UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDU~CAQAO 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Autorregulacio para aprendizagem no campo da performance musical: problematizagies
e proposigoes desde a Teoria Social Cognitiva

VERIDIANA DE LIMA GOMES KRUGER

Pelotas, 2020.



VERIDIANA DE LIMA GOMES KRUGER

Autorregulacio para aprendizagem no campo da performance musical: problematizagoes

e proposigoes desde a Teoria Social Cognitiva

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagio
em Educagio da Faculdade de Educagio, da
Universidade Federal de Pelotas, como requisito

parcial a obteng¢do do titulo de Doutora em
Educagio.

Orientadora: Profa. Dra. Lourdes Maria Bragagnolo Frison

Pelotas, 2020.



Universidade Federal de Pelotas / Sistema de Bibliotecas
Catalogacao na Publicacao

K89a Krlger, Veridiana de Lima Gomes

Autorregulacao para aprendizagem no campo da
performance musical : problematizacdes e proposicdes
desde a teoria social cognitiva / Veridiana de Lima Gomes
Krager ; Lourdes Maria Bragagnolo Frison, orientadora. —
Pelotas, 2020.

188 f.

Tese (Doutorado) — Programa de Pds-Graduacao em
Educacao, Faculdade de Educacao, Universidade Federal de
Pelotas, 2020.

1. Aprendizagem instrumental. 2. Modelo ciclico e
multidimensional de aprendizagem. 3. Teoria social
cognitiva. 4. Revisao integrativa. 5. Fatores ambientais. |.
Frison, Lourdes Maria Bragagnolo, orient. Il. Titulo.

CDD : 370

Elaborada por Simone Godinho Maisonave CRB: 10/1733




VERIDIANA DE LIMA GOMES KRUGER

Autorregulacio para aprendizagem no campo da performance musical: problematizagoes

e proposigoes desde a Teoria Social Cognitiva

Tese aprovada, como requisito parcial, para obten¢do do grau de Doutora em Educagio,
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo, Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de
Pelotas.

Data da defesa: 20/02/2020

Banda Examinadora:

Profa. Dra. Lourdes Maria Bragagnolo Frison (Orientadora)
Doutora em Educagio pela Pontitficia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, Brasil

Prof. Dr. Guilherme Gabriel Ballande Romanelli
Doutor em Educagéo pela Universidade Federal do Parand, Brasil

Profa. Dra. Rosane Cardoso de Aratjo
Doutora em Musica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil

Profa. Dra. Siglia Pimentel Hoher Camargo
Doutora em Psicologia Educacional pela Texas A&M University, Estados Unidos

Prof. Dra. Silvia Nara Siqueira Pinheiro
Doutora em Educagio pela Universidade Federal de Pelotas, Brasil



AGRADECIMENTOS

Ao Igor, meu marido e melhor amigo, pelo amor, incentivo e companheirismo
indiziveis. Obrigada pela leitura atenta e carinhosa e pelo auxilio em todos os momentos de

construgdo desta pesquisa.

Aos meus pais, Valdyr e Maria, pelo apoio incondicional em todos os momentos da
minha vida. As minhas irmis - Valdirene, Moénica, Magda, Nathalia e sobrinh@s - Miquela,

Miguel, Arthur, Anthonela, Maria e Ana Clara, por estarem sempre ao meu lado.

A professora Lourdes, minha orientadora, pela oportunidade, acolhida e ensinamentos
ao longo dos tltimos quatro anos. Obrigada pela energia e entusiasmo com que conduz o

nosso grupol!
A professora Beatriz, pela leitura atenta no momento da qualificagio.

Ao professor Guilherme, pelas valiosas contribui¢cdes desde a qualificacdo e pelo

comprometimento inspirador com a educag¢do musical.

A professora Rosane, que me acolheu no mestrado e agora contribui com esta nova

etapa formativa.

A professora Siglia, por aceitar participar da banca de defesa e pelas aprendizagens
possibilitadas no decorrer do curso que contribufram significativamente com a construgio

desta pesquisa.

A professora Silvia, por participar da banca de defesa e pelas contribuigdes e

inquietagdes despertadas junto ao GEPAAR.

Ao Grupo de Estudos e Pesquisa da Aprendizagem Autorregulada — GEPAAR. E, em

especial, a Célia e Vera, pelo compartilhamento de davidas, curiosidades e conhecimentos.
Aos autores e autoras dos estudos que compuseram esta revisio.
Aos brasileiros e brasileiras que financiam o ensino publico brasileiro.

A Capes — Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, pelo apoio

financeiro no ultimo ano de realizagido da pesquisa.



Quem tem consciéncia para ler coragem
Quem tem a_forga de saber que existe

E no centro da prépria engrenagem
Inventa a contra-mola que resiste

Quem ndo vacila mesmo derrotado
Quem. jd perdido nunca desespera
E envolto em tempestade decepado
Entre os dentes segura a primavera

Primavera nos dentes,

Jodo Apolinario Teixeira Pinto
musicado por Secos & Molhados
(Secos & Molhados, 1973)



RESUMO

A tese intitulada Autorregulagio para aprendizagem no campo da performance musical:
problematizagoes e proposigoes desde a Teoria Social Cognitiva parte do entendimento de que as
pesquisas que se dedicam a abordar a aprendizagem autorregulada no campo da musica,
desde uma perspectiva sociocognitiva, tém deixado de considerar aspectos essenciais a
compreensdo do funcionamento humano e, consequentemente, de seus modos de aprender,
que fundam a concepcdo de agéncia humana sob a qual repousam os modelos tedrico-
explicativos de aprendizagem autorregulada. Com isso, a pesquisa foi orientada pela seguinte
questdo: Como pensar a aprendizagem instrumental desde a autorregulacdo da aprendizagem
em uma vertente sociocognitiva? Para que pudéssemos explorar respostas a questdo,
realizamos uma revisdo sistemadtica integrativa de estudos em ambito musical ancorados na
perspectiva da aprendizagem autorregulada em sua vertente sociocognitiva. O corpus
analftico desta revisdo compde-se de um conjunto de 57 escritos, produzidos no espago
temporal dos tltimos vinte anos (1999-2018), sob o modelo ciclico e multidimensional de
aprendizagem autorregulada de Barry Zimmerman. Os dados que emergiram da revisdo sido
apresentados em trés etapas. Na primeira, destacamos os fundamentos da aprendizagem
autorregulada que norteiam as investigagdes no campo da musica. Na segunda, elencamos os
cinco eixos tipolégicos dos quais emergem contribui¢des das produgdes aqui analisadas para
pensarmos a aprendizagem instrumental pelas lentes da autorregulagdo, quais sejam: 1)
mensuragdo, 2) prética autorregulada, 3) correlagdes, 4) predigdo e 5) construgdo. Por fim, na
terceira etapa, buscamos interlocugdes entre os resultados dos estudos analisados e os
pressupostos da Teoria Social Cognitiva para defendermos que pensar a aprendizagem
instrumental desde a autorregulagdo da aprendizagem em uma vertente sociocognitiva
requer a compreensio de fatores ambientais enquanto o todo social e, portanto, histérico,
cultural, politico, econdmico e estrutural e trazer a forma como os estudantesmisicos
selecionam as pistas preditivas e constroem as regras de suas agdes ao centro das
investigagdes/intervengdes.

Palavras-chave: Aprendizagem instrumental. Modelo ciclico e multidimensional de
aprendizagem autorregulada. Teoria Social Cognitiva. Revisdo Integrativa. Fatores
Ambientais. Pistas preditivas.



ABSTRACT

The thesis entitled “Self-regulation for learning in the field of musical performance:
problematizations and propositions from the Social Cognitive Theory” begins from the
understanding that the researches dedicated to address self-regulated learning in the field of
music, from a sociocognitive perspective, have failed in considering essential aspects to the
understanding of human functioning and, consequently, of their ways of thinking, acting and
learning, which creates the concept of human agency under which the theoretical-
explanatory model of self-regulated learning with which the field of music has been
operating. Due this, the research was guided by the following question: How to think about
the instrumental learning from the self-regulation of learning in a sociocognitive
perspective? In order to explore answers to the question, we carried out a systematic
integrative review of studies in the musical field based on the perspective of self-regulated
learning in its sociocognitive perspective. The analytical corpus of this review consists of a
set of 57 writings, produced in the last twenty years (1999-2018), under the cyclical and
multidimensional model of Barry Zimmerman's self-regulated learning. The data are
presented in three steps. On the first, we highlight the foundations of self-regulated learning
that guide the researches in the field of music. On the second, we list the five typological
axes from which contributions of the productions analyzed here emerge to think of
instrumental learning through the self-regulation, there are: 1) measurement, 2) self-
regulated practice, 3) correlations, 4) prediction and, 5) construction. Finally, in the third
step, we seek interlocutions between the results of the analyzed studies and the assumptions
of Social Cognitive Theory in order to defend that thinking the instrumental learning from
the self-regulation of learning in a sociocognitive perspective requires the understanding of
environmental factors as social and, therefore, historical, cultural, political, economic, an
bring the way in which students-musicians select predictive clues and build the rules of their
actions at the center of investigations/interventions.

Keywords: Instrumental learning. Cyclical and multidimensional model of self-regulated
learning. Social Cognitive Theory. Integrative Review. Environmental Factors. Predictive
clues.
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INTRODUCAO

Quando se diz do humano, interrogagdes seculares ainda hoje nos atravessam: O que
somos? De onde viemos? Para onde vamos?... Embora muito se tenha dito ao longo dos
séculos, e religido, filosofia e ciéncia nos tenham legado as mais variadas explicagdes, estas
questdes ainda parecem distantes de serem respondidas, o que temos ¢ uma multiplicidade de
inteligibilidades acerca do humano que, ao serem assumidas no dominio educacional, nos
oferecem diferentes possibilidades de pensarmos o ser que aprende e, consequentemente, a
aprendizagem desse ser que aprende.

No dominio musical ndo haveria de ser diferente. A pluralidade de concepgoes
ontolégicas que, ao longo dos séculos, orientaram a instauragdo de mundos ideais e modos de
o humano interagir no/com esses mundos, deixou sua marca nas praticas educativo-musicais.
Temos, por meio da incessante busca pela génese da musicalidade humana, uma abertura a
diferentes perspectivas ontolégicas que fundamentam pesquisas e praticas educativas. Se, por
um lado, ndo h4, na literatura musical, consenso quanto ao conceito musicalidade e, em fungio
disto, podemos compreendé-lo, de forma ampla, “como a habilidade e sensibilidade para
musica” (MAFFIOLETTT et.al., 2010), h4, por outro, um conjunto de matrizes dualistas
arraigadas quanto a origem disso que faz com que o humano se relacione com a miusica e
possa se expressar por meio de uma performance.

A primeira matriz teérica orientadora das pesquisas e praticas educativo-musicais, a
do natural, postula o entendimento de que a musicalidade necessdria a aprendizagem
instrumental, que permite ao aprendiz se expressar por meio da performance, é inata. Assim,
essa perspectiva atribui a musicalidade humana e, consequentemente, o fazer musical, a

fatores pré-estabelecidos no nascimento, sejam eles originados de uma graga divina,

1 . . TR .
Tomamos a liberdade de assumir a distingdo feita por Galton (1874) - nature and nurture - para denominar o
dualismo que paira no campo da musica acerca da muszcalidade.

15



predisposi¢do genética ou potencial latente. Na contramarcha estdo as correntes teéricas do
nutrido e propdem o entendimento de que as habilidades musicais, que podem ser expressas
por meio de uma performance, sio construidas pelos estudantesmiisicos’ durante seus percursos
de aprendizagem e enfatizam a influéncia do meio sociocultural nesses percursos.

Inseridos nesse segundo movimento, do nutrido, no encerrar do segundo milénio,
alguns estudiosos do campo da musica, mais especificamente da aprendizagem instrumental,
vdo buscar referéncias na perspectiva teérica da aprendizagem autorregulada para
fundamentagdo de suas pesquisas e prdticas educativo-musicais. A autorregulag¢do da
aprendizagem, ao postular o engajamento motivacional, cognitivo, metacognitivo e
comportamental, enquanto fundamentais a constru¢do de aprendizagens por parte do
estudante (ZIMMERMAN, 2000), é assumida com “potencial significativo para aumentar a
eficiéncia da aquisi¢do de habilidades musicais em todos os aspectos da instrugdo da
performance musical” (McPHERSON, MIKSZA, EVANS, 2018, p.181). Nesses termos,
terfamos, entdo, uma alternativa mais a sustentar o entendimento de que as diferengas
individuais das habilidades musicais sdo efeito do percurso de aprendizagem dos
estudantesmiisicos.

Ao filiarmo-nos as perspectivas que postulam a construgdo de habilidades musicais
por meio da aprendizagem, acolhemos com entusiasmo os escritos do campo teérico da
aprendizagem autorregulada em ambito musical. A cadéncia argumentativa dos textos que
lfamos nos fazia concordar com o entendimento de McPherson, Miksza e Evans (2018)
quanto a potencialidade de se pensar a aprendizagem instrumental pelas lentes da
autorregulacdo da aprendizagem. Contudo, ao aprofundarmos as leituras deste campo tedrico
duas questdes passaram a nos inquietar.

Embora o campo da musica tenha assumido a autorregulagdo enquanto garantidora
de melhores resultados de aprendizagem para performance, ndo encontrdvamos estudos
empiricos que pudessem sustentar essa posi¢do. Se a autorregulagdo é requisito a construgio

de habilidades musicais, como temos pensado a aprendizagem instrumental desde essa

2Optalmos pela aglutinagdo das palavras estudantes e misicos por compreendermos que todo(a)
musico/mucisista é, e sempre serd, um(a) estudante e que todo(a) estudante de musica é um(a)
miusico/musicista independente de seu nivel de proficiéncia transitério. Cumpre ressaltar ainda que a palavra
estudantesmiisicos serd utilizada sem distingdo de género. Por nivel de proficiéncia transitério entendemos as
habilidades técnico/expressivos/musicais momentineas do estudantemisico. Nela também estdo inscritas as
fragilidades momenténeas. Com isso, pensar o nivel de proficiéncia transitério do estudantemiisico é considerar,
igualmente, as habilidades que ele ja construiu por meio da aprendizagem e aquelas que ainda precisam ser
construidas/aperfeigoadas.



perspectiva teérica? Nessa dire¢do, a constatacdo de McPherson, Miksza e Evans (2018) e
McPherson, Nielsen, Renwick (2013), em relagdo a falta de estudos que esclarecam a forma
como os estudantesmisicos se tornam autorregulados, nos soou como alerta de que os nexos
causais autorregulagido/aprendizagem instrumental ainda carecem de explicitagio.

Além disso, nos vimos inquietadas em relagdo a auséncia de analises que contemplem
a reciprocidade triddica pessoa-agdo-ambiente (BANDURA, 1986) na/para aprendizagem
autorregulada. Dos escritos que lfamos, junto ao Grupo e Estudos e Pesquisas da
Aprendizagem Autorregulada — GEPAAR, coordenado pela Profa. Dra. Lourdes Maria
Bragagnolo Frison, os fatores ambientais, por exemplo, circunscritos ao ambiente fisico
imediato de aprendizagem do estudantemiisico, apoio de familiares, pares e professores e
utilizagdo de recursos culturais, nos pareciam insuficientes para pensarmos a aprendizagem
instrumental.

Ao por em foco o lugar da agentividade dos estudantes para construcido de
aprendizagens, a autorregulacdo da aprendizagem abre espago a compreensdo do humano
pautado em uma agéncia auténoma quando os estudantes sdo instados, reiteradamente, a
assumirem o controle de seus percursos formativos. Ao perpassar pessoa-agdo-ambiente, a
controlabilidade tipificadora de um estudante autorregulado ganha status de autonomia e
passa a ser perseguida enquanto fins da aprendizagem autorregulada. Os fatores ambientais
tornam-se objeto de controle por parte do estudante, devendo esse exercer sua agéncia a fim
de regular aquilo que possa lhe causar distragdo e prejudicar o seu aprender. Nesses termos,
pessoa, comportamento e ambiente sdo analisados unidirecionalmente. Se diz da forma como
o estudante deve/pode agir para controlar o ambiente. Contudo, aquilo que pertence aos
fatores ambientais e escapa a controlabilidade imediata do Aumano é relegado.

Por mais que autorregulagdo pareca proficua para pensarmos a aprendizagem
instrumental, ao assumirmos essa unidirecionalidade ndo estarfamos indo de encontro ao que
se objetiva das perspectivas tedricas comprometidas com o nutrido? Nio estarfamos, assim
como nas correntes do natural, desconsiderando a complexidade do pensar, agir e aprender
humano ao limitarmos sua compreensdo? Entendemos que sim.

Como nossa aproximacgdo com a temdtica autorregulacdo se deu pela obra de Albert
Bandura, a Teoria Social Cognitiva, era inevitdvel tracarmos comparativos entre os
pressupostos assumidos no campo da autorregulagdo da aprendizagem e os oriundos da
teoria de Bandura que, segundo Barry Zimmerman, autor pioneiro a trazer os principios
bandurianos ao ambito educacional, lhe serviram de referéncia a proposi¢do do modelo ciclico

e multidimensional de aprendizagem autorregulada que serve de fundamentagio tedrica as



investigacdes e praticas educativas no domfnio musical. Das inquietagdes e comparativos,
passamos a considerar a hip6tese de que as pesquisas que se dedicam a abordar a
aprendizagem autorregulada no campo da miusica, desde uma perspectiva sociocognitiva, tém
deixado de considerar aspectos essenciais a compreensdo do funcionamento humano e,
consequentemente, de seus modos de pensar, agir e aprender, que fundam a concepgdo de
agéncta humana sob a qual repousam os modelos tedrico-explicativos de aprendizagem
autorregulada. Disso decorre nossa questdo de pesquisa, qual seja: Como pensar a
aprendizagem instrumental desde a autorregulagio da aprendizagem em uma vertente
soctocognitiva?

