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Resumo: Embasado na Teoria Social Cognitiva, este trabalho buscou compreender como os estudan-
tes brasileiros nos diferentes niveis de formacao (graduacao e pds-graduacao stricto sensu) enfren-
tam os desafios da construcédo da performance musical ao piano, pelas lentes da Autorregulacao da
Aprendizagem. Dessa forma, objetivou estabelecer o perfil de autorregulacao e uso de estratégias de
estudo na construcao da performance ao piano, verificar quais variaveis — dentre niveis de escolari-
dade, idade, anos de experiéncia e horas de estudo — respondiam por diferencas na autorregulacao e
elencar sugestoes da literatura da Autorregulacao da Aprendizagem referente a pratica musical que
pudessem ser aplicadas. Trata de uma pesquisa de campo, descritiva, onde a coleta de dados se deu
de forma online, por meio do Self-regulated Practice Behaviour Questionnaire. Participaram 93 pianis-
tas, estudantes de sete instituicées de ensino superior de diferentes regides do Brasil. Os resultados
mostraram o perfil de Autorregulacao da Aprendizagem nos diferentes niveis de formacao, com dife-
rencas significativas na comparacao por nivel de escolaridade, idade e horas de estudo diarias. Os
participantes se perceberam como inclinados a apresentar comportamento autorregulado e a utilizar
estratégias de Autorregulacao da Aprendizagem, além das estratégias de estudo, para resolver ques-
toes relacionadas a construcao da performance.

Palavras-chave: Autorregulacdo. Performance musical. Ensino superior.

Abstract: Based on the Social Cognitive Theory, this work sought to understand how Brazilian stu-
dents at different levels of education (undergraduate and graduate) face the challenges of building
musical performance on the piano, through the lens of Self-Regulation of Learning. Thus, it aimed
to establish the profile of self-regulation and the use of study strategies in the construction of piano
performance, to verify which variables — among levels of education, age, years of experience and hours
of study — accounted for differences in self-regulation and to list suggestions from the literature of
Self-Regulation of Learning referring to musical practice that could be applied. It is outlined as field
research, descriptive, where data collection took place online, through the Self-regulated Practice
Behaviour Questionnaire. There were 93 pianists, students from seven higher education institutions
from different regions of Brazil. The results showed the profile of self-regulation of learning at different
levels of education, with significant differences in comparison by level of education, age and hours of
daily study. The participants perceived themselves as inclined to show self-regulated behavior and to
use strategies of self-regulation of learning, in addition to study strategies, to solve questions related
to the construction of performance.
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Resumen: A partir de la Teoria Social Cognitiva, este trabajo buscé comprender como los estudiantes
brasilenos en diferentes niveles de educacion (pregrado y posgrado) enfrentan los desafios de cons-
truir la interpretacion musical en el piano, a través de la lente de la Autorregulacion del Aprendizaje.
Asi, tuvo como objetivo establecer el perfil de autorregulacion y uso de estrategias de estudio en la
construccion de la interpretacion pianistica, verificar qué variables —entre niveles de educacion, edad,
anos de experiencia y horas de estudio- explicaban las diferencias en la autorregulacion y enumere
sugerencias de la literatura sobre Autorregulacion del aprendizaje que se refieran a la practica mu-
sical que podrian aplicarse. Se perfila como investigacion de campo descriptiva, donde la recoleccion
de datos se realiz6 online, a través del Self-regulated Practice Behaviour Questionnaire. Participaron 93
pianistas, estudiantes de siete instituciones de educacion superior de diferentes regiones de Brasil.
Los resultados mostraron el perfil de autorregulacion del aprendizaje en los diferentes niveles educa-
tivos, con diferencias significativas al comparar los niveles educativos, la edad y las horas diarias de
estudio. Los participantes se percibieron a si mismos como propensos a exhibir un comportamiento
autorregulado y a utilizar estrategias de aprendizaje autorregulado, ademas de estrategias de estudio,
para resolver problemas relacionados con la construccion del desempeno.

Palabras clave: Autorregulacion. Desempenio musical. Educacion superior.

A performance, considerada como o momento de apresentacao publica
de uma obra musical, pressupoe um longo caminho anterior: o primeiro con-
tato com a obra, leitura, processo de estudo com vistas a desenvolver dominio
técnico e interpretativo da mesma, e questdoes como analise, memorizacao e
automatizacao de movimentos sao os elementos mais visiveis que costumam
estar presentes nesta jornada. Ocorre que o vasto universo da construcao da
performance musical abrange ainda elementos que nao sao tao visiveis, mas
respondem igualmente pela qualidade do resultado final.

E esperado que instrumentistas no ensino superior: a) estabelecam uma
rotina regular de pratica instrumental conciliada com o tempo gasto com
as outras atividades académicas e compromissos familiares e profissionais;
b) sejam capazes de avaliar e organizar a pratica, levantando o que deve
ser trabalhado, bem como estratégias que devem ser empregadas de forma
a resolver as dificuldades técnicas e interpretativas trazidas pelo repertorio,
dentro de um prazo de tempo, a cada situacao de performance; c) estudem de
forma eficiente, pois extrapolar a capacidade fisica individual pode ocasionar
dores e mesmo lesoes; d) se preparem fisica e mentalmente para o momento
da performance em si; e) lidem com componentes afetivas e psicolégicas rela-
cionadas a todo o processo, que nao sao poucas, incluindo falta de motivacao
e ansiedade na performance.

A situacao onde o individuo consegue avancar, equilibrando todos esses
elementos, seria a ideal, mas nao acontece para todos os estudantes, podendo
haver falhas mesmo entre musicos profissionais, pois se trata de um trabalho
de construcao de conhecimento, capacidades motoras, cognitivas e metacog-
nitivas, de autoconhecimento e amadurecimento que vamos desenvolvendo e
aprimorando ao longo de toda a nossa vida. A medida que caminhamos nessa
construcao, nos tornamos mais autonomos e automotivados.

A questao é: esse processo de desenvolvimento pode nao ser rapido ou natu-
ral para todos, mas, a partir do momento em que ele for trazido a consciéncia,
pode se tornar uma busca intencional. Se no ensino superior um estudante €
apenas reativo — como os pianistas observados por McPherson, Osborne, Evans
e Miksza (2019, p. 30), que confiam nas abordagens habituais sempre que se



sentam para praticar e raramente adotam os tipos de estratégias que podem
otimizar o aprendizado — ou se esta desmotivado e se sentindo impotente —
como a pianista investigada na mesma pesquisa, que afirmou estar se sentindo
muito mal, por nao ter ido tdo longe como pensou que iria —, a tendéncia é que
permaneca reativo e desmotivado. Precisa acontecer algo que dé um start, que
inicie um processo de transformacao. Se esse “algo” nao parte do proprio aluno,
hoje sabemos que existem algumas acoes que podem partir dos professores.

Conforme dito anteriormente, existem estratégias destinadas a resolver
questoes especificas dentro da performance musical: estratégias de estudo
para questoes técnicas e interpretativas, memorizacao, estudo mental, estra-
tégias de preparacao para o ato da performance em si, para a ansiedade na
performance e outras.

