Deixo 10minpara uma coisa, 10minpra outra”(Dossiê A n a  — entrevista inicial,p. 4). Q uando 
indagada a respeito de como distribui o tem po em relação as tarefas em um a sessão de prática, Ana 
sugeriu considerar os seguintes parâmetros: (a) a complexidade das atividades realizadas, (b) a famili­
aridade com  as tarefas e (c) a intenção de desenvolver-se de m odo proporcional nos diferentes instru­
m entos de percussão (uma m eta de longo prazo). N ão obstante, m esm o usando critérios claros para 
o gerenciam ento do tem po, Ana salientou que busca ser flexível, valorizando a diversificação das ati­
vidades e do tem po despendido: (...) sim, isso [a distribuição do tempo] não éfixo (Dossiê A n a  — entrevista 
inicial, p. 5).

Atualmente eu tenho tentado ir para o mais complicado pra mim. N a  percussão são vários instrumentos. Tem 
aquele que você tem mais facilidade. O vibrafone, por exemplo, é um instrumento muito novo pra mim. Então 
tenho tentado destinar mais tempo para ele. E u  parto do princípio de que eu preciso tentar nivelar — estar quase 
igual em todos os instrumentos, mesmo sabendo que isso é quase impossível. Então eu tento dividir. E u  venho 
aqui e tento estudar quatro peças: uma delas é a mais complicada e em um instrumento que não tenho tanto 
contato, tento começar por ela: se tenho duas horas para estudar, vou tentar destinar uma hora para o que é mais 
difícil e o restante divido em meia hora para outras duas peças mais encaminhadas (Dossiê A n a  — entrevista 
inicial, p. 5).

A  respeito do tempo requerido para a preparação de uma obra musical, Reid (2002) explica 
que a maioria das performances (considerando as situações de exposição pública com o recitais, audições 
e provas) são eventos pontuais que raram ente extrapolam duas horas de apresentação. E ntretanto, o 
processo de preparo de um a obra (ou de um  conjunto de peças que com põem  um  program a de con­
certo) dá-se ao longo de semanas, meses e até anos de trabalho árduo. Ana, quando levada a refletir 
sobre o processo de construção de um a performance em term os tem porais, afirmou considerar diferen­
tes níveis qualitativos, desde o “levantar a peça” (leitura da obra e fases iniciais do estudo) ao “refina­
m ento da performance” (atentando às questões interpretativas e expressivas). Assim, na visão da entre­
vistada, o processo de preparado de um a obra musical pode levar entre um  e quatro meses.

(...) [para trabalhar uma peça, levo] acho que um semestre, sinceramente, no mínimo. Talvez em questão de um 
mês eu ̂  já levante a peça, beleza. Mas, até você refinar e achar que você consegue tocar numa banca, numa 
audição... acho que um semestre letivo no mínimo (Dossiê A n a  — entrevista iniá al,p. 4).



A  seguir serão analisados os dados do processo de estudo da obra concernentes a dimensão 
tempo , realizando um a aproximação com  as dimensões am biente físico, m otivação e m étodo. Uma 
síntese e categorização prévia dos dados pode ser observada na Tabela 09.
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Dim ensão TEM PO
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Tempo destinado 

na rotina de estudos.
Tempo e 

ambiente físico.
As metas 
temporais.

Tempo e método: estra­
tégias de otimização do 

tempo.

Tempo e método: 
estudo mental e prática 

instrumental.

T abela 09: D im ensão “tem p o ” — elem entos teóricos vislum brados a pa rtir dos dados coletados.

Os dados sobre a dimensão tempo coletados nos três primeiros encontros concentraram -se no 
investim ento de tem po em relação aos recursos físicos disponíveis e as metas pessoais. D os estágios 
iniciais aos finais da construção da performance, a aprendiz apresentou insatisfação a respeito da gestão 
tem poral realizada, apontando a insuficiência do tem po despendido em relação aos desafios enfrenta­
dos, o que denota um a postura autoavaliativa e crítica acerca do gerenciam ento do tem po (um traço 
autorregulatório). Principalm ente nos dados do encontro 1 (etapas iniciais do ciclo de estudo), as in­
ferências avaliativas realizadas por Ana apoiaram-se na capacidade cognitiva de prever consequência 
de ações futuras (“se eu investir mais tem po no estudo, alcançarei determ inados resultados”). A  esse 
respeito, Bandura (2008a, p. 15) explica que “as pessoas criam objetivos para si mesmas e prevêem  os 
resultados prováveis de atos prospectivos para guiar e m otivar seus esforços antecipadam ente” .

E u  acho que tinha que trabalhar mais, porque só ler a divisão, beleza. Vamos ver conseguirfazer todo o conjunto, 
trocar de baqueta, fazer a música sair no tempo que ele [compositor] pede, eu acho que não estou estudando o 
necessáriopra isso ainda. Atéporque a vida é enrolada, né... mas o tempo que eu destineipra ela até agora acho 
que foi pouco. Se eu tivesse destinado mais, talvez  ̂íá tivesse terminado. Estou na metade [da obra] ainda (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 1, p. 19).

E u  estudei quase nada do que eu pretendia, mesmo sendo só o quarto movimento (Dossiê A n a  — entrevista do 
encontro 3, p. 31).

O tempo eu achei que fo i bem pouco. Como eu falei, no instrumento eu não estudei tanto quanto eu gostaria. A  
maior parte do tempo que eu estudei a peça (de uma forma geral) fo i sem o instrumento. O tempo do instrumento 
eu acho que fo i insuficiente, fo i menos do que eu gostaria — não só para o múltiplo, mas para os outros instru­
mentos. [Este] é um período que eu estou estudando muito pouco (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 
37).
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E m  suas reflexões, Ana não apenas identificou o tem po despedido com o insuficiente, mas tam ­
bém  buscou justificar e com preender as causas deste cenário, apoiando-se sobretudo nas defasagens 
estruturais dos ambientes de aprendizagem nos quais se insere. Estes problem as chegam a to rnar in­
viável a prática instrum ental e, por vezes, limitam o aprendizado da peça ao estudo mental — um a estra­
tégia que deve com plem entar a prática instrum ental ao invés de substituí-la. Desse m odo, as razões 
para um  investim ento de tem po qualificado por A na com o insuficiente concentraram -se na dificul­
dade de deslocar-se até a universidade (dada a dependência dos espaços institucionais para o estudo) 
e no com partilham ento de espaços e instrum entos com  os colegas de classe.

Está muito difícil esse negócio de tempo. Porque assim, j á  é difícil vir para universidade. D aí quando você vem 
não consegue instrumento ou estão usando a sala. O tempo já  é pouco e quanto tu vem não consegue usar direito. 
E u  estudei realmente essa peça agora de manhã com o instrumento. N as outras vezes fo i só analisando ou em 
casa com o meu xilofone e imaginando o tímpano (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 25).

Reid (2002, p. 104) explica que “os músicos podem  aprim orar suas estratégias de prática, de 
m odo a maximizar os efeitos do tem po consum ido praticando” . E m  com plem ento, Kram pe e Erics­
son (1995 apud C E R Q U E IR A  et al, 2012) esclarecem que o tem po dedicado ao estudo instrumental 
deve considerar boas condições de concentração, m otivação e, sobretudo, mecanismos de resolução 
de problemas. N o período final do processo de estudo da obra (encontro 4), Ana descreveu o uso de 
estratégias de otimização do tem po. Com o vimos, a autorregulação é governada po r um  conjunto de 
subfunções que incluem “o m onitoram ento pessoal, a orientação pessoal do com portam ento e as 
reações pessoais corretivas” (BANDURA, 2008c, p. 76). Este últim o elemento trata-se do subpro- 
cesso de “autorreação”, acionado na necessidade de ajustes/correções de ações que não atendam  os 
objetivos e os padrões pessoais de conduta. A  esse respeito, à m edida que o processo de estudo da 
obra avançou (ao longo dos quatro encontros), o discurso de A na passou a frisar m enos os problemas 
relativos à gestão do tem po e mais as iniciativas mobilizadas para o ajuste destas problemáticas. D es­
tacaram-se especialmente as estratégias de organização (seleção das partes da obra para o estudo), de 
atenção (concentração e foco na realização) e os autorregistros associados ao estudo mental.

(...) eu vinha trabalhar a [variante] 3 e as vezes não olhava a 1 e a 2 porque eu estava focando na três, porque 
eu sabia que se eu voltasse lá ia acabar perdendo tempo. (...) comecei afazer coisas que eu não f a f a  com outras 
peças, por exemplo escutar, estudar e fazer as anotações sem instrumento, e eu acho que nesse sentido [o tempo] 
fo i até que razoavelmente suficiente; fo i uma coisa que eu resolvi sem o instrumento, cheguei aqui e já  estava 
parcialmente pronto (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 37).

Varela e colaboradores (2016) — em um  estudo apoiado em meta-análises baseadas nas principais 
investigações sobre autorregulação da aprendizagem musical dos últimos anos — explicam que, de 
acordo com  os resultados encontrados, “dois processos estão associados à quantidade de prática: au- 
toeficácia e (...) estratégias de tarefas” (p. 64). Portanto, o dom ínio de um a variedade de estratégias de
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estudo e as autopercepções de capacidade estão diretam ente relacionados com  a quantidade de tem po 
que os músicos tendem  a praticar (M CPH ERSO N  e M CCORM ICK, 1999; M C C O R M IC K  e 
M C PH ER SO N , 2003; M IKSZA, 2006 apud VARELA et al., 2016).

IV. “E u diria que a palavra do processo  de tocar essa peça  é  o ‘autoconhecim ento”’: o de­
sempenho e os processos autorregulatórios.

A  autorregulação tem  sido com preendida por um  viés processual (com portando diferentes sub- 
processos e fases) e multidimensional, envolvendo fatores contextuais, motivacionais, cognitivos e me- 
tacognitivos (M CPH ERSO N , N IE L S E N  e R EN W IC K , 2013; SIM ÃO e FRISO N , 2013; EM ÍL IO  e 
PO L Y D O R O , 2017). N o  que concerne à dimensão desem penho , a presente investigação está fun­
dam entada nos subprocessos psicológicos da autorregulação indicados por Bandura (1991a) — auto- 
observação, autojulgamento e autorreação — e no processo de regulação metacognitiva, com posto pelo plane­

jamento, monitoramento e avaliação do desem penho (FLAVELL, 1979; L IV IN G ST O N , 1997; JO U  e 
SPERB, 2006). A  Tabela 10 propõe um a síntese a partir da interseção das formulações teóricas de 
Bandura (autorregulação) e Flavell (metacognição). Estas duas propostas com partilham  elementos 
teóricos (auto-observação e m onitoram ento; autojulgamento e avaliação) e conservam  um a relação de 
complementaridade. Algumas variáveis relativas a etapa de planejamento das realizações (metacognição) 
parecem  não ser particularmente contempladas pelos subprocessos indicados po r Bandura. D o 
mesm o m odo, o subprocesso autorreação, no qual reside o potencial para a realização de mudanças 
autodirecionadas, conserva características aparentem ente não consideradas no m odelo de controle 
metacognitivo de Flavell. Podem os inferir, portanto, que as contribuições de am bos os autores (Ban­
dura e Flavell) exibem uma interessante e complexa relação de complementaridade.

Aproximação teórica entre a autorregulação (BANDURA, 1991a) 
e a regulação metacognitiva (FLAVELL, 1979)

Subprocessos da autorregulação
descritos por Bandura (1991a)

Fases de controle metacognitivo
apresentadas po r Flavell (1979)

P L A N E J A M E N T O
• Seleção das tarefas.
• T em po  e esforços.
• M etas e estratégias.

A U T O -O B S E R V A Ç Ã O
• M onitoram ento .
• Função diagnóstica.
• Revisão de m etas e estrat.

M O N IT O R A M E N T O
• Experiências m etacog.
• C onhecim entos m etacog.
• Ajuste m etas e estratég.

A U T O J U L G A M E N T O
• P adrões de desem penho.
• V alor das tarefas.
• A tribuição causal.

AV ALIA ÇÃ O
• Parâm etros do dom ínio.
• Experiências anteriores.
• Critérios norm ativos.

A U T O R R E A Ç Ã O
• Avaliações posit. ou  neg.
• R ecom pensas e sansões.
• Inexistente.

T abela 10: A proxim ação teórica en tre a autorregulação e a contro le m etacognitivo.
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O  esquema a seguir (ver FIG U R A  23) apresenta, de m odo processual e cíclico, a fusão entre os 
subprocessos da autorregulação e as fases da regulação metacognitiva. N ote que os quadros maiores 
representam  as etapas do processo autorregulatório (tendo origem direta nas proposições teóricas de 
Bandura e Flavell), enquanto os quadro m enores assum em  as funções intermediárias que atuam  como 
mediadores (para os quais o avanço nos subprocessos principais está condicionado). N esta visão, o 
planejamento é imprescindível ao início da execução das tarefas que serão monitoradas. As realiza­
ções, por sua vez, culminarão em desem penhos verificáveis (produto) que, associados à execução das 
tarefas (processo), passarão pela avaliação do indivíduo. A  realização de inferências autoavaliativas 
favorecerão a tom ada de decisão quanto as possíveis mudanças nos cursos de ação, aspecto caracte­
rístico da autorreação, um  subprocesso indispensável às mudanças autodirecionadas essenciais à au­
torregulação da aprendizagem 41.

Figura 23: A proxim ação teórica entre a autorregulação e co n tro le /reg u lação  m etacognitiva.
R epresentação processual e cíclica.

41 E s ta  aprox im ação en tre  as p ro p o siçõ es  de B and ura  e F lavell re p resen ta  u m  c o n trib u to  teórico  da p resen te  d issertação. T ra ta -se  de 
u m a  elucubração  fru to  de reflexões sobre  o aporte  teórico  que fu n d am en ta  esta  pesquisa. E m b o ra  ten h a  valo r teórico-reflex ivo , esta 
iniciativa carece de validação científica.
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a) A fase de PLANEJAMENTO:

N o tocante a seleção das tarefas, na entrevista inicial A na disse realizar a escolha das obras do 
seu program a semestral de estudo juntam ente com  seu professor, com  base na aplicabilidade (forma­
tiva e /o u  profissional) do material a ser trabalhado e nas finalidades pedagógicas (considerando de­
terminadas obras com o requisitos para o trabalho com  outras peças, por exemplo). A  consciência a 
respeito destes aspectos evidenciada na narrativa construída por A na sugere a posse de conheámentos 
condicionais relativos a “variável tarefa”, visto que a entrevistada dem onstrou estar ciente da aplicação 
dos saberes subjacentes à aprendizagem instrum ental em determ inados âmbitos (profissionais e /o u  
formativos).

Quem define [o repertório semestral] é sempre o professor e eu participo deste processo, sempre participei. E u  acho 
que é mais voltadío para um preparo profissional depois da graduação. Você ter repertório importante na mão 
para utilizar depois em uma banca ou qualquer coisa que você queira fazer posterior àgraduação (...). N o começo 
era mais complicadío, mas hoje eu consigo entendíer a razão de escolher as peças. À s  vezes não é nem porque você 
precisa “ah, você pode usar isso aqui depois”, mas é porque isso vai te prparar para um peça futura que você vá 
fazer no terceiro ou quarto ano (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 5).

Concernente a gestão do tempo e dos esforços a serem despedidos, Ana apontou com o pa­
râm etros para a distribuição do tem po e das atividades durante os m om entos de estudos (a) o nível de 
dificuldade das músicas estudadas e (b) o grau de domínio que exerce sobre os desafios. Desse modo, 
peças de m aior complexidade dem andam  mais tem po de estudo e são alocadas no início da sessão de 
prática, conform e sugere a estudante.

(...) eu tento dividir [o tempo]. E u  venho aqui e tento estudar quatro peças: uma delas é a mais complicadía e em 
um instrumento que não tenho tanto contato; tento começar por ela. Se tenho duas horas para estudar, vou tentar 
destinar uma hora para o que é mais difícil e o restante divido em meia hora para outras díuas peças mais 
encaminhadas (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 5).

Segundo a aluna, tem po e esforços são aspectos considerados no delineamento de um  “plano 
geral de estudos, em associação às metas de aprendizagem : “(...) eu até f i z  um cronograma que é bem 
difícil de seguir, mas sim, tento fazer um plano de estudo: ah, nesses meses eu quero chegar nesse objetivo — um objetivo 
de longo prazo” (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 5). Além de um  planejamento amplo, Ana disse m anter 
o hábito de projetar previam ente um  roteiro situacional para cada sessão de estudo. Dessa forma, as 
atividades a serem realizadas são orientadas por metas específicas e de curto prazo, definidas antes do 
início da realização das tarefas. H á um a tendência a to rnar os objetivos mais específicos durante os 
m om entos de prática (o que sugere certa flexibilidade na adoção e revisão das metas). A  definição das 
metas com  base na proximidade tem poral e dificuldade leva em conta tam bém  as expectativas de resultado 
e os aspectos emocionais, buscando evitar situações de frustração diante do não cum prim ento dos objeti­
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vos autodirigidos. N este ponto , os conhecim ento metacognitivos tam bém  m ostram -se sobressalien- 
tes, especialmente os conhecimentos declarativos da “variável pessoa”, sugerindo que Ana tem  ci­
ência de aspectos do próprio funcionam ento cognitivo.

E u  j já tento vir definida. Tipo: hoje eu vou lá para estudar tímpano e marimba porque preiso, eu j á  venho com 
isso claro. Sento no tímpano e defino o trecho quepreaso passar. Um objetivo no momento que não seja muito 
longo para não causar uma frustração. Então ̂ já venho com o que eu quero estudar, qual instrumento e o que eu 
quero fazer nele. Isso ̂ já vem na minha cabeça. E  isso varia bastante (Dossiê A n a  — entrevista iniá al, p. 5).

Além das entrevistas e das fontes documentais, o presente estudo de caso tam bém  utilizou um  
questionário baseado nas estratégias metacognitivas no estudo instrumental. O  questionário foi com ­
posto po r 20 perguntas distribuídas da seguinte maneira: cinco para a etapa de planejam ento, 10 para 
m onitoram ento e cinco para avaliação — todas estruturadas a partir de um a escala likert com posta pelos 
seguintes itens: nunca faço, faço pouco, às vezes, quase sempre, faço sem pre. E m  diferentes níveis, 
todas as questões estiveram relacionadas aos conhecim entos metacognitivos, visto que a regulação e 
os conhecim entos de natureza metacognitiva interagem e influenciam-se m utuam ente, não sendo pos­
sível dissocia-los (FLAVELL, M ILLER  e M ILLER, 1999).

Nas cinco questões relativas à etapa de planejam ento (ver TA BELA  11) é possível observar uma 
inclinação à adoção de com portam entos autorregulatórios orientados pela metacognição. E m bora o 
“envolvimento com  a seleção do repertório” tenha sido relativizado e apontado como um a iniciativa 
realizada “às vegeE (sugerindo, de acordo com  os dados da entrevista, que este é um  processo direcio­
nado m ajoritariamente pelo professor), o “estabelecimento de metas situacionais”, o “planejamento 
(bem com  a variabilidade) das atividades nos m om entos de prática” e a “seleção e organização dos 
materiais e ambientes de estudo” se apresentaram  com o traços recorrentes nos hábitos de estudo de 
Ana, sendo realizados “quase sempre” . O  elemento de destaque na fase de planejamento, é o “estabele­
cimento de metas de orientação proxim al” . D e acordo com  a estudante, essa é um a prática consagrada 
em sua rotina de estudo (faço sempre).

Regulação
Metacognitiva

Planejamento

Síntese das questões Nunca Faço As Quase Faço
faço pouco vezes sempre sempre

Me envolvo com a seleção do meu 
repertório.

Procuro estabelecer metas orientadas 
temporalmente.

Procuro estabelecer metas para mi­
nhas sessões diárias de estudo.

Planejo as atividades das minhas ses­
sões, buscando variá-las.

Procuro selecionar materiais e organi­
zar o ambiente de estudo.

T abela 11: Q uestionário  — estratégias m etacognitivas no  estudo  instrum ental (fase de planejam ento).
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D ando sequência a análise dos dados, tratarem os particularmente das informações coletadas 
durante o processo de estudo da obra ao longo de quatro encontros quinzenais. A  Tabela 12 apresenta 
a categorização dos dados referentes a fase de PLANEJAMENTO.

Dim ensão D ESEM PENH O  -  (1) PLANEJAMENTO  
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Ausência de sistematiza­

ção nas fases iniciais.
Pensamento antecipató- 
rio e previsão de desa­

fios.
Metas baseadas na estru­

tura da obra.
Planificação das tarefas: 
o conteúdo da obra mu­
sical e gestão temporal.

Metas baseadas nas au- 
toavaliações.

Metas baseadas nos de­
safios e estratégias.

T abela 12: D im ensão “d esem penho” — elem entos teóricos vislum brados n a  fase de planejam ento.

A  prática instrum ental na perspectiva do autoensino — visão com partilhada por teóricos da “prá­
tica deliberada” e da “autorregulação” (ZIM M ERM AN, 2000; WILLIAMON, 2004; JORGENSEN, 
2004; JO R G E N S E N  e H A T !A M, 2011; M C PH ER SO N , NIELSEN e RENWICK, 2013) -  considera 
o planejamento do processo de aprendizagem  a partir do estabelecimento do “que” e “com o” será 
feito, “levando em conta os processos e crenças pessoais que precedem  os esforços em um a dada 
tarefa” (SANTOS e H E N T SC H K E , 2009, p. 73). Nesse âm bito, o início do ciclo de estudos em pre­
endido por A na foi marcado po r um  planejamento com  baixo nível de sistematização, no qual o deli­
neam ento das tarefas, das etapas de realização e do tem po a ser investido não foram  necessariamente 
deliberados, limitando os avanços nas fases iniciais do preparado da peça (a exemplo da reincidência 
desnecessária de tarefas — “vou ver de novo tudo que eu já vi”). Ainda que, em um a leitura superficial 
e simplista, este dado preconize a ausência de um  planejam ento estratégico, podem os aprofundar as 
reflexões à luz dos “estilos” e “atitudes” de aprendizagem (PO R TILH O , 2011). N esta direção, o relato 
a seguir evidencia um  conflito entre as concepções pessoais (e padrões de conduta) da estudante e as 
ações concretizadas. Após indicar um  baixo apelo deliberativo na fase prévia do processo de estudo 
da obra, Ana justificou que seus hábitos de estudo não assum em  esta característica. E m bora as evi­
dencias não sejam suficientes para realizarmos inferências a esse respeito, podem os hipotetizar que 
estes eventos se deram  em decorrência de oscilações motivacionais envolvendo as crenças de autoe- 
ficácia para a superação dos desafios iniciais e /o u  baixas expectativas de resultado diante das novida­
des da percussão múltipla (aspecto anteriorm ente relatado pela estudante).