Com vistas a oferecer respostas a questdo posta, dedicamo-nos a realizagdo de uma
revisdo sistemdtica integrativa de estudos em ambito musical ancorados na perspectiva da
aprendizagem autorregulada. A revisdo integrativa mostrou-se a abordagem metodolégica
mais apropriada por possibilitar a emergéncia das contribui¢des das investigacdes ja
produzidas neste campo teérico e, também, a inferéncia do revisor acerca de aspectos que
possam ser considerados em estudos futuros. Com isso, esta tese estd organizada em quatro
capfitulos.

O Capitulo 1 — Aprendizagem da performance musical: do natural ao nutrido compde-
se de trés subsegdes. Na primeira — 1.1 — Performance musical: aproximagdes iniciais,
dedicamo-nos a abordar as conceituagdes de performance. Na subse¢do 1.2 — O natural: dom,
talento, heranca genética..- propusemo-nos a explorar a perspectiva da musicalidade
vinculada ao paradigma inatista. Nessa sdo discutidas as contribui¢des tedricas de autores
que sustentam o entendimento da necessidade de um “algo a mais” para o fazer musical e as
implicagdes educacionais dessa compreensdo. Na terceira subsecdo — 1.3 — O nutrido: de
percursos, oportunidades e agéncia, discutimos a respeito da performance musical, situada em
perspectivas que enfatizam a necessidade de pensarmos em habilidades construidas pelos
individuos por meio da experiéncia. Nessa, sdo discutidas as contribui¢des dos estudos
multidisciplinares para pensarmos os processos de aprendizagem musical.

O Capitulo 2 — Percurso metodolégico — destina-se a apresenta¢do da revisdo
integrativa enquanto método da pesquisa que possibilita a integracdo do conhecimento
produzido em um dominio especifico e a exploragdo de elementos a serem investigados em
pesquisas futuras. Para isso, encontramos referéncia nos trabalhos de Louise Lira Roedel
Botelho, Cristiano Castro de Almeida Cunha e Marcelo Macedo (2011), Edna Terezinha
Rother (2007) e Karina Dal Sasso Mendes, Renata Cristina de Campos Pereira Silveira,

Cristina Maria Galvdo (2008) para delinear esse estudo que contempla seis etapas: 1)



delimitagdo do tema; 2) busca de estudos; 8) extracdo de dados dos estudos; 4) avaliagdo dos
estudos que compdem o corpus; 5) interpretagio dos resultados e 6) apresentagdo da reviséo,
cada qual disposta em uma subsegdo do Capitulo 2.

No Capitulo 3 — Autorregulagdo da aprendizagem e a performance musical: o que
dizem as produgdes cientificas dos tultimos vinte anos?— apresentamos os resultados que
emergiram do nosso corpus analitico. Nesse capitulo, organizamos os resultados dos 57
estudos de natureza tedrica, empirica e tedérico-propositiva, que compuseram essa revisao, em
duas etapas. Na primeira, disposta na subse¢do 3.1 — Autorregula¢do da aprendizagem: o
modelo ciclico e multidimensional de Barry Zimmerman aplicado a musica, atendendo ao
primeiro de nossos objetivos especificos — Destacar os fundamentos da aprendizagem
autorregulada que norteiam as investigagdes no campo da miusica; sdo elencados os
elementos tedrico-explicativos que fundamentam os estudos sobre autorregulacio e
aprendizagem instrumental. A segunda etapa de apresentagdo dos resultados foi subdividida
em duas subse¢des. Na subse¢do 8.2 — Aprendizagem da performance pelas lentes da
autorregulacdo: dados topograficos das produgdes cientificas, contempla o segundo objetivo
especifico desta pesquisa, qual seja: Identificar o foco investigativo empreendido nos escritos
produzidos pelo campo musical sob o arcabougo tedrico da autorregulacdo da aprendizagem;
sdo apresentados aquilo que consideramos os dados de superficie dos estudos empiricos e
tedrico/ propositivos desta revisdo. Na subsegdo 3.3 — Aprendizado instrumental desde a
autorregulacdo da aprendizagem: contribui¢des empiricas e tedrico/propositivas, que atende
a0 nosso terceiro objetivo especifico — Elencar as contribui¢des que emergem desses estudos
para pensarmos o desenvolvimento de habilidades para a performance musical; sdo
apresentados os resultados dos cinco eixos tipol6égicos que emergiram de nossa revisio, quais
sejam: mensuragdo, prdtica autorregulada, correlagdo, predigdo e construgdo e nos ajudam a pensar
a aprendizagem instrumental pelas lentes da autorregulagéo.

No Capitulo 4 — Autorregulagdo para aprendizagem instrumental: problematizagdes
acerca da concep¢do ontoldégica de individuo aprendente, orientadas pelo nosso quarto
objetivo especifico — Explorar e problematizar aspectos ontolégicos que possam servir a
fundamentagdo da aprendizagem instrumental ndo contemplados pelos estudos que
compdem o corpus aqui analisado, apresentamos os resultados da terceira etapa desta revisdo
integrativa. Para tanto, buscamos, na Teoria Social Cognitiva, elementos teéricos para
discutirmos acerca da importancia de ampliarmos a compreensdo que se tem assumido de
fatores ambientais no ambito dos estudos que tratam da aprendizagem autorregulada no

campo da miusica e a necessidade de um olhar atento ao desenvolvimento do aprendiz, com



énfase na forma como os estudantesmisicos selecionam as pistas preditivas e constroem as
regras que guiam suas a¢des de aprendizagem.

Por fim, nas Consideragbes Finais, retomamos alguns resultados que emergiram da
revisdo integrativa e que nos ajudam a entender que pensar a aprendizagem instrumental
desde a autorregulagdo da aprendizagem em uma vertente sociocognitiva requer a
compreensdo de fatores ambientais enquanto o todo social e, portanto, histérico, cultural,
politico, econdmico e estrutural e trazer a forma como os estudantesmiisicos selecionam as
pistas  preditivas e constroem as regras de suas ag¢des ao centro das

investigagdes/intervengdes.



CAPITULO 1 - APRENDIZAGEM DA PERFORMANCE MUSICAL: do
natural ao nutrido

Como dito na Introdugdo, a tentativa de compreender a aprendizagem instrumental
justapde-se ao entendimento de musicalidade. Musicalidade ¢é, assim, condi¢do a
aprendizagem instrumental e, consequentemente a performance. Com isso, a escrita deste
capitulo busca evidenciar as distintas concepgdes que circunscrevem o conceito musicalidade
e as implicagdes destas nas praticas educativo-musicais. Devido a longa trajetéria histérica
de debates acerca da musicalidade, alertamos o leitor de que os apontamentos trazidos neste
capitulo ndo se destinam a apresentar uma historiogratia da musicalidade. Atentamos,
também, ao fato de que optamos por nio apresentar os acontecimentos que instauraram essas
perspectivas nas discussdes em relagdo a natureza da musicalidade Humana em ordem
cronoldgica rigorosa, uma vez que tais perspectivas tém ocupado “o mesmo espago-tempo”
(MAFFIOLETTI, ABRAHAO, 2017) na fundamentagio de pesquisas e préticas educativas
no dominio da musica. Em vez disso, propusemo-nos a discorrer a respeito de duas® das

matrizes, que, ha tempos, tém alicercado debates dualistas a respeito da mesma, matrizes

estas que sdo aqui denominadas perspectivas do natural e do nutrido.

3 Cumpre notar que ndo ha consenso na literatura a respeito da categorizagdo das diferentes perspectivas a
respeito da musicalidade. Como exemplo, podemos citar autores como Gembris (1997), que adota a
segmentagdo em trés perfodos histéricos para o estudo da musicalidade: 1) fenomenolégico, 2) psicométrica e 3)
significado musical. Ziegler e Raul (2000), por sua vez, também diferenciam trés fases, no entanto, enfocam na
1) teologia, na 2) metafisica e na 3) fase cientifica. Optamos por apresentar essas perspectivas em duas
categorias tendo em vista que tais discursos ainda estdo vigentes em ambito musical e, de certa forma,
contemplam a segmentagido de outros autores. Além disso, entendemos que a partir desses dois discursos —
natural e nutrido — podemos identificar implicagdes nas praticas educativo-musicais.



1.1- Performance musical: apontamentos iniciais

Etimologicamente, a palavra performance é formada pelo prefixo de origem latina
per, que assume o significado de movimento através, proximidade, intensidade ou totalidade,
e pelo substantivo formdre, também de origem latina, que tem como significado formar, dar
forma, estabelecer. Assim, performance, em sentido elementar, pode significar a acdo de
iniciar, realizar, executar ou desenvolver uma determinada tarefa.

Quando utilizado no dominio da misica, o termo performance pode ser, de maneira
ampla, compreendido como qualquer comportamento musical exteriorizado por um
individuo envolvido em uma atividade de pratica musical (SLOBODA, 2008). E, portanto, a
atividade de produzir sons organizados em forma de misica por intermédio de um
Instrumento .

Uma cangdo improvisada por uma crianga, o balbuciar musical de um bebé, o
cantarolar de uma melodia folclérica, a manipulagdo de instrumentos musicais de forma
espontanea, a exploragdo do corpo enquanto recurso de criagdo sonora sdo algumas das
multiplas possibilidades de performances musicais. No entanto, nesta pesquisa interessa-nos
um tipo de performance especifica, aquela decorrente da agdo intencional de um individuo — o
performer — ou de um grupo de individuos que “ddo realidade a uma composi¢do preexistente”
(SLOBODA, 2008, p.87).

Na arte de tradigdo ocidental, a performance musical é a tarefa de dar vida a obra
(DUNSBY, 2001) de algum compositor, que pode ou ndo ser o proprio performer. A
performance, entendida nesse sentido, trata-se de um fazer musical que consiste em
externalizar a interpretagio que o performer fez. de uma obra musical. E, portanto, o momento
de exteriorizagdo da “leitura singular de uma composi¢do com base em seu registro que,
representado por um conjunto de sinais graficos, forma a imagem de texto ou partitura”
(KUEHN, 2012, p.10). Esse ¢ o momento no qual o performer, ao decodificar tais sinais
gréficos, transforma as ideias contidas na partitura em som.

Portanto, no momento da performance, h4 a amalgamacéo do racional, do emocional
e do gestual, o que faz dessa uma atividade complexa, tanto em termos de pratica quanto de
investigagdo. O performer, ao comunicar ao publico o resultado de sua prética interpretativa,
exterioriza “contetdos ja elaborados em etapas anteriores” (RUEHN, 2012, p.16). Nesse
movimento, estdo envoltas habilidades cognitivas necessarias a decodificagdo dos signos

musicais para transforma-los em sons, habilidades emocionais que possibilitam a



comunicagdo entre performer, obra e publico, e habilidades gestuais, que permitem ao

performer a materializagdo actstica do som.

1.2 — O natural: dom, talento, herang¢a genética...

O primeiro discurso a respeito da musicalidade, o do natural, pode ser identificado
por chavoes como: Filho de peixe peixinho él... Deus a contemplou com um belo dom!... Ele
leva jeito pra coisa?... Serd que vale a pena investir em um instrumento melhor?... Eu ndo
levo o menor jeito pra isso. Ndo adianta nem tentar!..., Ele tem talentol..., Ele estd muito
velho para aprender a tocar um instrumento!... comumente usados quando alguns individuos
se referem ao fazer musical. E a chamada “psicologia popular” (SLOBODA, DAVIDSON,
HOWE; 1994) que enfatiza a necessidade de um “algo a mais” (GALVAO, 2007) para que um
individuo possa se expressar musicalmente.

Esse “algo a mais”, muitas vezes traduzido por “dom”, “talento”, “potencial”, “graca”,
“heranca”, “aptiddo”, “inclinagdo”, “destino”, “dotacdo”, dentre outros tantos, carrega em si o
discurso do natural, de que o individuo é musical e pronto, que nasceu assim e ndo precisou
aprender. Que o ‘individuo musical’ ¢, seja por ordem genética, congénita ou divina. Que o
individuo que nio o é ndo o serd, haja vista a impossibilidade de tornar-se algo que nio esté
na sua génese.

A respeito da terminologia assumida para fazer referéncia ao ‘individuo musical’,
Rodrigues (2002, p.182) nota a sutileza da linguagem como a ponta de um iceberg que
“denuncia importantes subterraneos epistemolégicos com implica¢des profundas” em vérias
ordens, dentre as quais destacamos as praticas sociais e educativo-musicais. Na mesma
esteira, Galvdo (2007, p.121-122) chama atenc¢do para os discursos que nos rodeiam
diariamente e que “apds tantas idas e vindas em torno de um tema, ele torna-se reificado.
Torna-se coisa com existéncia concreta no mundo. Toma-se como garantido”. As expressoes,
que designam um individuo como sendo ‘musical’, utilizadas cotidianamente, perpetuam o
reconhecimento e a aceitagdo da musicalidade humana vinculada a um paradigma inatista,
legitimagéo esta partilhada tanto por individuos considerados ‘leigos’ no dominio da misica,
quanto por estudiosos da drea, sejam eles estudantesmiisicos, professores ou pesquisadores.

Ao revisitarmos a literatura a respeito da musicalidade, percebemos que se, por um
lado, a nomenclatura anuncia a filiagdo epistemolégica de quem a utiliza (RODRIGUES,

2002), por outro, também desvela a ambiguidade com que essa terminologia tem sido



empregada ao longo dos anos. Em muitos casos, é possivel encontrar termos de origens
distintas utilizados de forma intercambiavel e carentes de explicitagdes quanto as definigdes.
De antemdo, é necessario elucidar que aptiddo diz respeito ao potencial inato do individuo
para musica. Assim, os sindnimos anteriormente descritos que aludem ao individuo musical
estdo vinculados a concepgdo tedrica inatista. Dentre as expressdes utilizadas
intercambiavelmente, para fazer referéncia a essa aptiddo, nenhuma ¢ mais usual do que o
talento. Ja4 as expressdes desempenho ou realizagdo musical, referem-se as realizagdes
musicais do individuo, independentemente se oriundas de algo que o individuo traz consigo
ao nascer ou se do aprendizado.

A periodicidade com que a temdtica retorna aos debates (CUERVO, 2013;
GALVAO, 2007), sejam eles académicos ou nio, alerta-nos a necessidade de uma reflexio
critica em torno do assunto uma vez que “a nog¢do de talento possui implicagdes sociais
sérias” (GALVAO, 2007, p. 122) que vio desde a formagdo de esteredtipos em relagio ao
estudantemiisico até a legitimagdo de praticas educativo-musicais excludentes.

A discussdo em torno da musicalidade humana estd atrelada as concepgdes
ontolégicas de ser humano. Dessa forma, é possivel identificar raizes da perspectiva natural
da musicalidade e, consequentemente, dos fazeres musicais que a exteriorizam desde os
escritos filoséficos, teoldgicos e mitolégicos (STOEGER, 2009), que imprimem a ideia de
que o individuo musical foi agraciado pelos Deuses com o dom da misica. No entanto,
destacamos aqui dois movimentos que consideramos propulsores dessa perspectiva em
ambito académico: os estudos sobre a hereditariedade e o movimento psicométrico.

Dentre os teéricos, representantes do primeiro movimento, os estudos sobre a
hereditariedade, cabe notoriedade aos postulados do antropélogo, matematico,
meteorologista e estatista inglés Francis Galton (1822 — 1911) que, ao longo de sua carreira,
se propos a compor um banco de dados destinado ao registro de caracteristicas de individuos
que subsidiassem sua teoria da hereditariedade humana. Com a intencdo de aplicar os
pressupostos Darwinianos ao estudo do der humano, Galton cunha o termo eugenia para
designar uma ciéncia da hereditariedade humana que pudesse identificar os melhores
membros da sociedade e incentivar a reprodugdo desses por entender que todas as
peculiaridades comportamentais e mentais do humano sdo inatas e transmitidas
hereditariamente (GALTON, 1965). Com isso, os problemas sociais sdo atribuidos as
caracterfsticas transmitidas dos progenitores a prole. Uma vez que ndo hd possibilidade de

alterar aquilo com que o humano nasce, a solug¢do aos problemas sociais s6 seria possivel por



meio do controle da proliferagdo de individuos nio aptos eugenicamente ao convivio e bem-
estar social.

O estudo biografico de individuos considerados eminentes norteia a sustentagdo da
tese de Galton. A partir de dados biogrétficos de 9.000 registros familiares, dentre os quais
familias de misicos como Haydn, Bach, Mozart, Allegri, Beethoven, Galton extrai a
freqiiéncia com que as caracteristicas dos individuos eram mantidas nas geragdes
subseqiientes e as considera prova suficiente de sua teoria da hereditariedade, reunindo seus
achados, em 1869, na obra intitulada Hereditary Genius: An inquirity into its laws and
consequences, que é tida como o grande marco dos estudos cientificos a respeito das bases
inatas das habilidades de experts, nos mais variados dominios, dentre eles o da musica.

Galton deixou um importante legado ao segundo movimento que analisamos aqui —
o movimento psicométrico. Por acreditar na natureza herdada da inteligéncia, o autor
tornou-se pioneiro nos estudos estatisticos que identificariam as capacidades intelectuais dos
individuos, considerando a inteligéncia proporcional a coordenagdo motora e capacidade de
percepcdo sensorial dos individuos. Os testes* propostos por Galton disseminaram a ideia de
que a inteligéncia era passivel de aferigdo (GALTON, 2017). Mais tarde, na virada do século
XX, assistimos a proliferagdo dos testes de QI, que ndo tardaram a adentrar no dominio da
musica, descritos e aplicados como testes de aptiddo musical.