Ja os processos de gerenciamento, monitoramento e avaliacao relaciona-
dos a busca pelo objetivo do estudo — como a analise de tudo o que deve ser
feito nas sessoes de pratica e seu planejamento estrutural e temporal, sele-
cao de estratégias a serem utilizadas, sua aplicacdo mediante monitoramento
metacognitivo, avaliacoes acerca da eventual necessidade de substituir uma
ou outra estratégia que nao esteja funcionando bem, atuacado sobre o que
for possivel no ambiente em prol da concentracao, busca de ajuda externa
quando necessario, elementos responsaveis pela qualidade das tomadas de
decisao referentes ao estudo, bem como os que comportam aspectos relacio-
nados aos sentimentos e motivacao para o mesmo — podem ser reunidos sob
o constructo da Autorregulacao da Aprendizagem.

Esse constructo foi abordado por diferentes perspectivas teoricas: com-
portamentalista, fenomenologica, volitiva, construtivista, vygotskiana e socio-
cognitiva. Essas diferentes abordagens tedricas trazem pontos de convergén-
cia, como a influéncia da autoeficacia, elaboracao de metas e objetivos de
aprendizagem e compromisso com sua obtencao, uso consciente e deliberado
de estratégias cognitivas e motivacionais (Simao; Frison, 2013), bem como
a existéncia de um feedback circular auto-orientado, referente ao processo
ciclico que permite aos alunos monitorar a eficacia de seus métodos e estra-
tégias. Diferentes autores desenvolveram modelos de aprendizagem autorre-
gulada (Panadero, 2017, p. 2).

O presente estudo tem como referéncia o modelo de fases ciclicas, desen-
volvido por Zimmerman (2000), e posteriormente ajustado por Zimmerman e
Moylan (2009), com base na Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986).

Essa teoria da aprendizagem se baseia no principio da Agéncia Humana,
que ocorre em uma dinamica de Causalidade Reciproca Triadica, onde fatores
pessoais internos (eventos cognitivos, afetivos e biologicos), padroes compor-
tamentais e eventos ambientais operam como determinantes de interacao que
se influenciam reciprocamente (Bandura, 1999, p. 23).

Outros principios centrais sdo a Autoeficacia, que fornece suporte teo-
rico para as questoes de ordem motivacional, e a Autorregulacao. Os sistemas
autorreguladores medeiam os efeitos da maioria das influéncias externas e
fornecem a base para a agéncia (Bandura, 1991, p. 249).



Perfil de autorregulagcdo de estudantes de piano na construgdo da performance

Com base na Teoria Social Cognitiva, Zimmerman (2000) propdés um
modelo de Autorregulacao da Aprendizagem, com fases ciclicas projetadas
para explicar os resultados de esforcos repetidos para aprender, prever dife-
rencas quantitativas na aprendizagem e explicar diferencas qualitativas na
autorregulacao dos estudantes (Zimmerman, 2013, p. 143), conforme ilus-
trado na Figura 1.

Fase de

Controle do
Desempenho

Fase de
Autorreflexao

Figura 1: Modelo ciclico da Autorregulacao da Aprendizagem.
Fonte: adaptado de Zimmerman e Moylan (2009, p. 300).

O modelo considera o que ocorre antes, durante e depois da tarefa, sendo
ciclico na medida em que o feedback de desempenho de uma fase serve de
ajuste para a proxima, possibilitando um continuo aprimoramento proativo
(Zimmerman, 2000).

O nivel de autorregulacao de um estudante se refere a uma situacao
especifica de aprendizagem, e pode ser estabelecido pelo uso de estratégias
que incorporem as influéncias triadicas na obtencao de objetivos académicos.
Quando um estudante pode exercer controle estratégico sobre cada um dos
trés tipos de influéncia, pode ser descrito como autorregulado (Zimmerman,
1989, p. 332).
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A literatura divulga os beneficios de se promover a autorregulacdo no
ambito educacional (Ganda; Boruchovitch, 2018, p. 77) em todos os segmen-
tos de escolarizacao (Casiraghi; Boruchovitch; Almeida, 2020, p. 29) devido
as evidéncias de sua associacao a um melhor desempenho académico (Costa;
Fleith, 2019, p. 986; Ganda; Boruchovitch, 2018, p. 71, 77; Menescal, 2018,
p. 16-17; Polydoro; Fior; Pelissoni; Rosario, 2019, p. 24).

Os processos autorregulatorios e o uso de estratégias de aprendizagem
podem ser fomentados através de intervencoes, mesmo no ensino superior
(Casiraghi; Boruchovitch; Almeida, 2020, p. 33-34; Ganda; Boruchovitch,
2018, p. 77; Maciel; Alliprandini, 2018, p. 19; Salgado; Polydoro; Rosario,
2018, p. 676).

Na literatura da autorregulacdo associada a pratica musical/perfor-
mance, processos de intervencao em autorregulacao aplicados em estudantes
cursando ensino superior ou musicos profissionais trouxeram ganhos signifi-
cativos em elementos relacionados a tarefa. Miksza (2015) constatou que uni-
versitarios em cursos de educacao musical e performance obtiveram ganhos
significativamente maiores em desempenho e eficiéncia na pratica, com uma
combinacdo entre instrucao geral e instrucao em autorregulacao, comparados
ao grupo que recebeu apenas instrucao geral. Hatfield (2016) mostrou como
uma intervencao em habilidades psicologicas relacionadas a autorregula-
cao melhorou a concentracao, auto-observacao, autoeficacia, enfrentamento
de adversidades, além de reduzir a ansiedade relacionada a performance de
estudantes de bacharelado em musica. Mornell, Osborne e McPherson (2020)
desenvolveram um protocolo de pratica baseado na estrutura de aprendizado
autorregulado trifasico visando incentivar os musicos a se desvencilharem da
pratica nao reflexiva habitual e adotar uma abordagem estratégica e desafia-
dora, e constataram beneficios em relacdao ao progresso individual dos parti-
cipantes, alunos e professores de um curso de graduacdao em musica. A inter-
vencao de Miksza, Blackwell e Roseth (2018) com graduandos em educacao
musical trouxe efeitos apenas modestos, pelo que os autores sugeriram que
era util trazer a tona e abordar as deficiéncias autorregulatérias especificas
dos individuos de uma maneira correspondente as suas necessidades.

Ocorre que a atividade de pratica instrumental € um tipo de conheci-
mento procedural que se caracteriza pelo pensar-em-acao. No dominio de
habilidades cognitivo-motoras complexas, a aprendizagem se desenvolve ini-
cialmente a partir de fontes sociais, dependendo de modelacao e emulacao
mediante orientacao e feedback, e so posteriormente muda para fontes pro-
prias (autocontroladas e depois autorreguladas), o que demanda tempo.

Os estudos em autorregulacao associada a performance/pratica ins-
trumental realizados com estudantes do ensino superior brasileiro trazem
como recomendacdo a importancia de os professores fomentarem o desen-
volvimento da autorregulacao em seus alunos, auxiliando-os a se tornarem
aprendizes independentes, capazes de refletir sobre seus proprios processos
de aprendizagem para uma pratica mais efetiva (Zorzal, 2015, p. 94). Inclu-
sive modelando deliberadamente e de forma sistematizada os comportamen-



tos autorreguladores (Alves, 2013, p. 58; Santos, J.; 2017, p. 104; Santos, L.,
2017, p. 98; Zorzal, 2015, p. 104).