E u  acho que não pensei em etapas não... eu vim, montei e falei “tá, o tempo que sobra eu vou começar a destinar 
prapeça”. E u  acho que, como está muito no começo e as vezes que eu vim estudar sempre teve que demandar 
tempo para a montagem (e eu não estudei dias seguidos), acaba que eu venho e monto e “ah, vou ver de novo tudo 
que eu já  vi”. Mas a intenção, o que eu gosto de fazer, é um planejamento, tipo: hoje eu já  toquei isso aqui, no 
próximo dia que eu vier (espero que seja amanhã), eu pretendo fazer a outra seção, então eu já  venho um pouco
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mais programada. Só que por enquanto tem sido isso: eu venho, monto e passo. N o que eu ̂ já f z  eu só faço uma 
revisão (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 19).

Ao avançar no processo de estudo (encontros um, dois e três), as fragilidades iniciais no plane­
jam ento da prática deram lugar à adoção de m e ta s  de  a p re n d iz a g em  com  características proximais, grau 
de complexidade variado e espeáficidade delimitada com  base na estrutura e nos desafios da obra musical 
estudada. “Proxim idade”, “dificuldade” e “especificidade” dos objetivos são elementos teóricos des­
critos por Bandura (1991b) e Schunk (2001; 2015) com o as propriedades das metas. Desse m odo, os 
objetivos definidos po r A na basearam-se na autoavaliação contínua do desem penho, nos desafios 
(enfrentados e previstos), nos recursos que dispunha (materiais ou não, a exemplo das estratégias) e, 
especialmente, na estrutura da obra musical (suas seções e exigências de realização). N o encontro um, 
a aspiração de avançar na leitura da peça e lidar com  novos desafios musicais representou o principal 
objetivo. N o encontro dois, A na ampliou o detalham ento de suas metas, sugerindo o trabalho com 
seções especificas da obra (reforçando a previsibilidade de desafios envolvendo a instrum entação/ba- 
queteam ento e o andam ento), o uso de estratégias específicas (como o estudo mental) e a delimitação 
tem poral que, em bora não específica, parece-nos representativa do ponto  de vista organizacional 
(“quero chegar aqui num  período de tem po”). Próxim o do fim do processo de estudo da obra (en­
contro 3), a principal m eta apontada po r A na concentrou-se no seção final da música (variante 5), 
considerando as experiências angariadas até o este m om ento.

Pretendo seguir de onde eu não estou fazendo. Pegar do começo do trecho que eu travei e seguir adiante. Isso aqui 
[trecho inicial] j á  está resolvido, é só treinar agora, questão técnica e tal. E u  já  olhei ela de uma forma geral, mas 
eu não toquei tudo. Então vou tentando tocar o trecho que não fo i visto (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1,
p. 19).
O meu foco agora são as duas últimas variantes (4 e 5), que vão dar mais trabalho. Meu objetivo agora é 
continuar o que já  estou fazendo: sentar sem instrumento, imaginar a movimentação, o tímpano e o Xilofone, 
porque vai ser basicamente isso — vou usar díuas baquetas de xilofone, uma de xilo aqui e uma de tímpano. E  é 
muito rápido, então a minha intenção é começar devagar mas sem instrumento, só na imaginação: quero chegar 
aqui [trecho específico da variante 5] num período de tempo (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 25).

Trabalhar a 5 a variante é minha intenção, vou focar nisso. A té  aqui [4a variante] a gente já  tem uma noção da 
peça (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 30).

Bandura (1989, p. 1180) explica que “a capacidade de vislum brar os resultados prováveis das 
ações prospectivas é outra maneira pela qual os mecanismos antecipatórios regulam a motivação e a 
ação hum ana” . O  autor reforça que um a função central dos processos cognitivos consiste na previsi­
bilidade da ocorrência de eventos (em um a espécie de “simulação cognitiva”), oportunizando a criação 
de meios para exercer o controle sobre situações adversas. N este sentido, dados coletados com  Ana 
(encontro 2) sugerem o uso do p e n sa m e n to  a n te c ip a tó rio  com  função diagnóstica, com  base na 
análise da tarefa e de seus desafios.
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E u  não cheguei no trecho, mas aqui vai ser umprobleminha. porque eu estava ouvindo alguém tocando a variação
4 e eu não estava conseguindo identificar o tempo certinho. Não parei pra tocar. mas analisando eu ̂ já achei meio 
complicadinho (...) eu acho que as duas últimas páginas vão dar mais trabalho em questão de leitura. Talvez 
não seja muito difícil, mas olhando agora me parece bem complicado (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 
23).

C onform e exposto po r Z im m erm an e Cleary (2006), nos modelos processuais e cíclicos da au­
torregulação da aprendizagem, a planificação das tarefas (a escolha de “o que fazer”) concentra-se 
prim ordialm ente na fase prévia dos processos autorregulatórios, ao lado da “definição das m etas” e 
das “fontes de autom otivação” para a realização. N o caso de Ana, a seleção das tarefas foi orientada, 
sobretudo, pelo conteúdo da obra musical e pela gestão do tem po de estudo. E m bora tenham  em er­
gido tardiam ente em seu discurso (encontro 4), estas informações assumem relevância visto que reve­
lam traços autorregulatórios do processo de estudo, além de apontar os critérios utilizados para a 
autoavaliação processual do desem penho com  base no questionam ento: “o que qualifica um a tarefa 
com o cum prida de m odo a perm itir o avanço no estudo?”

Então, as 5  variantes mais a introdução eu não pensei em dividir por dias, mas realmente eu trabalhei seccionado: 
primeiro eu trabalhei a variante 1. depois a 2. depois a 3. depois a 4 ... não que eu precisasse firmar, decorar e 
tocar “de cabeça”, não. Mas assim, eu toquei e sei pra onde vai. eu sei que baqueta usar mais ou menos. eu fiz  
anotações. eu ouvi muito a peça e fechei a [variante] 1. ela está na minha cabeça. vamos pra 2: e assim foi... (p. 
37) (...) [Agora] como seria para a última entrevista. eu não dediquei tempo só para a última variante [5] (que 
é o que estava pendente). O maior tempo foi pra ela, com certeza. Mas, depois que eu comecei a entendíer como 
ela [variante 5] deve ser executada. eu comecei a trabalhar ela [a obra] de uma forma geral. [Desde o encontro 
3] acho que na maioria das vezes (talvez 60% das vezes) que eu toquei, fo i olhando ela inteira, não só a variante
5 (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4 ,p. 37).

b) A fase de M ONITORAM ENTO:

Azzi, Basqueira e Tourinho (2016, p. 107), em um  ensaio sobre o ensino de música na perspec­
tiva da TSC, apresentam  o “m onitoram ento” como um a auto-observação sistemática e deliberada de 
aspectos públicos (sociais) e privados (pessoais) do desem penho em determinadas realizações, “como 
a com preensão de um a peça musical, seja através da leitura ou da percepção auditiva” . A  respeito deste 
subprocesso autorregulatório, na entrevista prévia, Ana realizou dois apontam entos principais. O  pri­
meiro tratou dos fatores de distração observados nos m om entos de estudo e suas implicações no 
desem penho das tarefas. São eles: (a) o uso indiscriminado de dispositivos eletrônicos (celular); (b) as 
interrupções que incidem na desconcentração; (c) as pausas para descanso que tendem  a se estender;
(d) aspectos fisiológicos com o fome, sono e cansaço. O  reconhecim ento do im pacto exercido por 
estes elementos de distração por si só representa um  esforço metacognitivo, considerando que de­
m andou o m onitoram ento e a avaliação do processo de estudo, do próprio funcionam ento cognitivo 
e com portam ental e de variáveis dos contextos de aprendizagem nos quais a estudante se insere.
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O principal [fator de distração] é o telefone sem dúvida, tanto na internet quanto quando alguém me liga. Eu  
costumo desligar a internet, mas enfim, o celular por si só já  me atrapalha bastante. Outra coisa me incomoda 
muito é quando eu estou estudando muito concentrada na peça e entra alguém na sala. Por isso eu monto os 
instrumento para lá [sentido contrário da porta] porque se eu ver alguém ̂ já sinto que quebrou minha concentração. 
A s  pausas me atrapalham bastante: as vezes você vai lá fora, quando vê j á  passou 40min e você está sentado lá. 
Cara, até a fome me atrapalha. Se eu venho estudar comfome... ou com sono também. E u  preaso estar descansada 
(Dossiê A n a  — entrevista iniá al, p. 2).

Segundo Bandura (1986 apud PO L Y D O R O  e A Z Z I, 2008, p. 154) a auto-observação “serve a 
duas im portantes funções no processo de autorregulação: prom over a inform ação necessária para o 
estabelecimento de padrões de desem penho realísticos e avaliar as mudanças em curso do com porta­
m ento” viabilizando, quando necessário, o redirecionam ento das ação (as chamadas “mudanças auto- 
dirigidas”). Além da problematização dos fatores de distração, Ana indicou comportamentos autor- 
reativos com  vista a superação destes desafios, a exemplo de limitar seu acesso à internet nos m o­
m entos de treino e posicionar-se nos espaços de estudo de m odo a reduzir as interrupções e a conse­
quente desconcentração. Esse dado reforça que a autorregulação considera a coexistência das funções 
psicológicas observação, m onitoram ento, avaliação e autorreação no processo de estudo, sem que 
estas funções atuem  isoladamente ou de m odo linear (SIMÃO e FRISO N , 2013; RO SÁ RIO  e 
PO L Y D O R O , 2014).

O  segundo apontam ento realizado p o r Ana a respeito do autom onitoram ento aproxima-se da 
dimensão “m étodo”, visto que trata de estratégias para à resolução de problemas. Q uando perguntada 
sobre os desafios enfrentados durante o estudo de um a obra, o principal elemento destacado pela 
aluna foi a “leitura musical m elódico-harm ônica” (ou seja, nos instrum entos de teclado). Ana indicou 
um a carência de estratégias para a superação desta problemática, sugerindo apenas evitar o uso de 
técnicas reconhecidam ente pouco eficazes com o a leitura “nota a no ta” . Segundo os dados, a ausência 
de recursos para lidar com  os desafios da leitura musical incidem na gestão tem poral, à m edida que a 
carência de estratégias acarreta o uso de procedim entos com o a repetição exaustiva.

(...) depende do instrumento: se fo r teclado, meu desafio é a leitura, não ficar caçando nota. Esse é o pior de todos 
pra mim, o mais difícil. N o Xilofone, como é uma linha melódica só, fica um pouco mais fácil. Mas na marimba, 
ficar caçando nota ali... as vezes eu me sinto perdendo muito tempo (Dossiê A n a  — entrevista inicial, p. 5).

E m  com plem ento as informações coletadas na primeira entrevista estão os dados do questio­
nário sobre regulação metacognitiva. Nas 10 questões relativas ao m onitoram ento, foi possível obser­
var tanto a confirm ação das informações concedidas em entrevista quanto algumas discrepâncias sutis. 
Assim, isolada abaixo do ponto  central da escala likert (às vezes) está a iniciativa “busca por suporte 
social”, apontada com o um  aspecto pouco realizado (façopouco). Este dado alinha-se ao exposto por 
A na na entrevista inicial e, com o veremos a posteriori, será confirm ado nos dados relativos ao p ro ­
cesso de estudo da obra.



A  “identificação dos trechos complexos das obras estudadas” e as “correlações entre a prática 
instrum ental e as disciplinas da graduação”, de acordo com  Ana, são dois eventos de ocorrência es­
porádica (realizados às vezes). O  primeiro destes itens parece estar em descom passo com  o exposto em 
entrevista (dimensão “m étodo”), quando a aluna relatou o uso extensivo de estratégias de atenção, de 
organização e processam ento de informações associadas as práticas analíticas e ao estudo mental (fa­
vorecendo a identificação das passagens problemáticas, influindo na definição das metas e estratégias). 
O  segundo elemento (relação entre a prática e as disciplinas teóricas) relaciona-se com  a transferência 
de habilidades e conhecim entos entre domínios, um a realização metacognitiva. “As habilidades meta- 
cognitivas ajudam os estudantes a transferir o que aprenderam  de um  contexto para outro, ou de uma 
tarefa para outra” (CAM BRIDGE, 2015, p. 2), favorecendo um a aprendizagem mais significativa.

Ainda de acordo com  os dados do questionário, três são as iniciativas mobilizadas po r A na quase 
sempre, a saber: “a prática do autorregistro”, “a coleta de informações em diferentes fontes” e “o uso 
de diferentes ferramentas de m em orização” . O  autorregistro foi anteriorm ente relatado associado à 
duas tendências: a sistematização dos exercícios de aquecim ento e o apoio à memorização. Os dados 
da entrevistas somados ao questionário corroboram  evidências acerca da utilização efetiva deste p ro ­
cedimento. N ão obstante, a consulta a diversas fontes de inform ação pode ser questionada com  base 
no exposto po r A na na entrevista inicial e nos dados da dimensão “influências sociais” (analisados 
posteriorm ente), quando limita as fontes às orientações de seu professor e a consulta às performances de 
referência (gravações). D a m esm a forma, em bora no questionário (assim com o na dimensão “m é­
to d o ”) A na indique fazer uso de diferentes ferramentas de memorização, nos dados da entrevista 
inicial evidenciou-se um a carência de estratégias de retenção de inform ação, chegando a ocasionar 
situações de desmotivação. Tais discrepâncias podem  estar associadas a defasagens na calibração das 
crenças de autoeficácia, isto é, um  desequilíbrio entre as percepções pessoais de capacidade e o que se 
confirm a na confronto com  a realidade empírica.

P o r fim, os dados do questionário destacaram quatro tendências recorrentes no estudo (faço 
sempre): (1) “as ações estratégicas frente a desafios específicos”, (2) “a m em orização em função da 
fluência e autonom ia”, (3) “a realização de anotações na partitura” e (4) “a postura crítica e reflexiva 
diante das informações recebidas” . Os três primeiros itens estão em concordância com  as reflexões 
propostas a respeito da dimensão “m étodo”, em bora a memorização deliberada esteja em descom ­
passo com  a carência de estratégias de arm azenam ento apontada pela estudante. O  quarto e último 
item  destacado (a postura crítica e reflexiva diante das informações recebidas) revela dois im portantes 
traços do estilo de aprendizagem  de Ana: o pensam ento crítico (baseado na autorreflexão) e a auto­
nom ia (conferida pela agência humana), elementos determ inantes para a autorregulação da aprendiza­
gem. Nessa leitura, os “conceitos pré-existentes nas estruturas cognitivas e crenças pessoais exercem
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influência seletiva na percepção, pois determ inam  a quais aspectos será dada mais atenção, sua inter­
pretação e com o a inform ação de desem penho é organizada para representação na m em ória” (AZZI 
e PO L Y D O R O , 2017, p. 13).

Regulação
Metacognitiva

Síntese das questões Nunca Faço As Quase Faço
faço pouco vezes sempre sempre

Procuro identificar os trechos mais 
complexos das obras estudadas.

Quando identifico a dificuldade, uti­
lizo estratégias específicas.

Faço anotações sobre o processo de 
aprendizagem das obras.

Quando recebo informações, procuro 
refletir antes de pôr em ação.

Quando estudo uma obra, reúno in­
formações de diferentes fontes.

Busco memorizar a obra para propor­
cionar fluência e autonomia.

Para memorizar uma obra, me apoio 
em diferentes ferramentas.

Consigo relacionar a prática instru­
mental com outras disciplinas.

Ao estudar meu instrumento, rea­
lizo/reviso anotações na partitura.

Solicito ajuda de outras pessoas 
quando necessário.

Monitoramento

T abela 13: Q uestionário  — estratégias m etacognitivas no  estudo instrum en tal (fase de m onitoram en to).

A  seguir, será realizada a descrição e análise dos dados referentes ao processo de estudo da obra. 
A  Tabela 14 apresenta a categorização dos dados da fase de M O NITORAM ENTO.

Dim ensão D ESEM PENH O  -  (2) M ONITO RAM ENTO  
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Execução da obra du­
rante a entrevista: in­
trodução, variantes 1 
(íntegra) e 2 (metade); 

sem interrupções.

Execução da obra du­
rante a entrevista: in­
trodução, variantes 1, 2 

e 3 (na íntegra); 
sem interrupções.

Execução da obra du­
rante a entrevista: vari­
ante 4; com uma inter­

rupção.

Execução da obra du­
rante a entrevista: exe­
cução da obra na ínte­
gra; sem interrupções.

Experiências metacogni­
tivas: autoquestionamentos.

Experiências e conheci­
mentos metacognitivos.

Experiências metacogni­
tivas: autoexplicação verba­

lizada/pensar alto.
Experiências metacogni­
tivas: verbalização das es­
tratégias/êxito percebido.

Desafios: especificida- 
des da percussão múlti­
pla e expectativas de di­

ficuldades.

Conhecimentos meta­
cognitivos e efetividade 

das estratégias.
Conhecimentos meta­

cognitivos e os desafios 
observados.

Conhecimentos meta­
cognitivos procedimen­

tais e condicionais.



125

Revisão das metas: es­
tratégias e experiências 

metacognitivas.
Revisão das metas: obje­

tivos com base no 
tempo e nos desafios.

Revisão das metas: obje­
tivos como reguladores 

da ação.

Desafios: especificidades 
da percussão múltipla.

Desafios percebidos: a 
revisão da gestão tem­
poral e das estratégias.

Desafios percebidos: di­
ficuldades técnicas e 

musicais.

T abela 14: D im ensão  “desem penh o” — elem entos teóricos vislum brados na  fase de m on itoram en to .

À  luz da metacognição, o m onitoram ento dos com portam entos e realizações cognitivas envolve, 
dentre outros fatores, as experiências metacognitivas. Estes em preendim entos ocorrem  em situa­
ções de falha no processam ento cognitivo (na ausência de com preensão sobre algo) ou de entendi­
m ento repentino, tratando-se de experiências que estimulam o exercício intelectual altamente consci­
ente (LIV IN G STO N , 1997; JO U  e SPERB, 2006). D a m esm a forma, Schraw e M oshm an (1995, p. 
355) esclarecem que “estudos apontam  um a relação entre os conhecimentos metacognitivos e a 
acurácia do m onitoram ento” no processo de autorregulação. “Podem os assim considerar, tal como 
Flavell (1987), que o conhecim ento metacognitivo e as experiências metacognitivas estão interligados” 
(ibid.) e, além de influenciarem-se m utuam ente, interfere, diretam ente no autom onitoram ento.

N a análise das entrevistas realizadas ao longo dos quatro encontros quinzenais, pôde-se obser­
var os seguintes fenôm enos inerentes as experiências metacognitivas (ver TA BELA  15):

Fenôm enos inerentes às 
experiências metacognitivas

Dados coletados: 
“Unidades de verbalização”

A utoquestionam ento/perguntar 
a si m esm o (FLAVELL, 1979).

O que eu f i z  de dferente hoje foi trocar a posição do woodblock. Era para 
estar aqui, mas eu pensei “vou pôr as baquetas aonde?” A i  eu coloquei as 
baquetas lá [indicando] (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 16).

Autoexplicação verbalizada/ 
pensar alto (A N D R ETTA  et al., 
2010).

E u  estava tocando e fui identificando fas dificuldades], falei: “ah, vou ano­
tar isso aqui porque se não vou esquecer (entrevista do encontro 3, p. 28).

Verbalização das estratégias/au- 
topercepção de êxito (RI­
B E IR O , 2003).

[Agora] como é a última variante [5] eu pensei ‘vou fazer ela inteira ’, e 
realmente foi mais efetivo (entrevista do encontro 4, p. 34).

T abela 15: F enôm enos inerentes às experiências m etacognitivas.

Além destes elementos, eventos com o o “ fenôm eno ponta-da-língua” (saber que se sabe deter­
minada inform ação, m esm o na ocorrência de lapsos de memória), os “ insights” e a “epifania” (rom­
pantes de clareza mental e súbita percepção de com preensão sobre algo) tam bém  com põe o escopo 
teórico relativo as experiências metacognitivas.
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N os dados dos encontros 2 a 4, foi marcante a aparição de traços de com portam ento e pensa­
m ento relacionados aos conhecim entos metacognitivos — declarativos, procedimentais e condicionais 
— em interface com  as experiências metacogntivas, conform e destacado a seguir:

A  Conhecimentos declarativos (variáveis da pessoa):
E sta categoria de conhecim entos metacognitivos tocam  os saberes relativos às variáveis da “pes­

soa”, que representam  os conhecim entos que os sujeitos possuem  baseados na autoconsciência a res­
peito do próprio funcionam ento (isto é, saber que se sabe e conhecer o próprio funcionam ento): “eu
tenho um pouco disso: se tem alguma coisa que eu não consigo fazer eu forço, fica mais alto forte] mas deforma que eu 
decore (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 28). D estarte, os dados coletados com  Ana a esse respeito 
apontaram  para o controle de conhecim entos declarativos concernentes ao autofuncionam ento diante 
de tarefas particulares, como processos de atenção e input visual de informações da partitura: (...) uma
outra dificuldade que identifico é que as vezes eu faço uma marcação, tipo: aqui eu preciso prestar atenção que tem 
mudança de nota; porém] faço a marcação e eu não vejo minha marcação, (...) acontece bastante isso (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 2, p. 23).

Figura 24: V ariante 3 — passagem  final (p. 4; sistem a 3).