Embora possamos encontrar indicios do que viria a sustentar cientificamente a
perspectiva natural da musicalidade humana nos escritos de Galton, é no final do século XIX
e no avangar do século XX que essa concepgdo se consolida academicamente ao emergir dos
estudos cientificos do comportamento musical dos individuos. A entrada da Psicologia no rol
das ciéncias abre espaco aos estudos no campo da Psicologia da Musica. O novo campo vé
surgir a figura do psicélogo da miusica (GJERDINGEN, 2002) que passa a ocupar-se da
medic¢do do comportamento dos individuos (FONTERRADA, 2003) servindo a compreensio
da origem da musicalidade humana. O campo, inaugurado pelo fisico alemdo Hermann
Helmholtz, com a publicagdo do tratado sobre a percepc¢do sensorial frente aos fenomenos
musicais com base fisiolégica, tornou-se o celeiro dos debates em torno da natureza da
musicalidade humana. A distingdo que fora estabelecida por Galton (1874) entre nature and
nurture alimenta debates acerca da génese da musicalidade humana até os dias de hoje.

O psicélogo e educador Carl Emil Seashore (1866-1949) é o principal representante

do movimento psicométrico em Musica. Diferentemente de Galton, que buscava em estudos

* Foge ao escopo desta pesquisa o detalhamento dos testes elaborados por Galton. Maiores detalhes e acesso
aos testes estdo disponiveis em http://galton.org/.



biogrétficos os dados para sustentar sua teoria da hereditariedade, Sheashore dedicou-se a
elaboragido de uma série de testes padronizados que pudessem identificar a transmissdo do
Talento Musical dos progenitores a prole (SEASHORE, 1919; 1938).

Com a atencgido voltada a acuidade auditiva, a meméria musical e a qualidade vocal
dos individuos, Seashore elabora uma série de 260 questdes que se destinavam a avaliar a
percep¢do dos pardmetros sonoros e musicais como timbre, intensidade, duragdo, altura,
ritmos e contornos melédicos simples (FONTERRADA, 2003). O cruzamento de dados do
retrato da mente musical de progenitores e sua prole, constituido pelos escores obtidos no
Seashore measures of musical talents, serviriam como comprovacdo da hereditariedade do
talento musical. Além disso, esses dados poderiam ser utilizados como ferramenta pelos
educadores para a selegdo dos estudantes que se beneficiariam com a instrugdo musical, haja
vista a compreensdo de Seashore a respeito do que ele intitulou “talento musical”. Nas
palavras do autor: “O talento musical é um dom concedido de maneira muito desigual aos
individuos. Ndo somente é o dom da musica em si inato, como inato em tipos especificos.
Esses tipos podem ser detectados precocemente na vida, antes do inicio de uma educagio
musical mais séria” (SEASHORE, 1919, p.6).

Em meio as tratativas hereditariedade — musicalidade — psicometria, uma série de
pesquisadores direciona suas pesquisas a comprovagdes empiricas da génese hereditéria das
habilidades musicais. Nesse movimento, destacamos trés eixos de condugdo das investigagoes
que sdo apresentados por Shuter-Dyson (1981): a) biogréfica; b) testes de aptiddo do grupo
familiar e c) estudos com gémeos. Sdo representantes desses eixos, respectivamente, os
estudos de Scheinfeld (1956), Stanton (1920) e Vandenberg (1962).

Seguindo a mesma dire¢do dos estudos de Seashore, aferir habilidades por meio de
testes padronizados, uma série de pesquisadores se propuseram a elaborar instrumentos de
testagem?® para as capacidades musicais dos individuos. No entanto, esses testes ndo se
propunham, necessariamente, a correlacionar habilidades de ordem hereditaria e, sim,
estimar aptiddes inatas, decorrentes do potencial latente que os individuos trazem consigo
no nascimento.

Sloboda (2008), cético a condugdo desses instrumentos de testagem, argumenta que
a logica subjacente a construgdo dos testes recai no entendimento dos pesquisadores de que o
potencial musical inato dos individuos resulta em um maior ou menor nivel de desempenho
tuturo. Assim, antes mesmo da inicia¢do em um treinamento especializado, é possivel medir

as diferencas nas capacidades musicais dos individuos. Quanto maiores os indices de

% Informagoes e andlises desses testes sdo encontradas em Hallan (2006b) e Shuster-Dyson (1981).



habilidades revelados pelos testes maiores serdo as chances de um estudante progredir e
maiores as possibilidades de chegar a exceléncia quando submetido ao treinamento formal.

Dentre os pesquisadores que deram sequéncia ao movimento de testagem, iniciado
por Seashore, destacaremos Edwin Gordon, haja vista a repercussdo de seus estudos no
ambito da educagdo musical. Edwin Gordon (1927- 2015) é considerado um dos mais
destacados pesquisadores do campo da psicologia da educagdo musical. Em seus estudos,
Gordon se propdoe a tecer uma Teoria de Aprendizagem Musical com base em suas
experiéncias como docente na Universidade de lowa.

Embora contrdrio ao entendimento de seu ex-professor, Seashore, a respeito da
hereditariedade das capacidades musicais, entendemos que Gordon assume a perspectiva
inatista do fazer musical ao postular que cada individuo nasce com um determinado nivel de
potencial para aprender miusica e que é esse potencial que pode, ou ndo, ser desenvolvido por
meio de uma instru¢do adequada. Assim, o desenvolvimento de habilidades musicais esta
condicionado ao que o individuo trouxe consigo ao nascer. Se um estudante nasce com um
nivel de capacidade musical x, nada o fara chegar a um nivel x". Isso néo significa dizer que o
individuo nasceu sabendo tocar violoncelo, por exemplo, e sim, que ele nasceu com o
potencial necessdrio para fazé-lo. Com isso, a aptiddo musical ganha proeminéncia na teoria
do autor, que a define como “a medida do potencial de um aluno para aprender musica”
(GORDON, 2000, p.63) e, é essa aptiddo que pode ser desenvolvida em um periodo que vai
desde o nascimento até aproximadamente os nove anos de idade.

A compreensdo de que o nivel maximo de aptiddo musical de um individuo estd ao
nascer, e que esse potencial decresce do momento do nascimento até se estabilizar por volta
dos nove anos de idade, institui uma batalha do individuo contra o tempo. Para Gordon, o
meio em que a crianga vive influenciard o desempenho musical no perfodo em que a aptidiao
estiver em desenvolvimento, ou seja, do nascimento até os nove anos, pois, apds esse periodo,
a aptiddo musical se estabiliza e o meio ja nido tem qualquer influéncia sobre ela. Assim, o
autor alerta para a necessidade de que “as criangas recebam a melhor qualidade de orientagio
musical informal e educagdo musical formal, enquanto se encontram na fase de
desenvolvimento da aptiddo musical” (p.66). A sustentagdo para essa premissa estd nos
estudos da neurociéncia que, a época de Gordon, sugeriam “perfodos cruciais” (p.67) para o
desenvolvimento dos individuos e postulavam que “se o meio ambiente ndo introduzir a
crianca a fazer uso desses indicadores genéticos, num ou em ambos os periodos de

desenvolvimento inicial, eles ndo tardardo a perder-se para nunca mais serem recuperados”

(p.67).



E desse entendimento que surgem os testes de aptidio musical de Gordon,
direcionados a identificagdo de pontos fortes de fracos de cada estudante com vistas a
adaptagdo da instru¢do musical de forma a maximizar o potencial de cada um. Servem,
também, a identificagdo de “alunos com aptiddo musical global elevada, para que possam ser
encorajados a participar em atividades musicais especiais” (p.74). Na visdo do autor, os testes
sdo de fundamental importancia, pois a verificagdo do que cada estudante poderd vir a ser
evita “forcar as criancas para além das suas potencialidades”, uma vez que isso “ndo
aumentara, obviamente, a sua aptiddo musical global” (p.75).

A breve incursdo na literatura que trata da génese natural da musicalidade humana
em uma perspectiva inatista apresenta-nos uma visdo de individuo passivo frente ao seu
aprendizado e desconectado de seu contexto socioestrutural. Embora os autores considerem
o impacto do meio no desenvolvimento de habilidades musicais, essa influéncia esta limitada
as aptiddoes com que o individuo nasce. Assim, sejam as interpretagdes ancoradas nas
premissas da hereditariedade ou de um potencial latente, o que vemos é o posicionamento do
individuo enquanto refém de sua matriz genética ou hereditaria, restando a esse o papel de
usufruir apenas do que lhe foi concedido.

As implicagoes dessas argumentagdes em ambito educacional podem ser analisadas
em estudos como o de O’'Neill (1994) que demonstra a crenga dos estudantes de até 8 anos de
idade na necessidade de um ‘algo a mais” para o desenvolvimento de habilidades musicais. Os
resultados encontrados por O’Neill estdo em consonancia com os achados de Davis (1994).
No entanto, a pesquisa de Davis teve como foco a percep¢do de professores e profissionais da
educagdo, dos quais 75% acreditam que um bom desempenho em atividades musicais como
composi¢do e performance depende de dom e/ou talento. No Brasil, a investigagdo de Teuber
(2007, p.115) conclui que o entendimento da existéncia de um talento artistico inato
“configura-se como uma das marcas 'tatuadas na alma' dos professores de Arte”. Do mesmo
modo, Paula (2007) chama a atengéo ao significado atribuido por professores e comunidade
escolar ao dom como pré-requisito a aprendizagem musical. O “talento” é anunciado por
muitos profissionais da educagdo como a chave de acesso a prontiddo e eficiéncia durante a
aprendizagem musical (HALLAM, WOODS, 2003).

Destarte, em posse de tais argumentos, o que se vé é a abertura a politicas publicas e
praticas educacionais excludentes. Se for verdadeiro que o desempenho musical de um
individuo é dependente de um ‘algo a mais’ qual o papel assumido pela Educagdo nesse
processo? Talvez, o de dar acesso e instruir apenas aos que foram ‘contemplados’ com tais
atributos, como o posicionamento de Seashore (1919; 1938) nos sugere, jd que os testes de

aptiddo musical sdo tomados como ferramentas que determinam oportunidades educacionais



formais frente a escassez de recursos financeiros. Na época em que os testes ganharam
destaque no campo da educagdo musical, a melhor forma de garantir que os recursos
limitados fossem bem aproveitados era por meio da selegido dos individuos que dispunham de
maiores capacidades musicais (HALLAM, 2006a, 2006d). Embora autores como Gordon
(2000) se posicionassem contrdrios a utilizagdo de testes com vistas a negar oportunidades
educacionais ou estigmatizar estudantes, ¢ inegavel, inclusive pelo préprio autor, a
apropriacdo de tais testes como instrumento de exclusdo. Isso decorre, na visdo de Sloboda
(2008), da concepgido de aprendizagem implicita nos testes, que, ao se popularizar e se tornar
senso comum, d4 ao protessor o que Baichich-Faria (2007) chama de “pré-desculpa” para que,
“munido de um passaporte chamado Teoria do Dom”, ainda que nio intencionalmente, deixe

“de ser responsavel por ensinar aquele que néo o possui de antemao” (PAULA, 2007, p.101).

1.8— O nutrido: de percursos, oportunidades e agéncia...

O segundo discurso, do nutrido, desloca a compreensdo da musicalidade humana de
um dominio eminentemente biolégico para integra-la ao dominio sociocultural. Esse novo
olhar acerca da musicalidade se intensifica a partir da década de 1980, quando os
pesquisadores do dominio da Musica passaram a considerar a necessidade, cada vez maior, de
investigarem a temdtica a partir de abordagens multidisciplinares. Nesse processo de
integracdo podem-se destacar os didlogos com campos como o da Educacgdo, Histéria,
Antropologia, Sociologia, Filosofia, Medicina, Psicologia, Fisica e as Ciéncias do Esporte.
Esses didlogos instauraram o alargamento compreensivo acerca da musicalidade humana e,
consequentemente, da performance musical, para além de uma ‘graca divina’, predisposigao
genética ou potencial latenteuma vez que assumem a necessidade de pensarmos nos processos de
aprendizagem dos individuos, provocando-nos a refletir a respeito dos percursos trilhados
pelos estudantesmiisicos.

Nesta esteira, busca-se o afastamento de explicagdes unilaterais e uma maior
aproximagdo a perspectivas abrangentes. Passa-se, entdo, a considerar o individuo
aprendente situado em contextos socioculturais que j4 ndo nos permitem isolar uma
dimensdo desse individuo e atribuir a essa a génese de sua musicalidade. Os estudos
comprometidos com essa perspectiva canalizam os olhares a diferentes catalisadores
(McPHERSON, WILLIMON 2016) e a forma como esses interagem para a construgdo de

habilidades musicais, com destaque ao contexto, prdtica deliberada e motivagao.



1.8.1 — Contexto

Diante do entendimento de que o individuo aprende ao longo da vida e que esta
situado em um mundo socioestrutural, os pesquisadores passam a considerar a importancia
do contexto de aprendizagem dos estudantes. Desse, sdo destacados dois momentos: o de
enculturagdo e o treino. No momento de enculturagio, o aprendizado se d4 de forma imitativa,
a partir da observagdo e interacdo com os pares a crianga passa a explorar contornos
melddicos e estruturas ritmicas que, mais tarde, podem ser transformados em habilidades
instrumentais. No processo de enculturagdo, o mais importante é a sensibilizagdo da crianga a
musica de forma ladica, por meio de brincadeiras, jogos musicais, cang¢des de ninar, etc., que
despertem o interesse da crianga pela musica. (SLOBODA, 2008; HALLAM, 2016;
GEMBRIS, 2006).

J4 no momento de treino, o contato do aprendiz com a musica é mediado por um
professor. Desse momento destacam-se o amparo intelectual dos professores por meio da
sistematizagdo e mediacgdo da aprendizagem (HALLAM, 2006; 1997; SLOBODA, et.al. 2007;
CREECH, HALLAM, 2011; McPHERSON, 2009), a afetividade na relagdo professor-
aprendiz (DAVDSON, SLOBODA, HOWE,1994; CREECH, 2008; PITTS, 2016; KEMP,
MILLS, 2002), oportunidades educacionais (GEMBRIS, 1997) e a relagdo triddica professor-
aluno-pais (ROMANELLI, ILARI, BOSISIO, 2008).

A relagdo triddica professor-aluno-pais é apresentada pela literatura enquanto
estrutura fundamental a aprendizagem instrumental por viabilizar uma rede de apoio ao
estudante. K importante destacar que o envolvimento familiar no processo de aprendizagem
independe de os familiares serem musicos ou ndo, o importante é o acolhimento e o
encorajamento do interesse pela musica demonstrado pelo aprendiz (PITTS, 2016, 2012;
CREECH, 2012, 2008; MANTURZEWSKA, 1995). Sugerem Romanelli, Ilari e Bosfsio
(2008) o didlogo constante entre as partes para que possam ser definidas as fungdes de cada

‘vértice’.

1.8.3 — Prética deliberada

Como nos diz Franga (2000), o desenvolvimento musical ocorre da
complementaridade entre a compreensdo musical e a técnica. Considerando-se compreensio
musical o entendimento do significado expressivo da estrutura simbdlica da miusica e técnica,

a gama de habilidades e sub-habilidades que nos possibilitam a demonstracdo da



compreensdo musical por meio, por exemplo, da performance em um instrumento especifico,
entende-se que o desenvolvimento musical se da no fazer ativo e, dessa forma, a pratica
desempenha um papel central nesse processo, uma vez que o amadurecimento da
expressividade esta atrelado ao amadurecimento técnico proporcionado pela pratica
constante (SLOBODA, 2014).

O termo prdtica deliberada foi cunhado por Anders Ericsson, Ralf Krampe e Clemens
Tesch-Romer (1983) com o intuito de explicar o desempenho de experts em termos de
caracteristicas adquiridas a longo prazo. Para os autores, a crenga de que as diferengas de
desempenho dos individuos requerem condig¢des inatas (dom, talento, genética), como visto
na se¢do 1.2 deste capitulo, era tdo forte que se assumia a incapacidade na proposicdo de
hipéteses alternativas a essa compreensdo. Dissidentes das explicagdes oferecidas pela
corrente inatista, os autores empreitaram-se na busca de alternativas compreensivas a
expertise com base em uma extensa revisdo tedrica complementada por dados empiricos de
violinistas e pianistas de diferentes niveis de proficiéncia. Com a realizagdo do estudo, os
autores defendem a tese de que uma performance em nivel expert é resultante de um processo
de desenvolvimento de habilidades a longo prazo que tem a prdtica deliberada como o
caminho para esse desenvolvimento.

A pritica deliberada, a qual se referem Ericsson et al. (1993), consiste em um
conjunto de atividades sistematizadas que tem como objetivo melhorar o desempenho da
performance musical de um individuo. Trata-se de um tipo de prética em que as atividades sdo
cuidadosamente planejadas e monitoradas a fim de propiciarem que o individuo transponha
fragilidades em sua performance por meio da exploragdo de experiéncias repetidas que, aos
poucos, possibilitardo o aprimoramento do nivel de seu desempenho. Ha, pois, uma
preocupagdo intencional com o desenvolvimento de habilidades requeridas a uma performance.
Dessa forma, distancia-se de outros tipos de préticas musicais, a exemplo do ato da
performance ptiblica ou das préticas lidicas, como visto na enculturagao.