Cabe salientar que segundo os pressupostos da Teoria Social Cognitiva,
o processo de Autorregulacao da Aprendizagem nao pode ser considerado de
forma descontextualizada das determinantes socioculturais, ja que cada cul-
tura/comunidade tem uma estruturacao e um conjunto de regras e valores,
inclusive o microcosmo da sala de aula. Varela, Abrami e Upitis (2016, p. 70)
apontam que embora os educadores musicais provavelmente nao contestem a
necessidade de autorregulacao, o que € necessario € uma discussao de como
a instrucao em autorregulacao pode ser respeitosamente integrada as prati-
cas de ensino.

Diante do exposto, percebemos a necessidade de mapear e compreender
a forma como os estudantes brasileiros no ensino superior estdo aplicando
habilidades autorregulatérias e estratégias de aprendizagem na construcao
de suas performances, quais sao suas fragilidades e fortalezas, com vistas a
elencar na literatura sobre Autorregulacao da Aprendizagem sugestoes rele-
vantes para suas necessidades. Pretende-se dessa forma contribuir para o
desenvolvimento da pesquisa em autorregulacdo e performance musical no
Brasil, bem como trazer implicacoes relevantes para a pedagogia da perfor-
mance.

Sendo assim, a questao que se pretendeu responder nesta pesquisa foi:
como os estudantes brasileiros nos diferentes niveis de formacao (graduacao
e pos-graduacao stricto sensu) enfrentam os desafios da construcao da per-
formance musical ao piano, pelas lentes da Autorregulacao da Aprendizagem?

Dessa forma, objetivamos estabelecer o perfil de autorregulacao e uso de
estratégias de estudo na construcao da performance ao piano, verificar quais
variaveis — dentre niveis de escolaridade, idade, anos de experiéncia e horas
de estudo — respondiam por diferencas na autorregulacao e elencar sugestoes
da literatura da Autorregulacao da Aprendizagem referente a pratica musical
que pudessem ser aplicadas.

METODO

Em virtude dos objetivos propostos, optou-se pela pesquisa de natureza
descritiva, delineada como um levantamento de campo (Gil, 2008). A coleta de
dados de forma online foi escolhida por permitir acesso ao maximo de indivi-
duos possivel, e de regidoes onde nao se poderia ir de forma presencial.

Os procedimentos metodologicos foram os seguintes: fizemos con-
tato via e-mail com as instituicoes de ensino superior — que no momento
da pesquisa ofereciam bacharelado com habilitacao em piano e pos-gradu-
acao stricto sensu em linhas de pesquisa em praticas interpretativas — para
apresentar o projeto de pesquisa e verificar o interesse em integra-la como
instituicao coparticipante; as instituicoes que aceitaram participar formali-
zaram o aceite através da assinatura da Declaracao de Instituicao Coparti-
cipante. Apos termos o primeiro aceite formalizado, enviamos o projeto para
ser avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa envolvendo seres humanos da



Universidade Estadual de Londrina, e obtivemos a aprovacao, conforme pare-
cer n° 2.419.665. Durante a avaliacao e apos a aprovacao do projeto de pes-
quisa, outras instituicoes foram formalizando a coparticipacao, sendo entao
adicionadas junto ao comité através de protocolo de emenda ao projeto. O
contato com os alunos foi exclusivamente por e-mail, sendo que algumas ins-
tituicoes optaram por encaminhar a seus alunos o e-mail com o convite para
participar da pesquisa, enquanto outras preferiram passar os e-mails institu-
cionais para que pudéssemos entrar em contato com eles. A coleta de dados
foi realizada de forma online. O mesmo e-mail com o convite ja continha ao
final o link para participar da pesquisa. Este direcionava ao formulario no
Google Drive que continha o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
com opcao de aceitar participar ou nao da pesquisa; em caso afirmativo, os
estudantes tinham acesso ao instrumento de coleta de dados.

Os participantes sao alunos de musica das seguintes instituicoes: Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG); Universidade Estadual Paulista (Unesp), Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp); Universidade Federal da Paraiba (UFPB);
Universidade Federal do Parana (UFPR) e Universidade de Sao Paulo (USP).

Todos os alunos dessas instituicoes que cursavam bacharelado com
habilitacdo em piano ou pés-graduacao stricto sensu em linhas de pesquisa
em praticas interpretativas — instrumento piano — foram convidados a par-
ticipar da pesquisa, compondo um universo de 160 participantes. Destes,
93 responderam a pesquisa (cerca de 58% do total). Compuseram a amostra
do estudo estudantes do 1° ao 4° do bacharelado (n=70) e pods-graduacao
(n=23). Em geral, a média de idade dos participantes foi de 24 + 6 anos, sendo
41 do sexo feminino e 52 do sexo masculino. Quanto ao nivel de formacao, a
maior parte dos voluntarios estava cursando graduacao (bacharelado-piano),
sendo que 12,9% dos participantes cursava o 1° ano (1° ou 2° semestre) de
bacharelado, 17,2% estavam no 2° ano (3° ou 4° semestre), 17,2% no 3° ano
(5° ou 6° semestre), 28% no 4° ano (7° ou 8° semestre), 16,1% cursava mes-
trado e 8,6% doutorado, conforme apresentado na Tabela 1, a seguir.

Tabela 1: Frequéncia de respostas por sexo e nivel de estudo dos
participantes de acordo com as instituicoes de ensino pesquisadas.
Dados apresentados em n (%).

UFRGS UFMG Unesp Unicamp UFPB UFPR USP TOTAL
(n=16) (n=24) (n=18) (n=14) (n=3) (n=11) (n=7) (n=93)

Sexo

Feminino 5@31,2) 7(29,2) 11 (61,1) 9(64,3) 0(0,0) 7(63,6) 2(28,6) 41 (44,1)
Masculino 11 (68,8) 17 (70,8) 7 (38,9 5(35,7 3(100) 4 (36,4) 5(71,4) 52 (55,9)
Formacao

Graduacao 10 (62,5) 21 (87,5) 17 (94,4) 12 (85,7) 1 (33,3) 3(27,3) 6(85,7) 70 (75,3)
Stricto sensu 6 (37,5) 3 (12,5) 1(5,6) 2 (14,3) 2 (66,7) 8 (72,7) 1(14,3) 23 (24,7)

Fonte: elaboracao das autoras.



O instrumento de coleta de dados foi um questionario online composto
por: Ficha de Caracterizacdo do Participante, para coletar dados pessoais
considerados relevantes para a pesquisa, e SRPBQ — Self-regulated Practice
Behaviour Questionnaire (Aradjo, 2016).

Alguns motivos levaram a opcao por esse instrumento. Consideramos
que a escala foi desenvolvida especificamente para a atividade de pratica ins-
trumental, e para um publico-alvo semelhante ao desta pesquisa. Esses dois
aspectos sao importantes, pois a autorregulacao é referente a tarefas especi-
ficas, e porque “a forca das evidéncias de validade de construto dos instru-
mentos de autorrelato de autorregulacao € reduzida ao se buscarem amos-
tras distintas daquelas as quais o instrumento foi planejado” (Polydoro; Fior;
Pelissoni; Rosario, 2019, p. 37). Outro aspecto importante € que o instru-
mento capta comportamento autorregulado referente aos trés componentes
considerados interdependentes pela Teoria Social Cognitiva: fatores pessoais
internos (eventos cognitivos, afetivos e biologicos), padroes comportamentais
e ambiente/contexto social.