A  Conhecimentos procedimentais (variáveis das estratégias):
Relacionados as variáveis das “estratégia”, os conhecim entos procedimentais dizem respeito aos 

saberes técnicos aplicáveis à domínios, contextos e tarefas específicas. Se os conhecim entos declarati­
vos representam  o “saber que se sabe”, os conhecim entos procedim entais tratam  do “saber como 
fazer” . A bordando um a passagem musical específica (segundo sistema da variante 2), Ana denota ter 
conhecim entos sólidos das dificuldades da tarefa realizada e faz uso consciente do redirecionam ento 
de estratégias. N este sentido, as decisões tom adas pela estudante são orientadas pela gama de técni­
cas/estratégias que possui (diferentes possibilidade de manulação), pelos parâm etros musicais que 
busca aplicar em sua execução (a acurácia de aspectos com o articulação e clareza sonora) e pelos 
conhecim entos condicionais (da variável tarefa): “aqui também [variante 2] eu f z  uma manulação [específica]. 
A i  eu pensei em fazer um toque duplo aqui, mas hoje eu tentei fazendo só alternado e acho que sonoramente fica melhor.



Vou tentar fazer essas semicolcheias tudo alternado porque acho que fica mais definido todas as notas” (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 2, p. 21).
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Figura 25: Variante 2 — passagem  central (p. 3; sistem as 1-2).

Os conhecim entos metacognitivos procedimentais com um ente associam-se aos conhecim entos 
condicionais (tarefa), e os dados coletados com  Ana confirm am  esta asserção. N o relato disposto a 
seguir, a estudante dem onstra alto nível de consciência reflexiva acerca dos procedim entos aplicados 
e de seus propósitos durante a última sessão de estudo no quarto encontro. Tanto “o que” se fez 
quanto o “porque” estão justificados e contextualizados na narrativa da estudante. Além disso, como 
podem os observar, as condutas autoavaliativas (julgamento do desem penho baseado nos padrões pes­
soais de conduta, expectativas de resultados e concepções musicais) parecem  corroborar com  a cons­
trução dos conhecim entos metacognitivos.

[Nesta sessão de estudo] eu comecei de trás pra frente: ftz_ um levantamento das partes mais trabalhosas (tanto 
tecnicamente quanto de organização) e fu i trabalhando aos pouquinhos. Comecei pela variante 5; perdão, um 
pouco antes trabalhei um pouquinho a 4, [foquei] a questão técnica, [porque] ela é rapidinha e tem esses glissandos 
que são difíceis de fazer com o xilofone e a mudança no tímpano também [verFIGURA 26]. Depois, eu acredito 
que eu tenha vindo para variante 3, porque aqui é muito complicado ficar mantendo a nota no tímpano e fazer 
essas notas nos outros instrumentos (no bongo, no prato ); eu ainda acabo me perdendo um pouco nisso, então 
trabalhei um pouco nesse trecho. [Depois] parti direto lá para o começo, porque por mais que não seja difícil a 
leitura, talvez  ̂por eu ter estudado errado antes, ficou na memória uma leitura errada de alguns compassos. É  
bobo, é só prestar atenção... depois desses trechos [iniciais] eu segui direto com ela; terminei, ftz_ da capo ao fim. 
Depois, eu voltei para reforçar alguns trechos (principalmente do xilofone, são meio chatinhos, rapidinhos) (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 4, p. 33).
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Figura 26: Variante 4 — passagem  final (p. 5, sistem a 5; p. 6, sistem a 1).

A  adoção de estratégias de organização do material (o trabalho “por partes” e “na íntegra”) e de 
apoio (consulta as fontes de informação) ampliaram os conhecim entos acerca da obra em nível estru­
tural, harm ônico e de discurso. N esta direção, Cerqueira e colaboradores (2012, p. 102) explicam que 
a execução da totalidade da obra “perm ite consolidar um a visão interpretativa com pleta do repertório 
m ediante saberes históricos, culturais, estilísticos e pessoais” . E m  um  paralelo com  os expostos na 
dimensão “m étodo”, podem os inferir que as estratégias baseadas na fragmentação da obra para o 
estudo auxiliaram na resolução de desafios pontuais, enquanto o trabalho da totalidade da peça esteve 
associado a um a com preensão do material musical em profundidade. A  aplicação dos conhecim entos 
procedimentais (estratégias) parece, portanto, favorecer o desenvolvim ento de conhecim entos condi­
cionais relativos à tarefa realizada.

O que foi uma coisa bem legal [tocar a obra na íntegra], porque a noção da estrutura da peça, a musicalidade 
dela está ficando mais clara. Depois que peguei ela inteira, ouvi várias vezes, toquei várias vezes, acho que eu 
tenho uma ideia pra onde ela vai, qual é o ápice dela, os momentos de tensão... então de uma forma geral eu 
estudei a variante 5, mas também destinei um tempo para fazer ela de uma forma geral, inteira (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 4, p. 34).

S  Conhecimentos condicionais (variáveis da tarefa):
Vinculados as variáveis da “tarefa”, os conhecim entos condicionais dem andam  a tom ada de 

ciência a respeito das circunstâncias nas quais determ inados saberes e habilidades podem  ser aplicados 
(ou seja, “onde” e “quando” em preender determ inada iniciativa). A  respeito disso, os dados coletados 
com  Ana sugerem um a acurada consciência a respeito das exigências das tarefas: “eu acho que ela [a obra] 
é de médio para difícil; ela não é uma peça fácil. Deu pra fazer, mas realmente é um desafio grande” (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 4, p. 36).
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A  literatura esclarece que algumas condutas improdutivas — a exemplo de negligenciar aspectos 
interpretativo-musicais em detrim ento do apelo técnico — apresentam-se como um  im pedim ento para 
a aquisição de elevados níveis de expertise musical, sendo estas falhas corriqueiram ente cometidas por 
novatos (“não-experts”) (D A V ID SO N , 2002; W ILLIA M O N , 2004; SANTOS e H E N T SC H K E , 
2009; C E R Q U E IR A  et al., 2012; JO R G E N S E N  e HALLAM , 2011). N o depoim ento abaixo, obser­
var-se que Ana reconhece a necessidade de equiparar o investim ento de esforço nas realizações técni­
cas e interpretativas. E m  um a postura autoavaliativa, a estudante realiza julgamentos e inferências 
sobre o próprio desempenho.

Não tem porque o compositor colocar três dinâmicas (p, pp, ppp) se você não fizer. Acho que as vezes ficamos tão 
atrelados em tirar a divisão, pegar os instrumentos e as baquetas, que esquecemos dessas coisas. (...) (Quanto mais 
eu vou tocando, mais eu vou percebendo umas coisas básicas: dinâmica, mudanças de andamento... (Dossiê A n a  
— entrevista do encontro 2, p. 24).

A  construção de conhecim entos condicionais (acerca da tarefa) relaciona-se com  os avanços no 
processo de estudo. D ados e este respeito foram  oferecidos por A na com  m aior precisão e recorrência 
nas fases finais da preparação da peça. Isso leva-nos a considerar que os conhecim entos condicionais 
tornam -se mais representativos à m edida que o processo de aprendizagem  avança. Assim, a constru­
ção de um  corpo de conhecim entos e habilidades interpretativas considera a adoção de um a multipli­
cidade de iniciativas cognitivas e com portam entais. Clarke (2002) e Jorgensen e Hallam (2011) escla­
recem  que, ao estudar um a obra, o instrum entista deve manipular um a variedade de elementos m usi­
cais visando a construção de um a performance coerente. Para isso, pode-se ouvir interpretações de uma 
determ inada música, realizar analogias e utilizar metáforas auxiliadoras à com preensão musical, em ­
preender análises musicais e extramusicais (relacionando elementos da música com  outras manifesta­
ções artísticas, po r exemplo), de m odo a favorecer o aperfeiçoam ento e refinam ento da interpretação. 
Para Santos e Gerling (2010, p. 215), trata-se de um a “postura deliberada de busca de meios e recursos 
externos para aprofundar a com preensão e o conhecim ento de um a peça em preparação” .

(...) ficou muito claro que tem trechos dela que vão se repetindo. Por exemplo, aqui eu vejo que é só uma suspensão 
(uma coisa no ar) que ele [o compositor] faz. A  música mesmo começa a partir da variante 1, e você vê esse tema 
várias vezes depois [ver F IG U R A  27]. [Então] eu acho que consigo compreender melhor a estrutura dela, de 
uma forma geral. Prinápalmente agora que estou tocando ela inteira, ela vai ficando mais firme — eu vou ficando 
mais segura, mas ela também vai ficando mais clara pra mim. Claro que ouvir outras intepretações ajudou 
bastante, não só tocar. E u  não me baseei em ninguém, todos [referenciais consultados] contribuíram. Então sim, 
eu tenho uma concepção dferente agora (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 34).



130

Figura 27: V ariante 1 — variação m otív ica identificada p o r  A na (com passos 16-17 [a]; 23-24 [b]; 33-34[c]).

Um  últim o aspecto sobre os conhecim ento condicionais (tarefa) diz respeito às particularidade 
da percussão múltipla. Esta modalidade instrum ental apresenta variáveis específicas e distintas, consi­
derando o caráter volúvel que torna as chamadas “unidades poli-instrum entais” próprias de cada nova 
obra musical. Lidar com  um a diversidade de instrum ento aglutinados implica no desenvolvim ento de 
novas habilidades organizacionais considerando os elementos que com põem  a m ontagem  de um  set­
up e a disposição espacial dos instrum entos, baquetas, mesas e estantes de partitura. N esta dinâmica, 
podem os observar um a aproximação entre as experiências metacognitivas e a construção de conheci­
m entos condicionais, tratando especialmente das condutas de autoquestionamento. Livingston (1997, p. 
2) explica que experiências com o esta emergem em situações de resolução de problemas, análise de 
desafios e conflitos cognitivos que “ativam processos metacognitivos quando o aluno tenta corrigir 
um a situação” . Colom bo e A ntonietti (2017), esclarecem que o m onitoram ento realizado com  base na 
m etacognitição representa um  elem ento-chave para o desenvolvim ento musical, visto que auxilia os 
estudante a tom arem  ciência de seus erros e aum enta a propensão para a correção das falhas em situ­
ações de prática instrumental.

Para mim, uma das dificuldades (...) é a questão das baquetas. Pegar as baquetas no tempo certo, sem fazer 
barulho; é muito difícil esse negócio de trocar de baqueta sem fazer ruído. (p. 22). (...) isso é uma dificuldade 
também: eu não tenho tanto espaço para por outra estante. Se eu estou aqui, não vou enxergar lá (embora eu use 
óculos). Foi o que o professorfalou: “você vai ter que pensar na estante”. E u  falei: “por enquanto está bom ali”, 
mas agora não está mais bom... (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2 ,p. 24).

Tem uma outra dificuldade também: organização. É  muito complicado, porque quando você vai tocar outros 
instrumentos você tem duas ou quatro baquetas só, ou muda mas é coisa simples. A q u i [nesta obra] não, tem 
vezes que eu coloco a baqueta lá epenso “não, tem que ser aqui, ou em cima do xilofone”. Então, se organizar 
aqui no múltiplo é realmente uma coisa muito difícil (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 38).

A  visão da autorregulação adotada nesta investigação considera a incidência das metas de 
aprendizagem ao longo de todo um  ciclo de estudo. D o  planejam ento (tratando dos objetivo que 
iniciam as ações) ao m onitoram ento e julgamento do desem penho (considerando a possibilidade de 
adaptação, revisão e /o u  adoção de novos objetivos), as metas influenciam o autogerenciam ento dos
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estudos através de processos cognitivos e motivacionais mobilizados durante a aprendizagem instru­
mental. Bandura (1991b) esclarece que, ao realizar um a tarefa, as pessoas “podem  m anter seu objetivo 
original, reduzir suas metas ou adotar um  objetivo ainda mais desafiador” (p. 87). Os dados sobre o 
m onitoram ento aqui apresentados (encontros 2, 3 e 4) oferecem  um a ênfase na revisão e adaptação 
das metas, um  atributo dos processos de auto-observação (SCHUNK, 2001).

N a segunda entrevista, Ana indicou que o nível de complexidade de trechos específicos exigiu 
o uso de estratégias metacognitivas que incidiram sobre as metas de curto prazo. Estes dados reforçam  
a aproximação entre as metas, as exigências da tarefa e as estratégias selecionadas, dentre as quais se 
destacaram  as experiências metacognitivas (instruções autodirigidas conscientemente) e a exposição a 
diferentes versões da obra, atividade que favoreceu a realização de comparações, discriminações e 
inferências que influenciaram a superação dos desafios musicais enfrentados.

N o quesito dificuldade, tem um trecho (segunda página, no meio da variação 1, mais para o final dela) que 
estava muito difícil de fazer na semana passada. A i  eu parei, pensei, devagar, ouvi de novo o que estava fazendo, 

falei: “não preása ser nesse andamento”, até porque todas as vezes que vi pessoas executando, ninguém fez_ no 
andamento que eu estavafazendo. Então falei: “tá, vou fazer mais devagar”, e deu certo (Dossiê A n a  — entrevista 
do encontro 2, p. 20-21).

Os objetivos baseados no gerenciam ento do tem po associados aos desafios das tarefas tam bém  
estiveram em destaque, especialmente nos dados do terceiro encontro. A  estudante indicou que, du­
rante o processo de estudo da obra, metas baseadas na estrutura do material musical (grandes seções) 
sofreram  alteração por conta dos desafios enfrentados (que, a propósito, apresentaram -se acima de 
suas expectativas): “eu tinha definido que iria dar uma maior atenção para as variantes 4 e 5, mas, por conta de 
tempo e até das dificuldades que eu achei que não seriam tão grandes mas acabaram sendo, eu foquei só na 4 ” (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 3, p. 26). Este aspecto vai ao encontro do exposto pela literatura a respeito 
da adoção de metas subordinadas à estrutura musical (N IELSEN , 2001; JO R G E N S E N , 2004). Na 
m esm a direção, os problemas de gestão tem poral (mencionados em associação aos desafios da tarefa) 
influenciaram o estudo no tocante ao am biente físico, levando Ana a adaptar-se à novos contextos 
ambientais para o treino: “(...) até estudei mais em casa, improvisando com o meu xilofone e um surdo no lugar do 
tímpano, e resolveu bem. Mas chegando aqui, me deparei com o tímpano e vi que tem mais dificuldades (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 3, p. 26).

A  respeito dos objetivos de aprendizagem  adotados no decorrer do preparo da obra, o último 
aspecto observado (encontro 4) destaca as metas com o norteadores das ações no planejam ento das 
tarefas a serem realizadas e na adoção de estratégias específicas (como escutar a obra, realizar o estudo 
mental e “por partes”). Assim, na etapa final da coleta de dados, a estudante frisou que todo o processo 
de aprendizagem da obra foi orientado por metas flexíveis o bastante para serem alteradas e rígidas o 
necessário para assegurar o funcionam ento efetivo dos mecanismos de gerenciam ento do com porta­
m ento, com  destaque para a atenção e concentração. O  trecho apresentado a seguir ilustra, além dos
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elementos teóricos aqui m encionados, a incidência das experiências e conhecim entos metacognitivos, 
evidentes no exercício de pensar sobre os próprios pensam entos/ações e nas autoexplicações verba­
lizadas (pensar alto) (STERN BERG  e STER N B ER G , 2016).

(...) eu vinhapra cá [epensava:] “semana que vem eu voupra belas, vou fazer a variante 4 ”. E u  escutava a 4, 
treinava a 4 sozinha (sem o instrumento) chega aqui ̂ já estava meio pronto. Então realmente, eu trabalhei com 
metas todo esse tempo. A  única vez que eu cheguei aqui e toquei ela inteira foi depois que eu terminei a variante 
5, porque eu tinha a meta de fazer a 5, f z  a 5  e “beleza, vamos tentar fazer inteira agora” (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 4, p. 37).

Para Bandura (2017b, p. 85), o m odo com o realizamos a observação e interpretação dos 
desafios no confronto com  determinadas realizações m olda o curso de nossas ações. Além disso, “as 
crenças de eficácia tam bém  determ inam  com o os obstáculos e empecilhos são vistos” e superados e 
a percepção dos desafios, por seu vez, orienta a construção destas autocrenças, das expectativas de 
resultado, das metas e estratégias de estudo. Estes elementos com binam -se no m onitoram ento da 
aprendizagem  e tornam -se centrais para a autorregulação, haja visto que a “auto-observação pode 
m otivar mudanças com portam entais” (SCHUNK, 2001, p. 131). A  respeito da observação dos desa­
fios, um  amplo volume de dados foi angariado durante o processo de estudo aqui investigado. Fare­
mos a exposição considerando a fase inicial (encontro 1), fase central (encontros 2 e 3) e fase final 
(encontro 4) do processo de estudo.

N a fase inicial da coleta de dados (encontro 1), as principais problemáticas relatadas estive­
ram  relacionadas à m ontagem  do set-up de percussão múltipla (incluindo instrum entos e baquetas). 
Detalhes específicos da escrita para tím pano foram  frisados pela aprendiz, com  destaque aos aspectos 
de execução (técnica) e afinação. A  estudante pontuou tam bém , além dos desafios percebidos (com base 
na análise das experiências iniciais com  a obra), o que podem os cham ar de previsão de desafios, uma 
iniciativa baseada na previsibilidade de eventos futuros representados p o r antecipação. Para Júnior e 
W interstein (2010), trata-se de um a das cinco capacidades cognitivas básicas elencadas pela TSC: o 
“pensam ento preditivo proativo” (pensam ento antecipatório), situado junto da simbolização, autorre- 
gulação, autoconsciência reflexiva e competências vicariantes, “características específicas que são dis­
tintam ente hum anas” (BANDURA, 2017a, p. 50). Um exemplo é a m enção ao funcionam ento do Xilo­
fone (qualificado com  complexo) com  base, aparentem ente, em um a visão prévia da partitura (análise 
geral), sem que se tenha confrontado essas percepções prévias com  as realizações efetivas.

E u  acho que você lidar com todos os instrumentos e tocar com baquetas adequadas para todos eles, e fazer o som 
que você acha que preá sa, é o que está sendo mais d fíá l . Tanto que eu não estou usando tudo isso aqui junto 
[mostrando as baquetas], estou experimentando ainda. (...) A h , eu esqueá  de falar do tímpano, que está sendo 
um desafio também. Não vou nem considerar o fato de eu não estar com um bom instrumento, mas você acom­
panhar a melodia e preparar a pele bem certinho, fazer os glissandos e voltar... A s  alturas estão definidas bem 
certinhas, tem um sustenido até, depois ele volta... Fica bonito, mas é d fíá l  [ver F IG U R A  28] (...) O [xilofone]
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tem bastante atividade depois. Não lembro se é muito difícil, mas vai ser bem trabalhado. Com mais presença, 
dirigindo o trecho (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 17).

Figura 28: Variante 1 — passagem  central (p. 5; sistem a 5).

Alguns elementos relatados por A na podem  ser com preendidos com o preocupações do estudo, 
e estão associados tantos aos desafios percebidos (com destaque às variáveis específicas da percussão 
múltipla) quanto à previsão de desafios. Para a estudante, as preocupações que marcam  o térm ino da fase 
inicial de estudo da obra consistem  em: “conseguir dar conta de tudo isso. Porque beleza: no que é lento, não 
estou tendo dificuldade com leitura rítmica; estou tentando fazer a leitura conforme ele pede... mas nas partes rápidas, 
você fazer essa mudança de baquetas, tocar um instrumento aqui e outro lá, isso acaba sendo mais difícil. (Dossiê A n a  
— entrevista do encontro 1, p. 18).

N a fase central da coleta de dados (encontros 2 e 3), as dificuldades descritas por Ana m an­
tiveram a relação com  as particularidades da percussão múltipla, acrescentando aspectos musicais 
com o as dinâmicas, articulações e variações métricas em determinadas passagens (especialmente na 
variante 4). O bservou-se aqui algumas condutas de estudos adotadas em função dos novos desafios 
observados, como o rem anejam ento do tem po visando a resolução de problemas e a manipulação do 
andam ento com  suporte do m etrônom o. Cerqueira e colaboradores (2012, p. 101) relatam que o estudo 
lento tem  foco na “eficácia do m ovim ento (dissociação, automatização, m em órica cinestésica e visual) 
aprim orando as habilidades m otoras através de observação crítica e atenta” . A  literatura tem  salientado 
que a escolha dos andam entos deve prezar pela fluência musical. O  estudo com metrônomo, po r seu turno, 
valoriza o aprim oram ento da regularidade métrica e rítmica, favorecendo tam bém  os processos de 
automatização. Guardadas as defasagens musicais deste tipo de prática (como a ausência de inflexões 
agógicas), o uso do m etrônom o no processo de estudo representa um a estratégia legitima e consa­
grada, consistindo basicamente no aum ento gradual do andam ento até atingir-se a fluência almejada 
(C ER Q U EIR A  et al., 2012).

[Na variante 4] tiveram mais pontos de dificuldade que eu identifiquei e eu tive que trabalhar, senão eu não 
conseguiria dar andamento nela. Principalmente no final, que tem esses glissandos^ juntos com uma nota no 
tímpano (o xilofone e o tímpano fazem glissando) e você tem que fazer no tímpano e ̂ íá voltar com outra baqueta: 
é uma coisa muito rápida. Então, estou tendo que destinar tempo para estudar essas partes. E  bem lento, eu até 
comecei com metrônomo (esse trecho eu consigo fazer com o metrônomo). A té  comecei mais rápido, mas tive que 
diminuir (...). A  afinação do tímpano é complicado, porque ela é rápida e no glissando ele indica a nota específica 
(Bb — E , e depois A  — Eb). Então, você tem que confiar na agulha e tem que usar o ouvido porque não dá 
tempo de você olhar para o tímpano: a afinação o tímpano é uma questão bem difícil (principalmente no primeiro 
pentagrama da última página). E m  questão de dinâmica, ele dá muita indicação (...) e se você não cuidar, você
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acentua o contrário (da vontade de acentuar o contrário). Tenho trabalhado com o metrônomo e deforma lenta. 
Não trabalhei tanto quanto aqui, mas identifiquei que é necessário dar mais ênfase nesses acentos. A q u i [início 
da variante] eu até consigo fazer bem claro, mas aqui [no meio da página, 3 o e 4 o sistemas; ver F IG U R A  29] 
começa a ficar um pouco mais embolado, então se você não cuidar só fa z  a nota certa, mas não fa z  com a 
acentuação e a dinâmica (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 27).