Com base nos resultados da pesquisa de Ericsson et al. (1993) e em pesquisas que
foram desenvolvidas a partir da perspectiva desses autores, é possivel indicar algumas
condigdes necessdrias para que a aprendizagem possa emergir da prdtica deliberada. A
necessidade de iniciar o trabalho tendo como base o conhecimento preexistente do individuo
parece de fundamental importancia para que a atividade seja compreendida pelo aprendiz.
Tendo como base esse ponto de partida, é preciso que sejam estabelecidas mefas bem
definidas a serem cumpridas e que representem alguma fragilidade da performance a ser

superada pelo individuo. A femporalidade é outro aspecto fundamental nesse processo. Os



autores compreendem que a expertise emerge de um longo periodo de prética deliberada,
geralmente, ndo inferior a 10/15 anos ou 10 mil horas de trabalho intencionalmente
direcionado 4 melhora do desempenho. Assim, é importante que se atente ao fato de que a
quantidade de horas didrias despendidas a pratica musical seja variavel em decorréncia do
nivel de proficiéncia do aprendiz. H4 dados de estudos que mostram que, no inicio,
principalmente na infancia, os aprendizes despendem de cerca de 5 horas semanais a prdtica
deliberada e, no decorrer da trajetéria, podem chegar a mais de sessenta horas semanais
dedicadas a atividades musicais.

Além da necessidade quantitativa de horas dedicadas a prdtica deliberada, é
importante estarmos atentos a dimensao qualitativa dessa pratica. Ndo basta praticar por seis,
oito ou dez horas diarias, é preciso que a pratica seja efetzva (HALLAM, 1997; 2016), ou seja,
que atinja o resultado esperado que a mobilizou. Para isso, é fundamental que o aprendiz se
mantenha concentrado durante todo o perfodo de prédtica. A necessidade de manter
concentragio total na realizagdo das atividades faz com que se considere que uma hora de
pratica com corpo e mente descansados seja mais proveitosa do que quatro horas de pratica
dispersa (CHAFFIN, LEMIEUX; 2004). O estudo de Ericsson et al (1993)conclui que nio
parece haver beneticios em periodos de prética superiores a quatro horas didrias, uma vez
que a capacidade de concentragio e retengio fica prejudicada. Com base nos relatos de experts,
os autores mostram que o excesso de pratica didria e a falta de descanso entre as se¢des leva o
individuo a fadiga mental e reiteram a importancia do descanso para a aprendizagem musical.
Para Lehmann, Sloboda, Woody (2007) a razdo para tal necessidade ¢, em parte, neurolégica.
O descanso e o sono sdo indispensdveis a reestruturagdo cognitiva, que possibilitam ao
cérebro reorganizar as experiéncias da aprendizagem. Assim, os autores sugerem um perfodo
de pratica didrio limitado com intervalos de descanso entre as se¢des. Com base nisso,
entende-se que o descanso é tdo importante como a pratica para o desenvolvimento musical.

Dado o longo percurso da caminhada entre a iniciagdo e a expertise, a motivagdo
parece indispensavel para que o estudantemiisico mantenha-se engajado em sua empreitada. Ao
longo dessa caminhada, a nstrugdo também desempenha papel importante dado o
entendimento de que o monitoramento e feedback necessarios no decorrer da prética sdo
aperfeicoados durante o percurso da aprendizagem. Assim, considera-se indispensavel uma
orientagdio de um professor, principalmente no inicio do perfodo formativo, quando o
aprendiz tem pouca experiéncia no dominio. A experiéncia do professor possibilita a esse ter
uma visdo geral das habilidades a serem desenvolvidas, oferecendo ao aprendiz um repertoério

de estratégias adaptativas as fragilidades que se quer superar (ERICSON et al, 1993). Por



fim, destacamos as restrigdes de recursos financeiros para subsidiar o desenvolvimento de

performances de alto nivel apontadas no estudo de Ericson et al (1993).

1.3.3 — Motivacio

No dominio da musica, é crescente o ntimero de pesquisas dedicadas a investigagdo
da interagdo, motivagdo e aprendizagem musical com o intuito de compreender como os
estudantesmiisicos desenvolvem o desejo de iniciar e prosseguir o estudo de um instrumento
musical. Essas pesquisas sugerem a motivagdo como parte integrante do processo de
aprendizagem de um individuo, pois os auxilia a adquirir a gama de comportamentos
adaptativos que irdo lhes proporcionar melhores chances de alcangarem seus objetivos
pessoais (ARAI'JJO, 2010; O'NEILL, McPHERSON; 2002).

Entendida pelos pesquisadores tanto como um fator (ou conjunto de fatores)
psicolégico(s) quanto como um processo (BZUNECK, 2009a), hé, nesse campo de estudos,
dificuldades quanto a conceituagdo de motivagdio (HUERTAS, 2001), tendo em conta a
complexidade inerente a essa. O que existe de consenso entre os estudiosos da motivagio é o
entendimento de que os fatores ou processos psicolégicos precedem a acgdo dos individuos
instigando-os a iniciar e sustentar um comportamento orientado a um objetivo (SCHUNK,
MEECE, PINTRICH, 20145 BZUNECK, 2009a).

O interesse pelo estudo da motivagdo remonta aos filésofos gregos que buscavam
compreender o todo do espectro da agdo motivada. Contudo, no ambito da psicologia, a
motivagdo passa a ser investigada com a elaboracdo das chamadas minzteorias, que se ocupam
da compreensdo do fendomeno motivacional a partir das circunstancias que o afetam,
focalizando grupos de pessoas e questdes teéricas especificas (REEVE, 2006).

Sdo destaque no campo da musica as pesquisas orientados por teorias que se ocupam
em compreender a motivag¢do dos estudantes a partir do entrelagamento se/f'e ambiente, das
quais destacaremos a Teoria de expectativa — valor ; Teoria da atribuigdo causal e Crengas de

autoeficdcia, uma vez que a autorregulagdo da aprendizagem engloba tais perspectivas.

1.8.8.1 — Teoria da expectativa-valor

A Teoria da expectativa-valor é considerada uma das teorizagdes mais importantes no
campo dos estudos motivacionais. A questdo colocada por O'Neill e McPherson (2002),

voltada as préticas musicais, sumariza as inquietudes dessa matriz tedrica: “Por que eu quero



tocar um instrumento?” (p.32). Essa corrente de estudos traz os construtos expectativa e valor
como essenciais a compreensdo das escolhas que os individuos fazem ao longo de suas vidas,
bem como, da resiliéncia frente as demandas de tais escolhas.

Essa perspectiva tedrica tem como movimento inicial os estudos de Lewin (1938),
Tolman (1932) e Atkinson (1957). Contudo, na atualidade, os modelos teéricos de
expectativa-valor sdo oriundos dos trabalhos de Eccles (2005), Eccles-Parsons et al.(1983),
Pekrun (2000; 2009), Wigtield e Eccles (1992, 2000), Wigtfield et al. (19945 2009; 2016),
que, a0 mesmo tempo, aproximam-se do modelo proposto por Atkinson (1957), por
considerarem a interagdo de escolha, persisténcia e desempenho em uma tarefa ao valor
atribuido a mesma, e distanciam-se do mesmo, ao voltarem seus olhares a elucidagdes amplas
destes construtos interligados a determinantes psicolégicos, sociais e culturais (WIGFIELD,
ROSENZWEIG, ECCLES, 2017).

Os trabalhos elaborados por Eccles e colaboradores compreendem que as
expectativas e valores tém implicagdes diretas na escolha de uma tarefa e consequente
desempenho nesta, ao passo que sdo influenciadas pelas crengas dos individuos a respeito das
capacidades de realizagdo da tarefa, juntamente as memorias afetivas relacionadas a
conquistas. Ao expandirem as elucidagdes dessa proposi¢do tedrica, os autores situam os
individuos em contextos socioculturais e, dessa forma, crengas, objetivos e memérias afetivas
sdo tratados como um interjogo pessoal-social de construcdo da identidade. Assim, as
percepgdes, ditas de ordem pessoal, ligadas ao self, sdo consideradas, em parte, producdo das
percepgdes de outros individuos a respeito das atitudes, expectativas e realizagcdes do
individuo (WIGFIELD, ROSENZWEIG, ECCLES, 2017).

O valor subjetivo é entendido pelos estudiosos da drea como uma crenga em fungéo de
sua natureza subjetiva, ja que, em face da mesma tarefa, a exemplo, aprender a tocar flauta, o
valor atribuido a atividade por dois ou mais individuos nem sempre sera o mesmo. A
expectativa de sucesso ¢ compreendida como as crengas do individuo a respeito de o qudo bem
conseguiré realizar uma tarefa no futuro (WIGFIELD, ECCLES; 2000). O valor subjetivo da
tarefa assume quatro dimensdes: 1) valor de realiza¢do ou importincia, 2) valor intrinseco, 3)
utilidade e 4) custo (ECCLES, et al, 1993; ECCLES, 2005).

O wvalor de realizagdo ou importancia esta atrelado ao grau de relevancia que o sucesso
em uma atividade tem para o individuo e envolve, também, questdes de identidade, em que a
tarefa é entendida como participe da constitui¢do do seu self (por exemplo: aprender leitura
musical é considerado importante para um estudantemiisico integrante de uma orquestra, pois

¢ uma das habilidades que compdem o métier de instrumentistas que se dedicam a miusica



orquestral de concerto). O wvalor intrinseco diz respeito ao prazer que a realizagdo da atividade
proporciona ao individuo no momento da agdo (por exemplo: o individuo envolve-se em
atividades musicais pelo prazer que esse fazer lhe proporciona). Ja a utilidade refere-se a uma
proje¢do futura de resultado. A tarefa, em si, ndo é o que pde o individuo em movimento, e
sim, o papel que a realizagdo dessa tarefa assume na concretizagdo de planos de futuro do
individuo (por exemplo: o estudantemiisico pratica exercicios de mecanismos diariamente, pois
esses sdo importantes para a manutengdo de sua técnica instrumental). Por fim, o custo
representa tanto as rentncias que os individuos tém de fazer ao optarem por uma ou outra
tarefa e aos dispéndios de ordem psicolégica, financeira, social, emocional e comportamental
que a tarefa exige. Por exemplo, tornar-se um estudantemiisico exige dedicagdo ao longo
prazo, o que implica renunciar a outras atividades. Dessa forma, o individuo avalia se essas
abdicag¢des sdo passiveis de serem suportadas (ECCLES, et.al, 1993; ECCLES, 2005).

Pode-se dizer que, de forma geral, as pesquisas no campo educacional, ancoradas na
Teoria de expectativa-valor sugerem uma correlacdo positiva entre o valor atribuido a uma
determinada tarefa de aprendizagem e o engajamento do estudante na concretizagido da
mesma (McPHERSON, 2000; WIGFIELD, ECCLES, 2002; ECCLES, et.al, 1993).

Ao expandirem o olhar a respeito da constituicdo de expectativa-valor dos
individuos e inserirem a dimensdo sociocultural, os pesquisadores tém destacado a influéncia
do contexto do individuo nesse processo. Assim, ambientes de aprendizagem tornam-se
potencialmente influenciadores na formagdo de valores dos estudantes. A investigacdo
McEwan (2012) constatou que o valor atribuido pelos estudantes na escolha da disciplina
musica como componente eletivo do curriculo foi influenciado pela cultura da escola e pelos
valores familiares. O estudo de McEwan mostra que em situagdes de disparidade entre o
interesse intrinseco do estudante e o valor socialmente compartilhado no contexto escolar,
os estudantes relataram a necessidade de considerar a relevancia social das suas escolhas por
uma 4rea do conhecimento.

Os estudos desse campo tedrico também sugerem que desde tenra idade os
estudantes sdo capazes de distinguir e atribuir significados a expectativas e valores em
relagdo a tarefa. Um dado importante discutido nas pesquisas é o fato de que as atribui¢des
feitas na infincia tendem a ter continuidade na vida adulta (WIGFIELD, CAMBRIA,
ECCLES, 2012; WIGFIELD, 1997). Em musica, o estudo longitudinal, conduzido por Evans
(2009), demonstrou que os julgamentos valorativos negativos resultantes das experiéncias
iniciais dos individuos com a musica tém consequéncias duradouras e sdo dificeis de serem

revertidos. Em fungdo disso, Evans (2016) argumenta a favor do amplo acesso a atividades



de aprendizagem musical para que os estudantes possam formar seus valores em relagdo a
musica a partir de experiéncias ndo limitadas por questdes socioestruturais, uma vez que

esses valores tendem a perdurar ao longo da vida dos individuos.

1.8.8.2— Teorta da atribui¢do causal

O ser humano ¢é capaz de atribuir sentidos e significados as experiéncias vividas. A
percepgdo cognitiva também nos possibilita atribuir causas as circunstancias e resultados
dessas experiéncias. Assim, a Teoria da Atribuigido Causal, ao tencionar a elaboragdo de uma
teoria de compreensdo a motivagdo e emocgdo, traz as atribuigdes causais como elementos
estruturantes nesse processo (WEINER, 1985) ocupando-se em compreender a relagdo
dindmica entre as atribui¢des de causalidade feitas pelos individuos e as implicagdes destas
nos sentimentos e agdes dos mesmos, dado o entendimento de que as agdes dos individuos
sdo precedidas de uma cadeia de eventos inter-relacionados historicamente, perpassando os
pensamentos, atribuigdes, expectativas e emogdes (MATALINARES et al. 2010).

Os primeiros passos em dire¢do a uma teoria atribucional foram dados por Fritz
Heider (1958) e tiveram continuidade nos estudos de Harold Kelley, Edward E. Jones e Lee
Ross. No entanto, é no trabalho de Bernard Weiner que encontramos uma sistematizac¢do dos
principios tedricos e ampliagdo das pesquisas acerca da atribuigdo causal, o que faz de Weiner
um dos autores de maior destaque nesse campo de estudos (ALMEIDA, GUISANDE, 2010;
COLETA, COLETA, 2006).

Entende-se por atribui¢des as inferéncias que os individuos fazem acerca de seus
desempenhos ao longo da vida. Quando pensadas em um contexto de aprendizagem, dizem
respeito as explicagdes dos estudantes face a sucessos ou insucessos no curso de atividades de
aprendizado. Weiner (1986; 1985; 1979) propde trés dimensdes para as atribui¢des causais:
locus — a causa é interna ou externa ao individuo, estabilidade — a causa é varidvel ou
invariavel ao longo do tempo, e controlabilidade — a causa é passivel ou ndo de controle pelo
individuo. Frente a ampla gama de possibilidades de explicagdo dos estudantes para o
desempenho académico, Weiner (1992; 1986) destaca seis fatores que considera recorrentes
nas atribui¢des dos estudantes, a saber: capacidade, esfor¢o, estratégias, tarefa, professores e sorte.

As pesquisas (MARCO, 2010; ARNOLD, 1997; PAINSI, PARNCUTT, 2004)
fundamentadas na teoria da atribuigdo causal sugerem que quando o estudantemiisico julga o
seu desempenho como insatisfatério e atribui esse resultado a causas internas, estaveis e

incontroldveis, por exemplo, a capacidade “Ndo consegui executar a obra pois ndo tenho



talento”, a tendéncia é que o estudante abandone a atividade, devido as emog¢des negativas
suscitadas pelo julgamento. Ja os resultados insatisfatérios atribuidos a fatores internos,
porém, instéveis e controlaveis, a exemplo das estratégias e esfor¢o “Nao consegui executar a
obra hoje, pois nio utilizei estratégias adequadas durante o estudo. Preciso repensar a forma
como estou estudando”, estdo mais propensos a desencadearem reagdes emocionais positivas,
projetando os estudantes a vislumbrarem desempenhos satisfatérios no futuro ao invés de
abandonarem a atividade (O'NEILL, McPHERSON, 2002; VISPOEL, AUSTIN, 1993). As
causas externas e ndo controlaveis, a exemplo da sorte, professor e dificuldade da taretfa
“Tive um desempenho ruim, pois o trecho da obra que o professor solicitou era o mais dificil.
Niao dei sorte!”, tendem a suscitar emogdes negativas e afastar a responsabilidade do
estudante frente ao seu desempenho (O’'NEILL, McPHERSON, 2002).

Schroeder (2004), ao analisar atribui¢des de um publico especialista em musica ao
desempenho de performers, alerta-nos que os discursos do natural posicionam os musicos em
lugares-comuns de mitos e trazem sérias implicagdes a autoimagem dos mesmos. Um
estudante, ao deparar-se com dificuldades em seu percurso de aprendizado, possivelmente,
ndo chegara a transpo-las se aceitar o discurso do natural como a causa de seu desempenho
transitério, haja vista a compreensdo de que o julgamento das capacidades é, para Bandura
(1997), um dos principais preditores das agdes dos individuos, pois s6 investimos esforgos na
realizacdo de atividades que acreditamos termos capacidade para concretizar. Assim,
destacamos as consideragdes de Reynolds (1992) ao defender a importancia de as aulas de
musica ser estruturadas em prol da compreensdo de que as habilidades musicais ndo sdo
caracterfsticas estdveis e incontroldveis por parte dos estudantes.

Os resultados das pesquisas do campo tedrico atribucional tém importantes
implicagdes no dominio educacional e nos alertam a necessidade de um olhar mais atento a
dimensdo emocional em um processo de aprendizagem. Como sugestdo, os autores indicam
que é possivel, por meio de programas de treinamento, propor alternativas frente a selegdo
de atribui¢des de causalidade (MARTINI, BORUCHOVITCH, 2009; RAFFINI, 1988;
SPAULDING, 1992) deslocando a compreensdo de causas incontroléveis, que, geralmente,
desencadeiam estados emocionais negativos e prejudiciais ao aprendizado dos individuos,
para causas passiveis de controle por parte do estudante, estimulando os mesmos ao
exercicio critico-reflexivo em relagdo ao seu aprendizado. No entanto, é necessirio que,
primeiramente, os professores, agentes educacionais e sociais estejam sensibilizados de tais
desdobramentos em ambito educacional para que, assim, possam atuar como apoiadores dos

estudantes em seus percursos de aprendizagem (LEGETTE, 2003). Cumpre notar que néo



se trata de “maquiar” um desempenho considerado inadequado pelo estudante e fazé-lo
modificar sua interpretagdo para evitar uma possivel frustracdo, e sim, orientad-lo a
considerar outras possibilidades compreensivas em face do desempenho, propiciando o

desenvolvimento do senso critico em relagdo ao seu aprendizado.