Consideramos também a robustez do instrumento. A escala foi desenvol-
vida por Araujo (2016) adaptando itens de outras duas escalas, uma referente
a autoeficacia (Schwarzer; Jerusalem, 1995) e outra referente a estratégias
metacognitivas (Schraw; Dennison, 1994), além de outros itens criados pelo
pesquisador, visando a situacao de pratica instrumental. O instrumento pas-
sou por cinco passos — definicdo do construto, planejamento do questionario,
estudo-piloto, gestao e analise dos itens e validacao. O SRPBQ é uma escala
de tipo Likert de S pontos, composta por 21 itens, referentes a trés fatores:
Planejamento da Pratica, Recursos Pessoais e Recursos Externos. Os itens
trazem afirmacoes acerca de comportamento autorregulado (ex.: Estabeleco
objetivos especificos para as minhas sessdoes de estudo), fatores pessoais
internos (ex.: Conheco minhas qualidades e dificuldades) e ambiente/con-
texto social (ex.: Busco informacoes de diversos referenciais para apoiar meu
estudo). Para alguns itens, o participante deve assinalar a frequéncia com
que se comporta, sente ou age conforme descrito no item, sendo 1 — nunca,
2 —raramente, 3 — as vezes, 4 — muitas vezes e 5 — sempre. Nos outros itens, o
participante deve assinalar o seu grau de concordancia com o que esta sendo
afirmado, sendo: 1 — discordo plenamente, 2 — discordo, 3 — ndo concordo nem
discordo, 4 — concordo, S — concordo plenamente.

Analise estatistica

Para as variaveis categoricas, os dados estao apresentados em frequéncia
absoluta (n) e relativa (%). As variaveis continuas encontram-se em mediana
(minimo — maximo) ou média (desvio-padrao).

Inicialmente foi realizada uma analise exploratoria, com o objetivo de
descrever os dados gerais do estudo e de identificar a melhor forma de apre-
sentacao dos dados. Para verificar a normalidade (comparacdo por pares) e
homogeneidade (comparacdao multipla), os testes de Shapiro-Wilk e Levene
foram aplicados, respectivamente, de acordo com a caracteristica de cada



conjunto de dados e das comparacoes (em pares ou multiplas). Para as com-
paracoes em pares, os dados nao apresentaram normalidade, dessa forma, o
teste de Man-Whitney foi aplicado.

Por outro lado, para as comparacoes multiplas (diferenca de acordo com
a idade, experiéncia e tempo de estudo), o teste de Levene identificou homo-
geneidade nos dados, sendo assim, a Anova One-way foi empregada, seguida
do post-hoc HSD quando necessario.

Adicionalmente, para verificar a confiabilidade dos dados, foi aplicado o
teste a de Cronbach, seguindo os seguintes critérios: 0,81 a 1,0 quase per-
feita; 0,61 a 0,80 substancial; 0,41 a 0,60 moderada; 0,21 a 0,40 razoavel e
0 a 0,21 pequena (Landis; Koch, 1977, p. 159-174).

O nivel de significancia estatistica adotado foi p<0,05 e os dados foram
analisados no programa estatistico SPSS 20.0.

RESULTADOS

A Tabela 2 apresenta os resultados descritivos para cada um dos itens
que compoem o instrumento SRBPQ, bem como a média e DP total de cada
fator (Planejamento da Pratica, Recursos Pessoais e Recursos Externos). Esta
sendo considerada nessa tabela a amostra total, nao dividida por niveis de
estudo. Adicionalmente, a tabela também apresenta os resultados de confia-
bilidade individuais para cada item e total para cada fator.

Tabela 2: Média, desvio-padrao (DP) e analise de confiabilidade
(a de Cronbach) do instrumento SRPBQ. (continua)

Fator Questao Média DP a

1. Estabeleco objetivos para as minhas sessodes de estudo 3,95 0,96 0,76

2. Estabeleco objetivos para serem atingidos em um

curto prazo (minutos, horas, dias) 3,82 1,01 0,79

3. Estabeleco objetivos para serem atingidos em um

. 3,95 0,93 0,80
prazo mais alargado (semanas, meses, anos)

4. Es-tabelego objetivos especificos para as minhas 391 097 0,78
sessoOes de estudo
Planejamento

U S. Percebo que meus objetivos apresentam desafio 4,09 0,84 0,79
da Pratica

6. Utilizo estratégias especificas relacionadas

Fan 4,16 0,81 0,78
aos meus objetivos

7. Planejo a ordem das atividades das minhas sessoes 345 1,10 0,78

de estudo

8. Planejo o tempo das minhas sessoées de estudo 3,12 1,23 0,80
9. Organizo o ambiente das minhas sessodes de estudo 3,59 1,09 0,79
10. Avalio o progresso em direcdo aos meus objetivos 3,95 0,87 0,79

Total Fator Planejamento da Pratica: 3,80 + 0,63 - a=0,81




Tabela 2: Média, desvio-padrao (DP) e analise de confiabilidade
(a de Cronbach) do instrumento SRPBQ. (concluséo)

Fator Questao Média DP a

11. Tenho nocao das estratégias de estudo que utilizo 4,01 0,86 0,77

12. Utilizo estratégias de estudo que funcionaram

4,24 0,74 0,83
no passado

13. Sei quando e em que contexto as minhas estratégias

de estudo serao mais eficazes 3,62 0,90 0,78

Recursos 14. Reconheco a natureza e as exigéncias das minhas

Pessoais atividades musicais 411 0,81 0,80

15. Spl oque devo.fazer para ‘C(.)mpletar as atividades 352 0,80 0,78
musicais de maneira satisfatoria

16. Sou capaz de atingir os meus objetivos de maneira
satisfatoria

17. Conheco minhas qualidades e dificuldades 4,08 0,89 0,79

3,67 0,91 0,77

Total Fator Recursos Pessoais: 3,89 + 0,58 - a=0,81

18. Busco informacodes de diversos referenciais (livros,
CDs, videos, internet, biografias, artes, etc.) para apoiar 3,78 1,00 0,35
meu estudo

19. Solicito ajuda de outras pessoas (professores,

. P o 4,17 0,94 0,38
colegas, compositores, musicélogos ou especialistas)

Recursos  20. Nao conseguiria alcancar meus objetivos de estudo
Externos se nao fossem determinados fatores externos (colegas, 3,65 1,20 0,27
professores, materiais, ambiente)

21. Estudo para conseguir ampliar as minhas

o . 4,67 0,56 0,39
competéncias musicais

22. Estudo para conseguir obter boas avaliacoes

(ex. notas) e criticas 3,37 1,26 0,40

Total Fator Recursos Externos: 3,86 + 0,63 a=0,43

Fonte: elaboracao das autoras.

A maior média de pontuacao observada foi para o fator Recursos Pesso-
ais (3,89 +0,58), seguido de Recursos Externos (3,86 + 0,63) e Planejamento
da Pratica (3,80 + 0,63). Na analise individual dos itens, os que apresentam
menor pontuacao sao os itens 8 (Planejo o tempo das minhas sessoes de
estudo) e 15 (Sei o que devo fazer para completar as atividades musicais de
maneira satisfatoria), relativos aos fatores Planejamento da Pratica e Recur-
sos Pessoais, respectivamente. O item melhor pontuado (média 4,67) foi o de
numero 21 (Estudo para conseguir ampliar as minhas competéncias musi-
cais), relativo ao fator Recursos Pessoais.