Figura 29: V ariante 4 — passagem  central (p. 5; sistem as 3-4).

N a 4a variante (seção caracterizada po r A na com o a mais complexa da obra do ponto  de vista 
técnico), além de aspectos musicais com o andam entos, dinâmicas, articulações, ornam entos e afinação 
(variação de alturas no tím pano), alguns elementos técnico-instrum entais foram  ressaltados. A  apren­
diz destacou especialmente a escrita para xilofone e o uso de intervalos harm ônicos de segunda, cri­
ando um a exigência técnica relativa a posição das baquetas (duas em um a única mão, ao passo que a 
outra encontra-se em atividade no tímpano) e do corpo em relação ao instrum ento, de m odo a favo­
recer a precisão na execução sem custos à integridade física (evitando-se lesões musculoesqueléticas). 
D e acordo com  o relato a seguir, as soluções encontradas por Ana parecem  considerar esses fatores.

E  a questão técnica do xilofone é bem complicada também; fazer as duas notas ̂ juntas [intervalos harmônicos de 
segunda], (...). É  bem complicado fazer isso em um andamento mais rápido. Além  de ser rápido, tem a questão 
técnica também [posição da mão]. A i  eu acabo virando um pouco a mão porque eu acho mais fácil de fazer uma 
segunda [intervalo]. E u  não sei o quão problemático isso pode ser, mas realmente se torna muito mais fáál. Não 
tenho sentido nenhum desconforto, mas fico preocupada... (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 28).

Figura 30: Variante 4 — passagem  inicial (p. 5; sistem a 1).

D e acordo com  Ana, a passagem final da variante 4 apresenta novam ente desafios de afinação, 
sendo especialmente complexa a execução do ornam ento glissando, dadas as condições rítmicas nas



quais encontra-se alocado. Além disso, a destreza m otora e a consciência cinestésica são habilidades 
requeridas na conclusão desta seção, que faz uso de um a diversidade de instrum entos em um  gesto 
rítmico abrupto que implica em  um  “deslizar rapidam ente” pelo instrum ental no set-up: “aqui na 4 a 
variante é mais questão de afinação o problema, afinação e um pouco de agilidade do glissando, porque é muito rápido 
(duas colcheias, né); e daí, no final da 4 a tu vai lá do outro lado, vem no bongo, voltapra cá e faz_ outro glissando no 
contratempo, então é... émassa!” (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3 ,p. 30).
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Figura 31: V ariante 4 — passagem  final (p. 6; sistem a 1).

Ao térm ino da fase central da coleta de dados, Ana relatou suas impressões — na perspectiva da 
previsão de desafios — acerca da 5a e última variante. A  partir de um a análise geral deste m ovim ento, a 
estudante pontuou como desafiador o caráter musical “livre”, dada a indefinição de padrões métricos 
(evidente na ausência de fórmulas e barras de compasso), os ritmos aproximados (com certa relativi- 
zação das durações e ênfase em “gestos sonoros”), a recorrência de fermatas e suspensões e, sobre­
tudo, o fato de tratar-se de um  epílogo com  caráter de “quase-cadência”, o que confere ao instrum en­
tista liberdade no uso de inflexões interpretativas, m anipulando os elementos dispostos na partitura 
(por meio de inflexões agógicas, po r exemplo) e explorando certa liberdade improvisatória.

É  fato que as tendências que atribuem  liberdade de execução ao intérprete são representativas 
no repertório para percussão. Todavia, tratando-se de um a aluna de prim eiro ano, é previsível que 
alguns destes aspectos se apresentem  como novidades e, possivelmente, como desafios. Assim, Ana 
salientou a carência de conhecim entos condicionais (acerca da tarefa) e procedimentais (estratégias), 
sobretudo a respeito da notação e dos elementos não descritos na bula da obra — como os espirais 
horizontais nas semibreves e breves do primeiro sistema (ver FIG U R A  32). N o  intento de sanar as 
dúvidas e amenizar as percepções negativas dos desafios, a estudante procurou apoio instrucional na 
figura do professor e realizou novam ente consultas à gravações da obra.

[A  5 a variante] é bem mais livre; é uma leitura que eu não estou habituada afazer. A té  comentei com o professor, 
“o que é para fazer aqui? E u  nunca vi esses símbolos...” e ele me explicou que esse é um trecho mais livre, para 
você se soltar, e eu não tenho tanta experiência com isso. [Os desafios são] “soltura” e notação, talvez  ̂até mais 
a notação [indicando 1o sistema da variação 5] (...). E  a questão de andamento, porque émuito livre e ele não 
indica, por exemplo, em quanto que épra vir aqui... então eu preaso escutar melhor os músicos [gravações] 

fazendo essa variação [5]. É  realmente uma notação que eu não estou habituada. Então, esse é um problema
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que eu sei que vou enfrentar e eu nem cheguei a tocar isso aqui, fiquei só na 4 o variante (Dossiê A n a  — entrevista 
do encontro 3, p. 26).

ft,

Figura 32: V ariante 5 — passagem  inicial (p. 6; sistemas 2-3).

N a fase final da coleta de dados (encontro 4), as concepções de A na acerca dos desafios 
enfrentados m ostraram -se mais sólidas, a ponto  de possibilitar a distinção entre “desafios técnicos” e 
“desafios de interpretação”, com  base em um a visão integral da obra. A  esta altura do processo, as 
percepções a respeito das dificuldades não mais se encontram  no plano da previsão de desafios, mas sim 
no íulgamento do desempenho. Inferências fruto de autoavaliações possibilitaram o reconhecim ento das 
“dificuldades superadas” (como a leitura da obra em sua totalidade e a superação dos problemas téc­
nicos primários) em contraste aos “desafios em processo de superação”, a exemplo das dinâmicas 
(variante 1), do andam ento (variantes 3 e 4) e dos ornam entos (glissandos em toda peça).

(...) eu até f i z  um levantamento dos ponto difíceis de forma geral. Tem muitas dificuldades que são técnicas, mas 
também de interpretação, os dois [elementos] entram nessa questão [das dificuldades]. Por exemplos: as dinâmicas 
continuam sendo um problema, principalmente na variação 1 (não exclusivamente, mas é onde as vezes eu fico 
me batendo). O trabalho com a dinâmica eu sei que é uma coisa quepreaso continuar, mas as vezes acabo não 

fazendo por conta de outras coisas. A  velocidade de alguns trechos também é complicado, prinápalmente nas 
variantes 3 e 4 (por causa do xilofone, é bem difícil); sinto que tem melhorado, mas ainda continua uma dificul­
dade. Os glissandos são complicados: as vezes essa questão de se perder: estou tocando aqui e principalmente 
quando faço um glissando eu meio que esqueço a partitura e quando vou focar, eu já  nem sei direito onde está 
(não só aqui [indicando], mas em outros trechos também); acredito que seja mais isso (Dossiê A n a  — entrevista 
do encontro 4, p. 34).
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c) A fase de AVALIAÇÃO:

C onform e exposto por Santos (2008, p. 123) com  base na literatura especializada (WILLIA- 
M O N , 2004; LE H M A N  et al., 2007; HALLAM  et al., 2011), a autoavaliação em situações de apren­
dizagem instrum ental “consiste na reflexão sobre a pertinência das estratégias frente às metas estipu­
ladas, visando o refinam ento e aperfeiçoam ento” da prática musical. Estes julgamentos pessoais acerca 
do próprio desem penho assumem um a função diagnóstica — tendo foco no reconhecim ento dos aspec­
tos positivos e negativos do processo de aprendizagem, referenciando os padrões pessoais de desem ­
penho, o valor das tarefas realizadas e as atribuições de causalidade; função formativa — de caráter p ro ­
cessual e relativa a autossupervisão, prevê o acom panham ento das realizações com  base nas metas e 
nas estratégias de aprendizagem; e função contínua — que revela a dimensão autorreativa dos processos 
avaliativos, perm itindo a realização de mudanças conscientes tais com o o ajuste das metas e das estra­
tégias adotadas. Com o a autoavaliação encontra-se em um  plano reflexivo, verificar-se-á que esta sub- 
função psicológica da autorregulação conserva um a relação direta com  os processos metacognitivos.

N a entrevista inicial, quando convidada a com partilhar informações acerca de como realiza suas 
autoavaliações, Ana afirmou avaliar-se com  base na observação de progressos, isto é, os avanços verificados 
(função formativa) em relação ao tempo despendido (função diagnóstica): “Acho que todo mundo faz um pouco 
disso [autoavaliar-se]. Você pensa: “poxa, progredi aqui”, ou “estou andando devagar, preaso me dedicar mais”. (...) 
a gente acaba refletindo o quanto acha que está desenvolvendo ou não (Dossiê Ana — entrevista iniáal, p. 6). Estas 
considerações sugerem o uso de conhecimentos declarativos da “variável pessoa”, visto que são 
suscitadas por meio das inform ações sobre o próprio funcionam ento. Ana, quando afirma refletir 
sobre o quanto está se desenvolvendo musicalmente, pratica a reflexão sobre a própria cognição, um  
em preendim ento fundam entalm ente metacognitivo.

A  respeito dos resultados da avaliação de desem penho, a aluna entrevistada afirmou que: “(... ) 
as vezes dá uma desanimada, ai você tenta se dedicar mais. Não deixa de ser uma forma de reação à sua autoavaliação, 
né” (Dossiê Ana — entrevista iniáal,p. 6). Este relato toca diretam ente às autorreações (subfunção psico­
lógica da autorregulação) mobilizadas a partir dos autojulgamentos. A na explica que os m om entos de 
desanimo (um aspecto emocional identificado pela aluna com o nocivo e, portanto, algo a ser evitado) 
são superados po r autoincentivos propulsores do engajamento, o que revela a emergência da autom o- 
tivação em um a perspectiva autorreativa. Azzi (2014, p. 52), referenciando Bandura (1986), afirma que 
“as pessoas que estabelecem metas, m onitoram  seu desem penho e estipulam recom pensas para si 
mesmas norm alm ente apresentam  desem penho superior aos colegas que tam bém  estabelecem metas 
e m onitoram  seus progressos, mas não planejam autoincentivos” . N esta ótica, os três subprocessos 
psicológicos da autorregulação atuam  em conjunto, buscando responder as seguintes perguntas: (a) o 
que estou fazendo? (auto-observação), como estou fazendo? (autoavaliação) e como posso melhorar meu desempe­
nho? (autorreação).



Ainda a respeito da autoavaliação, os dados coletados po r meio do questionário suscitam refle­
xões interessantes. D iferentem ente dos processos de planejamento e monitoramento, as cinco questões 
sobre avaliação apresentaram  os índices mais baixos em term os de adesão de condutas, sem que se 
tenha registrado um  em preendim ento de elevada recorrência (faço sempre). Indagada sobre a “frequên­
cia com  que atinge os objetivos de aprendizagem ” e sobre a “autorreflexão acerca das qualidades 
pessoais com o instrum entista”, Ana afirm ou não realizar com  frequência ambas iniciativas (faço pouco), 
incluindo a “reflexão sobre as fragilidades pessoais enquanto instrum entista”, cuja frequência de rea­
lização é pouco expressiva (às vezes). Estes dados trazem  à baila discussões sobre as c ren ças  d e  au- 
to eficác ia , considerando que a construção de autocrenças positivas (associada aos autoconceitos e ao 
sef) dem anda a autorreflexão a respeito das competências pessoais para executar ações em um  deter­
m inado contexto. P o r conseguinte, a baixa ocorrência destas iniciativas pode estar associada ao declí­
nio das percepções pessoais de eficácia.

P o r outro lado, em contraste à entrevista inicial, nos dados coletados no questionário Ana su­
geriu realizar apenas “às vezes” a “avaliação dos avanços em relação as metas e estratégias” (função 
formativa da autoavaliação). Todavia, em concordância parcial com  os dados da entrevista, a “avaliação 
dos avanços em relação as metas e estratégias” foi indicada com o frequente (realizada “quase semprê”).
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Regulação Síntese das questões Nunca Faço As Quase Faço

Metacognitiva faço pouco vezes sempre sempre

Utilizo estratégias de estudo que fun­
cionaram no passado.

Avalio meus avanços em relação as 
minhas metas e estratégias.

Avaliação Atinjo com frequência os meus objeti­
vos de aprendizagem.

Busco refletir sobre as minhas quali­
dades como instrumentista.

Procuro refletir sobre as minhas fra­
gilidades como instrumentista.

T abela 16: Q uestionário  — estratégias m etacognitivas no  estudo  instrum en tal (fase de avaliação).

À  seguir, será apresentada a análise dos dados referentes ao processo de estudo da obra. A 
Tabela 17 apresenta um a síntese que organiza e categoriza os dados relativos à A U TO A V A LIA Ç Ã O .

D im ensão  D E S E M P E N H O  -  (3) AUTOAVALIAÇÃO 
E lem entos teóricos v islum brados a partir dos dados coletados

1° E n c o n tro 2° E n c o n tro 3° E n c o n tro 4 E n c o n tro
Feedback autoavaliativo: 

aspectos positivos.
Feedback autoavaliativo: 

desafios de natureza 
musical.

Inferências autovaliati- 
vas: parâmetros musi­

cais.
Feedback autoavaliativo: 
aspectos positivos e ne­

gativos.
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Atribuição de causali­
dade: especificidades do 
domínio e experiências 

pessoais.

Atribuições de 
causalidade: metas, es­

tratégias e esforços des­
pendidos.

Inferências autorreati- 
vas: ciclos de estudo fu­

turos.

T abela 17: D im ensão  “desem penho” — elem entos teóricos vislum brados n a  fase de avaliação.

N a análise dos dados a respeito do processo de estudo, notou-se a emersão de três grandes 
categorias que nortearão as reflexões aqui expostas, a saber: (1) feedback e inferências autoavaliativas, 
(2) atribuições de causalidade e (3) inferências autorreativas. Para organizar a exposição destas infor­
mações, levaremos em consideração a fase inicial (encontro 1), a fase central (encontros 2 e 3) e a fase 
final (encontro 4) da coleta de dados.

V  O feedback  e as inferências autoavaliativas:
N a fase inicial da coleta de dados (encontro 1), as considerações apresentadas por A na su­

gerem  concepções pessoais positivas acerca do desem penho no início do processo de estudo. A  estu­
dante considerou a com paração entre o pouco tem po de estudo (primeiros ensaios) com  os resultados 
preliminares (destacando especialmente o encam inham ento da leitura e a identificação dos trechos 
complexos) e o nível de dificuldade da obra (que influiu nas expectativas de resultado e no valor 
atribuído à tarefa): “(...) acho que para um primeiro momento, nos primeiro ensaios que eu tenho feito nesse trecho 
[introdução e variante 1], está saindo. Consegui identificar os trechos com maiores problemas, estou parcialmente satis­
feita. E u  acho bacana, é uma trabalheira bem grande! (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 18).

N a fase central da coleta de dados (encontros 2 e 3), destacaram-se especialmente os feed­
backs autoavalitativos considerando os desafios musicais vivenciados. Os relatos apresentados a seguir 
sugerem que a m edida que o processo de construção da performance avançou, os julgamentos pessoais 
tornaram -se mais criteriosos e específicos (tratando de aspectos musicais singulares) e o senso de au­
tocrítica mais aguçado. Isso reforça que a autoavaliação é guiada po r elevados níveis de consciência 
reflexiva, considerando as exigências da tarefa em comparação aos resultados parciais obtidos. P o r­
tanto, saber “o que fazer”, saber “com o fazer” e saber “o que se está fazendo”, são conhecim entos de 
natureza distinta que se relacionam nos processos de aprendizagem  instrum ental e interferem  nas 
funções autoavaliativas.

(...) eu não estou nada satisfeita com as dinâmicas que eu tenho feito. Por exemplo, eu não acho que tenho 
conseguido diferenaar o “piano” de “pianíssimo”, e tem um “pianissíssimo” aqui na frente também, terrível! E u  
acho que está ficando muito igual. Essa é uma dificuldade que eu tenho identificado mais nos últimos dias. 
Quanto mais eu tenho tocado, mais eu tenho percebido que a coisa está muito semelhante. E u  não tenho ficado 
satisfeita. Aqui, por exemplo na variação 3, eu comecei antes de ontem a pegar firme nela. A qu i é um trecho que
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hoje eu estava tocando e tentando fazer essas dinâmicas: aqui [pentagrama superior] ele exige um “sforzando”, 
vai para o “mezzo-forte”, vai para “forte” de novo, e aqui [pentagrama inferior] ele quer só um “crescendo”. 
Então você não tem que atacar nada, você só tem que crescer enquanto a mão direita está “descendo o pau” 
[atuando com muito atividade] nos instrumentos. Esse é um trecho que, por enquanto, está sendo meio difícil 
(Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 22).

Figura 33: Variante 3 — passagem  central p /  final (p. 4; sistem a 3-4).

N a fase final da coleta de dados (encontro 4) foi possível observar um a diversidade de ele­
m entos, dentre os quais destacaram-se aspectos positivos e negativos po r meio da autoavaliação rea­
lizada. O  relato que segue apresenta a avaliação positiva dos resultados feita com  base em critérios do 
dom ínio (especificidade musicais e técnicas da obra), salientando um  senso crítico acerca do desem ­
penho (com destaque aos ganhos e possíveis insucessos) em um a visão realista das dificuldades, des­
tacando os problemas identificados, mas ainda não superados.

Acho que eu consegui me desenvolver bem com aquilo que a peça preá sa. Não achei que eu fiquei aquém. Também 
não acho que está ótimo, mas comparado a ideia que eu tinha, eu acho que eu consegui. E la não traz nada de 
absurdamente difícil (...). [Mas] os problemas são inúmeros: tem problemas de dinâmica, problemas técnicos, mas 
assim, eu gostei muito do desenvolvimento que eu tive a partir da peça. (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, 
p. 36).

Segundo Portilho (2011, p. 116), “ao conhecer-se cada vez um  pouco mais, a pessoa abre pos­
sibilidades de analisar as exigências próprias da tarefa e relacioná-las com  a realidade que se apresenta” . 
Pode assim refletir sobre as inform ações, examinar as metas, atentar às novidades e familiaridades dos 
eventos observados, bem  com o o nível de exigência das tarefas, “tornando-se assim autônom a diante 
de suas aprendizagens” (p. 117). Os princípios descritos po r Portilho elucidam a relevância do auto- 
conhecim ento para os processos autorregulatórios. N este sentido, em um  exercício de autoavaliação 
dos ganhos durante o estudo da peça, Ana pontuou o autoconhecimento com o um  aspecto central 
associado a perspectiva do autoensino. Os novos desafios apresentados pela percussão múltipla cria­
ram  a necessidade do desenvolvim ento de estratégias de estudo (como denom inou Ana, “outras m a­
neiras de estudar”), da sistematização das estratégias já utilizadas em outras ocasiões e da aplicação das 
condutas de estudo já conhecidas, mas não colocadas em prática. Tais ganhos exercerão impacto não
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som ente neste ciclo de estudos, mas na conduta da estudante de m odo geral, influenciando a constru­
ção de conhecim entos declarativos (sobre o próprio funcionam ento), procedimentais (sobre as estra­
tégias pertinente à cada desafio) e condicionais (sobre as variáveis das tarefas). Estes dados sugerem 
tam bém  a efetividade da transferência de competências entre diferentes tarefas de um  mesm o domínio 
(CAM BRIDGE, 2015).

Essa questão de se autoavaliar realmente eu faço bastante e, por fazer, eu diria que a palavra do processo de 
tocar essa peça é o “autoconheámento”. Como eu falei, f i z  coisas que eu nunca tinha feito, e que eu sabia que 
tinha que fazer mas que eu não fazia porque menosprezava. Então, eu comecei a fazer e vi que surte efeito. 
Então o autoconheámento tocando peça de múltiplo, acho que fo i o que eu mais ganhei e o que eu não tinha 
alcançado com outras peças (no teclado, no tímpano). Aprendi muito comigo mesma assim, sabe. Se você for  
pensar, eu fiquei pouco no instrumento: mas me conhecendo, conhecendo a peça e outras maneiras de estudar que 
eu não fazia, foi muito enriquecedor. Agregou muito! (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 38).

[O maior ganho] foi o autoconheámento. Foi uma obra que me permitiu conhecer muito sobre o meu método de 
estudo. Provavelmente eu não tenha um método definido ainda; mas [esteprocesso] contribuiu para [saber que] 
as coisas que eu não fazia  (mas sei que tenho que fazer) são efetivas. E u  pude conhecer a mim mesma e uma 

forma de estudar que não é a que eu estava fazendo até então. Tecnicamente também foi bem enriquecedor, por 
trabalhar o múltiplo, trabalhar vários instrumentos (não tem como isso não ser um ganho pra gente). (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 4, p. 39).

Ao térm ino do preparo da obra (encontro 4), as principais inferências autoavaliativas realizadas 
por Ana concentraram -se nas dificuldades vivenciadas em todo o processo. Com o sugere a estudante 
(em um a visão otimista e positiva) a observância de dificuldades e falhas não deve ser qualificada como 
um  fator negativo, visto que a ciência acerca dos insucessos pode orientar mudanças em direção à 
aprendizagem efetiva: “conforme eu vou tocando, mais problemas e coisas que eu estou fazendo errado eu vou iden­
tificando, o que ébom”. (DossiêAna — entrevista do encontro 4,p. 39). Além disso, a percepção das fragilidades 
pode auxiliar na m anutenção (revisão e /o u  ampliação) dos conhecim entos metacognitivos: “eu acho 
que a minha parte de análise musical é aindía bem precária (...) (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 39).