1.3.8.8 — Crengas de autoeficicia

A partir da compreensdo de que o individuo cria e desenvolve percepcdes pessoais a
respeito de si mesmo, e de que essas interpretagdes tornam-se determinantes nos percursos
que virdo, que as crengas de autoeficicia (BANDURA, 1997; 1995) ganham destaque na
capacidade de autorreflexdo. Definidas como “as crengas que o individuo tem acerca da sua
capacidade para organizar e executar cursos de a¢des requeridos para alcancar determinados
tipos de desempenhos” (BANDURA, 1997, p.2), as crencas de autoeficicia desempenham
papel determinante na capacidade autorreflexiva dos individuos, pois, a interpretacdo destas
crengas influencia o modo como os individuos pensam, sentem, se motivam e agem. Assim,
Bandura diz que “[..] o nivel de motivagdo, os estados afetivos e as agdes das pessoas
baseiam-se mais no que elas acreditam do que no que é objetivamente verdadeiro” (1995,
p.2), o que significa dizer que independe de possuir ou ndo a capacidade de tocar violdo no
presente, por exemplo, o importante é acreditar que se é capaz de fazé-lo no futuro, pois “Se
as pessoas ndo acreditam que tém o poder para produzir resultados, elas ndo tentardo fazer
as coisas acontecerem” (BANDURA, 1997, p.3).

Essas crengas originam-se de quatro fontes principais: experiéncia de dominio,
experiéncia vicdria, persuasdo verbal e estados psicofisiolégicos. Para Bandura (1994), a fonte
mais eficaz para o desenvolvimento das crencas ¢ a experiéncia de dominio. Quando as
pessoas realizam quaisquer atividades, refletem a respeito dos resultados obtidos por essas
acoes. Por meio da interpretacdo desses resultados, desenvolvem-se crengas acerca da
capacidade de se engajar na execugio dessas atividades no futuro. As pessoas agem conforme
as crengas que foram criadas. Assim, se a atividade realizada for interpretada pelo individuo
como bem-sucedida, as crengas de autoeficacia para executar a atividade irdo aumentar (efeito
positivo), da mesma forma que, ao serem interpretadas como mal sucedidas, essas crengas
serdo reduzidas (efeito negativo). Por exemplo, apds a realizagdo de um exercicio de técnica,
proposto pelo professor, um estudante de violino ird refletir a respeito do seu desempenho.
Se a interpretacdo dele for de que alcangou um bom desempenho na atividade, hd uma maior

possibilidade de aumento de suas crengas na capacidade de continuar o estudo de seu



instrumento; se, ao contrdrio, a interpretacdo do resultado for negativa e associada a falta de
capacidade para realizar a atividade, as crengas de autoeficicia do estudante irdo reduzir.
Esse processo podera acarretar no abandono da atividade, ja que tem implicagdes nos estados
afetivos dos individuos, como visto na seg¢do 1.3.8.

As experiéncias vicdrias sdo outra fonte para criar e fortalecer as crengas do
individuo por meio de experiéncias fornecidas por modelos executando as atividades e lhes
ensinando melhores formas de realiza-las. Os modelos observados podem desempenhar um
papel importante e promover um senso de eficicia pessoal, principalmente se apresentarem
caracterfsticas semelhantes ao individuo (por exemplo: sexo, idade e contexto social) tazendo
com que o observador acredite que o desempenho do modelo é diagnéstico de sua prépria
capacidade. Essa fonte de influéncia é mais fraca do que a experiéncia de dominio, porém,
quando as pessoas ndo estdo certas de suas préprias capacidades ou quando tiverem pouca
experiéncia anterior, elas se tornam mais sensiveis as experiéncias vicdrias. Mesmo
individuos que possuem mais experiéncia podem aumentar suas crengas se modelos lhes
ensinarem maneiras de desempenhar as atividades/tarefas de forma mais eficaz (PAJARES e
OLAZ, 2008). Esses modelos podem exercer influéncias positivas e negativas. A observagao
de sucesso do modelo semelhante contribui para o aumento das crengas dos observadores em
suas capacidades (‘Se ele, que é meu semelhante, consegue, eu também consigo!’). Da mesma
forma, assistir modelos com atributos semelhantes ao observador fracassarem pode
prejudicar as crengas dos observadores em suas capacidades (‘Se ele, que é meu semelhante,
ndo conseguiu, eu também ndo conseguireil’). “Quando as pessoas consideram os atributos do
modelo muito diferentes dos seus, a influéncia da experiéncia vicéria é bastante reduzida”
(PAJARES e OLAZ, 2008 p.105).

As persuasdes verbais (sociais) também influenciam as crengas de autoeficacia dos
individuos através de incentivos verbais de outras pessoas, pois agem como feedback a
respeito de seu desempenho. Segundo Bzuneck (2009b, p.124), “os alunos podem também
desenvolver a autoeficacia quando, de alguma forma, lhes for comunicado que eles tém as
capacidades de realizar a tarefa em questdo”. E importante nio confundir a persuasio
positiva com louvores vazios. Para que a persuasdo funcione de forma positiva no aumento
das crengas do individuo, é preciso que o persuasor cultive as crengas do individuo em suas
capacidades, transmita confianga verbalmente e, desta forma, ira fortalecer ou desenvolver a
percepcdo do individuo em suas capacidades pessoais (PAJARES e OLAZ, 2008). Bandura
(1994) expde que a pessoa que é persuadida verbalmente torna-se mais propensa a mobilizar
e sustentar esfor¢os necessarios para a realizagdo da atividade, j4 que encontra amparo

afetivo para o percurso. Segundo Bzuneck (2009b) as persuasdes “[...] serdo realmente



convincentes se partirem de uma pessoa que goze de credibilidade e, principalmente, se
houver a comprovacdo pelos fatos” (p.124), ou seja, se, apds a persuasdo, o individuo
conseguir realizar a atividade a qual se propos.

Os estados fisiolégicos e emocionais também influenciam o desenvolvimento das
crengas pessoais. Estresse, fadiga, humor, ansiedade, etc. frente a realiza¢do de alguma
atividade tendem a ser interpretados enquanto falta de capacidade para a concretizagdo da
acdo (USHER, PAJARES, 2006). Além disso, as reagdes psicofisiolégicas comprometem o
funcionamento cognitivo e deturpam o automonitoramento e autoavalia¢do das agdes. Assim,
o resultado de um evento de aprendizagem experienciado sob estresse, por exemplo, por
dificultar o foco atencional, pode gerar feedback intrinseco distorcido e reduzir a capacidade
percebida do aprendiz.

E importante dizer que as crengas de autoeficicia ndo dizem respeito a uma
percepcdo de onipoténcia do individuo frente a quaisquer situagdes. A atribui¢do de eficacia
varia em diferentes domfnios do funcionamento humano (BANDURA, 1997). Assim, o
individuo pode ter fortes crengas em sua capacidade de tocar piano, por exemplo, e se
enxergar incapaz de reger uma orquestra. Além disso, é importante que atentemos que as
crencas das pessoas em suas capacidades ndo sdo estdveis e imutdveis, elas tentem a oscilar
ao longo da vida. Os eventos fortuitos, que podem mudar o rumo de vida dos individuos,
também proporcionam experiéncias transformadoras que alteram completamente a
percepcdo de si do individuo (PAJARES, 2006).

No dominio musical, as pesquisas tém sugerido que, quanto mais robustas forem as
crengas de autoeficicia dos individuos que desejam se envolver em praticas musicais, maior
serd o engajamento e a persisténcia desses individuos frente a obsticulos no percurso de
aprendizagem (McPHERSON, O'NEILL, 2010; McPHERSON, McCORNICEK, 2006;
McCORNICK, McPHERSON, 2003; NIELSEN, 2004).

Dada a importancia das percep¢des de autoeficicia na vida dos individuos
aprendentes e a compreensdo de que essas crengas sdo construidas e fortalecidas no meio
social, os pesquisadores que se dedicam a abordar os aspectos motivacionais do processo de
aprendizagem musical reiteram a importancia de estarmos atentos a tais aspectos nos
ambientes de aprendizagem (EVANS, 2016; O'NEILL, McPHERSON, 2002;) uma vez que
esses podem desencadear tanto o fortalecimento quanto a enfraquecimento das mesmas. No
entanto, embora tenhamos estudos que mostrem a importancia das crengas no percurso de
aprendizagem dos individuos, as pesquisas voltadas a compreender os mecanismos
subjacentes que constituem as crengas dos estudantesmiusicos ainda sdo escassas. O mesmo

ocorre, na visdo de Pajares (2006), com os estudos em outros dominios educacionais. Para o



autor, ja sabemos que as crengas tém impacto decisivo no aprendizado dos individuos, resta
agora, sabermos como podemos agir em prol de fomentar e nutrir a percepgdo dos individuos
em suas capacidades.

Ao trazermos apontamentos acerca das contribui¢des do campo dos estudos
motivacionais para pensarmos a aprendizagem musical, é importante que deixemos claro que
a motivagdo ndo pode ser treinada ou ensinada (BZUNECK, 2013). No entanto, as pesquisas
indicam que, dependendo do contexto de aprendizagem do estudante, emogdes e motivagdes
podem ser tanto encorajadas quanto desencorajadas. Assim, o que enfatizamos ¢é a
necessidade de pensarmos nos aspectos afetivos e motivacionais que interagem no processo
de aprendizagem musical.

Ao encaminharmos o fechamento do Capitulo 1, onde nos propusemos a apresentar
as concepgdes tedricas em que se debrugam os pesquisadores com o intuito de compreender a
musicalidade e a performance musical, reafirmamos o nosso compromisso com a perspectiva do
nutrido. £ importante salientarmos que, embora tenhamos nos posicionado a favor da
compreensdo de que as habilidades musicais podem ser construidas pelos individuos durante o
seu percurso de aprendizado, colocando-nos no grupo dos que ilustram o “delirio onirico”
evocado por Rodrigues (2002), entendemos que ndo estamos em posi¢do de negar que
diferencas genéticas influenciem o desenvolvimento musical dos individuos. No entanto, a
falta de argumentos consistentes que fundamentem a perspectiva do natural e os dados
apresentados pelos pesquisadores da concepgdo do nutrido nos impossibilita aceitarmos a
perspectiva natista.

Cabe notar que hd um novo movimento em curso em busca das bases genéticas do
desenvolvimento musical. Autores como Mariath et al (2017), Pulli et al (2008), Gagné
(2010, 2013); McPherson, Williamon (2016), tém se debru¢ado a investigar o
desenvolvimento musical a partir da perspectiva natista, retomando os debates acerca da
existéncia de um talento inato. Até o momento da escrita deste texto, ndo nos foi apresentado
o gene de musica responsavel pelas realizagdes dos individuos. Do mesmo modo como
ocorrera nos primeiros estudos embasados na matriz inatista, os pesquisadores tém se
limitado a afirmar que a falta de explicagdes contundentes a respeito das bases genéticas da
musica se deve as restrigdes em termos do tamanho da amostra dos estudos. Dessa forma,
precisaremos aguardar a condugdo de mais estudos para que possamos ter uma analise mais
abrangente dos desdobramentos de tal movimento.

Por fim, e ndo menos importante, a partir do alerta feito por Rodrigues (2002) de

que “diferengas conceptuais e epistemolégicas mais profundas [...] sdo apenas superficies de



comunicac¢do a delimitar espagos de trabalho (e de poder)” (p.186), deixamos ao leitor a

seguinte provocagdo: a que e/ou quem servem os discursos do natural e o do nutrido?



CAPITULO 2 - PERCURSO METODOLOGICO

Com dito na Introdugdo, nas duas Gltimas décadas, estudiosos do dominio musical,
mais especificamente do campo da performance instrumental, tém buscado na perspectiva
tedrica da autorregulagdo da aprendizagem alternativas explicativas as diferencas individuais
de proficiéncia dos estudantesmiisicos. Entende-se que a autorregulagdo pode ser a ‘chave’ de
acesso a altos niveis de desempenho instrumental. Em fungdo disso, esta pesquisa teve por
objetivo explorar respostas a questdo: Como pensar a aprendizagem instrumental desde a
autorregulagdo da aprendizagem em uma vertente sociocognitiva?

Para cumprir com o objetivo posto, dedicamo-nos a realizagdo de uma pesquisa de
revisdo sistemadtica, de cardter integrativo, visando reunir um corpo abrangente de estudos
que se dedicam a explorar a aprendizagem instrumental pelas lentes da aprendizagem
autorregulada e fazer emergir as principais contribui¢des dessas pesquisas ao dominio
musical. Dessa forma, no presente capitulo, é destacado o método utilizado para a condugdo
da investigacdo. Assim, a se¢do 2.1 destina-se a apresentacgdo dos aspectos metodolégicos da
investigacdo, trazendo a revisdo integrativa enquanto método de pesquisa. Em suas
subsegdes sdo apresentadas as seis etapas percorridas para a elaboragdo da presente revisido
integrativa, quais sejam: 2.1.1) Delimitacdo; 2.1.2) Busca de estudos; 2.1.3) Extra¢do de dados
dos estudos; 2.1.4) Avaliagio dos estudos que compdem o corpus analitico; 2.1.5)

Interpretagdo dos resultados e 2.1.6) Apresentagdo dos resultados.



2.1 - A revisdo integrativa enquanto método de pesquisa

As pesquisas de revisdo sistemdtica caracterizam-se pela sintese do conhecimento
produzido acerca de um tema investigativo. A principal diferenga entre as revisoes
sistemdticas e as revisdes bibliogréficas, presentes em qualquer estudo cientifico, estd na
condugdo da revisido, delineada a partir de critérios previamente estabelecidos e passiveis de
reprodugio (MENDES, SILVEIRA, GALVAO, 2008). A literatura indica a existéncia de, ao
menos, quatro tipos de delineamentos possiveis de revisdes sistemdticas, quais sejam: meta
andlise, revisdo sistemdtica, revisdo narrativa e revisdo integrativa (ROTHER, 2007; BOTELHO,
CUNHA, MACEDO, 2011), cada qual com suas especificidades, porém, partilhando de
diretrizes comuns: a busca sistemdtica por estudos primérios, que fardo parte do corpus
analitico, conduzida desde uma abordagem sequencial de etapas previamente estabelecidas.

Para a concretizagdo da investigagdo, aqui apresentada, optamos pelo delineamento
tntegrativo, considerado o mais amplo dos métodos de revisdo e que permite a “sintese do
estado do conhecimento de um determinado assunto, além de apontar lacunas do
conhecimento que precisam ser preenchidas com a realizagdo de novos estudos” (MENDES,
SILVEIRA, GALVAO, 2008, p.759). Além disso, a revisdo integrativa nos pareceu a melhor
opg¢do para atender a questdo a que nos dedicamos por possibilitar a integragdo de estudos de
diferentes origens metodoldégicas. Assim, pudemos contemplar pesquisas de natureza
qualitativa, quantitativa, mista e tedrica, favorecendo a exploragdo de um corpo abrangente
de investigagdes que se dedicam a temdtica de interesse de nossa pesquisa. No geral, as
pesquisas de revisdo integrativa se desenvolvem a partir de seis fases — dispostas na Figura 1

e discutidas nas préximas segoes.



Figura 1:Etapas que compdem a revisdo integrativa de literatura.

Etpa| *Delimitacio da temitica e questdo(des) de pesquisa
1

EtXpa *Busca de estudos
2

Et¥pa| * Extragdo de dados dos estudos
3

EtXpa * Avaliacdo dos estudos que compdem o corpus
4

Et¥pa * Interpretacao dos resultados
5

Et¥pa * Apresentagio da revisdo
6

Fonte: Elaborado com base em Mendes, Silveira e Galvao (2008) e Botelho, Cunha e Macedo (2011).

2.1.1- Etapa 1: Delimitagdo

A pesquisa integrativa tem inicio com a delimitagdo da tematica a ser abordada e a
questdo/hipdtese que norteard a investigacgdo, podendo ser de cardater amplo ou delimitado
(MENDES, SILVEIRA, GALVAO, 2008). Como jai mencionado, a autorregulagio da
aprendizagem no campo da aprendizagem instrumental constitui a tematica de nossa
investigacdo. Mais especificamente, nosso estudo se volta a autorregulacdo da aprendizagem
desde uma perspectiva sociocognitiva, amparada na concepg¢do ontolégica apresentada por
Albert Bandura, tendo como modelo tedrico-explicativo o proposto por Barry Zimmerman.
Assim, buscamos respostas a questdo: Como pensar a aprendizagem instrumental desde a
autorregulagdo da aprendizagem em uma vertente sociocognitiva?

A questdo que nos propomos a investigar permeia a hipétese que levantamos de que
as pesquisas que se dedicam a abordar a aprendizagem autorregulada no campo da musica,
desde uma perspectiva sociocognitiva, tém deixado de considerar aspectos essenciais a
compreensdo do funcionamento humano e, consequentemente de seus modos de pensar, agir
e aprender, que fundam a concepgdo de agéncia humana sob a qual repousam os modelos
tedrico-explicativos de aprendizagem autorregulada. Com isso, nossa questdo subdivide-se

em quatro objetivos:



1- Destacar os fundamentos da aprendizagem autorregulada que nortelam as

investigagdes no campo da musica;

2- Identificar o foco investigativo empreendido nos escritos produzidos pelo campo

musical sob o arcabougo teérico da autorregulacdo da aprendizagem;

8- Elencar as contribuigdes que emergem desses estudos para pensarmos o

desenvolvimento de habilidades para a peformance musical;

4- Explorar e problematizar aspectos ontolégicos que possam servir a fundamentagéo
da aprendizagem instrumental ndo contemplados pelos estudos que compdem o

corpus aqui analisado.