A meédia acima de 3,80 (sendo 5 o valor maximo possivel) para todos
os fatores indica que a amostra estudada esta mais inclinada a apresentar
comportamento autorregulado e aplicar estratégias de autorregulacdao em sua
pratica musical do que a nao fazer isso.



Quanto aos resultados de confiabilidade, trazidos pelo teste a de
Cronbach, o bloco do fator Planejamento da Pratica apresentou confiabili-
dade quase perfeita. Ao analisar cada pergunta individualmente, o nivel de
confiabilidade passou para substancial. Por outro lado, para o bloco de itens
relativos a Recursos Pessoais, apenas os itens 12 e 15 apresentaram confia-
bilidade substancial, enquanto os outros foram classificados como confiabili-
dade quase perfeita, refletindo o valor de alfa total para este fator. Por fim, o
bloco do fator Recursos Externos apresentou confiabilidade moderada, bem
como a analise individual dos itens desse fator.

Com o intuito de verificar como a escolaridade influenciava o uso de estra-
tégias de autorregulacao na amostra estudada, realizamos a comparacao entre
resultados da graduacao e pos-graduacao, conforme apresentado na Figura 2.

Planejamento da Pratica Recursos Pessoais Recursos Externos
*
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Figura 2: Comparacao dos fatores da autorregulacao de estudantes de
graduacao e pos-graduacao stricto sensu. *p<0,05 vs. graduacao (médias).
Fonte: elaboracao das autoras.

A analise estatistica nao encontrou diferenca significativa entre os dois
grupos de estudantes no fator Planejamento da Pratica (p=0,68).

Ao analisar o fator Recursos Pessoais, observou-se uma média de
4,17 £ 0,44 para os estudantes da pos-graduacao, enquanto para os alunos
dos cursos de graduacao a média foi de 3,79 + 0,60, sendo essa diferenca
entre os dois grupos considerada estatisticamente significativa (p=0,008).
Dessa forma, considerou-se que os estudantes de pos-graduacao apresen-
taram maior uso de estratégias de autorregulacao relacionadas a Recursos
Pessoais, comparados aos da graduacao.

Por outro lado, os estudantes de graduacao apresentaram maior pon-
tuacao quanto a autorregulacao através da utilizacao de Recursos Externos
(4,01 £ 0,55) quando comparados aos pos-graduandos (3,39 + 0,66), diferenca
considerada significativa (p<0,001).



A Tabela 3 apresenta os dados de comparacoes multiplas para cada um
dos fatores estudados, de acordo com a idade.

Tabela 3: Comparacoes multiplas para os fatores Planejamento da
Pratica, Recursos Pessoais e Recursos Externos, de acordo com a idade.

Planejamento da Pratica Recursos Pessoais Recursos Externos

Idade

Até 20 anos
(n=23)

21 a 30 anos
(n=58)

31 anos ou mais
(n=12)

*p<0,05 vs. Até 20 anos.

Fonte: elaboracao das autoras.

3,69 0,76 3,68 + 0,57 4,17 + 0,57
3,86 + 0,57 3,94 0,56 3,78 + 0,62*

3,75+ 0,62 4,02 + 0,62 3,67 £ 0,65*

Nao foram encontradas diferencas significativas entre as categorias de
idade, para a autorregulacao referente ao Planejamento da Pratica (p=0,53)
e referente a Recursos Pessoais (p=0,14). Entretanto, para o fator Recursos
Externos, diferenca significativa foi encontrada em relacdo a idade (p=0,01).
Assim, o teste de post-hoc demonstrou que os individuos com até 20 anos
apresentaram maiores médias para esse fator quando comparados aos com 21
a 30 anos (p=0,01) e 31 anos ou mais (p=0,02). Contudo, nao existe diferenca
significativa entre as categorias de 21 a 30 anos e 31 anos ou mais (p=0,57).

A Tabela 4 apresenta os dados de comparacoes multiplas para cada um
dos fatores estudados, de acordo com o tempo de experiéncia. Consideramos
como tempo de experiéncia o intervalo de tempo entre a idade na primeira
apresentacao publica até a idade no momento da pesquisa.

Tabela 4: Comparacoes multiplas para os fatores Planejamento
da Pratica, Recursos Pessoais e Recursos Externos, de acordo
com o tempo de experiéncia.

Planejamento da Pratica Recursos Pessoais Recursos Externos

Experiéncia
Até 5 anos
(n=17)

6 a 10 anos
(n=23)

11 a 15 anos
(n=31)

Mais de 15 anos
(n=22)

3,82 0,72 3,78 0,53 3,94 + 0,65
3,73+ 0,61 3,78 + 0,47 4,00 + 0,52
3,80 * 0,60 3,87 £ 0,72 3,84+ 0,73

3,86+ 0,63 4,10 + 0,46 3,68 + 0,56

Fonte: elaboracao das autoras.



Quanto ao tempo de experiéncia, nao foram encontradas diferencas sig-
nificativas entre as categorias no uso de estratégias de autorregulacao rela-
cionadas ao Planejamento da Pratica (p=0,93), Recursos Pessoais (p=0,24) e
Recursos Externos (p=0,37).

A Tabela 5 apresenta os dados de comparacoes multiplas para cada um
dos fatores estudados, de acordo com as horas dedicadas ao estudo.

Tabela 5: Comparacoes multiplas para os fatores Planejamento
da Pratica, Recursos Pessoais e Recursos Externos, de acordo
com o numero de horas dedicadas ao estudo.

Planejamento da Pratica Recursos Pessoais Recursos Externos

Horas de Estudo

2541) hora 3,50 + 0,57 4,10 £ 0,37 3,25+ 1,25
Eritre 1 e 2 horas 3,60 £ 0,84 3,75+ 0,57 3,50 £ 0,70
(n=10)

Entre 2 e 3 horas 3,81+0,48 3,91+ 0,48 3,85 + 0,60
(n=27)

Entre 3 e 4 horas 3,80 +0,71 3,77 £ 0,69 3,91 + 0,50*
(n=35)

?fﬁf#e 4 horas 4,00 + 0,50 4,10 + 0,48 4,12 + 0,60%/**

*p<0,05 vs. Até 1 hora; ** p<0,05 vs. Entre 1 e 2 horas.

Fonte: elaboracao das autoras.

Para as categorias referentes a horas de estudo, ndo houve diferenca
quanto ao uso de estratégias de autorregulacao relacionadas ao Planejamento
da Pratica (p=0,46) e Recursos Pessoais (p=0,31). Para a utilizacdo de estra-
tégias de estudo relativas aos Recursos Externos foram encontradas diferen-
cas significativas entre os grupos (p=0,03). Os estudantes que estudam até
1 hora apresentaram menor pontuacdo comparados aos que estudam entre
3 e 4 horas (p=0,04) e mais de 4 horas (p=0,01). Alunos que estudam entre
1 e 2 horas também apresentaram menor pontuacdo comparados aos que
estudam mais de 4 horas (p=0,01).

DISCUSSAO

Os itens do instrumento SRBPQ refletem como o comportamento autor-
regulado e uso de estratégias de autorregulacao se manifestam na construcao
da performance dos participantes.