A  Atribuições de causalidade:
D e acordo com  Zim m erm an e Cleary (2006, p. 62) “depois que os estudantes realizam um a 

determ inada tarefa eles frequentem ente avaliam e refletem cognitivamente sobre as causas percebidas 
de seu desem penho”, enfoque descrito pela “teoria das atribuições causais” (W IEN ER, 1986 apud 
BA N D U RA , 1991b). Segundo esta formulação teórica, as razões para determ inados tipos de desem ­
penho podem  ser atribuídas à causas internas ao indivíduo (fatores controláveis com o esforços e es­
tratégias utilizadas) ou à causas externas (fatores incontroláveis, com o sorte ou acaso). Esta classe de 
atribuições avaliativas exerce influência nos processos autorregulatórios dada sua relação recíproca 
com  as crenças de autoeficácia. A  esse respeito, a literatura destaca que aprendizes com  elevado senso 
de eficácia pessoal tendem  a atribuir as falhas no processo de estudo à fatores possíveis de serem 
controlados, ao passo que estudantes com  baixas crenças de autoeficácia atribuem  seus fracassos à
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fatores incontroláveis (SILVER et al., 1989; BANDURA, 1997; CLEARY e ZIM M ERM A N , 2001 
apud ZIM M ER M A N  e CLEARY, 2006).

N o  início do ciclo de estudos (encontro 1), A na associou os desafios vivenciados a dois fatores: 
(1) as particularidades do domínio da percussão múltipla — em concordância com  o exposto por Z im ­
m erm an (2000) a respeito dos “critérios do dom ínio” com o um  parâm etro avaliativo; e (2) a pouca 
experiência pessoal com  esta m odalidade (uma causa interna; portanto, controlável) — fator explicado 
por Austin e colaboradores (2006) com  as “habilidades pessoais” no que toca às atribuições de causa 
no desem penho instrumental.

(...) não há um costume [com a percussão múltipla], né. Não é como a marimba, que você tem quatro baquetas 
e se resolve ali. Não, é uma baqueta para cada coisa e nessa movimentação você não sabe onde deixa a baqueta, 
se é aqui para ̂ faálitar pra cá ou se é pra lá, sabe. É  uma coisa a se pensar ainda. Mas é realmente isso, parece 
que é a falta de prática com a percussão múltipla; você dar conta de vários instrumentos dferentes (...) (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 1, p. 18).

As metas e estratégias adotadas tam bém  são consideradas nas atribuições de causa para os de­
sem penhos na prática instrumental. Austin e colaboradores (2006) concebem  com o critérios atribuci- 
onais os “esforços despendidos” — tratando-se, na perspectiva defendida por Zim m erm an e Cleary 
(2006), de causas internas e, portanto, controláveis. Ao térm ino do processo de coleta de dados (en­
contro 4), Ana frisou estes fatores, reforçando os bons resultados obtidos (atribuições aos êxitos): 
“(...) além das metas, as estratégias que eu usei para alcançar essas metas me fizeram conseguir ler a peça. Deu para 
alcançar [as metas] justamente porque eu seccionei apeça e levantei as estratégias para alcançar (Dossiê A n a  — entrevista 
do encontro 4 ,p. 37); (...) eu acho que as metas e as estratégias que eu mesma defini surtiram efeito (p. 39).

O  relato apresentado na sequência (encontro 4) descreve atribuições aos insucessos (dificulda­
des de m ovim entação e ausência de consciência gestual atribuídas a defasagens cognitivas de atenção 
e memorização) e êxitos (competências organizacionais relativas as “habilidades pessoais”, “esforços 
despendidos” e “critérios do dom ínio”) (ZIM M ERM AN, 2000; A U STIN  et al., 2006). Im porta refor­
çar que am bos os aspectos (êxitos e insucessos) estiveram relacionados às particularidades do domínio 
(portanto, no âm bito da percussão múltipla).

Mas, ainda assim o problema [da movimentação] contínua persistindo, porque as vezes eu acabo não dando 
atenção, não tá na memória que naquele trecho eu tenho que trazer baqueta pra cá ou tem que levar pra lá. Mas 
também tem alguns aspectos que amadureceram (num sentido positivo). Por exemplo: eu sinto que agora eu tenho 
organizado, eu consigo entender que a baqueta está aqui, o woodblock está ali, o triangulo está lá, assim, é mais 
rápido de montar. Mas ainda assim a questão estrutural, de você se movimentar, pegar baqueta e levar lá e não 
aqui e deixar ali, é bem difícil. Tem que estudar... (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 38).

Encerrando as considerações realizadas à luz das atribuições de causalidade, destacamos um 
depoim ento oferecido po r A na ao térm ino do processo de coleta de dados (encontro 4), no qual a 
aluna apresentou com o justificativa para algumas fragilidades da execução da peça a quantidade de
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tem po destinado para o estudo da obra. Assim, a jovem  estabeleceu um a relação de causa e efeito 
entre o que definiu com o “pouco tem po investido” e os resultados musicais obtidos. Estes fatores são 
justificados teoricam ente po r Austin e colaboradores (2006) com o critérios autoavaliativos baseados 
nos “esforços despendidos” e nas “interferências ambientais”, levando-se em consideração o impacto 
das variáveis estruturais (disponibilidade de recursos materiais para o estudo).

Minha própria expectativa era ter me dedicado mais a peça, (...). Acho que é uma grandefalha. [A  peça] poderia 
estar melhor, um pouco mais firm e, tem trechos que eu fico insegura parafazer mudança e esqueço para onde eu 
vou, que baqueta que eu pego... Acho que isso é consequência do tempo que eu deixei de destinar para ela. Não 
acho que o tempo que eu destinei sem o instrumento seja mais importante, acho que aqui [na universidade e com 
os instrumentos] é super importante também, mas acabou não acontecendo [com a frequência pretendida] (Dossiê 
A n a  — entrevista do encontro 4, p. 39).

'C Inferências autorreativas
Com o vimos, a autorregulação é governada pelo m onitoram ento pessoal (auto-observação), pe­

los julgamentos de desem penho (autoavaliação) e pela reações pessoais corretivas (autorreações) 
(BANDURA, 1991b). N esta perspectiva, as ações e a avaliações pessoais a respeito das mesmas 
“abrem  caminho para influências autorreativas pela comparação do desem penho com  objetivos e pa­
drões pessoais” (BANDURA, 2008c, p. 76). Polydoro e Azzi (2008, p. 156) explicam que a maior 
parte do com portam ento é regulado “por consequências autoavaliativas, na form a de autossatisfação, 
autoinsatisfação e autocrítica” . N a m esm a direção, Bandura (1989, p. 1180), a respeito dos processos 
de autojulgam ento e autorreação, elucida que as metas “criam envolvimento m otivador em atividades, 
especificando os requisitos condicionais para autoavaliação”, incluindo os critérios de desem penho. 
C om  base nisso, “as pessoas buscam  autossatisfação cum prindo metas valorizadas e são estimuladas 
a intensificar seus esforços pelo descontentam ento com  desem penhos abaixo do padrão” (ibid.). As 
iniciativas direcionas aos ajustes m otivados pelas avaliações pessoais são, na perspectiva da TSC, a 
centralidade da autorreação — a terceira subfunção psicológica da autorregulação.

À  m edida que o processo de estudo da obra aproxim ou-se do fim, as inferências avaliativas 
realizadas po r Ana apontaram  para a replicação de condutas em situações de aprendizagem futuras, o 
que reforça o viés cíclico dos processos autorregulatórios: “E  realmente, coisas que eu sei que deram certo, se 
eu levar pra frente e aplicar em outras peças, vai surtir o mesmo efeito” (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 38). 
Relativamente a este aspecto, quando convidada a simular m entalm ente um  recom eço do estudo da 
obra — levando em consideração as experiências angariadas no ciclo de estudos recém  concluído — 
A na não m encionou a intenção de realizar mudanças pontuais e incisivas, mas sim de reforçar (nas 
palavras da aluna: amadurecer, fortalecer) um  aspecto que, segundo ela, influenciou direta e positiva­
m ente os êxitos vivenciados no trabalho com  a obra: a definição e m anutenção das metas pessoais.

E u  sei que agora eu começaria a estudar de uma maneira diferente. E u  acho que eu não mudaria, eu só amadu­
receria a ideia das metas. Metas pessoais com a peça, porque eu acho que foi bem válido e foi o que fe z  eu ler a
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peça inteira. E u  acho que isso eu amadureceria, trabalharia ainda mais com isso, fortaleceria isso (Dossiê A n a  
— entrevista do encontro 4, p. 39).

V. “O lugar onde eu m ais estudo é  na universidade, com  certeza”: ambiente físico e a sele­
ção e organização dos espaços de aprendizagem.

O  desenvolvim ento hum ano “ (...) depende, em grande parte, dos tipos de am bientes sociais e 
físicos que as pessoas selecionam e constroem ” (BANDURA, 2008c, p. 72), sendo determ inado pela 
interação dinâmica entre fatores pessoais (eventos cognitivos, afetivos e biológicos), padrões de comporta­
mento e aspectos ambientais (socioculturais e físicos-estruturais). A  respeito das variáveis contextuais, Ban­
dura (2008, p. 84) elucida que “o am biente não é um a entidade m onolítica”, sendo com posto por “três 
tipos de estruturas ambientais, incluindo o ambiente imposto [realidade apresentada], o ambiente 
selecionado [ambiente ativado] e o ambiente construído [condições autoasseguradas]” . A proxi­
m ando estes contributos ao domínio da aprendizagem instrumental, evidencia-se quatro aspectos que 
levam em consideração “a ação agente de explorar, m anipular e influenciar o am biente” (ibid., p. 71), 
são eles: (a) as condições estruturais oferecidas pelas instituições de ensino, (b) a disponibilidade dos 
alunos para usufruir de tais recursos, (c) a necessidade de com partilhar os espaços de estudo com  os 
pares, e (d) o desenvolvim ento das condições materiais que favoreçam o estudo instrumental.

Q uando perguntado à Ana sobre seus espaços de estudo , apesar de ter salientado os m om en­
tos de estudo em casa (com destaque ao “estudo m ental”), a aprendiz frisou a dependência dos espaços 
institucionais, descrevendo a universidade com o o local onde mais estuda, dada a disponibilidade de 
material instrumental: “em teoria eu tenho três lugares para estudar: na universidade, nafilarmônica e em casa. Mas 
na filarmônica eu [quase] nunca estudo. [Na realidade] eu estudo na universidade e em casa, e o lugar onde eu mais 
estudo é na universidade, com certeza (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 6).

Uma vez com preendida suas preferências e opções quanto aos locais de estudo, foi solicitado a 
A na que qualificasse os espaços onde costum a estudar, apontando os possíveis aspectos positivos e 
negativos. Q uanto aos fatores desfavoráveis, a aluna relatou as limitações de espaço (salas de estudo) 
e a carência de material instrum ental — am bos os fatores relacionados ao ambiente imposto, neste caso, 
oferecido pela universidade: “acho que [o principal desafio] é o espaço físico. N a  maioria das vezes tem três salas 
e vários alunos. Isso interfere bastante. Muitas vezes não tem nem espaço e nem instrumento disponível” (Dossiê A n a  
— entrevista inicial,,p. 6). A  respeito dos aspectos favoráveis, Ana apontou a qualidade dos instrum entos, 
que em bora sejam escassos em quantidade, são de altíssima qualidade. E m  um a leitura otimista deste 
cenário, a estudante com preende que a existência dos locais e recursos para estudo na universidade — 
m esm o considerando as limitações — merece ser celebrada. Este dado pode ser assistido sob perspec­
tiva dos ambientes selecionados e construídos, visto que as percepções de Ana a respeito dessas variáveis são 
potencialm ente influenciadoras no m odo com o seleciona e modifica seus ambientes de aprendizagem.
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O positivo é o que a gente tem [espaços e materiais para estudo]. Não temos tanto espaço, mas temos um lugar 
para estudar. E  a quaidade dos instrumentos. O que tinha no passado eram instrumentos velhos. Agora a gente 
tem instrumentos de qualidade: uma super marimba, um super tímpano... São referênáas muito boaspragente 
(...). Tem um de cada, mas um de cada muito bom (Dossiê A n a  — entrevista inicial,p. 6).

A  seguir, será realizada à exposição e análise dos dados coletados durante o processo de estudo 
da obra musical. A  Tabela 18 apresenta a categorização dos dados referentes a dimensão da autorre­
gulação ambiente físico .

Dim ensão AM BIENTE FÍSICO 
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Desafios estruturais 

enfrentados: acesso limi­
tado ao instrumental.

Desafios estruturais 
enfrentados: acesso limi­

tado ao instrumental.
Ambiente criado: princi­

pais locais de estudo.
Desafios estruturais 

enfrentados: acesso limi­
tado ao instrumental.

Ambiente selecionado: 
substituições e adapta­

ções.
Desafios estruturais: pe­
ríodos estratégicos para 

o estudo.

T abela 18: D im ensão “ am biente físico” — elem entos teóricos vislum brados a pa rtir dos dados coletados.

N o decorrer do processo assistido por esta investigação (especialmente nos encontros 1, 2 e 4), 
os desafios estruturais relatados pela estudante se concentraram  nas limitações de acesso ao mate­
rial físico (instrumentos, suportes e acessórios) tratando-se, portanto, do ambiente imposto (a realidade 
física e estrutural apresentada pelo meio). Com o podem os observar no relato apresentado a seguir, os 
dados relativos ao am biente im posto tam bém  estiveram relacionados às variáveis da percussão múlti­
pla (considerando a quantidade de recursos que o trabalho com  essa modalidade demanda): “o primeiro 
dia foi muito trabalhoso, porque não tem toda a estrutura, o material para fazer a montagem. N o primeiro dia nem 
estava desse jeito, estava mais enrolado ainda (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 18).

As considerações realizadas por A na a respeito dos desafios físicos e estruturais tam bém  des­
pontaram  associadas às atribuições de causalidade e aos fatores motivaáonais. N a intenção de com preender 
e justificar aspectos de seu desem penho, a estudante frisou a impacto da carência de recursos nas 
dificuldades de execução e nos fatores emocionais e motivacionais — salientando ocasiões nas quais a 
intenção de estudar foi frustrada pelos entraves estruturais.

[Mepreocupa] a questão de nem sempre ter os instrumentos disponíveis aqui, por exemplo. Do último encontro 
que eu tive com você, acho que talvez  ̂metade das vezes que eu vim não tinha todos os instrumentos disponíveis. 
Essa caixa, por exemplo, não é a que eu uso, o tripé fica mais baixo, dificulta. Tem um trecho que é muito difícil 
de fazer com a caixa baixa assim (...). Tu vem na ansiedade de conseguir estudar e muitas vezes não consegue. 
É  bem ruim! (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 23).



A  m enção aos desafios de ordem  estrutural seguiram até o final do processo de coleta de dados. 
N o  quarto e últim o encontro, Ana reforçou este porm enor ao identificar a recorrência de problemas 
de natureza física/material. Segundo ela, metade das sessões de estudo realizadas ao longo do ciclo de 
preparo da obra sofreram  interferência negativa das variáveis estruturais: 50% das vezes que eu vim estudar, 
os acessórios não tinha, o bongo eu consegui depois também, o xilofone as vezes estava sendo utilizado... (Dossiê A n a  — 
entrevista do encontro 4, p. 37).

E ntretanto, as considerações de A na a respeito do am biente físico não se restringiram à queixas. 
Após identificar as dificuldades, exercitando as com petências da agência hum ana, a aluna sugeriu tra­
balhar a partir do ambiente selecionado (ativando e selecionando com ponentes do ambiente imposto) e 
do ambiente criado (desenvolvendo as condições para o autodesenvolvim ento). Nas palavras da entre­
vistada: “o problema é que falta material: tem o triângulo que eu não tenho ainda, e tem o tam-tam pequeno do professor 
que ele vai trazer. Então, por enquanto estou improvisando (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 17). O  “estar 
im provisando” descrito po r A na consistiu em adaptações po r meio de substituições entre instrum en­
tos semelhantes (a exemplo dos pratos disponíveis para o estudo, não necessariamente adequados aos 
propósitos da obra estudada).

As ações orientadas para a seleção e criação de contextos de aprendizagem influenciaram dire­
tam ente a escolha dos locais de treino. Assim, Ana indicou que a opção por realizar sessões de estudo 
em casa (local reconhecidam ente limitado do ponto  de vista do material instrumental) considerou o 
aproveitam ento dos recursos disponíveis neste contexto e interferiu no delineam ento das tarefas a 
serem realizadas (a exemplo do trabalho exclusivo com  a variante 4 por um  determ inado período): 
“(...) onde eu estudíei mais foi em casa, sim. Por isso que eu toquei mais a quarta [variante]:porque eu resolvia com o 
que eu tinha lá (quase resolvia, faltou o tímpano). A  escolha para trabalhar só o quarto fo i proposital, fo i pensada 
(Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 31).

Um  últim o dado a ser discutido a respeito do ambiente físico aproxima-o da dimensão “tem po” . 
N a perspectiva do ambiente selecionado, Ana disse manipular os aspectos temporais no intento de 
m elhor aproveitar as condições oferecidas pelos espaços de aprendizagem. Trata-se de estratégias de 
otimização e aproveitam ento dos recursos físicos com  base no tem po, explorando o que podem os 
cham ar de “períodos estratégicos para o estudo” : “Vou confessar que o fato de ter que montar, chegar aqui e 
as vezes não ter o instrumento, era um pouco desanimador. Então, eu tentava vir em horários que eu sabia que a sala 
estaria vazia e eu poderia ter tudo a minha disposição (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 37-38).

VI. “M inha principa l fonte é  ver alguém tocando a obra”: as influências sociais e as fontes 
de informação.

As informações advindas dos contextos socioambientais detém  o potencial para “desenvolver 
habilidades de autorregulação, mas os indivíduos que as recebem  têm  o papel ativo de decidir quais
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inform ações tiram  dos eventos e quando e com o usam  as habilidades adquiridas” , portanto, “as pes­
soas não reagem simplesmente de form a mecânica as influências situacionais — elas as processam  e 
transform am  ativam ente” (BANDURA, 2008b, p. 55). Assim, concebendo os aprendizes com o indi­
víduos dotados de autonom ia, criticidade e poder agêntico, a literatura em cognição e educação m usi­
cal tem  apresentado as influências sociais na aprendizagem considerando seu impacto do ponto  de 
vista da motivação (a partir apoio da família, dos amigos e professores) e do desenvolvimento de habilidades, 
tratando das influencias exercidas po r agentes sociais proficientes no domínio formativo em questão 
(neste caso, na performance musical) (BARRY e HALLAM , 2002; D A V ID SO N , 2002; HALLAM , 2011; 
C R EEC H , 2011; W ELC H  e O C K E L FO R D , 2011; M C PH ER SO N , N IE L S E N  e R EN W IC K , 2013). 
A  esse respeito, a TSC destaca os processos de aprendizagem observacional por exposição a modelos 
— a chamada modelação social (COSTA, 2008).

O  viés motivacional das influências sociais foi inicialmente tratado nas discussões relativas 
a dimensão “m otivação”, com  base nas experiências vicárias (um das fontes de autoeficácia). Para este 
m om ento, im porta salientar que em bora o apoio recebido dos pares tenha sido m aior em comparação 
ao dos familiares, o suporte parental ocupou um  status de m aior relevância. Segundo Ana, fatores 
com o o background (o seu histórico form ativo e profissional), as expectativas do âm bito familiar quanto 
a sua inserção profissional e as representações sociais dos familiares sobre o “ser” e “torna-se” um a 
musicista, influenciam em sua relação com  a família, bem  com o na maneira como os familiares com ­
preendem  e valorizam as suas realizações musicais.

[Recebo incentivo dos] colegas da instituição sim. Familiares, nem todos. Nem todos veem a música realmente 
como uma profissão ou algo que precise destinar tanto tempo. (...) tenho um apoio parcial dia família e na insti­
tuição tenho sim (...). Eu não sei se os díemaispensam assim, mas eu acho que o apoio familiar talveẑ  conte até 
mais. Prinápalmente na minha situação. Eu já f iz  uma outra graduação e a expectativa é que eu fosse procurar 
um trabalho. Agora, voltar para fazer outra graduação... então ter esse apoio familiar mesmo que parcial eu 
acho que é bem motivador. Mais do que dos colegas, que também influencia bastante (Dossiê Ana — entrevista 
inicial, p. 6).

Concernente às fontes de informações, Ana cita a consulta frequente a vídeos de performances 
de instrum entistas de referência (músicos que servem de modelos aos processos de aprendizagem). 
N o  entanto, o contato com  tais referências é evitado por Ana nos primeiros m om entos de estudo de 
um a obra, sob a justificativa de que suas concepções iniciais não devem ser influenciadas pelas deci­
sões interpretativas tom adas pelos modelos visualizados e /o u  ouvidos. D e certa forma, a aluna p ro ­
cura valorizar a emancipação em relação as influências externas em suas escolhas musicais e a autono­
mia na com preensão do material musical, tanto para decifrar os códigos da partitura quanto para im ­
prim ir sua subjetividade na construção da interpretação — aspectos que, segundo Barretto-Filho 
(2016), consistem  em um  dos objetivos centrais no ensino da performance musical.
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Minha principal fonte é ver alguém tocando a obra. E u  tento não fazer isso ̂ já “de cara”, tipo: ah, peguei a obra 
e vou ver alguém tocando (...). Mas, quase sempre depois eu vou dar uma olhada em como as pessoas desenvolvem 
aquela peça (prinápalmente os percussionistas que você mais acompanha) (...). [No primeiro momento] eu evito 
[consultar gravações] porque quero tirar a peça por mim mesma. Não quero ver alguém tocando para eu saber: 
“ah, esse trecho tem que começar lento”. E u  quero que eu entenda aquilo e não que alguém venha me dizer. E u  
quero ver se eu consigo entender a obra “de cara”, que eu consiga pelo menos tirar um pedaço dela. Não digo que 
eu vou tirar ela inteira para depois ouvir. À s  vezes eu tiro quase metade ou quase até o final e depois eu vou 
ouvir alguém. É  que parece que eu vou estar “colando”, sabe. Tipo: “ah, vai começar assim!” Mas, se eu não 
tivesse ouvido, será que eu teria feito assim? (Dossiê A n a  — entrevista iniáal, p. 6-7).