Definida a questdo norteadora, passamos a especificagdo dos descritores que foram
utilizados para a busca dos estudos, bem como as bases de dados que serviram de fonte de

acesso aos estudos. Essas informagdes estdo dispostas na Tabela 1.

Tabela 1: Bases de dados consultadas e descritores utilizados para a realizagéo da busca dos estudos

BASES DE DADOS CONSULTADAS DESCRITORES
Academic Search Ultimate Music
Educational Resources Information Center Musicians
Emerald Musical
PsycINFO Self-regulation
ProQuest Self-regulated
Répertoire International de Littérature Musicale Self-regulatory
Sage
Scielo
Science Direct
Scopus

Taylor & Francis
Web of Science
Wiley Online Library
Word Scientific

2.1.2 - Etapa 2: Busca de estudos

A segunda etapa da revisdo integrativa diz respeito as estratégias de busca dos
estudos primdrios a serem analisados. Essa etapa envolve, também, o estabelecimento de
critérios de inclusdo e exclusdo das pesquisas que fardo parte do corpus analitico final da
investigacdo. A estratégia de busca nas quatorze bases de dados seguiu os seguintes

cruzamentos de descritores:



(music, musicians or musical) and (self-regulatory)
(music, musicians or musical) and (self-regulated)

(music, musicians or musical) and (self-regulation)

Realizamos a busca pelos estudos em janeiro de 2019. Dessa forma, estudos

produzidos e/ou inseridos nas bases apds esse perfodo nio sido contemplados por esta

revisdo. Com vistas a explorarmos a maior quantidade possivel de estudos com a temdtica de

interesse desta pesquisa, e, também, objetivando a apresenta¢do de uma linha do tempo deste

campo investigativo, ndo foram estabelecidos limites de ordem temporal. Também nao foram

estipulados critérios quanto ao idioma da publicacdo. Cinco critérios de inclusdo foram

estabelecidos para a presente revisdo:

1)

Os estudos deveriam abordar a aprendizagem instrumental desde a perspectiva

tedrica da autorregulacdo da aprendizagem;

O modelo tedrico orientador dos estudos deveria ser o proposto por Barry

Zimmerman;

O estudo deveria tratar de, ao menos, dois elementos constitutivos da aprendizagem

autorregulada;

A metodologia adotada nos estudos deveria atender critérios minimos de descrigido
para que se pudesse identificar a origem dos dados. Sendo eles: identificagdo dos
participantes e forma de coleta dos dados. Os estudos de intervencdo também
deveriam indicar o perfodo da interven¢do e a forma de acesso ao dado que

possibilitou avaliar a intervengao.
Seriam incluidos estudos de qualquer natureza metodolégica.
Os critérios de exclusdo adotados foram os seguintes:

Estudos que ndo tivessem foco em autorregulagio. Por exemplo, aqueles que tratam
especificamente de crengas de autoeficdcia, atribui¢do causal, dentre outros
elementos que constituem a aprendizagem autorregulada, porém, sem que a ela

vinculem os resultados e/ou as discussoes;



2) Estudos que tratam de autorregulacdo a partir de outro modelo teérico-explicativo,
por exemplo, Pintrich, e, mais recentemente, corregulagio e regulagdo socialmente

compartilhada;
3) Estudos de revisido sistematica.

Nossa inteng¢do, ao delimitarmos o corpus analitico em fun¢do do modelo tedrico-
explicativo utilizado para fundamentar as pesquisas, justifica-se pela representatividade do
modelo de Zimmerman no contexto musical e, principalmente, pela necessidade de um
conjunto conceitual coerente que permitisse a elaboragdo de aproximagdes entre os dados das
pesquisas.

Apresentados os critérios de inclusdo, exclusdo e estratégias de busca, passamos a
disposi¢do do quantitativo de estudos que compdem esta revisdo e aos procedimentos que
deram origem ao corpus final de anélise. A Figura 2 representa o caminho percorrido entre a
etapa inicial de busca dos escritos e a fase final de selecdo dos estudos a serem analisados.
Inicialmente, realizamos as buscas, por meio do cruzamento dos descritores anteriormente
apresentados, nas quatorze bases de dados. Dessa primeira busca, identificamos n = 1062
estudos. A partir da leitura dos titulos dos artigos foi feita a exclusdo de n= 897 estudos que
apareciam em duplicata em mais de uma base de dados. Desses, restaram n= 165 para a
primeira leitura dos resumos. A leitura dos resumos propiciou a exclusdo de trabalhos que
ndo tinham relagdo com o tema investigado. Na maioria dos casos, estudos do campo médico
que utilizavam a miusica enquanto elemento terapéutico. Com isso, n=112 foram selecionados
para a leitura completa. Aplicados os critérios de inclusdo e exclusdo, restaram n = 54
estudos. Além dos 54 estudos de acesso direto pelas bases de dados, também identificamos
outras n=3 pesquisas. Duas delas a partir das referéncias bibliogréficas dos estudos de acesso
direto e, uma delas, fruto de nossas investigagdes anteriores. Com isso, o corpus analitico final

desta revisdo compde-se de n= 57 escritos produzidos no periodo entre 1999 e 2018.



Figura 2: Processo de selegio dos estudos
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2.1.8 — Etapa 3: Extracdo de dados dos estudos

A terceira etapa da revisdo integrativa contempla a sele¢do de informagdes a serem
extraidas dos estudos. Tem por objetivo a sumarizagio dos achados das pesquisas de maneira
que forme um banco de dados de facil acesso. Para essa etapa, sugere-se a
utilizagdo/elaboragdo de um instrumento que possibilite a elaboragdo de uma sintese
individual de cada trabalho que compée a revisio (MENDES, SILVEIRA, GALVAO, 2008;
BOTELHO, CUNHA, MACEDO, 2011). Para a realizagdo dessa etapa, elaboramos uma
matriz de sintese de estudos primarios, considerada por Botelho, Cunha e Macedo (2011), um
dos instrumentos mais utilizados para a extragdo de dados. O modelo de matriz utilizado é

disposto no Quadro 1.

Quadro 1: Modelo de matriz de sintese utilizada para extragio dos dados

AUTORES
PAIS

TITULO

IDIOMA

TIPO DE MATERIAL
FONTE

OBJETIVO

QUESTAO DE PESQUISA
HIPOTESE DE PESQUISA
VARIAVEL DEPENDENTE
VARIAVEL INDEPENDENTE
Pais

=n

Género
Idade

Proficiéncia

Instrumento
Origem

Tipo

Instrumentos
Fonte de adaptagdo dos instrumentos
Materiais
Procedimentos
Tipo de analise
SINTESE DE RESULTADOS
CONCLUSOES
LIMITACOES

SUGESTOES
OBSERVACOES

PARTICIPANTES

DESIGN

Fonte: elaboragio nossa.



2.1.4 - Etapa 4: Avaliacdo dos estudos que compdem o corpus analitico

A avaliagdo dos estudos primdrios que compdem o corpus analitico é de fundamental
importancia para a revisdo integrativa uma vez que evidencia possiveis vieses das
investigagdes analisadas. E com base nessa avalia¢io que se identifica a forca de evidéncia
dos estudos. A opg¢do pela revisdo sistemdtica integrativa nos trouxe alguns desafios de
ordem metodolégica, mais especificamente, quanto a avaliagdo da qualidade metodolégica
dos estudos primarios e a elaboragdo da sintese narrativa. Ao buscarmos, na literatura de
referéncia, quanto a produgdo de revisdes sistemadticas, deparamo-nos com protocolos de
avaliagdo voltados, majoritariamente, a andlises de estudos experimentais. Os critérios
dispostos nesses protocolos incluem, dessa forma, elementos essenciais a operacionalizagdo
de um estudo experimental. Tendo em vista que o corpus analitico desta pesquisa é
constituido por estudos tedricos, qualitativos, quantitativos e mistos, fol necessaria a
elaboragdo de um protocolo de avaliagdo que atendesse as demandas de todos os desenhos
metodolégicos contemplados pelas investigagdes. Com isso, optamos pela avaliagdo
metodolégica, tendo por referéncia os principios ontolégicos e epistemolégicos da teoria que
origina o modelo tedrico-explicativo de autorregulagdo da aprendizagem aqui investigado,
qual seja: Teoria Social Cognitiva.

Partindo dos principios da Teoria Social Cognitiva — Bandura (1986), pudemos
identificar quatro critérios necessdrios a elaboragdo de pesquisas que tratem da
aprendizagem humana desde essa concepgdo: 1) coleta de dados referentes ao pensamento
dos aprendizes antes e durante as a¢des de aprendizagem, caracterizando uma coleta a priori;
2) coleta de dados referentes a observagdo da agdo dos estudantes; 3) coleta de dados
referente a um evento de aprendizagem especifico, ou seja, uma tarefa contextualizada sob a
qual se possa questionar o aprendiz e observé-lo em agédo e 4) vinculagdo dos dados coletados
ao desempenho do estudante. Dito isso, apresentamos o protocolo avaliativo elaborado para a
classificagdo das pesquisas.

Cada estudo foi avaliado tendo por referéncias os quatro critérios anteriormente
anunciados. Com 1isso, a partir da combina¢do dos diferentes aspectos contemplados, as
pesquisas foram classificadas em um continuum de I a IV em termos de for¢a de evidéncia,
sendo o nivel I o que representa a menor forca de evidéncia e o IV representativo da maior
for¢a de evidéncia. Na Tabela 2 sdo expostos os diferentes entrelagamentos considerados

representativos de cada nivel de evidéncia.



Tabela 2: Combinag¢des caracterizadoras de cada nivel de evidéncia

NIVEL DE EVIDENCIA COMBINACOES

NIVELI autorrelato
autorrelato + desempenho
autorrelato + tarefa
autorrelato + desempenho + tarefa

NIVEL II acdo + tarefa
agdo + desempenho
pensamento + tarefa
pensamento + desempenho

NIVEL III pensamento + tarefa + desempenho
acdo + tarefa + desempenho

NIVEL IV pensamento + agdo + tarefa + desempenho

autorrelato: dados coletados a partir do relato dos participantes fora do contexto de aprendizagem; pensamento:
dados coletados a partir da verbaliza¢do do estudante antes e/ou no momento da agio de aprendizagem; agdo:
dados coletados a partir da observagdo de uma agéo de aprendizagem do estudante; farefa: dados coletados a
partir da realizagdo de um evento de aprendizagem especifico e contextualizado; desempenho: coleta de dados a
respeito do resultado produzido pelo processo de aprendizagem.

Fonte: elaboragio nossa.

2.1.5 - Etapa 5: Interpretagdo dos resultados

A quinta etapa da revisdo integrativa constitui-se da interpretacdo dos achados dos
estudos. Nessa, o revisor elabora uma discussdo a respeito dos dados em didlogo com o
conhecimento tedrico do campo investigado. Esclarecem Mendes, Silveira e Galvdo (2008)
que a partir das conclusdes dessa etapa é possivel a identificagdo de lacunas acerca do tema
investigado que permitem ao revisor apontar sugestdes pertinentes a pesquisas futuras.

Para a etapa de interpretagdo dos dados optamos por uma abordagem em trés etapas
complementares. Em uma primeira etapa, identificamos, dentre os 57 estudos selecionados,
aqueles de origem tedrico-explicativo, ou seja, trabalhos que se ocupam em apresentar os
pressupostos teéricos da aprendizagem autorregulada. Esses estudos foram separados e
compuseram aquilo que denominamos Referencial de base - Autorregulagdo da Aprendizagem e
Miisica. Um total de seis escritos de natureza tedrica que sdo trazidos na segdo 3.1 —
Autorregulacdo da aprendizagem e a performance musical: o que dizem as produgoes cientificas
dos tltimos vinte anos? — enquanto contextualizagdo da abordagem teérica aqui investida.

Em uma segunda etapa, passamos a categoriza¢do dos dados referentes aos 51
estudos restantes. Para a realizagdo desta categorizacgdo, utilizamos como referéncia os
objetivos investigativos descritos nos estudos. Cumpre notar que alguns estudos inscrevem-
se em mais de um eixo em funcdo das questdes a que se dedicaram investigar. Com isso,

buscamos aproximar tais pesquisas a partir dos objetivos e resultados por elas produzidos.



Como resultado, emergiram cinco eixos tipolégicos, organizados por nés em torno de cinco

questdes, quais sejam:
1- Como avaliar a prética autorregulada dos estudantesmiisicos? - Eixo 1: Mensuragio;

2- Como as agdes dos estudantesmisicos relacionam-se aos elementos tedrico-

explicativos da aprendizagem autorregulada? — Eixo 2: Prética autorregulada;

3- Quais as implicagdes das relagdes existentes entre os diferentes elementos
constitutivos da autorregulagdo da aprendizagem na/para pratica musical? — Eixo 3:

Correlagio;

4- Qual(is) papel(is) os elementos autorregulatérios assume(m) no desempenho dos

estudantesmiisicos? — Eixo 4: Predigio;

5- Como auxiliar o estudante na construgdo de habilidades autorregulatérias voltadas a

performance musical? - Eixo 5: Construgéo.

No decorrer da revisdo, deparamo-nos com uma grande dificuldade de ordem
terminol6gico-conceitual. Embora todos os estudos versassem a respeito da autorregulacdo
da aprendizagem, tendo como referencial de base o modelo de aprendizagem
multidimensional de Barry Zimmerman, pudemos notar certa variabilidade terminolégico-
conceitual presente no campo, razdo pela qual, nessa segunda etapa, buscamos manter certo
‘distanciamento’ dos dados primarios. Com isso, a apresentagio dos resultados dos estudos é
feita em forma de narrativa com breves consideragdes/questionamentos a serem discutidos
na terceira etapa interpretativa na qual serdo dispostas inferéncias/sugestdes que
contemplam o terceiro objetivo geral desta revisdo. Essa terceira etapa serd apresentada no

Capfitulo 4.

2.1.6 - Etapa 6 — Apresentagio da revisdo

A sexta e ultima etapa da revisdo integrativa contempla a elaboragdo de um
documento apresentando as etapas do percurso percorrido pelo revisor e as informagdes
necessdrias para que os leitores possam julgar a pertinéncia dos procedimentos assumidos
para investigagio (MENDES, SILVEIRA, GALVAO, 2008). O presente documento destina-
se a isso. Nas sec¢Oes anteriores, foram dispostas as etapas da presente investiga¢do, bem

como algumas escolhas necessdrias a condugdo desta revisdo. Os capitulos seguintes



contemplam a apresentagdo dos resultados da revisdo. Além das informagdes trazidas no
corpo deste texto, no Apéndice A, disponibilizamos uma tabela com a sintese da matriz de
dados dos estudos que compdem esta pesquisa. Nesta, o leitor encontrard as seguintes
informagdes: autor, ano, objetivo de pesquisa, desenho metodolégico e participantes do

estudo (=7; idade, género, instrumento, proficiéncia e origem) e sintese de resultados.



CAPITULO 3 - AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM E A
PERFORMANCE MUSICAL: o que dizem as produgdes cientificas dos iltimos
vinte anos?

Este terceiro capitulo ¢ dedicado a apresentagdo dos resultados a que chegamos com
a realizagdo desta revisdo integrativa. Como anunciado no Capitulo 2, optamos pela
disposi¢do da interpretagdo dos resultados dos 57 escritos que compuseram o Nosso corpus
analitico em trés etapas complementares. Assim, no presente capitulo trataremos da primeira
e segunda etapa. Dessa forma, a subsecdo capitulo 3.1 — Autorregulagdo da aprendizagem: o
modelo ciclico e multidimensional de Barry Zimmerman destina-se a apresentagdo dos
elementos teérico-explicativos que emergiram da revisdo e que servem de base para a
producédo dos estudos empiricos e tedrico-propositivos no campo da musica. A subsecdo, 3.2
— Aprendizagem da performance pelas lentes da autorregulacdo: dados topogréficos das
produgdes cientificas — sdo pontuados dados que caracterizam o conjunto de 51 escritos que
constituem a segunda etapa de interpretagdo. Por fim, a subsecdo 3.3 — Aprendizado
instrumental desde a autorregulacdo da aprendizagem: contribui¢des empiricas e
tedrico/propositivas — sio trazidos os resultados das 51 investigagdes de natureza empirica e
tedrico/propositiva que tomam os pressupostos da aprendizagem autorregulada para pensar

a performance musical.



3.1 Autorregulacido da aprendizagem: o modelo ciclico e multidimensional de Barry
Zimmerman aplicado a milsica

A autorregulagdo ¢ um constructo que tem ganhado destaque nas pesquisas e
praticas educacionais a partir da década de 1980. Ndo existe consenso quanto a definigdo de
autorregulacdo da aprendizagem visto as multiplas perspectivas teéricas que tém sido
utilizadas para abordar o fendmeno, dentre elas, as abordagens cognitivista, fenomenoldgica,
socio-histdrica e sociocognitivista. Diferenciando-se, dado ao foco de interesse investigado e
aos aspectos que consideram inerentes a esse fenémeno (VEIGA SIMAO e FRISON, 20183;
BOERKAERTS e CORNO, 2005, ZIMMERMAN e SCHUNK, 1989a, 1989b), essa
multiplicidade tedrica contempla as diferentes concepgdes ontolégicas que, ao longo dos
séculos, tém orientado a produgdo de conhecimento acerca do humano. Assim, entendemos
que, ao filiarmo-nos a uma ou outra, estaremos assumindo os pressupostos ontolégicos a ela
atrelados e, inevitavelmente, abrindo mao de tantos outros possiveis.