A média acima de 3,80 (sendo 5 o valor maximo possivel) para todos os
fatores indica que: a) a amostra estudada se percebe como mais inclinada a
apresentar comportamento autorregulado do que comportamento regulado



por fontes externas; b) os participantes conhecem uma variedade de estrateé-
gias de autorregulacao e sdo mais inclinados a aplicar essas estratégias em
sua pratica musical, e menos inclinados a nao aplicar essas estratégias. No
entanto, pelas caracteristicas do instrumento, ndo € possivel saber se os par-
ticipantes que nao aplicaram as estratégias de autorregulacao o fizeram por
desconhecimento das mesmas ou por terem optado por sua nao utilizacao.

Os fatores considerados pelo questionario — Planejamento da Pratica
(3,80 +0,63), Recursos Pessoais (3,89 + 0,58) e Recursos Externos (3,86 £ 0,63)
— oferecem um panorama de como essa autorregulacao se da, na forma de
controle estratégico exercido ou nao pelos participantes sobre os trés elemen-
tos que operam como determinantes de interacao e que se influenciam reci-
procamente na obtencao de objetivos académicos: eventos cognitivos, afetivos
e biologicos; padroes comportamentais; eventos ambientais, dentro de cada
fator. As médias se apresentam equilibradas, indicando que nao houve per-
cepcao de maior dificuldade em autorregular algum fator especifico da pratica
instrumental.

Os resultados de investigacdo das variaveis mostraram que o nivel de
escolaridade trouxe mais diferencas no uso de estratégias de autorregulacao
do que a idade e os anos de experiéncia. Conforme avancam na escolariza-
cao, os participantes tendem a aumentar o uso de estratégias relacionadas a
autorregulacao de Recursos Pessoais e diminuir o controle estratégico rela-
cionado a Recursos Externos. Anos de experiéncia nao trouxeram diferencas
significativas. Diferencas de idade trouxeram diferencas somente no maior
uso de estratégias de autorregulacao relacionadas a Recursos Externos para
individuos bem jovens, com até 20 anos. Nao houve diferenca nesse quesito
entre as outras categorias de idade; a idade também nao trouxe diferencas
significativas no Planejamento da Pratica nem no uso de estratégias relacio-
nadas a Recursos Pessoais.

Para as analises estatisticas, foram consideradas as médias da amostra
total. Mas se considerarmos a analise individual, ai teremos individuos muito
autorregulados, bem como individuos que demonstraram muitas dificuldades
em autorregular um ou mais aspectos de sua pratica musical.

Se um estudante € autonomo, proativo, motivado e esta satisfeito com a
sua construcao pessoal relacionada a performance, apenas deixe-o se desen-
volver em paz. A literatura traz que tentativas de regulacdo externa nesses
casos atrapalham o processo de autorregulacao e automotivacao.

Mas é verdadeiro que tanto um aluno pode se sentir “amarrado” pelos
seus professores quanto sentir-se desamparado e sem apoio por parte deles
(Varela; Abrami; Upitis, 2016, p. 66).

Nos casos de individuos que apresentam baixo desempenho, estao rea-
tivos, desmotivados e apresentam dificuldades de autorregulacao em alguma
area, o professor pode intervir modelando o comportamento desejado e aju-
dando o estudante a construir sua autonomia. Nao se trata de sobrecarregar
ainda mais o professor, ou ocupar o tempo ja restrito das aulas, mas sim de
pequenos ajustes que podem ser feitos para fomentar a autorregulacao.



Habilidades autorregulatérias relacionadas a musica podem ser comple-
xas demais para serem aprendidas por ensino direto. Nesses casos, a sequén-
cia de eventos ideal para a aprendizagem passa pelos seguintes niveis: no
primeiro nivel, de modelacao social, o estudante apenas observa (€ o modelo
que executa a tarefa, verbalizando pensamentos e processos metacognitivos
acionados); num segundo nivel, imitativo, o aprendiz executa pessoalmente a
habilidade/estratégia, emulando o padrao geral ou o estilo de funcionamento
do modelo, que deve fornecer orientacao e feedback; num terceiro nivel, auto-
controlado, o aluno manifesta a capacidade de desempenhar a habilidade ou
utilizar a estratégia de forma independente do modelo (internalizacdo), mas
permanece dependente das representacoes pessoais dos padroes de desempe-
nho modelados — o contexto da tarefa precisa ser o mesmo —; nesse momento a
fonte primaria de motivacao se desloca de reforco externo para o autorreforco,
mediante constatacao da correspondéncia das representacées do modelo pelo
aprendiz; e num quarto nivel (autorregulacao) o aprendiz desempenha a habi-
lidade cognitivo-motora e/ou inicia o uso de estratégias, incorporando ajustes
com base em caracteristicas contextuais da situacdo e mantendo a automo-
tivacao por meio de percepcoes de autoeficacia do sucesso. Dessa maneira,
o aluno escolhe quando usar uma estratégia e varia suas caracteristicas de
forma autdénoma, com pouca ou nenhuma dependéncia residual do modelo
durante essa fase (Schunk; Zimmerman, 1997, p. 6; Zimmerman; Kitsantas,
1997, p. 30).

Nao havendo na amostra dificuldades gritantes relacionadas a um fator
especifico da autorregulacao, vamos as possibilidades de fomentar a autorre-
gulacao em todas as fases do ciclo autorregulatorio. A descricao das fases se
faz necessaria na medida em que pode servir como referencial do que pode ser
considerado comportamento reativo ou proativo em cada situacao.

A Fase Prévia € anterior a acado, envolvendo os subprocessos de analise
da tarefa e as crencas automotivacionais. Estudantes proativos demonstram
altas habilidades na analise de tarefas, e tendem a estabelecer para si metas
especificas, proximas no tempo, e que apresentem desafio. Uma estratégia
particularmente eficaz para alcancar metas de longo prazo envolve estabele-
cer metas intermediarias, que devem ser bem especificas e ter nivel de dificul-
dade adequado (Zimmerman, 1989, p. 333). Dessa forma, as metas de longo
prazo servem como ponto de referéncia e as metas mais concretas e proxi-
mais funcionam como reguladoras a curto prazo. A analise efetiva da tarefa
também permite planejar estratégias mais eficazes para auxiliar a cognicao
e o controle da emocao. Em contrapartida, estudantes reativos apresentam
analises superficiais das tarefas e estabelecem objetivos vagos, distantes no
tempo ou nao desafiadores para si mesmos, e apresentam falhas no planeja-
mento (Zimmerman, 2013, p. 143).

Os itens de numero 1 (Estabeleco objetivos para as minhas sessoes
de estudo) e 4 (Estabeleco objetivos especificos para as minhas sessoes de
estudo), 2 (Estabeleco objetivos para serem atingidos em um curto prazo —
minutos, horas, dias), 3 (Estabeleco objetivos para serem atingidos em um
prazo mais alargado — semanas, meses, anos), 7 (Planejo a ordem das ativida-



des das minhas sessoes de estudo) e 8 (Planejo o tempo das minhas sessoes
de estudo) refletem as intencoes dos estudantes de exercer controle estraté-
gico referente ao Planejamento da Pratica, realizados na Fase Prévia.

O item de numero 5 (Percebo que meus objetivos apresentam desafio)
se refere a eventos internos relacionados a processos automotivadores. Para
fomentarem a automotivacao, os objetivos devem ser percebidos como desa-
fios, dificeis de serem atingidos (expectativa-valor), mas nao inatingiveis (per-
cepcao de autoeficacia).