A  aprendizagem  observacional, na visão sociocognitiva, considera que toda inform ação oriunda 
da observação de modelos sofre a ação do sistema cognitivo. Assim, os dados coletados são proces­
sados com  base nas crenças pessoais, nos padrões de desem penho, nas previsões de resultado, entre 
outros fatores. A  esse respeito, Costa (2008, p. 140) explica que “a hipótese proposta por Bandura 
(1969a, 1971) considera que o desem penho de respostas imitativas [em exposição a modelos] é, em 
sua m aior parte, controlado pelas consequências antecipadas das ações (...)”, portanto, “o com porta­
m ento imitativo está apenas parcialmente dependente das suas consequências externas”, sendo m ar­
cante a influência de variáveis internas com o a cognição. Iniciativas reportadas po r Ana, com o a com ­
paração entre sua performance e a de modelos — “ eu tento tirar ela sozinha e daí comparar: eu quero ver se eu 
consigo” (Dossiê A n a  — entrevista iniáal,p. 6-7) — estão apoiadas em procedim entos essencialmente cogni­
tivos, visto que a com paração exige, além de um  alto nível de consciência reflexiva, a realização de 
inferências avaliativas. N a visão da percussionista, a consulta a modelos (visuais e /o u  auditivos) con­
tribui com  seu desenvolvim ento instrumental: “não vejo isso como algo ruim. Se é um percussionista ‘massa’ 
que está desenvolvendo ‘massa’ a obra, eu acho que não atrapalha, ajuda. N o meu caso, contribui bastante” (Dossiê 
A n a  — entrevista iniáal, p. 7).

As práticas musicais coletivas, do ponto  de vista da aprendizagem musical autorregulada, 
representam  a oportunidade para um a aprendizagem observacional baseada na inserção social dos 
sujeitos e nas relações interpessoais; fom entam  o desenvolvim ento da eficácia coletiva e das m otiva­
ções de ordem  social; proporcionam  a oportunidade para a autoavaliação do desem penho com  base 
em parâm etros norm ativos (entre os pares) e colaborativos (no trabalho em grupo) (ZIM M ERM AN, 
2000), além de oportunizar o desenvolvim ento de habilidades perceptivas (auditivas, visuais, expres­
sivas) requeridas pela prática musical em grupo (D A V ID SO N , 2002; JO R G E N S E N  e HALLAM, 
2011). N o  discurso de Ana, as práticas musicais coletivas emergiram em dois m om entos: quando con­
vidada a com partilhar informações sobre suas experiências pré e pós-ingresso na graduação e, mais 
tarde, quando indagada especificamente a respeito destas práticas e dos efeitos percebidos em seu 
desenvolvim ento musical. A  estudante entrevistada disse praticar música em grupo tanto com  finali­
dades formativas quanto profissionais, observando que esta iniciativa contribui, inclusive, para o seu 
desenvolvim ento musical individual: “depois de um tempo tocando junto você vê que contribui muito musicalmente, 
sabe. Agora, se isso intefere no meu desenvolvimento individual? E u  acho que sim. Contribui positivamente. E u  toco



em banda e em orquestra e isso traz uma experiênáa. Você consegue se desenvolver melhor no instrumento” (Dossiê 
A n a  — entrevista inicial, p. 7).

Os dados que seguem dizem respeito ao processo de estudo da obra acom panhado ao longo de 
quatro encontros quinzenais. A  categorização destes dados pode ser consultada na Tabela 19.
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Dim ensão INFLUÊNCIAS SOCIAIS 
Elem entos teóricos vislumbrados a partir dos dados coletados

1° Encontro 2° Encontro 3° Encontro 4° Encontro
Modelação: a observa­

ção de modelos visuais e 
auditivos como um su­

porte à resolução de 
problemas.

Modelação: compara­
ções e inferências de jul­
gamento na observação 

de modelos.

Modelação: observação 
de modelos e a resolu­
ção de problemas espe­

cíficos.

Modelação: motivação 
guiada pelo feedback das 

realizações.

Modelação: compara­
ções e inferências avalia- 
tivas na observação de 

modelos.

Modelação: processo in­
duzido pela complexi­

dade da tarefa.
Modelação: instrução 

especializada — modelos 
verbais.

Modelação: fontes de in­
formação limitadas ao 
suporte audiovisual.

T abela 19: D im ensão  “influências sociais” — elem entos teóricos vislum brados a partir dos dados coletados.

Para Bandura (1986; 2008a), a m aior parte do com portam ento é aprendido por observação, 
considerando os processos de m odelação42. Para Schunk (2001, p. 128) a “m odelação refere-se as 
mudanças cognitivas, afetivas e com portam entais que derivam da observação de m odelos” . Nessa 
ótica, a aprendizagem está relacionada com  a exposição a modelos — reais ou simbólicos, e suas ex­
pressões com portam entais, verbais e não-verbais (incluindo as realizações musicais) — em “situações 
nas quais extraímos referências que nos servem de guias para nosso com portam ento pessoal” (AZZI 
e BASQUEIRA, 2017, p. 14). N esta concepção, aprender vincula-se intimamente ao processam ento 
de inform ação (em um a visão cognitivista) através da recepção e conversão de dados do meio que 
servirão com o guias para novos com portam entos (BANDURA, 2008a). A  literatura especializada sa­
lienta que a aprendizagem de habilidades de elevada complexidade (a exemplo da performance musical) 
ocorre pela observação de modelos associada a atuação direta. Desse m odo, agregada ao exercício 
observacional, a prática efetiva — nos parâm etros definidos pela autorregulação — fornece o feeeback 
corretivo necessário ao aperfeiçoam ento das com petências musicais.

42 O  conceito  de m o d e la ç ã o  d e sp o n ta  n a  T SC  associado a aprend izagem  observacional. E ste  co n s tru c to  te m  sido ado tado  e m  substi­
tu ição a “im itação”, u m a  vez  que “ os efeitos psico lóg icos p resen te s  n a  m odelação  são m u ito  m ais am plos do que aqueles p resen te s  no  
te rm o  im itação” (A Z Z I e B A S Q U E IR A , 2017, p. 19).
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Indicativos de aprendizagem por m odelação despontaram  no decorrer do processo de estudo 
acom panhado por esta investigação. Os trechos de entrevistas expostos a seguir relatam que a obser­
vação de modelos (performances em áudio-vídeo consultadas na internet) ofereceu suporte à resolução 
de problem as particulares (tendo sido utilizada de maneira consciente, intencional e estratégica), a 
exemplo de aspectos específicos da percussão múltipla (como a m ontagem  do set-up instrumental), das 
decisões quanto agógica, articulação, andam ento e demais elementos relativos a interpretação musical. 
O s dados sugerem que A na considerou as decisões interpretativas tomadas pelos diferentes modelos 
observados (e comparados) em com plem ento as informações dispostas na partitura, as suas concep­
ções pessoais e aos conhecim entos (procedimentais e condicionais), ainda incipientes neste início de 
ciclo de estudo. Sendo assim, a análise de execuções referenciais auxiliou, de acordo com  Ana, no 
“desenvolvim ento de sua musicalidade” .

A  percussão múltipla é total novidade pra mim, então foi bom ter ouvido [referências]. Não acho que estou sendo 
influenciada [negativamente], na verdade clareou porque quando eu dei uma olhada na partitura fiquei um pouco 
confusa com várias coisas, por exemplo: como eu faço isso aqui? É  para ralentar, é para aumentar? É  mais duro 
e mais staccato? Então isso [ouvir gravações] me ajudou bastante. Tem me ajudado em termos de interpretação 
da peça, porque pra mim não é muito claro você unir vários instrumentos de pele em uma execução. Isso [ouvir 
diferentes performances] tem me dado uma “musicalidade” maior. (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 
16).

[Observei nos vídeos] os instrumentos, montagem e baquetas que eles [percussionistas] estão usando. Nem todos 
fazem as mesmas mudíanças, isso eu tenho visto que é meio pessoal. Mas sim, eu tenho me inspirado bastante 
nesses vídeos (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 19).

(...) e a questão de andamento,porque émuito livre e ele não indica,por exemplo, em quanto que é pra vir aqui... 
então eu preaso escutar melhor os músicos [gravações] fazendo essa variação [5] (Dossiê A n a  — entrevista do 
encontro 3, p. 26).

Os processos de modelação são orientados, entre outros fatores, pela observação de “com o” e 
“quais” ações o m odelo realiza, e quais as consequência de suas iniciativas (a exemplo dos resultados 
musicais obtidos pelo modelo). A  aprendizagem  observacional é guiada po r quatro processos, a saber:
(1) processos de atenção — fundamentais para que os eventos relacionados as ações dos modelos 
sejam percebidos e processados cognitivamente; (2) processos de retenção — “inclui a codificação e 
transform ação de inform ações modeladas para o arm azenam ento na m em ória” (SCHUNK, 2001, p. 
129). N os dados coletados com  Ana, evidências da realização destes processos puderam  ser observa­
das. Prim eiram ente, a aluna indicou processos de atenção na escuta seletiva e criteriosa de gravações: 
“(...) tive que ouvir várias vezes. Tem boas gravações. E u  achei três gravações prinapais; uma delas é muito boa” (Dossiê 

A n a  — entrevista do encontro 2 ,p. 20). A  respeito do fato de Ana ter realizado repetidas escutas (“tive que 
ouvir várias vezes”) Costa (2008, p. 141) explica que “o código simbólico e a repetição são im portantes 
‘ajuda-m em ória’. As pessoas que m entalm ente repetem  ou realmente desem penham  a resposta do 
m odelo, provavelm ente esquecem m enos do que aquelas que não pensam  nas respostas observadas,
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nem  as praticam ”. “ Vou ouvir bastante, tentar tocar ela seguindo as orientações aqui [da partitura] e tentar fixar 
melhor a ideia da capo ao fim  da obra (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 30).

E m  um  outro m om ento, A na indicou apoiar-se em representações simbólicas a partir do input 
de informações auditivas (gravações consultadas) e visuais (no exercício de com preensão dos elemen­
tos da partitura): “vou ouvir bastante, porque como falei, a notação [na variante 5] émuito diferente, fora do comum 
pra mim ” (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 3, p. 30). Em preendim entos representacionais são parte do 
processam ento cognitivo que os exercícios de atenção e retenção (memorização) demandam. Para 
Azzi e Basqueira (2017, p. 26) “os padrões de respostas que foram  observados durante o processo de 
atenção passam a ser representados na memória, de m odo simbólico. Portanto, é a nossa avançada 
capacidade de simbolização que nos possibilita aprender novas respostas por meio da observação” .

O  penúltim o fator que orienta a aprendizagem observacional são os (3) processos de repro­
dução motora — que dem anda a conversão das concepções simbólicas dos eventos (tudo que foi 
representando e processado cognitivamente) em com portam entos. Associada aos fatores cognitivos 
com o atenção e memorização de inform ações, “a prática pode levar a um  aperfeiçoam ento do com ­
portam ento” (K LEIN M A N , 2015, p. 102). N os dados coletados com  Ana, os processos de reprodu­
ção — associados aos processos de atenção — atuaram com o facilitadores da com preensão musical: 
“ouvir os percussionistas tocando facilitou bastante. A s  seções são separadas. Depois que você escuta e dá uma tocada 
(até onde eu toquei) você vê que ela [a obra] tem seções bem claras (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 1, p. 17). 
Além disso, podem os observar que a ação direta levou em consideração as correções e aprim oram en­
tos do com portam ento (por meio da com paração entre o que foi representado cognitivamente e o que 
foi expresso em ações) e dos feedbacks corretivos — internos (autoprescritos) e externos (persuasões 
sociais em contextos de aprendizagem) (AZZI e BASQUEIRA, 2017). Nesse sentido, processos de 
comparação social (entre observador e modelos) ficaram evidentes em relatos com o este: “[eu] estava 
pensando em gravar isso aqui sim... Quero comparar se a minha gravação vai estar parecida com as que eu tenho visto” 
(Dossiê A n a  — entrevista do encontro 2, p. 24).

P o r fim, após mobilizar processos de atenção, retenção e reprodução, para que um a nova infor­
mação seja aprendida, é necessário que haja um a boa razão para colocá-la em prática. N esta leitura, a 
aprendizagem por observação é tam bém  guiada pelos (4) processos motivacionais. Um  dos elem en­
tos centrais para o motivação na aprendizagem por m odelação é a observação das consequências dos 
com portam entos dos modelos e sua inserção em determ inado domínio. N este sentido, os critérios de 
escolha dos modelos (quais gravações referenciar, por exemplo), a análise qualitativa de seus desem ­
penhos (quais as melhores gravações observadas) e as respostas obtidas a partir da reprodução de seus 
com portam entos (feedback das ações modeladas) parece exercer influência na motivação. E m  resum o, 
trata-se das consequências dos com portam entos tanto dos modelos quanto dos observadores — as­
pecto que influi no valor atribuído aos com portam entos emulados, nas expectativas de resultado e nas



152

crenças pessoais de eficácia (SCHUNK, 2001). Sobre este últim o elemento, destacam-se as experiên­
cias vicárias — processos localizados na interseção entre m odelação, m otivação e autoeficácia — e sua 
interferência na m otivação e na aquisição de novas habilidades.

(...) a noção da estrutura da peça e a musicalidade dela está ficando mais clara. Depois que peguei ela inteira, 
ouvi várias vezes, toquei várias vezes, acho que eu tenho uma ideia pra onde ela vai, qual é o ápice dela, os 
momentos de tensão... (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4 ,p. 34).

A  respeito das fontes de informação adotadas, em bora a maioria dos fenôm enos de modelação 
observados neste estudo estejam relacionados a modelos auditivo-visuais e simbólicos (com base em 
gravações de performances), Ana relatou receber suporte instrucional de seu professor a respeito do 
processo de estudo da obra, fator que destaca a preponderância dos modelos verbais altamente quali­
ficados na orientação dos processos de aprendizagem. “Segundo Schunk (2008) os alunos que obser­
vam  os professores explicarem e dem onstrarem  conceitos e habilidades estão mais propensos a apren­
der e se sentem  mais capazes (...)”, elementos que exercem influência no aprendizado e na construção 
das crenças de autoeficácia (A ZZI e BASQ U EIRA , 2017, p. 34). Nesse sentido, os dados apresentados 
a seguir reforçam  as implicações das orientações verbais nos processos de m odelação e sugerem que 
a exposição oral de conhecim entos contribue para a aprendizagem  instrum ental por observação.

E u  f i z  uma aula com a obra quando eu estava estudando a variante 3 ou 2 (não lembro bem) e não fo i nem com 
o instrumento. O professor chegou e falou: “Camila, isso aqui você precisa ter claro, isso aqui é baqueta tal...”, 
me explicou várias coisas que eu não sabia como é que fazia, questões de escrita ou as vezes de mudança de 
baqueteamento (que eu nem sabia que a bolinha preta era stacatto e a bolinha branca era soft). Então fo i uma 
explicação da peça e questões para ajudar na intepretação, mas foi sem instrumento (Dossiê A n a  — entrevista 
do encontro 4, p. 38).

Encerrando a exposição deste item, destacamos as limitações das fontes de informações (sociais 
e materiais) apontadas por A na no processo de estudo da obra. Segundo a estudante, as fontes res­
tringiram-se ao suporte audiovisual e a algumas poucas aulas realizadas (de acordo com  os relatos, 
apenas duas aulas). Ana m ostrou-se insatisfeita a esse respeito, sugerindo que a expansão das fontes 
de inform ação poderiam  ser benéficas para o seu desenvolvim ento enquanto musicista. N a perspec­
tiva da autorreação, esta seria um a conduta a ser corrigida em ciclos de estudo posteriores.

Isso é uma coisa que eu peco bastante: normalmente eu vou sempre no audiovisual ou em referencias de áudio, 
nunca vou pra bibliografia, [por exemplo]. Acho que é uma coisa que nuncafoi estimuladía, sempre falam “Ana, 
é legal fazer isso”, mas eu esqueço de buscar uma referênaa falando sobre, explicando, debatendo sobre a obra. 
A s  minhas referênáas foram mais audiovisuais mesmo, várias versões (até teve uma que eu descobri recentemente) 
mas fo i 100% audiovisual (Dossiê A n a  — entrevista do encontro 4, p. 38-39).



Santos e Gerling (2010) pesquisaram a aplicação de procedim entos de “autorregulação” e de 
“investigação” na preparação de um  repertório por pianistas graduandos e pós-graduandos. Resulta­
dos semelhantes as condutas observadas em Ana foram  encontrados no referido estudo: a maioria 
dos estudantes mais autorregulavam-se que em preendiam  iniciativas investigativas visando o aprofun­
dam ento dos conhecim entos musicais e o aum ento do rendim ento instrum ental, no que concerne à 
ampliação dos saberes a respeito da obra trabalhada. Tais considerações sugerem que a adoção deli­
berada de condutas autorregulatórias não está diretam ente associada a um a postura investigativa em 
direção a expansão do aporte de conhecim entos interpretativo-musicais.
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As teorias da aprendizagem  de base behaviorista (segundo as quais o com portam ento é moldado 
e influenciado m ajoritariamente por forças ambientais) e os modelos conceituais precursores do cog- 
nitivismo (apoiados na m etáfora com putacional — paradigma que inaugurou a chamada “revolução 
cognitiva”), desproveem  os seres hum anos de capacidades agênticas e subvalorizam um a consciência 
reflexiva funcional e a subjetividade conferida pelo self. Estas propostas — predom inantes até o início 
da segunda m etade do século X X  — m ostraram -se insuficientes para a descrição e com preensão dos 
processos de aprendizagem, o que im pulsionou o desenvolvim ento de novas perspectivas teóricas. 
N este contexto, a TSC emergiu baseada na prem issa de que as pessoas são organismos proativos e 
não apenas reativos, com preendendo que as capacidades cognitivas superiores possibilitam o exercício 
de um  controle antecipado em substituição a simples reação às consequências de esforços. Dessarte, 
as pessoas “são motivadas e orientadas pela previsão de metas, e não apenas pela retrospectiva de 
limitações” (BANDURA, 2008a, p. 27). Elas estabelecem objetivos pessoais desafiadores e elevados 
padrões de desem penho, mobilizando esforços e recursos para sustentar tais padrões. Q uando cum ­
prem  suas metas — sob a orientação das crenças de autoeficácia — as pessoas estabelecem padrões mais 
altos e adotam  novos desafios (ibid.). Assim, as contribuições de Bandura e seus colaboradores desta­
cam a natureza ativa dos indivíduos, valorizam a influência dos processos mentais no desenvolvimento 
hum ano e oferecem  reflexões sensíveis às variáveis sociais.

N o  âm bito da aprendizagem da performance musical, as investigações apoiadas no paradigma so- 
ciocognitivo sugerem que um  ciclo de estudo efetivo considera os seguintes elementos: o engajamento 
m etacognitivo (a capacidade de refletir sobre os próprios pensam entos e ações, gerenciando-os); a 
aplicação de um a diversidade de estratégias (a exemplo do estudo mental aliado à prática m otora); a 
definição de metas que organizam e orientam  o trabalho em nível cognitivo, em ocional e com porta- 
mental; a distribuição do tem po de m odo a considerar a duração dos m om entos de prática em função 
das necessidades do estudo, privilegiando a “prática distribuída” em detrim ento do estudo massivo; a 
valorização dos processos motivacionais, com  destaque à associação entre os fatores intrínsecos e 
extrínsecos, as crenças pessoais de eficácia, as metas e as expectativas de resultados; e, por fim, a 
relevância da exposição a modelos significativos (incluindo gravações de experts e a figura docente), de 
m odo a subsidiar processos de aprendizagem  observacional (D A V ID SO N , 2002; CAVALCANTI, 
2009; M C PH ER SO N , et al., 2013; M A D EIRA , 2014; VARELA et al., 2016; SOARES, 2018).

A dotando com o marco teórico o constructo da autorregulação à luz da TSC e guiada pelas 
contribuições teóricas e empíricas dos estudos em educação e cognição musical, a presente investiga­
ção foi orientada pela seguinte problemática: “com o os percussionistas em formação autorregulam  o 
estudo no confronto com  a preparação de um a nova obra musical?” O  objetivo geral foi investigar, 
por meio de um  estudo de caso, elementos da autorregulação da aprendizagem na conduta de uma
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percussionista durante o estudo de um a nova obra musical. A  seguir, po r meio dos objetivos especí­
ficos, será apresentada um a síntese dos resultados atestando o alcance do objetivo geral da pesquisa.

(1) Investigar os aspectos motivacionais que exerceram influência no processo de estudo da peça:
A  partir dos dados do período que antecedeu o estudo da obra Variantes (1962) — para percussão 

múltipla (Leo Brouwer), foi possível observar um a correlação positiva entre a associação dos fatores 
intrínsecos e extrínsecos e o engajamento com  o estudo. Assim, tanto os aspectos intrínsecos quanto os 
extrínsecos influenciaram positivam ente a motivação para a prática instrumental. A  respeito das cren­
ças de autoeficácia, as autopercepções de competência negativas estiveram associadas ao pouco tem po dispo­
nível para o estudo e as limitações de acesso aos espaços e instrum entos para o treino, enquanto as 
autopercepções de competênáa positivas foram  associadas ao controle dos desafios — ou seja, a com preensão 
do material com  o qual se está trabalhando e a consciência de “o que” e “com o” fazer. As experiências 
de domínio positivas foram  influenciadas pelos avanços (musicais e técnico-instrumentais) observados e 
pelo êxito percebido no delineamento de metas de aprendizagem. As experiências vicárias, por sua vez, 
exerceram influência na m otivação po r meio das comparações sociais com  o intento de equiparar o 
desenvolvim ento pessoal com  os pares. P o r fim, as metas de aprendizagem atuaram  por meio das propri­
edades “proxim idade” e “especificidade” — valorizando-se objetivos exequíveis e evitando-se frustra­
ções. O utra tendência observada foi a vinculação entre as metas e a natureza do material musical, 
considerando aspectos estruturais e a complexidade da obra em relação a amplitude dos segmentos 
estudados.