A revisdo integrativa, aqui apresentada, foi orientada pela perspectiva soczocognitiva.
Dentre as correntes tedricas que se ocupam em compreender e explicar o funcionamento
humano desde a interse¢do de fatores sociais e cognitivos, aqui, nossa atengio estd voltada a
Teoria Social Cognitiva de Albert Bandura (1925 —). E desde essa perspectiva de humano que
os modelos teérico-explicativos acerca da autorregulagdo da aprendizagem, que adentraram
o dominio musical, foram elaborados. De antemao, ressaltamos que os postulados de Bandura
ndo foram produzidos com vistas a fornecer um arcabougo tedrico compreensivo a
aprendizagem de um dominio do conhecimento especifico, mas tencionando a compreensao
do funcionamento do humano no percurso de aprendizagens imprescindiveis a preservagio
de sua existéncia. £ com o trabalho de Barry Zimmerman (1942 —), no final da década de
1980%,que as premissas de Bandura passam a orientar os estudos do campo da autorregulagio
da aprendizagem em contexto educativo. Zimmerman vai buscar na compreensdo de agéncia
humana, defendida pela Teoria Social Cognitiva, elementos que fundamentam sua
compreensdo de aprendizagem autorregulada, dando origem ao que hoje é descrito como
modelo ciclico e multidimensional de aprendizagem autorregulada. Cabe-nos ressaltar que o

modelo explicativo de Zimmerman ndo ¢ o Unico” a embasar as investigacdes e praticas

6J4 na década de 1970, Barry Zimmerman utilizava-se dos principios tedricos de Albert Bandura para explorar a
aprendizagem. Contudo, nesse periodo, o foco de Zimmerman estava voltado a modelagéo. Foi s6 na década de
1980 que o autor voltou seus esforgos a defini¢do e operacionalizagido de pesquisas centradas na autorregulagdo
(ZIMMERMAN, 2013).

"Informagdes introdutérias acerca de modelos alternativos ao de Zimmerman podem ser encontradas no texto
de Polydoro e Azzi (2009), que apresenta, de forma sintética, os trés principais modelos investigativos e



educativas, contudo, ¢ o de maior representatividade no campo da aprendizagem
instrumental e prética musical.

Com efeito, entendemos que a entrada da autorregulagdo no campo da mdusica
perpassa quatro momentos epistemolégicos. No primeiro, temos os postulados ontolégicos
de Albert Bandura que sdo tomados como referéncia a produgido de um modelo explicativo de
aprendizagem autorregulada por Barry Zimmerman. A apropriagdo feita por Zimmerman ao
contexto educativo demarca um segundo momento epistemolégico. No terceiro momento,
temos os pesquisadores do campo da mdusica que foram pioneiros em explorar a
aprendizagem e a pratica da performance sob a perspectiva autorregulatéria ao trazerem do
campo educacional, mais especificamente dos escritos de Zimmerman, os elementos teéricos
a serem aplicados em dmbito musical. O trabalho desses autores — McPherson, Zimmerman
(2002;2011), Nielsen (2008), McPherson, Renwick (2011), McPherson, Nielsen, Renwick
(2013) e McPherson, Miksza, Evans (2018) — agrupados por ndés em um conjunto de seis
escritos denominado referencial de base autorregulagdo no contexto musical, tornou-se referéncia
para a produgdo das investigagdes que compuseram a segunda parte do nosso corpus analitico,
o qual caracterizamos como um quarto movimento epistemolégico, haja vista as intersecgdes
que essas produgdes buscam com outras abordagens tedricas, a exemplo da pratica
deliberada. Em func¢do disso, a escrita desta se¢do tem como interlocutores os principais
autores que representam o segundo e terceiro momentos epistemoldgicos descritos.

E importante destacarmos que, embora os autores representantes dos momentos
trés e quatro intitulem-se orientados pela perspectiva sociocognitiva, fazendo referéncia aos
escritos de Bandura, especialmente Self-efficacy: The exercise of control (1997) e Social
JSoundations of thought and action (1986), os elementos tedricos efetivamente apresentados e
trazidos em didlogo com os dados empiricos dessas produgdes sdo mediados pelos escritos de
Zimmerman. Em fungdo disto, a subse¢do que segue — 3.1.1, ndo contemplara escritos de
Bandura. Entendemos que essa fol uma postura apropriada por duas razoes: 1) uma vez que
os autores optam pela leitura feita por Zimmerman da obra de Bandura, pudemos perceber
que nem todos os elementos dispostos na Teoria Social Cognitiva sdo contemplados pelas
investigacdes, o que torna a escrita desses elementos desnecessaria; 2) embora Zimmerman
tenha buscado na obra de Bandura elementos que fundamentam sua perspectiva de
aprendizagem autorregulada, é possivel identificarmos distanciamentos compreensivos em
vérios aspectos. Como exemplo podemos aludir a diferenca de compreensdo em relagdo a

tatores que medeiam o automonitoramento. Sendo assim, acreditamos que se trouxéssemos

interventivos de autorregulagio da aprendizagem sob a perspectiva sociocognitiva, quais sejam: o modelo de
Barry Zimmerman (2000); o modelo de Paul Pintrich (2000; 2004) e o modelo de Pedro Rosario (2004).



as explicagdes de Bandura em relagdo ao automonitoramento, por exemplo, por diferirem das

de Zimmerman, poderfamos produzir confusdes terminolégico-conceituais.

3.1.1 - A multidimensionalidade da autorregulacdo da aprendizagem

Olhar o individuo aprendente pelas lentes da autorregulagdo é dizer que esse é um
ser que mobiliza pensamentos, sentimentos e a¢des voltados a construgdo de aprendizagens
daquilo que estabeleceu para si. Ao postular que o(a) aprendiz autorregulado(a) é
metacognitivamente, motivacionalmente e comportamentalmente proativo(a) em seus
processos de aprendizagem, a autorregulagdo ¢é apresentada enquanto possibilidade
explicativa as diferencas individuais de habilidades dos individuos (ZIMMERMAN, 2002),
suscitando o entendimento de que tais diferengas originam-se da “qualidade e quantidade dos
processos autorregulatérios” (ZIMMERMAN, 2000, p.15) mobilizados por esses.

Nessa esteira, para Zimmerman, a aprendizagem autorregulada “refere-se a como os
alunos se tornam mestres em seus proprios processos de aprendizagem” (2015, p.541). Ao
distanciar seu entendimento de aprendizagem autorregulada de habilidade mental e/ou
habilidade de desempenho, o autor nos diz que a autorregulagdo é “o processo de autogestao
através do qual os alunos transformam suas habilidades mentais em habilidades relacionadas
a tarefas em diferentes areas do funcionamento” (idem), dentre elas a musica. Com isso, a
nogdo de processos autorregulatérios® enquanto “cogni¢des ou emogdes autoiniciadas, que
podem afetar a aprendizagem e o desempenho de forma positiva ou negativa” (idem),
tornam-se centrais nas discussoes acerca da autorregulagdo da aprendizagem e sdo dispostos
em trés fases ciclicas — antecipagdo, execucdo e autorreflexdo — representantes do momento
em que esses processos sdo mobilizados pelos estudantes.

Nos diferentes processos autorregulatérios mobilizados pelos estudantes, antes,

durante e ap6s um evento de aprendizagem, subjazem as seis’ dimensdes que constituem a

SE importante fazermos uma ressalva em relagio as definigdes de processos autorregulatérios presentes no
texto de 2015. Em um primeiro momento, Zimmerman diz que a “aprendizagem autorregulada envolve
processos metacognitivos, motivacionais e comportamentais que sdo iniciados pessoalmente para adquirir
conhecimento e habilidade, tais como estabelecimento de metas, planejamento, estratégias de aprendizagem,
autorreforgo, autorregistro e autoinstrugdo” (ZIMMERMAN, 2015, p. 541), indicando-nos a existéncia de
processos autorregulatérios de origem metacognitiva, motivacional e comportamental. Contudo, adiante, no
texto, hd uma definigio explicita de processos autorregulatérios como “cognigdes ou emogdes autoiniciadas que
podem afetar a aprendizagem e o desempenho de forma positiva ou negativa” (idem), sugerindo um
estreitamento da compreensio de processos autorregulatérios.

9Cumpre notar que nos escritos de Zimmerman, por exemplo, nem sempre sdo contempladas as seis dimensdes
aqui destacadas. Dependendo do texto o autor inclui/excluiu uma ou mais dessas dimensoes.



aprendizagem autorregulada, quais sejam: motivo, método, tempo, comportamento”, ambiente
fisico e fatores soctais, conferindo a autorregulagdo uma abordagem ciclica e multidimensional.
Entendem Zimmerman e Risenberg (1997) que as questdes que orientam essas seis
dimensdes sdo “essenciais para entender todas as formas de aprendizado humano” (p.107). E
desde esse entendimento que as pesquisas no campo da musica tém sido produzidas. A
Tabela 3 sintetiza a multidimensionalidade da aprendizagem autorregulada. Na coluna 1
estdo dispostas as questdes que nortelam as dimensdes da autorregulagdo, trazidas na
segunda coluna. A terceira coluna destaca os processos regulatérios abarcados por essas
dimensoes. Ja as colunas 4 e 5 ddo énfase, respectivamente, aos processos de socializagdo da

regulagdo e processos de autorregulagio.

Tabela 3: Dimensdes da autorregulagio da aprendizagem

Questdo Dimensio Crencas e processos Processos de Processo de
cientifica que abrange socializacio Autorregulacgio
Porqué? Motivo Metas, interesse, Reforgo vicario ou Objetivos
expectativa, direto por outros autodefinidos,
autoeficicia, valores, autorreforco e
atribui¢des causais autoeficicia
Como? Método Uso de estratégias As estratégias de As estratégias de
variadas, descanso tarefa sdo tarefa sdo
modeladas ou autoiniciadas
guiadas socialmente
Quando? Tempo Controle do tempo O uso do tempo é O uso do tempo e
planejado e planejado e
gerenciado gerenciado
socialmente pessoalmente

1°H4 na literatura duas formas de fazer referéncia a essa dimensdo: behavior e performance. Justificamos nossa
opgdo pela tradugdo comportamento por duas razdes: em primeiro lugar, a tradugdo corrente para performance é
desempentio e entendemos que, ao utilizarmos essa tradugdo, poderfamos provocar confusdes terminolégicas com
a nogdo de resultado qualitativo/quantitativo produzido pela a¢do do estudante. Em segundo lugar, dentre os
escritos consultados, apenas o texto Zimmerman e Risenberg (1997) apresenta a nomenclatura performance, os
demais autores que trazemos como interlocutores nesta se¢do — McPherson, Zimmerman (2002; 2011);
McPherson, Nielsen, Renwick (2013) e McPherson, Miksza, Evans (2018) — optam por behavior. Nota-se,
também, que, no campo da miisica, o fato de os escritos serem, majoritariamente, em lingua inglesa, a opgéo por
behavior apresenta-se enquanto alternativa a diferenciagdo entre a dimensdo autorregulatéria e a agdo
performatica do musico, ambas denominadas performance.



O qué? Comportamento Monitoramento e
avaliacdo do
desempenho

Onde? Ambiente fisico Estruturacio das

condigoes fisicas do
ambiente e evitacdo

O desempenho ¢é
monitorado e
avaliado
socialmente

Os ambientes sdo
estruturados por
outros

O desempenho ¢é
automonitorado e
autoavaliado

Estruturagio das
condigoes fisicas do
ambiente e

de distratores

Com quem?  Social Controle do meio A ajuda é fornecida Sele¢do de um

social por outras pessoas ~ modelo e busca por

ajuda

Fonte: Adaptado de McPherson e Zimmerman (2002; 2011) e Zimmerman e Risenberg (1997).

A dimensdo motivo lida com os porqués da aprendizagem. Como discutido na se¢ido
1.3.8, embora nio se tenha um entendimento univoco em relagio a sua defini¢io, é
amplamente aceito que a motivagdo precede, orienta e sustenta as agdes humanas, razdo pela
qual a dimensdo motivo, também denominada motivacional, tem sido cada vez mais
contemplada em pesquisas e prdticas educativas pelos estudiosos da aprendizagem
autorregulada. Nesse campo investigativo sdo muitos os elementos teérico-explicativos,
oriundos das miniteorias motivacionais, utilizados com a inteng¢do de compreender os porqués
de alguns estudantes se engajarem em tarefas de aprendizagem e outros ndo, dos quais se
destacam aqueles de origem cognitiva: expectativa, valor, atribuigbes causais, orzentagdo a meta,
crengas de autoeficicia e interesse. A dimensdo método lida com os comos da aprendizagem
autorregulada e contempla o uso de diferentes tipos de estratégias utilizadas pelos estudantes
no momento de realizagdo da tarefa de aprendizagem. Comumente, vé-se referéncia a
estratégias  cognitivas, = metacognitivas,  estrutura¢do  temporal, = motivacionais,
monitoramento, avaliativas, dentre outras. O tempo, enquanto dimenséo autorregulatéria, diz
respeito ao planejamento e ao monitoramento eficiente do tempo disponivel para estudo. Em
musica, tem-se considerado tanto o quantitativo de horas despendidos a pratica, quanto o
contetdo dessa prética, comumente dividido entre o que se considera prética formal — a¢des
sistematizadas voltadas ao trabalho técnico e de repertério escrito, e pratica informal — agdes

guiadas pelas sensagdes e que focam em improvisagdo, ‘tocar de ouvido’, repertério favorito,



por exemplo. Entende-se que o ideal é buscar o equilfbrio entre ambas. (McPHERSON,
ZIMMERMAN, 2002; 2011; McPHERSON, NIELSEN, RENWICK, 2013; McPHERSON,
MIKSZA, EVANS, 2018).

A dimensdo comportamento diz respeito ao engajamento metacognitivo em
monitoramento, controle e avaliagio das agdes produzidas durante a aprendizagem e/ou
performance com vistas a alcangar as mefas autoimpostas. J& a dimensdo ambiente fisico
representa o local em que ocorre essa aprendizagem e/ou performance. No campo musical, o
ambiente tem sido entendido como o espacgo fisico imediato de aprendizagem e performance,
sendo a énfase posta na controlabilidade desse espago por parte do aprendiz no que diz
respeito ao evitamento de distratores e a angariagdo de recursos necessdrios a aprendizagem.
Por fim, a dimensdo social tem sido entendida enquanto recurso que auxilia o estudantemiisico
a concretizar suas intengdes de aprendizagem, sendo esses o contato humano direto —
professores, pais, pares, ou o intermédio dos recursos produzidos — dentre os quais livros,

sites, gravagoes.

3.1.2 Entrecruzamento dimensdo e momento de aprendizagem: as fases ciclicas da
aprendizagem autorregulada

Entendemos que as dimensdes que constituem a aprendizagem autorregulada
entrecruzam-se com/no momento de aprendizagem em que sdo mobilizadas e, em forma de
processos autorregulatérios, podem ser dispostas nas trés fases ciclicas contempladas pelo
modelo de Zimmerman. Mesmo que se enfatize uma ou outra dimensio em um dado
momento da aprendizagem (fase), importa dizer que as dimensdes medeiam a aprendizagem
de forma dindmica, dificultando o estabelecimento de fronteiras entre as dimensdes e fases,
razdo pela qual acreditamos que a melhor forma de apresentacdo das implicagdes dessas
dimensdes na aprendizagem é situando-as em movimento. Assim, embora os escritos que nos
serviram de referéncia para a composi¢do desta se¢do optem pela apresentagdo das dimensoes
em separado do momento (fase) em que sdo mobilizadas pelos estudantes, aqui faremos a
elucidagdo do imbricamento de ambas. De antemao, anunciamos que a apresentagdo das fases
da autorregulacdo da aprendizagem (Figura 3) separadamente ¢é feita por limitagdes da
linguagem e para fins didaticos, contudo devem “ser pensadas em termos de graus de um

continuum” (BORUCHOVITCH, 2014, p.404).



Figura 3:Representacio das fases e subprocessos da autorregulagio da aprendizagem

FASE DE AUTORREFLEXAO

Autojulgamento
Autoavaliagio
Atribuigio casual

FASE DE ANTECIPACAO

Anélise da tarefa
Definigio de metas
Planejamento estratégico

Autprrea:;ao Crengas automotivacionais/valor
Autossatisfagio/afeto A fichai
Adaptativa/defensiva ro-eicacia

P Expectativa de resultados

Interesse/valor da tarefa
Orientagio para meta

FASE DE EXECUCAO
Autocontrole

Auto-instrugio
Imagens
Foco da atengio
Estratégias de tarefas
Estruturagio Ambiental
Procura por ajuda

Auto-obsetvagio
Monitoramento metacognitivo

Autorregistro

Fonte: Adaptagio de Zimmerman (20183).

3.1.2.1 Fase de antectpagdo: os ‘o qué’, ‘como’ e ‘porqué’ que antecedem a aprendizagem

A fase de antecipagdo precede a agio do estudantemiisico. EE nesse momento em que o
individuo decide o que fazer e como fazer. Composta por dois subprocessos, analise da tarefa e
crengas automotivacionais, nessa fase, o aprendiz define as metas, também denominadas
objetivos de aprendizagem e/ou performance, a serem alcangadas e elabora um plano de agio
estratégico a fim de concretizd-las, requerendo do estudante um alto grau de engajamento

metacognitivo. A andlise aprofundada da tarefa de aprendizagem informa ao estudante o



nivel de desafio da tarefa e fornece indicadores de enfrentamento ao desafio. Argumentam os
tedricos que o estudante autorregulado, ao analisar uma tarefa de aprendizagem, estabelece
metas especificas, proximais e desafiadoras (ZIMMERMAN, 2000; 2011; McPHERSON,
ZIMMERMAN, 2011).