O item 17 (Conheco minhas qualidades e dificuldades) orienta o plane-
jamento na medida em que pode fornecer direcao a selecao de estratégias de
estudo e destinacao de tempo para as diferentes atividades.

Caso os estudantes apresentem dificuldades de autorregulacao referen-
tes ao planejamento, sugestoes como as seguintes poderiam ser realizadas, se
necessarias e dependendo do grau de dificuldade do aluno:

a) o professor realiza um plano geral de trabalho junto com o aluno,
elencando as variaveis que devem ser levadas em consideracao:
sendo o objetivo de longo prazo a avaliacao/performance do reper-
torio, quantas semanas se dispoe até la, quais pecas devem ser
estudadas; realizar uma analise prévia para o avaliar o grau de
dificuldade percebido e trechos potencialmente problematicos, aos
quais provavelmente tera que haver maior dedicacao de tempo;
orientacdo de como estabelecer alguns marcos no tempo e defi-
nir quais questoes deveriam estar resolvidas até estes, incluindo
memorizacdo e preparacdo para o ato da performance em si, para
que esses marcos sirvam de monitoramento da dimensao tempo;

b) a cada aula o professor pode deliberadamente pedir ao aluno: que
relate de forma muito breve as dificuldades que enfrentou durante
as sessoes de estudo, eleja as que podem servir como objetivos
especificos realistas a serem trabalhados durante a aula, avalie ao
final se foram atingidos, e defina os topicos a serem trabalhados
até a proxima aula, nao perdendo de vista o plano geral. O profes-
sor orienta e fornece feedback acerca desse planejamento. Assim,
cada aula fornece um pequeno ciclo de autorregulacao completo,
que o estudante pode ir internalizando.

O item 9 (Organizo o ambiente das minhas sessoes de estudo) também
relacionado a Fase Prévia, parece 6bvio, mas em alguns casos € bom fornecer
esclarecimentos em relacao a esse aspecto, pois um ambiente disfuncional
que nao favoreca a concentracao, com iluminacado ou acustica inadequados,
com um banco fixo que nao favoreca a ergonomia, certamente tera algum
impacto negativo, além de adicionar estresse desnecessario ao processo de
construcao da performance. E a preparacdao para o momento da avaliacao/
performance em si deve contemplar ensaio no proprio local ou simulando
condicoes acusticas parecidas.



Em relacdao ao quesito preparacdao para o momento da avaliacao/per-
formance em si, cabem algumas observacoes tracadas por Hatfield (2016,
p. 13) em sua proposta de intervencao. Os participantes eram orientados a se
guiarem por metas de processo durante a construcao da performance, pois
isso traz a consciéncia os ganhos consecutivos em controle motor e habili-
dades automatizadas, o que favorece a alegria e senso de desempenho com
menos esforco nos participantes. Somente proximo ao concerto final rotinas
diferentes foram aplicadas, onde os participantes trabalharam em guias de
performance que enfatizavam as mensagens musicais que queriam transmitir
ao publico, sendo orientados por metas de resultado. Essas metas realmente
promoveram ganhos de desempenho, mas, se aplicadas muito cedo, durante
o processo de construcao, tém impacto negativo na autoeficacia, ansiedade
e enfrentamento dos participantes — que podem responder alterando seus
esforcos, em um tipo de reacao nao adaptativa que pode levar ao excesso
de pratica e lesoes. Essas observacoes nos levam aos itens 21 (Estudo para
conseguir ampliar as minhas competéncias musicais) e 22 (Estudo para con-
seguir obter boas avaliacoes e criticas), que se relacionam a motivacao para a
pratica musical.

A Fase de Desempenho (ou Controle de Desempenho) diz respeito as
acoes e comportamentos realizados durante o processo de aprendizagem e
aos processos que afetam a atencao dedicada ao curso das acoes em execucao
(Zimmerman; Moylan, 2009, p. 302). Nesse momento, as estratégias de estudo
selecionadas sao aplicadas e monitoradas. Estudantes proativos colocam em
pratica processos de autocontrole que foram planejados durante a Fase Preé-
via, e utilizam formas sistematicas de auto-observacao para se orientar, como
o monitoramento metacognitivo (rastreamento mental informal de processos
e resultados) e autorregistro (ou autogravacao) de processos de aprendizagem
ou resultados.

Os itens 6 (Utilizo estratégias especificas relacionadas aos meus objeti-
vos), 11 (Tenho nocdo das estratégias de estudo que utilizo), 12 (Utilizo estra-
tégias de estudo que funcionaram no passado), 13 (Sei quando e em que con-
texto as minhas estratégias de estudo serao mais eficazes), 14 (Reconheco a
natureza e as exigéncias das minhas atividades musicais) e 15 (Sei o que devo
fazer para completar as atividades musicais de maneira satisfatoria), refe-
rentes ao fator Recursos Pessoais, refletem as percepcoes de autoeficacia dos
estudantes, relacionadas ao quanto eles se sentem capazes de realizar uma
boa analise da tarefa e selecionar estratégias de estudo eficazes para resolver
as questoes técnico-interpretativas especificas do repertorio trabalhado na
pratica instrumental, na Fase Prévia, e aplicar, monitorar e avaliar o uso das
mesmas na Fase de Desempenho.

O item 16 (Sou capaz de atingir os meus objetivos de maneira satisfato-
ria) reflete a capacidade de autoinstrucao frente a tarefa.

O item 10 (Avalio o progresso em direcao aos meus objetivos), do fator
Planejamento da Pratica, pode se referir aos objetivos tanto proximos quanto
distantes no tempo. No caso de objetivos proximos — como os objetivos a serem
atingidos durante a sessao de estudo —, deve-se fixar a atencdo no monito-



ramento constante a ser realizado na aplicacdo das estratégias escolhidas,
para verificar evidéncias de eficacia frente ao objetivo a que se destina. Caso
a estratégia nao esteja funcionando, por inadequacao ao contexto ou devido a
individualidade do estudante, deve ser substituida. A avaliacao do progresso
também nao pode perder de vista os marcos de tempo estabelecidos (objetivos
de médio prazo), bem como o objetivo final, mais longe no tempo.

Em relacao as estratégias de estudo, o professor pode modelar sua sele-
cao, aplicacao, monitoramento e avaliacao — caso seja necessario — seguindo a
sequéncia de niveis, conforme a situacao: modelacao social, na qual o profes-
sor seleciona a estratégia a ser utilizada para determinada dificuldade técnica
e demonstra como € a sua aplicacao no trecho selecionado, verbalizando a
conversa interna que corresponde ao monitoramento e avaliacao de eficiéncia
da estratégia escolhida; nivel imitativo, em que o estudante executa pessoal-
mente a estratégia, sendo que o professor fornece orientacao e feedback; nivel
autocontrolado, onde o aluno ja conhece e internalizou estratégias que se apli-
quem a determinados contextos de tarefas; até chegar ao comportamento de
autoinstrucao que caracteriza o estudante autorregulado (auténomo), capaz
de selecionar e iniciar o uso de estratégias, incorporando ajustes com base em
caracteristicas de sua individualidade ou do contexto.

Miksza (2015, p. 230) ressalta que aspectos metacognitivos da apren-
dizagem autorregulada sao valiosos, mas ao mesmo tempo dificeis de inter-
nalizar, sendo importante que os musicos em desenvolvimento sejam expos-
tos a demonstracoes e recebam orientacao explicita sobre como e quando se
envolver com eles. Atitudes como a instrucdo de monitorar o proprio nivel de
concentracdo; realizar pausas periédicas para descansar e para realizar auto-
avaliacoes do progresso realizado — verificando a se deve persistir em direcao
ao objetivo ou mudar uma estratégia — sao sugestoes do autor nesse quesito.