Segundo os dados do processo de estudo acom panhado nesta investigação, no que concerne às 
crenças de autoeficácia, as fontes de m aior representatividade foram  as experiências de domínio (com base no 

feedback de desem penho) e os estados emoáonais, incluindo elementos paralelos à autoeficácia com o os 
“desafios percebidos e previstos” e o “valor atribuído as tarefas” (preponderantes sobretudo quando 
associados às experiências exitosas). As autopercepções de competência negativas (baixas crenças de autoefi­
cácia) estiveram associadas às dificuldades de com preensão do material musical. E ntretanto, a condu­
ção estratégica e as iniciativas autom otivadoras pautadas no exercício da agência hum ana reverteram 
este cenário. As expectativas de resultados, po r seu turno, estiveram associadas ao valor atribuído às reali­
zações, ao nível de dificuldade da obra (qualificado com o médio-alto), ao ineditismo da tarefa (consi­
derando o pouco contato com  a percussão múltipla relatado), a identificação pessoal com  a realização 
(em nível afetivo e emocional), aos possíveis ganhos em term os de aprendizado (avanços almejados) 
e ao uso da peça com  finalidades extra-formativas. Assim, tanto fatores intrínsecos (satisfação pessoal) 
quanto extrínsecos de elevado potencial motivacional (o uso da obra com  finalidades externas ao p ro ­
cesso de aprendizagem) exerceram influência na condução das ações.
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(2) Averiguar “quais” e “como” foram empregadas as estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem:
D e acordo com  os dados do período que antecedeu o estudo da obra, os tipos de estratégias 

mais utilizados pela estudante são as (a) estratégias de organização — evidentes no isolam ento das passagens 
difíceis (valorizando a coerência estrutural do trechos selecionados) e no tratam ento do material m u­
sical notado (anotações na partitura), visando assegurar a concentração no processo de estudo (asso­
ciando estratégias de atenção); (b) estratégias de processamento de informação — vínculadas à prática da leitura 
mental (sem o apoio do instrum ento) aliando estratégias com o a consulta a performances de referência 
e a manipulação de elementos musicais com o andam ento (com e sem o suporte do m etrônom o); e (c) 
estratégias de autorregistro — na form a de descrições textuais visando sistematizar a adoção de um  “pro­
grama de aquecim ento” que perm ita recordar, observar e avaliar o tem po despendido e as tarefas 
realizadas (bem com o a recorrência e variabilidade das mesmas).

Segundo os dados do processo de estudo da obra, entre as categorias de estratégias predom i­
nantes, destacaram-se as (a) estratégias de apoio: associadas à organização e processam ento de inform a­
ção, possibilitaram o uso de recursos analítico-musicais e a busca po r fontes de inform ação (consulta 
a gravações) para a resolução de problem as; (b) estratégias de organização: apoiadas no estudo da peça 
“na íntegra” e “po r partes” (com foco na identificação e isolam ento dos desafios), perm itiram  o tra­
balho com  o todo, intercalado e /o u  precedido pela atenção em partes pequenas, mas representativas 
musicalmente. As estratégias de organização estiveram associadas às estratégias de atenção (assegurando 
foco e concentração) e de processamento de informação (favorecendo a com preensão da música em níveis 
estruturais e semânticos); (c) estratégias de memorização: inicialmente empregadas com  baixo nível de 
consciência, resultando de um a prática contínua parcialmente deliberada. A  m edida que o processo 
avançou, o uso de repetições conscientes e intencionais, a realização de análises e marcações na parti­
tura, as referências cinestésicas e a execução integral da obra (não limitando o trabalho ao estudo 
segmentado) favoreceram a com preensão e memorização do material; (d) estratégias de autorregistro: con­
sistiram em anotações sobre o processo de estudo que subsidiaram a “auto-observação” e o “autojul- 
gam ento” ; (e) estudo mental: visou não limitar a prática ao nível operacional (ação), elevando-a a níveis 
reflexivos (pensamento) po r meio de mecanismos representacionais (relatados no: “tocar de cabeça”; 
“imaginar a performancê”; “ouvir a música internam ente antes de tocar”); (f) estratégias de expressão da 
informação: recursos mobilizados para a execução (output) das informações musicais processadas cogni- 
tivamente, consistindo na expressão dos conhecim entos em construção; (g) estratégias de otimização do 
tempo: conform e o processo de estudo avançou, observou-se um a transferência da ênfase dos proble­
mas de gestão tem poral para às iniciativas estratégicas visando a superação destes obstáculos.

E m  síntese, a respeito das estratégias de estudo verificadas nesta investigação, destacaram-se os 
seguintes fatores: (1) as estratégias assum em  dimensões cognitivas, metacognitivas e com portam entais;
(2) os diferentes tipos de estratégias atuam  em conjunto, com plem entando-se; (3) a aplicação de um a
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variedade de recursos cognitivos e ações estratégicas tende a ser adotada em detrim ento da padroni­
zação de com portam entos, visto que diferentes m om entos do processo de estudo dem andam  o uso 
de recursos e estratégias distintas; (4) à m edida que a sessão de estudo avançou, a diversidade e o 
refinam ento das estratégias aum entou com o consequência da quantidade e complexidade dos desafios 
vivenciados. E m  term os gerais, observou-se um a linha evolutiva na adoção de com portam entos deli­
berados em direção à resolução das dificuldades da aprendizagem instrumental.

(3) Observar a ocorrência de eventos relativos ao planejamento, monitoramento e avaliação da aprendizagem:
D e acordo com  os dados do processo de estudo, a (1) fase de planejamento das realizações 

foi marcada pelo delineamento das metas de aprendizagem. E m bora o início do ciclo de estudo tenha sido 
m arcado po r um  planejamento com  baixo nível de sistematização, conform e o processo avançou essas 
fragilidades deram  lugar à adoção de metas com  características proximais (delimitação temporal) grau 
de complexidade variado e especificidade delimitada com  base na estrutura e nos desafios da peça 
estudada. O utro  elemento teórico vislum brado nesta fase foi a panificação das tarefas, orientada majori- 
tariam ente pelo conteúdo da obra musical e pela gestão do tem po de estudo.

A  (2) fase de monitoramento congregou um a diversidade de realizações metacognitivas. Fe­
nôm enos inerentes às experiênàas metacognitivas foram  observados, a exemplo das condutas de auto- 
questionam ento (perguntar a si mesmo) e autoexplicação verbalizada (pensar alto). O bservou-se tam ­
bém  a incidência dos conhecim entos metacognitivos (a) declarativos (pessoa) — relacionados ao autofun- 
cionam ento em tarefas particulares (como processos de atenção e input visual de informações da par­
titura); (b) conheamentos procedimentais (estratégias) — com  destaque para a consciência sobre os com porta­
m entos em preendidos e seus propósitos, os recursos disponíveis, as dificuldades das tarefas e as pos­
sibilidades de (re)direcionamento de estratégias; (c) conhecimentos condicionais (tarefas) — reconhecim ento 
das exigências das tarefas (demandas técnico-instrum entais e interpretativo-musicais). E m  linhas ge­
rais, os resultados possibilitaram as seguintes asserções: (1) a carência de conhecim entos condicionais 
e procedim entais esteve associada as especificidades da percussão múltipla (a exemplo dos aspectos 
notacionais); (2) os tipos de conhecim ento metacognitivo estiveram frequentem ente associados e in­
fluenciaram-se reciprocam ente; (3) as condutas autoavaliativas corroboraram  com  a construção de 
novos conhecim entos metacognitivos.

Ainda na fase de m onitoram ento, destacaram-se as metas de aprendizagem — neste ponto, mais 
com o um  suporte ao gerenciam ento do estudo e m enos com  um  propulsor motivacional. Os dados 
reforçaram  um a aproximação entre os objetivos pessoais, o gerenciam ento do tem po, os conhecim en­
tos metacognitivos e as estratégias selecionadas. O bservou-se que a aprendizagem da obra foi orien­
tada por metas flexíveis (passíveis de ajustes), mas com  o rigor necessário ao gerenciam ento efetivo 
do com portam ento. Ao lado das metas, a observação e intepretação dos desafios foi um  elemento teórico 
de destaque nesta fase. Os resultados possibilitaram a distinção entre duas classes de desafios: (1) os



desafios percebidos — embasados na análise e reflexão sobre as experiências já vivenciadas (“o que tem  
sido desafiador até o m om ento?”), a exemplo das variáveis da percussão múltipla, elementos técnico- 
instrumentais específicos e aspectos musicais (como ornam entos, dinâmicas, articulações e variações 
métricas); e (2) os desafios previstos — baseados na previsibilidade de eventos futuros representados por 
antecipação (“o que pode representar um a dificuldade?”). Com  os avanços no estudo da obra, as 
concepções acerca das dificuldades m ostraram -se mais sólidas, possibilitando a distinção entre desafios 
técnico-instrumentais e desafios de interpretação, com  base em um a visão geral da música. N este ponto, notou- 
se a transferência da ênfase da “percepção e previsão de desafios”, para o “julgamento do desem pe­
n h o ”, reconhecendo as dificuldades superadas e os desafios em processo de resolução.

Referente à (3) fase de autoavaliação, observou-se a emersão de três categorias de resultados: 
(I) o feedback e as inferências autoavaliativas: as concepções pessoais positivas acerca do desem penho con­
sideraram a comparação entre o tem po despendido, o nível de dificuldade da obra e os resultados 
preliminares, além do alcance das metas pessoais. Conform e o processo avançou, as inferências to r­
naram-se mais específicas e a autocrítica mais aguçada. Assim, aspectos positivos e negativos emergi­
ram  de um a autoavaliação baseada em critérios do dom ínio e na visão realista dos problemas vivenci- 
ados. O  autoconhecim ento foi relatado com o a principal conquista deste ciclo de estudo. Os novos 
desafios da percussão múltipla dem andaram  o desenvolvimento de estratégias pessoais de estudo, a 
sistematização dos recursos já utilizados e a aplicação de estratégias conhecidas, mas não praticadas.

Nas (II) atribuições de causalidade, os obstáculos vivenciados durante a preparação da performance 
foram  atribuídos a dois fatores principais: os “critérios do dom ínio” (especialmente as particularidades 
da percussão múltipla) e as “habilidades pessoais” (considerando a pouca experiência pessoal com  esta 
m odalidade instrumental). As atribuições aos sucessos em tarefas específicas (como a leitura da obra) foram 
justificadas pelas metas e os esforços despendidos — causas internas e, portanto, controláveis. As atri­
buições aos insucessos, especialmente em atividades que envolviam elevada destreza m otora, estiveram 
associadas a defasagens de atenção e memorização — “habilidades pessoais” essencialmente cognitivas. 
E m  geral, as fragilidades na execução da peça foram  atribuídas à quantidade de tem po investido, esta­
belecendo-se um a relação de causa-e-efeito entre o tem po despendido e o desem penho musical alcan­
çado. A  terceira e última categoria de resultados da fase de autoavaliação consistiu nas (III) inferências 
autorreativas — mudanças autodirigidas mobilizadas por consequência das discrepâncias entre as metas 
e os desem penhos. As inferências autorreativas estiveram associadas a intenção de, em situações fu­
turas, reforçar/am adurecer a definição e m anutenção das metas pessoais e replicar condutas exitosas. 
Estas dados reforçam  o viés cíclico da autorregulação da aprendizagem.

(4) Verificar o impacto das variáveis ambientais (físico-estruturais e sociais) no processo de aprendizagem:
Os dados do processo de estudo possibilitaram a com preensão do funcionam ento e das inter­

ferências do am biente físico-estrutural. E m  um  primeiro m om ento, destacaram-se as limitações de
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acesso ao material (instrumentos, suportes e acessórios), concernentes ao ambiente imposto (isto é, a 
realidade estrutural apresentada pelo meio). Estes desafios estiveram associados à motivação, visto 
que a carência de recursos dificultou a execução das tarefas e fragilizou o engajamento — emocional e 
com portam ental — em ocasiões nas quais o anseio de estudar foi frustrado pelos entraves estruturais. 
E ntretanto, aspectos positivos tam bém  foram  relatados, sob a ótica da agência humana. Pode-se ates­
tar a manipulação de elementos do meio na perspectiva do ambiente seleáonado (ativando com ponentes 
do am biente imposto) e do ambiente criado (elaborando as condições para o autodesenvolvim ento), 
partindo de adaptações instrumentais e da organização dos espaços para o estudo. N esta direção, o 
controle do tem po visou m elhor aproveitar as condições oferecidas, através de estratégias de aprovei­
tam ento dos recursos físicos, explorando períodos estratégicos para o estudo.

Além da dimensão física e estrutural do ambiente, resultados sobre as influências sociais susci­
taram  im portantes reflexões. N os dados do período que antecedeu o processo de estudo, notou-se 
um a ênfase no papel da família no suporte motivacional. E m bora o apoio dos pares tenha sido descrito 
com o m aior em comparação aos familiares, o suporte parental ocupou um  status de m aior relevância. 
Além disso, dados sobre as fontes de inform ação consultadas revelaram o uso frequente e estratégico 
de vídeos de performances de referência. Assim, observação de outros instrumentistas integrou os p ro ­
cessos de m odelação (aprendizagem observacional). P o r fim, as práticas musicais coletivas foram  as­
sociadas às finalidades profissionais e formativas, favorecendo não som ente a aquisição de habilidades 
para execução em grupo, mas tam bém  o desenvolvim ento individual.

Os dados do processo de estudo frisaram especialmente a aprendizagem  musical por modelação, 
prom ovida po r meio da observação de modelos (performances em áudio-vídeo consultadas na internet), 
oferecendo suporte à resolução de problemas. Pôde-se inferir que, no contexto da aprendizagem da 
performance musical, os alunos — enquanto agentes ativos, conscientes e reflexivos — consideram  os 
aspectos observados nos modelos com o um  com plem ento às informações dispostas na partitura, as 
concepções pessoais e aos conhecim entos metacognitivos. N o tocante aos quatro processos subjacen­
tes a modelação, os processos de atenção com portaram  a escuta seletiva e criteriosa de gravações; os pro­
cessos de retenção deram-se por meio da exposição repetida e contínua a modelos visuais e auditivos; os 
processos de reprodução motora foram  subsidiados pelos mecanismos de atenção e retenção (facilitadores 
da com preensão musical) e as ações diretas consideraram  o aprim oram ento dos com portam entos com 
base nos feedbacks corretivos (internos/autoprescritos e externos); por fim, nos processos motivaáonais 
exerceram interferência as características dos modelos e as consequências de suas ações. Estes aspectos 
influenciaram a atribuição de valor às ações modeladas e o fortalecim ento das crenças de autoeftcáàa (por 
meio das experiências vicárias).

Para finalizar, im porta ressaltar que os modelos não limitaram-se às gravações. Assim, destacou- 
se a influência da figura docente (o professor de instrum ento) no processo de estudo da obra, repre­
sentando um  m odelo verbal altamente qualificado que supervisionou os processos de aprendizagem.
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Este dado reforça as implicações das orientações verbais nos processos de m odelação e sugere que a 
exposição oral de conhecim entos contribui para o desenvolvim ento instrumental. Contudo, as fontes 
de inform ação adotadas restringiram-se ao suporte audiovisual e as aulas realizadas no âm bito univer­
sitário. Contextualizado no escopo de informações aqui construído, este resultado sugere que a adoção 
de condutas autorregulatórias não está necessariamente associada a um a postura investigativa em di­
reção à ampliação do aporte de conhecim entos musicais. E m  outros term os, em bora a conduta de 
Ana enquanto estudante tenha apresentado um a diversidade de aspectos autorregulatórios, não veri­
ficou-se um a busca deliberada por informações que pudessem  subsidiar a aprendizagem  da obra.

Após o retorno aos dados empíricos deste estudo de caso (na form a de síntese dos resultados), 
destacamos duas contribuições teóricas desta dissertação. A  primeira consistiu na apresentação ampla 
da Abordagem Multidimensional da Autorregulação da Aprendizagem voltada à aprendizagem da performance 
musical, salientando particularidades do contexto da percussão sinfônica. Esta iniciativa associou con­
tribuições dos domínios performance, educação musical, psicologia cognitiva e educacional, em um a 
iniciativa inédita no contexto brasileiro.

A  segunda contribuição teórica deste trabalho consistiu na aproximação sistemática dos cons- 
tructos da autorregulação e metacognição, cuja correlação é am plam ente reconhecida pela literatura 
(M CPH ERSO N , NIELSEN e RENWICK, 2013; SIM ÃO e FR ISO N , 2013; RO SÁ RIO  e 
PO L Y D O R O , 2014; C A M BRID G E, 2015; VARELA et al., 2016; E M ÍL IO  e PO L Y D O R O , 2017; 
SOARES, 2018). E sta proposta consistiu na fusão entre os subprocessos psicológicos da autorregula­
ção indicados por Bandura (1986; 1991a; 1991b) — auto-observação, autojulgamento e autorreação — 
e as fases do processo de regulação metacognitiva apresentadas por Flavell (1979) — planejamento, 
m onitoram ento e avaliação. Vislumbramos a associação entre estes autores para fundam entar um  m o­
delo processual e cíclico de autoregulação da cognição e com portam ento, no qual as “fases principais” 
são intercaladas po r “realizações intermediárias” que atuam  com o mediadores condicionais, da se­
guinte forma: planejamento — execução das tarefa — monitoramento (auto-observação) — desempenhos 
verificados — avaliação (autojulgamento) — realização de inferências — autorreação — mudanças autodirecio- 
nadas (ver FIG U R A  23 — capítulo 4). Reiteramos que as aproximações entre as formulações teóricas 
de Bandura e Flavell parecem  profícuas e possíveis, considerando as familiaridades epistemológicas 
que estes autores conservam  e as contribuições à educação e cognição musical que estas iniciativas 
podem  oferecer.

As reflexões acerca da aprendizagem instrum ental autorregulada propostas po r esta investigação 
oferecem  implicações a serem consideradas em estudos futuros, tais como: a expansão das abordagens 
metodológicas, incluindo perspectivas híbridas quali-quantitativas de m odo a ampliar a riqueza dos 
resultados e as possibilidades de generalizações inter e intra-contextos; a necessidade de atentar-se aos 
contextos de inserção dos sujeitos analisados, suscitando considerações sobre o papel das instituições 
de ensino no fom ento à autorregulação enquanto objeto da intencionalidade de docentes e gestores
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educacionais; a im portância de estudos que abordem  o papel dos professores de instrum ento, consi­
derando os desafios das práticas educativas pautadas na autorregulação — com o a integração do ensino 
de estratégias de estudo aos conteúdos curriculares, o fom ento à autonom ia discente, a valorização 
dos aspectos motivacionais, o auxílio ao desenvolvim ento de competências metacognitivas e a estru­
turação dos espaços de aprendizagem, visando favorecer a atuação agêntica dos aprendizes nos con­
textos ambientais e no próprio funcionam ento com portam ental, cognitivo e emocional.

Os dados desta pesquisa lançam luz à um a diversidade de elementos. Alinhados aos estudos 
recentes sobre autorregulação, estes resultados possibilitaram a expansão do seguinte destaque reali­
zado po r Barry e Hallam (2002, p. 151): “o velho ditado ‘a prática leva à perfeição’ pode não ser 
necessariamente verdadeiro, porque a repetição de estratégias de prática ineficazes pode produzir re­
sultados decepcionantes” . Prim eiram ente, o processo de estudo desenvolvido por Ana elucidou que a 
prática extensiva, p or si só, não representa um  fator preditivo do êxito na aprendizagem  da performance 
musical. Deve-se considerar, entre outros aspectos, os m étodos de estudo (isto é, o com pêndio de 
estratégias para a resolução dos desafios) e a problem atização das condutas potencialm ente ineficien­
tes. N ote que o term o “m étodo” foi intencionalm ente flexionado no plural, tendo em vista a multipli­
cidade de abordagens de estudo que devem considerar as características dos indivíduos (a exemplo da 
personalidade, dos estilos de aprendizagem e do perfil motivacional) e dos contextos de aprendizagem.

A  referida citação de Barry e Hallam revela ainda que a prática ineficiente tem  implicações m o­
tivacionais e emocionais, variáveis intervenientes ao desenvolvim ento musical à luz da autorregulação. 
Nessa direção, os dados oferecidos pelo presente estudo de caso apontam  para o impacto dos fatores 
motivacionais por meio da regulação e introjeção das motivações extrínsecas — tornando-as intrínsecas 
— em um  processo orientado essencialmente pelos aspectos emocionais da aprendizagem  e pela po- 
tencialização das crenças pessoais de eficácia, consequência direta dos progressos vislumbrados. Se­
gundo Ana, o rico processo de desenvolvim ento musical por ela vivenciado teve com o ganho central 
o autoconheámento. Para tanto, a estudante em preendeu um a cautelosa investigação a respeito do próprio 
funcionam ento (orientada pelas habilidades metacognitivas) e prom oveu as condições necessárias para 
o alcance de seus objetivos de aprendizagem  (guiada pelos mecanismos autorregulatórios).

Desse m odo, reform ulando a assertiva contestada por Barry e Hallam — “a prática leva a perfei­
ção” — podem os considerar que a prática consciente, reflexiva e autônom a (engajada cognitiva e mo- 
tivacionalmente) conduz ao êxito da aprendizagem instrumental.
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CARTA-CO NVITE(REUNIÃO PRÉVIA)’ 

Prezada estudante,

M eu nom e é Flávio D enis Dias Veloso , sou aluno do curso de M estrado em Música (cognição e 
educação musical) do Program a de Pós-graduação em Música da Universidade Federal do Paraná. 
E stou  trabalhando em um a pesquisa sob orientação da Profa. Dra. Rosane Cardoso de Araújo cujo 
tem a é a aprendizagem  instrum ental autorregulada no contexto da percussão, considerando os aspec­
tos cognitivos do desenvolvim ento de habilidades na performance musical.

V enho convidar você para participar com o colaboradora desta pesquisa. Trata-se de um  estudo de 
caso, modalidade que busca realizar um  estudo profundo de casos específicos com  a intensão de cons­
truir novos conhecim entos a partir da descrição e reflexão sobre os eventos observados. A  pesquisa 
será centrada no estudo de um a peça do teu repertório para este semestre, preferivelm ente um a que 
estejas mais interessada em incluir em seu plano de estudo (em concordância com  a opinião do seu 
professor, que está ciente e consentiu com  a realização desta pesquisa). Serão realizados encontros 
periódicos (quinzenais) nos quais poderei observar e conversar contigo sobre com o tem  sido o estudo 
da peça. Partirem os do princípio de que não há C ER TO  ou ER R A D O  na sua conduta com o estu­
dante, mas sim, sua maneira particular de aprender e solucionar os problemas enfrentados. Portanto, 
você N Ã O  está sendo avaliada. Além disso, recom endo que você conserve sua rotina (pessoal, p ro ­
fissional e acadêmica) durante o período de estudo da peça. Isso significa que você não deve direcionar 
todo o seu tem po e esforço para trabalhar exclusivamente a obra musical aqui abordada. Pelo contrá­
rio, visto que o objetivo deste estudo é assistir o seu desenvolvim ento instrum ental no contexto aca­
dêmico, vou considerar que você tam bém  está cursando disciplinas teóricas, música de câmara, práti­
cas de conjunto, além das demais atividades relativas a aula de instrum ento.

Sobre as questões éticas
O bedecendo os princípios éticos da pesquisa, você terá sua identidade m antida em sigilo. Os dados 
coletados serão utilizados som ente para fins investigativos. Você terá acesso as suas entrevistas trans­
critas para poder revisar o conteúdo e, se achar necessário, solicitar a exclusão de partes desejadas. 
Reforçamos que o material coletado será m antido em sigilo e utilizado estritam ente para fins de pes­
quisa.

Sobre a coleta de informações
Para a condução desta pesquisa, serão utilizados:
1. Uma entrevista: realizada antes do início do processo de estudo da obra.
2. Um  questionário: sobre as estratégias de estudo por você utilizadas nas práticas instrumentais.
3. Q uatro entrevistas individuais: realizadas quinzenalmente, em data e horário de sua escolha.
4. Registro em vídeo: gravação de um a sessão de estudo na último dos quatro encontros quinzenais.
5. D ocum entos diversos: caso você queira com partilhar algum material utilizado durante o processo 

de estudo da obra — anotações, partituras, etc.

Sobre as datas e horários (agenda)
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A  coleta dos dados será realizada em ao longo de cinco (1+4) encontros presenciais no período de 
dois meses e meio. A  seguir, apresento um  cronogram a que descreve as atividades que serão realizadas. 
Vamos juntos definir as datas e horários para cada atividade.

DATAS ATIVIDADES* DESCRIÇÃO DAS ATIVIDADES
__/ __/2018

Horário:
h

Reunião inicial com a aluna colabo­
radora.

o Esclarecimentos gerais e procedimentos éticos. 
o Definição da obra a ser estudada. 
o Entrega da carta-convite, termos de consentimento 

e do questionário. 
o Definição de uma agenda com quatro encontros 

quinzenais ao longo de dois meses. 
o Realização da entrevista prévia.

__/ __/2018
Horário:

h

Encontro 1de4 o Recolher o questionário 
o Entrevista semiestruturada (1de4) 
o Coleta de documentos**

__/ __/2018
Horário:

h

Encontro 2de4 o Entrevista semiestruturada (2de4) 
o Coleta de documentos

__/ __/2018
Horário:

h

Encontro 3de4 o Entrevista semiestruturada (3de4) 
o Coleta de documentos

__/ __/2018
Horário:

h

Encontro 4de4 o Gravação de uma sessão de estudos 
o Entrevista semiestruturada (4de4) 
o Coleta de documentos

Sua participação é fundam ental para esta pesquisa. D esde já, agradecemos a atenção e colaboração.

Atenciosam ente,

Flávio Denis Dias Veloso 
M estrando (PPGM úsica-UFPR) 

Curitiba, 06 de abril de 2018
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t e r m o d e ~c o n s e n t i m e n t o ~l i v r e ’e ~e s c l a r e c i d o ~(r e u n i ã o p r é v i a )

E u [nome | idade | RG | profissão | endereço], estou sendo convidada a participar de um a pesquisa con­
duzida po r FLÁVIO D EN IS DIAS VELOSO , sob a orientação da Profa. Dra. ROSANE CAR­
DOSO D E ARAÚJO, no Program a de Pós-graduação em Música da Universidade Federal do P a­
raná. O  objetivo dessa pesquisa é investigar aspectos autorregulatórios da conduta de percussionistas 
durante o aprendizado de novas obras musicais.
A  m inha participação consistirá em responder um  questionário, participar de cinco entrevistas indivi­
duais, realizar a gravação de um a sessão de estudo e com partilhar inform ações solicitadas pelo pesqui­
sador em encontros presenciais de periodicidade quinzenal.

Estou ciente de que:
- a participação nesta pesquisa não oferece nenhum  risco de danos psicológicos, morais ou físicos e 
que m inha participação e totalm ente voluntária;
- m inha privacidade será respeitada e m eu nom e ou qualquer outra inform ação que possa me identi­
ficar será m antida em sigilo;
- posso me recusar a participar do estudo ou retirar meu consentim ento a qualquer m om ento, sem 
precisar justificar e sem sofrer qualquer prejuízo;
- me é garantido o livre acesso a todas as inform ações e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e 
seus desdobram entos, incluindo tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da m inha partici­
pação;
- os resultados deste trabalho estão sujeitos a divulgação à com unidade científica em eventos de natu­
reza acadêmica, como form a de contribuição para a construção de conhecim entos sobre a temática 
investigada.

Enfim , tendo sido orientada quanto ao teor de tudo aqui m encionado e tendo com preendido o obje­
tivo do referido estudo, manifesto m eu livre consentim ento em participar, estando totalm ente ciente 
de que não há nenhum  valor econôm ico a receber ou a pagar po r m inha participação.
Firm ando meu com prom isso em participar deste estudo, assino este term o em duas vias de igual teo r.

C uritiba , de abril de 2018.

A S SIN A T U R A  D A  A L U N A  C O L A B O R A D O R A

E -m a il:____________________________________________________________________________
Telefone: (____) _______________________ -___________________

Pesquisador: M estrando Flávio D enis D ias V eloso (matrícula: 40001016055p2) 
E-m ail: flavio.d.veloso@ hotm ail.com  
Telefone: (41) 9 ______ -_______

mailto:flavio.d.veloso@hotmail.com
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R O T E IR O - EN TR EVISTA IN IC IA L(R EU N IÃ O PR ÉV IA )

Vamos conversar um pouco sobre você. Esse nosso bate-papo será orientado por quatro eixos: (1) infor­
mações pessoais, (2) formação e experiências musicais anteriores a graduação e (3) durante a graduação e
(4) hábitos e rotina de estudo. Vamos começar!

INFORMAÇÕES PESSOAIS
•  Nome, gênero e idade.
•  Cidade de origem (deslocou-se até Curitiba para iniciar a graduação?).
•  Descreva a sua rotina semanal brevemente, destacando compromissos como faculdade e trabalho.

FORMAÇÃO E EXPERIÊNCIAS MUSICAIS ANTERIORES A GRADUAÇÃO
•  Estuda percussão há quanto tempo (anos)?
•  Com que idade e em qual contexto (formal ou informal - caracterizar) começou a estudar percussão?
•  Esta é sua primeira graduação?
•  Como você se preparou para ingressar na graduação em música/percussão?
•  Quais foram as razões para você escolher o curso superior em música/percussão?

FORMAÇÃO E EXPERIÊNCIAS MUSICAIS DURANTE A GRADUAÇÃO
•  Com quantos anos você ingressou neste curso?
•  Está em qual período (ano) na graduação?
•  Quantas e quais disciplinas você está cursando este semestre na graduação?
•  Atualmente você desenvolve atividades extracurriculares (dar aulas, tocar em determinados grupos ins­

trumentais, etc.)?
•  A vida universitária tem contribuído para seus interesses de formação e atuação profissional? Em  qual 

medida?
•  Como você definiria seu rendimento acadêmico atual? Você se considera um “bom  estudante”? 

HÁBITOS E ROTINA DE ESTUDOS
[MOTIVAÇÃO]

•  Qual momento do processo de estudo de uma obra é MAIS “envolvente/gratificante/motivador”, 
considerando desde o primeiro contato com a partitura? E  qual é MENOS?

•  Descreva quais fatores costumam distrair você nos momentos de estudo, por exemplo: “mexer no 
celular” ou “pausas para alongamento que acabam se estendendo” .

•  Você consegue identificar os fatores que te motivam a estudar seu instrumento? Se sim, quais são? (por 
exemplo: suporte do professor e dos colegas; os desempenhos em situações de estudo anteriores; ob­
servar o desempenho dos colegas da turma; sentir-se bem fisiológica e emocionalmente em situações 
de estudo).

•  Durante o período de preparação de uma obra você costuma perder o interesse no estudo? Quando 
acontece, o que você faz para reverter este quadro?

•  Você costuma definir diferentes metas para o aprendizado de uma obra musical? Se sim, quais critérios 
você utiliza?

•  Destaque seus pontos FORTES e FRACOS enquanto estudante de música/percussão.

[MÉTODO]
• Você procura identificar (e isolar) as dificuldades vivenciadas no estudo de uma peça?
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• Se sim, como conduz o trabalho destas dificuldades, isto é, quais estratégias você costuma utilizar em 
seu estudo instrumental para superar suas fragilidades?

• Você adota um programa de aquecimento, um preparo para o início do estudo no instrumento? Se sim, 
poderia descrevê-lo? Você costuma variar este programa de exercícios na sua rotina de estudos?

• Você utiliza materiais didáticos (livros-métodos) na sua rotina de estudo? Com qual finalidade?
• Você costuma registrar (tomar nota) sobre seu progresso no processo de estudo instrumental? Como 

você acredita que essa conduta tem lhe ajudado?

[TEMPO]
•  Quanto tempo (em dias/semanas) em média você leva para trabalhar uma peça do início ao fim?
•  Você consegue manter uma rotina diária de estudos?

o Se SIM, quantas horas PO R D IA  em média você estuda?
o Se NÃO, justifique o porquê (exemplo: tempo limitado) e cite quantas horas PO R  SEMANA 

em média você estuda?
•  Como você distribui o seu tempo de estudo diário com as diferentes tarefas que precisa cumprir no 

aprendizado instrumental?

[DESEMPENHO]
•  Como é definido seu repertório semestral? Você consegue identificar critérios claros na escolha das 

peças? Se sim, defina-os.
•  Ao início de cada semestre letivo, você costuma fazer um plano de trabalho? Se sim, como ele é estru­

turado?
•  Quando você inicia o trabalho com uma nova obra, quais são os maiores desafios que você geralmente 

enfrenta? Como você se comporta diante destes desafios e como faz para superá-los?
•  Antes de iniciar uma sessão de estudo, você costuma estabelecer o que vai estudar naquele momento 

(exercícios técnicos; estudos; obras do repertório) ou vai apenas cumprindo as tarefas? Se for possível, 
faça uma descrição cronológica dos eventos que geralmente ocorrem em suas sessões de estudo (passo 
a passo).

•  Durante a preparação de uma obra você costuma desempenhar outras atividades no instrumento (im­
provisação; composição; tirar música de ouvido; ler peças extras de m enor extensão; etc)?

•  Você vai avaliando o seu progresso ao longo do processo de preparo de uma peça? Se sim, como realiza 
esta avaliação e como reage aos seus resultados?

[AMBIENTE FÍSICO]
•  Descreva os espaços onde você costuma estudar (universidade, casa, demais locais), destacando o local 

onde você mais estuda.
•  Quais os principais desafios que você encontra a respeito dos espaços e materiais para estudo (como 

instrumentos, partituras, métodos...)?
•  Quais os pontos positivos que você destaca a respeito dos espaços e materiais com que lida em sua 

rotina de estudos?

[INFLUÊNCIAS SOCIAIS]
• Você acredita receber apoio dos colegas de classe e familiares? Se sim, este apoio o ajuda a melhorar 

seu desempenho?
• Você costuma procurar diferentes fontes de informação para desempenhar suas tarefas de aprendiza­

gem instrumental? (por exemplo: suporte do professor, sugestões e dicas de colegas, pesquisar materiais 
como gravações ou mesmo referências bibliográficas)

• Você costuma criar referencias de execuções ou de músicos que possam servir de modelo para você? 
Como você acredita que estes “modelos” o auxiliam em seu desenvolvimento?

• Você costuma tocar em grupo? Acredita que essa prática favorece seu desempenho individualmente 
enquanto músico?
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QUESTIONÁRIO -  ESTR A TÉG IA SEC O N DU TA  N A R O T IN A  D E E S T U D O

Prezada colaboradora,

Convido você a assinalar UM dentre cinco itens, identificando o quanto as condutas descritas neste
questionário estão presentes em sua rotina de estudo de instrum ento.

[  ]  nunca faço — [  ]  faço pouco — [  ]  as vezes — [  ]  quase sempre — [  ]  faço sempre

1. Q uando inicio o estudo de um a obra, procuro identificar os trechos mais complexos.

2. Q uando identifico um  trecho desafiador, utilizo estratégias específicas para superar minhas difi­
culdades (por exemplo: cantar o trecho ou trabalhar elementos isolados, com o ritmos ou alturas).

3. Q uando estudo meu instrum ento, realizo anotações (além das marcações na partitura), procu­
rando destacar os elementos mais im portantes do processo de aprendizagem de um a obra.

4. Q uando tenho acesso a conceitos, ideias ou recom endações interpretativas (do m eu professor ou 
de outras fontes), procuro refletir a respeito antes de colocar em prática.

5. P rocuro me envolver com  o processo de seleção do meu repertório, desenvolvendo minhas p ró ­
prias concepções a esse respeito.

6 . Q uando estudo um a obra musical reúno informações de diferentes fontes, a exemplos de grava­
ções de interpretações distintas, materiais bibliográficos, análises da obra, inform ações históricas 
e apreciativas e opiniões do professor e colegas instrumentistas.

7. P rocuro m em orizar a obra para proporcionar fluência na execução musical, autonom ia e inde­
pendência da partitura.

8 . Para m em orizar um a obra, me apoio em diferentes ferramentas (e não em apenas uma), como 
associar a passagem musical com  o gesto realizado para executa-la, realizar associações com  tre­
chos semelhantes em obras já estudadas, com preender a fo rm a/estru tura  da peça, entre outras.

9. N a rotina acadêmica, consigo sem pre que possível relacionar aspectos trabalhados na prática ins­
trum ental com  assuntos/conteúdos estudados nas diversas disciplinas do meu curso.

10. Q uando estudo m eu instrum ento realizo e reviso anotações na partitura, tais como: destacar ele­
m entos estruturais da peça, pontuar as passagens desafiadoras, registrar as intenções interpretati- 
vas (agógica, andam entos, fraseado, dinâmicas), entre outras.

11. P rocuro estabelecer metas (de curto, médio e longo prazo) para o aprendizado das peças do meu 
repertório.

12. P rocuro estabelecer metas para minhas sessões diárias de estudo, considerando todas as atividades 
que costum o realizar nos meus m om entos de estudo instrumental.

13. Recordo e utilizo estratégias de estudo que funcionaram  no passado quando enfrento desafios 
semelhantes.
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14. Planejo as atividades que serão realizadas e o tem po de cada um a delas nas minhas sessões de 
estudo diário, buscando variá-las sempre que possível.

15. P rocuro selecionar materiais e organizar cuidadosamente o am biente (espaços e recursos — ins­
trum entos, partituras) nas minhas sessões de estudo.

16. P rocuro avaliar o meu progresso em com paração as minhas metas e as estratégias que utilizei, 
refletindo se meus objetivos são coerentes e se minhas estratégias são válidas.

17. Solicito ajuda de outras pessoas (professores, colegas, com positores, instrumentistas) quando ne­
cessário, com partilhando inquietações, fazendo perguntas específicas ou convidando-as a avaliar 
minhas execuções instrumentais.

18. Atinjo com  frequência e de maneira satisfatória os meus objetivos de aprendizagem instrumental.

19. Busco conhecer-m e e refletir sobre as minhas qualidades com o instrumentista.

20. P rocuro conhecer-m e e refletir sobre minhas fragilidades enquanto instrumentista.
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ROTEIRO -  ENTREVISTAS Q U INZENAIS_________________
D ia  / ______/2018
P e río d o _______________ H o rá rio _____ :____

ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS NAS ENTREVISTAS:
•  D escreva como transcorreu a preparação da obra desde o nosso últim o encontro.
•  O correram  mudanças na concepção da peça, seja na totalidade ou em passagens específicas?
•  Você conseguiu identificar dificuldades e priorizá-las? Poderia descrevê-las?
•  Atualmente, quais são suas dificuldades e /o u  preocupações centrais acerca do aprendizado dessa 

peça?
•  Podem os ouvir o que você trabalhou hoje? [depois da execução] O  que você achou? E stá feliz?
•  N a sua visão, quais os encam inham entos para a próxim a sessão de estudo.

A o  término de cada encontro, fotografar a partitura e os roteiros de estudo (se houver).

PONTOS EXCLUSIVOS PARA O ÚLTIM O ENCONTRO:
Inicialmente, gravar uma sessão de estudo e indagar os alunos sobre o que foi realigado.

•  D escreva como transcorreu a preparação da obra desde o nosso últim o encontro.
•  O correram  mudanças na concepção da peça, seja na totalidade ou em passagens específicas?
•  Você conseguiu identificar dificuldades e priorizá-las? Poderia descrevê-las?
•  Você conseguiu trabalhar a obra na íntegra?
•  Se não, você conseguiria me indicar quais a razões? P o r gentileza, o faça.
•  E m  relação a prim eira pergunta, considere os seguintes aspectos:

Pontos de reflexão/discussão (a ser expandido):
a) Nível de interesse e envolvimento com  o trabalho (julgam ento/valorização; satisfação/reali­

zação pessoal; expectativas de resultados; autoeficácia; metas).
b) G rau de dificuldade da obra e desafios técnicos (leitura, execução e com preensão musical).
c) Estratégias/recursos explorados para a superação dos desafios.
d) Possível problemas no delineamento e cum prim ento de metas.
e) Organização e tratam ento do material (ferramentas analítico-musicais).
f) Desafios no planejam ento/gestão de tem po (tempo dispendido em média; o estudo geral - 

para além da obra; problemas estruturais).
g) Desafios de auto-avaliação (juízo de valor e possíveis mudanças deliberadas no processo).
h) Suporte social: aspectos instrucionais e de com partilham ento de informações.

•  Podem os ouvir o que você trabalhou nesses dois meses?
•  N a sua visão, quais os ganhos na condução do processo (como um  todo) e no estudo desta obra 

musical (de m odo específico)?
•  E  quais as possíveis “ falhas” e “acertos” observados?
•  Se iniciássemos o processo hoje, em term os gerais, o que você mudaria?
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TRANSCRIÇÃO DA GRAVAÇÃO D E UMA SESSÃO D E ESTUDO
Ocasião da gravação: 30 m inutos que antecederam  o último encontro (4/4).
Condições da gravação: realizada na sala de estudo da percussão da universidade (local no qual 
foram  feitas todas as entrevistas deste estudo).
Duração: de 25min à 30min.

Descrição dos eventos registrados em vídeo:
■ -  2min.:

- Org anização p ara o estudo: seleção de baquetas e da posição dos instrumentos;
- Trabalho com a peça: execução de passagens específicas (provavelmente dos movimentos finais) en­
volvendo xilofone e tímpano; teste de posicionamento das baquetas e do corpo em relação à montagem.

■ 2min. — 4min.:
- Trabalho com a peça: execução repetida da passagem inicial da variação 1 (envolvendo caixa, tímpano 
e woodblock); seguindo para o trecho central da var. 1 até o fim deste movimento.

■ 4m in. — 6m in .:
- Org anização p ara o estudo: ajustes na montagem — disposição dos instrumentos e mesas.
- Trabalho com a peça: execução da variante 2.

■ 6m in. — Sm in.:
- Trabalho com a peça: dando seguimento, execução ininterrupta da variante 2 (sem repetições), se­
guindo para variante 3.

■ Sm in. — ifím in.:
- Trabalho com a peça: dando seguimento, execução da variante 3 (com algumas interrupções, retorno 
e repetições dentro desta seção — passagem central, pentagramas 2-4), seguindo para variante 4.

■ ifím in. — 12min.:
- Trabalho com a peça: dando seguimento na execução da variante 4 (com interrupções).
- Org anização p ara o estudo: interrupção para troca/seleção de baquetas.
- Trabalho com a peça: estudo (com algumas repetições) de uma pequena passagem específica (envol­
vendo peles — bongos, caixa, tímpano — e pratos) — aparentemente gesto final da variante 4. Execução da 
passagem inicial da 5a e última variante (envolvendo vassourinha em peles e pratos), com algumas inter­
rupções e recomeços.

■ i2min. — i.4min.:
- Trabalho com a peça: dando seguimento a execução da 5a variante até o fim.
- Org anização p ara o estudo: breve pausa para ajustes gerais na montagem.
- Trabalho com a peça: execução do trecho inicial da obra (introdução).

■ i4m in. — ifím in.:
- Trabalho com a peça: dando seguimento a execução da introdução, passando para a variante 1, exe­
cutada até o fim sem interrupções.
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■ 16min. — ISmin.:
- Trabalho com a p eça: dando seguimento, execução contínua (ininterrupta) da variante 2, passando à 
variante 3.

■ ISmin. — 2Qmin.:
- Trabalho com a p eça: dando seguimento à execução ininterrupta da variante 3, passando à variante 4, 
executada até o fim sem interrupções.

■ 20min. — 22min.:
- Trabalho com a p eça: execução da variante 5 até o fim, sem interrupções. Encerra-se aqui uma exe­
cução contínua da obra na íntegra.

■ 22min. — 24 min.:
- Trabalho com a p eça: retorno ao material inicial da variação 4, com execuções repetidas e variadas 
em andamento em dinâmica. Retorno ao material da passagem final da variação 4, sem repetições. Re­
torno ao material da passagem final da variação 3 (solo de xilofone).

■ 24min. — 26min.:
- Trabalho com a p eça: dando seguimento ao trabalho com o material da passagem final da variação 3 
(solo de xilofone) com algumas repetições. Especial ênfase a construção do fraseado proposto, manipu­
lando dinâmica e agógica.
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PARTITURA VARIANTES (1962) 
PARA PERCUSSÃO MÚLTIPLA SOLO (LEO BROUWER)

Link para o acesso:
https://drive.google.com /drive/folders/1sE38eyO 9jC pzB jR 4l8nv4E9X sN E8W 2bA ?usp=sharing

https://drive.google.com/drive/folders/1sE38eyO9jCpzBjR4l8nv4E9XsNE8W2bA?usp=sharing