Os itens de numero 18 (Busco informacoes de diversos referenciais para
apoiar meu estudo) e 19 (Solicito ajuda de outras pessoas — professores, cole-
gas, compositores, musicologos ou especialistas) refletem as iniciativas de
controle estratégico de Recursos Externos (fatores ambientais e sociais) para
atingir os objetivos de estudo. O item 20 (Nao conseguiria alcancar meus obje-
tivos de estudo se nao fossem determinados fatores externos — colegas, pro-
fessores, materiais, ambiente) reflete sentimentos e percepcoes relacionados
a autorregulacao através de Recursos Externos.

A respeito desse quesito, a analise estatistica mostrou que com o aumento
no nivel de escolaridade os estudantes comecam a utilizar mais estratégias de
autorregulacao através de Recursos Pessoais, e menos estratégias relaciona-
das aos Recursos Externos, o que pode ser um indicativo de que nessa fase o
estudante ja possui um nivel de conhecimento musical que permite a compre-
ensao e interpretacao da obra com menor auxilio de referencial complementar
(como buscar informacoes de diversos referenciais para apoiar o estudo) e um
repertorio de estratégias e vivéncias que possibilitam maior liberdade e auto-
confianca na tomada de decisdes e resolucao de problemas, com menor soli-
citacao de ajuda a outras pessoas (professores, colegas, compositores, musi-
cologos ou especialistas) para atingir objetivos de estudo. Mas estratégias



de regulacao por Recursos Externos constituem um recurso valioso para ser
utilizado pelos estudantes, sempre que se fizer necessario. Ao contrario, ima-
ginar que “depender” de ajuda externa € desabonador, constitui uma crenca
desadaptativa que pode vir a ser prejudicial.

Na Fase de Autorreflexao, os estudantes se autoavaliam quanto a reali-
zacao das metas e eficacia das estratégias empregadas. Estudantes proativos
tendem a se autoavaliar com base em seu dominio frente as metas estabeleci-
das na Fase Prévia, atribuem seus erros a causas controlaveis (o que sustenta
seus esforcos para aprender) e fazem inferéncias adaptativas (escolhendo
estratégias mais adequadas ou mudando metas quando necessario).

Estudantes reativos muitas vezes tiveram problemas em estabelecer
objetivos na Fase Prévia; com isso, podem deixar de se autoavaliar por nao
terem clareza do que foi conseguido ou nao; podem recorrer a comparacao
social (em detrimento da autocomparacao) com os colegas para avaliar sua
eficacia pessoal. Também tendem a atribuir seus erros a causas nao contro-
laveis (falta de habilidade ou inteligéncia, por exemplo), o que gera inferéncias
desadaptativas ou defensivas na tentativa de se protegerem de futuras insa-
tisfacoes e emocoes negativas: procrastinacao, evitacao de tarefas, desengaja-
mento cognitivo e apatia (Zimmerman, 2013, p. 144).

Os resultados das avaliacoes realizadas na Fase de Autorreflexdo irao
ajustar as acoes na Fase Prévia do proximo ciclo.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados trouxeram que a populacao estudada se percebeu como
mais inclinada a apresentar comportamento autorregulado do que comporta-
mento regulado por fontes externas; e indicaram que os participantes conhe-
cem uma variedade de estratégias de autorregulacao, estando mais dispostos
a aplicar essas estratégias em sua pratica musical do que a nao o fazer.

A investigacao das variaveis mostrou que o nivel de escolaridade trouxe
mais diferencas no uso de estratégias de autorregulacao do que a idade e os
anos de experiéncia. Com o avanco na escolarizacao, os participantes tende-
ram a aumentar o uso de estratégias relacionadas a autorregulacao de Recur-
sos Pessoais e diminuir o controle estratégico relacionado a Recursos Exter-
nos. Anos de experiéncia nao trouxeram diferencas significativas. Diferencas
de idade trouxeram diferencas somente no maior uso de estratégias de autor-
regulacao relacionadas a Recursos Externos para individuos bem jovens, com
até 20 anos. Nao houve diferenca nesse quesito entre as outras categorias de
idade; a idade também nao trouxe diferencas significativas no Planejamento
da Pratica nem no uso de estratégias relacionadas a Recursos Pessoais.

Considerando apenas a experiéncia (intervalo de tempo entre a primeira
apresentacao publica e a idade atual do participante), sem levar em conta a
idade e a escolaridade, nado foram evidenciadas diferencas significativas nos
niveis de autorregulacao, ou seja, havia individuos com pouco tempo de expe-
riéncia, mas bastante autorregulados, bem como individuos bastante expe-
rientes, mas com menor nivel de autorregulacao.



A metodologia utilizada nesta pesquisa se mostrou adequada frente ao
objetivo proposto, e tracou um panorama de como os participantes, estudan-
tes brasileiros nos diferentes niveis de formacao (graduacao e poés-graduacao
stricto sensu) enfrentam os desafios da construcao da performance musical ao
piano, pelas lentes da Autorregulacao da Aprendizagem.

Algumas consideracoes podem ser tracadas. A aplicacao do instrumento
no formato online foi uma forma de cobrir uma populacao maior, pois permitiu
a participacao de individuos de regioes onde nao se poderia ir pessoalmente.
A possibilidade de tratamento anonimo dos dados e auséncia de contato com
o pesquisador, permitida pela aplicacao online e pelo formato de questionario,
foi uma variavel relevante ao considerar que na performance musical ainda
sao fortes as questoes como a ideia de dom, talento, a sensacao de se tratar de
um processo muito intimo e a intencao de preservar um certo mistério, como
se esforco demais indicasse capacidade insuficiente, o que pode mascarar as
respostas dos participantes.

Contudo, ha que se considerar que por se tratar de instrumentos de
autorrelato, as respostas apresentadas ainda podem ter sido mascaradas
por aquelas socialmente aceitas, além da condicao de ter que se rememorar
de atitudes ocorridas no passado, o que pode levar a um floreamento onde
supostas ideias relacionadas ao que deveria ter sido feito se sobrepdéem ao que
foi efetivamente realizado. A literatura sugere que a melhor forma de se con-
seguir capturar todas as nuances da autorregulacao individual, em termos de
comportamentos (acoes), cognicao (pensamentos) e afeto (sentimentos), mini-
mizando os vieses mencionados, € a microanalise apoiada por gravacoes da
sessao de estudo.

Ressalta-se a importancia de se reconhecer que o professor pode e deve
realizar acoes em sala de aula para auxiliar os estudantes a melhorar aspec-
tos da sua autorregulacao; isso nao significa tirar a autonomia do aluno,
pelo contrario, trata-se da construcao dessa autonomia, pois, como vimos,
havendo habilidades complexas que nao permitem o ensino direto — como
as presentes na pratica instrumental —, esse percurso € modelado passo a
passo a partir de fontes sociais. Fomentar o comportamento autorregulado
dos estudantes e prové-los do conhecimento e adequacao de diversas estra-
tégias de estudo colabora com a formacao de alunos proativos e autonomos
capazes de enfrentar os desafios da performance musical.
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