A Importancia dessas trés caracteristicas das metas revela-se por sua potencialidade
informativa ao delineamento de um plano estratégico adequado, monitoramento e avaliagdo
do cumprimento do objetivo autoimposto. Metas vagas, a exemplo de ‘tocar a musica uma ou
duas vezes’, ndo fornecem padrdes de desempenho passiveis de selecdo de estratégias,
direcionamento de tempo, monitoramento e avaliagdo, pois ndo direcionam o foco atencional
dos aprendizes, razdo pela qual se defende o estabelecimento de “metas claras”
(McPHERSON, ZIMMERMAN, 2011, p.158) no processo de aprendizagem. A proximidade
entre a proficiéncia transitéria do estudante e a meta autoimposta favorece o
automonitoramento necessario ao controle da aprendizagem. Destaca-se, também, por sua
fungdo motivadora, uma vez que quanto mais préxima de ser concretizada maior a
probabilidade de propiciar autossatistagdo ao aprendiz, ao passo que metas distantes no
tempo, além de dificultarem o automonitoramento, podem desestimular o estudante, ja que a
sensagdo de conquista é adiada. A proximidade entre meta e proficiéncia transitéria nio
significa auséncia de desafio. Busca-se um ponto de equilibrio entre aquilo que o estudante
dispde em termos de recursos cognitivos e habilidades e o que deseja desenvolver. Nesse
sentido, ha que se considerar um desafio que, a0 mesmo tempo, promova o desenvolvimento
do aprendiz sem que o sobrecarregue de modo a paralisar sua agio. E do entendimento do
impacto do que consideramos o tripé das metas — especificidade, proximidade e desafio — na
aprendizagem que se aconselha a elaboragdo de um plano de agdo em que metas distantes
sejam subdividas em metas proximais gerencidaveis a curto, médio e longo prazo
(ZIMMERMAN, 2002; McPHERSON, ZIMMERMAN, 2002; PAJARES, 2006).

A énfase dada ao delineamento de um planejamento estratégico tem origem no
entendimento de que “estratégias apropriadamente selecionadas melhoram o desempenho,
auxiliando na cogni¢do, controlando o afeto e direcionando a execug¢do motora”
(ZIMMERMAN, 2000, p.17). Uma ampla gama de estratégias autorregulatdrias, definidas
como “processos pessoais intencionais e agdes direcionadas a aquisi¢do ou exibig¢do de
habilidades” (idem), tem sido elencada pela literatura com essa finalidade. Contudo, faremos
referéncia a categorizacdo de estratégias destacada por Zimmerman (2013). Justificamos
nossa escolha por duas razdes. Em primeiro lugar, ao longo da realizagdo desta revisdo

pudemos perceber a caréncia de uma sistematizagdo terminolégica no campo em relagdo as



estratégias. Como veremos na sec¢do 3.5, cada autor faz uso de uma taxonomia ao apresentar
as estratégias foco de investigagdo, além de buscarem referéncia em autores que nédo
trabalham sob a perspectiva da autorregulagdo. Entendemos que essa é uma situagdo que
provoca intimeros conflitos dos quais podemos citar o fato de uma mesma estratégia ser
considerada ‘cognitiva’ por um autor e ‘metacognitiva’ por outro. Em segundo lugar,
entendemos que a categorizagdo feita por Zimmerman contempla, de forma geral, as
taxonomias mais recorrentes na literatura. Dito isso, passemos a apresentagdo da Tabela 4,
em que sdo dispostas estratégias autorregulatérias contemplando os trés momentos de
aprendizagem, evidenciados no modelo de Zimmerman, sendo categorizadas em trés formas
de autorregulagdo, quais sejam: encoberta (definicio de metas e planejamento, busca de
informagdes, ensailo e memorizagdo), comportamental (manutenc¢do de registros e
monitoramento, revisio de registros e autoavaliagdo) e ambiental (buscando assisténcia social,

autoconsequéncia e estruturagdo ambiental) (ZIMMERMAN, 2013).

Tabela 4: Estratégias autorregulatérias de aprendizagem

Categoria de estratégia Definicoes
1. Autoavaliacio Declaragdes que indicam avaliagdes iniciadas pelo aluno

sobre a qualidade ou o progresso de seu trabalho. Ex.: "Eu
verifico meu trabalho para ter certeza de que fiz o correto.

2. Organizacio e transformacdo  Declaragdes indicando rearranjo aberto ou encoberto,
iniciado pelo aluno, de materiais instrucionais para
melhorar o aprendizado. Ex.: “Eu fago um esbogo antes de
escrever meu artigo”.

3. Definicio de metas e Declaragoes indicando o estabelecimento de metas ou

planejamento submetas educacionais iniciadas pelo aluno e o
planejamento sequencial de tempo e conclusio das
atividades relacionadas a essas metas. Ex.: “Primeiro,
comeco a estudar duas semanas antes dos exames e sigo
meu ritmo”.

4. Procurar informacoes Declaragdes indicando esforgos iniciados pelo aluno para
obter informagoes adicionais, de fontes ndo sociais, sobre a
tarefa que serd realizada. Ex.: “Antes de comegar a escrever

o artigo, vou a biblioteca para obter o méiximo de
informagdes possiveis sobre o assunto”.

5. Manter registro e Declaragoes que indicam esforgos iniciados pelo aluno para
monitoramento registrar eventos ou resultados. Ex.: “Tomei notas da

discussdo em sala de aula”. “Elaborei uma lista das palavras
que entendi errado”.



6. Estruturacio do ambiente Declaragdes que indicam esforgos iniciados pelo aluno para
selecionar ou organizar a configura¢do do espago fisico
para facilitar o aprendizado. Ex.: “isolo-me de qualquer

» o«

coisa que me distraia”. “Eu desliguel o rddio para poder me

concentrar no que estou fazendo”.

7. Autoconsequéncias Declaragdes indicando a disposi¢io dos alunos ou a
imaginagdo de recompensas ou punigdes por sucesso ou
fracasso. Ex.: “Se eu fizer bem o teste, assistirel a um
filme”.

8. Ensaio e memorizacio Declaragdes que indicam o esforgo iniciado pelo aluno para
memorizar material por meio de praticas explicitas ou néo.
Ex.: “Ao me preparar para um teste de matemadtica,
continuo escrevendo a férmula até que eu me lembre dela”.

9-11. Procura por assisténcia Declaragdes que indicam iniciativa do aluno foi para

social solicitar ajuda de colegas (9), professores (10) e adultos
(11). Ex.: “Se eu tiver problemas com tarefas de
matematica, pe¢o ajuda para um amigo”.

12-14. Revisdo de registros Declaragdes que indicam esforgos iniciados pelo aluno para

social reler os testes (12), notas (13) ou livros (14, para preparar-
se para a aula ou outros testes. Ex.: “Quando me preparo
para um teste, reviso minhas anotagdes”

15. Outras Declaragdes que indicam o comportamento de
aprendizagem iniciado por outras pessoas, C€OmMo
professores ou pais, em que todas as respostas verbais nido
sdo claras. Ex.: “Acabel de fazer o que os professores dizem

para fazer”.

Fonte: Traduzido de Zimmerman (2013, p.138).

Importa notar que as estratégias trazidas na Tabela 4 ndo sdo entendidas por
Zimmerman enquanto Teceitas’ a serem aplicadas indiscriminadamente. Argumenta o autor
que “nenhuma estratégia de autorregulagdo funcionara igualmente bem para todas as
pessoas, e poucas estratégias, se houver, funcionardo de maneira ideal para uma pessoa em
todas as tarefas ou ocasides” (ZIMMERMAN, 2000, p.17), sugerindo que na medida em que
o aprendiz pde o seu planejamento em agdo — fase de execugdo — e desenvolve suas habilidades,
o planejamento estratégico precisa ser ajustado ao nivel de proficiéncia e as novas tarefas
(McPHERSON, ZIMMERMAN, 2011).

O ‘o que fazer e o ‘como fazer’ estdo balizados pelo ‘por que fazer? Como vimos na
secdo 1.3.3, sdo multiplos os fatores que mobilizam as a¢des dos individuos em diregdo a um

determinado caminho. No que se refere a autorregulagido da aprendizagem, entende-se que o



valor atribuido a tarefa, as expectativas de resultado com sua concretizagdo, o interesse, as
crengas de autoeficicia para a efetivagdo da tarefa e a orientagdo a meta constituem elementos
decisivos para o direcionamento e engajamento dos estudantesmiisicos em uma tarefa de
aprendizagem. A elaboragdo de um plano estratégico, bem como sua efetivagdo, é, portanto,
dependente da interpretagdo que o individuo faz da tarefa em si e de o quanto se enxerga
capaz de concretizé-lo (ZIMMERMAN, 2013; McPHERSON, MIKSZA, EVANS, 2018).

As implicagoes de expectativas, valores e crengas de autoeficicia na/para aprendizagem
foram trazidas na segdo 1.3.3 desta pesquisa. Como breve retomada dizemos que a expectativa
refere-se a crenga antecipada que o aprendiz cultiva a respeito do resultado que sua agdo
produzird. O valor comporta a crenga singular acerca do sentido que uma determinada agéo
de aprendizagem ocupa na vida do aprendiz, sendo atravessado pela importancia/ interesse que
se confere a realizagdo da agdo, valor intrinseco, utilidade e o custo implicado a concretizagdo
da agdo. No caso da aprendizagem de um instrumento musical, em que sdo necessérios
longos perfodos dedicados a prética, a expectativa de que a agdo produzird o resultado
desejado tem maior probabilidade de instigar e sustentar a ag¢do de aprendizagem. Do mesmo
modo, o valor e o custo percebidos podem tanto energizar a agdo do aprendiz, quanto
enfraquecé-la.

Como dito, as crengas de autoeficdcia, ao mediarem a percep¢do do estudante a
respeito da sua capacidade para lidar com pensamentos e agdes necessdrias a concretizagdo de
aprendizagens, torna-se fator decisivo no engajamento do aprendiz. Além disso, h4, também,
a compreensdo de que as crencas de autoeficicia influenciam e sdo influenciadas pelo
planejamento estratégico do individuo. Para que o aprendiz se envolva em ag¢des deliberadas
de selecdo de cursos de agdes é preciso que se perceba capaz de fazé-lo, do mesmo modo, ter
um planejamento exequivel converte-se em fonte motivacional por propiciar experiéncias de
dominio ao estudante, sendo essa a principal fonte de crenga de autoeficicia (ZIMMERMAN,
2011; McPHERSON, ZIMMERMAN, 2002; 2011). Com isso, vé-se a reciprocidade entre
crengas de autoeficacia (dimensdo, motivo) e o planejamento estratégico (dimensido método),
atravessadas pela dimensio tempo, uma vez que um planejamento que contempla metas de
curto e médio prazo favorece o gerenciamento de tempo por parte do aprendiz e, a0 mesmo
tempo, lhe possibilita a experimentagdo da sensagdo de conquista com maior periodicidade,
conferindo-lhe bem-estar psicofisiolégico.

Outro aspecto destacado pela literatura diz respeito a orientagdo a meta. Entendem
os tedricos que a defini¢do de uma meta e sua implicagdo no planejamento estratégico que

vird também ¢é mediada pela fun¢do que essa meta exerce na aprendizagem. Identificam-se



dois tipos de metas produtoras de resultados distintos de aprendizagem: meta desempenho e
meta  aprendizagem (também chamada meta de tarefa e/ou dominio), servindo,
respectivamente, a obtencdo de julgamentos positivos pelos outros em relagdo ao seu nivel de
proficiéncia, e a autojulgamentos positivos direcionados a conquista de habilidades.
Considera-se que a meta aprendizagem é a mais vantajosa, pois subjaz o entendimento da
maleabilidade e controlabilidade da aprendizagem. Assim, tanto os estudantes confiantes
quanto os inseguros beneficiam-se desse tipo de meta. Dados empiricos tém mostrado que
aqueles orientados pela meta aprendizagem engajam-se em tarefas desafiadoras que
tavorecem a construgdo de novas habilidades. J4 os estudantes orientados por uma meta
desempenho, que tem como fun¢do a demonstragdo de suas ‘proezas’, evitam experiéncias

desafiadoras com a inten¢do de protegerem-se de comparagdes sociais (ZIMMERMAN,

2011).

3.1.2.2 - Fase de execugdo: 0s ‘o qué’, ‘como’ e ‘porqué’ da aprendizagem em agdo

A fase de execugdo representa o momento em que o aprendiz pde o seu planejamento
estratégico em agdo e se engaja em autocontrole e automonitoramento para cumprir com as
metas que estabeleceu para si. Nessa fase, tendo por referéncia as metas autoimpostas na fase
anterior, o estudante busca controlar, monitorar e, se necessario, adaptar o seu planejamento
com vistas a alcangar aquilo que projetou para si. Fundamentais nessa fase sdo os processos
de autocontrole e auto-observagio (ZIMMERMAN, 2000; McPHERSON, ZIMMERMAN,
2002).

Por autocontrole entende-se a “implementagdo de métodos ou estratégias especificas
que foram selecionadas durante a fase de antecipagdo” (ZIMMERMAN, 2002, p.68),
direcionadas ao controle cognitivo, motivacional, comportamental, ambiental, social e
temporal necessérios a aprendizagem. Diz Zimmerman (2002; 2013) que autoinstrugdo, uso
de imagens, foco de atengdo, estratégias de tarefa, estruturagdo ambiental e procura por
ajuda fazem parte do conjunto de métodos/estratégias de autocontrole mais investigado
pelos estudiosos do campo. Com isso, importa notarmos que os elementos trazidos em
destaque na fase de execugdo ndo representam a finitude de possibilidades mobilizadas pelos
estudantes com a intengdo de controlar suas aprendizagens, tratam-se, apenas, das mais
recorrentes, razdo pela qual aparecem reiteradamente na literatura.

Desse conjunto de estratégias destinadas ao autocontrole que Zimmerman destaca,

a autoinstrugdo enquanto “descrig¢do aberta ou encoberta de como proceder quando se executa



uma tarefa” (ZIMMERMAN, 2000, p.18), por exemplo “Eu tenho que tocar mais devagar
para ter certeza de que estou acertando — (tocando) — mais uma vez (tocando) — vou tentar
mais uma vez — (tocando) — depois mais rapido — (tocando) — entdo eu vou colocar em um
contexto[...]” (NIELSEN, 2008, p.22) assume uma variedade de fung¢des no controle da
aprendizagem/desempenho, estendendo-se desde o direcionamento da ateng¢do do
estudantemiisico  a  manutengdo motivacional (NIELSEN, 2008). Como dissemos
anteriormente, as estratégias de tarefa podem assumir uma multiplicidade de categorizagdes,
contudo, McPherson, Nielsen e Renwick (2013) fazem referéncia aquelas que consideram as
mais importantes quais sejam'': i) estratégias de ensaio — em que os aprendizes dedicam
esforgos a prética repetida de seg¢des que necessitam ajustes “seleciono partes técnicas e
musicais importantes e as repito reiteradamente”; 1i) estratégias de elabora¢do — indicando o
estabelecimento de conexdes entre o conhecimento existente e o que se deseja aprender “Eu
tento desenvolver ideias musicais fazendo conexdes entre interpretagdes alternativas a partir
da escuta de musicas e das ligdes”; iil) estratégias de organizagdo — que servem a selegdo de
informagdes apropriadas e construgdo de conexdes entre essas informagdes “quando eu
pratico, percorro a miusica e tento encontrar as ideias musicals mais importantes” e
1v)pensamento critico — voltadas as avaliagdes criticas a respeito dos padrdes de exceléncia
“Muitas vezes me pego questionando solugdes e interpretagdes técnicas no meu instrumento
principal para decidir se elas funcionam”. (NIELSEN, 2004)'2. Notam McPherson, Nielsen e
Renwick (2013) as especificidades da utilizagdo dessas estratégias dado o instrumento do
aprendiz. Relatam os autores que dados empiricos sugerem uma maior utilizagdo de
estratégias de elaboragdo por parte de cantores, em comparagdo aos instrumentistas,
“provavelmente porque sua pratica geralmente envolve a memorizagdo de letras e musicas”
(p.863).

O uso de zmagens mentais também é referenciado como uma importante estratégia de
autocontrole que envolve “a criagio de esquemas mentais de metas ou tarefas”

(McPHERSON, ZIMMERMAN, 2002, p.341) favorecendo a integracdo de informagdes ao

"Cabe-nos aqui uma ressalva: no texto de McPherson, Nielsen e Renwick (2013), os autores fazem referéncia a
taxonomia de estratégias como apresentada em Nielsen (2004). Contudo, entendemos que as informagdes
disponiveis em McPherson, Nielsen e Renwick (2013) carecem de clareza conceitual, por exemplo, quanto as
estratégias de elaboragio, os autores assim as definem: “estratégias de elaboracdo onde eles [estudantes’]
variam sua interpretagdo ou a velocidade de uma passagem para que ela possa ser executada sob diferentes
condigdes” (p.362). Para noés, essa defini¢do ndo representa o que podemos chamar de esséncia de uma estratégia
de elaboragio, ou seja, o estabelecimento de relagdes entre o conhecimento existente e a nova informagfo, razio
pela qual optamos por regatar as definigdes conceituais no autor de origem — Nielsen (2004) — que compde o
corpus analitico de nossa revisdo integrativa.

?Em Nielsen (2004) essas quatro estratégias sdo classificadas como estratégias cognitivas.



facilitarem a recordagdo no momento de desempenho motor e sdo de igual importancia para
“aliviar a ansiedade do desempenho” (McPHERSON, RENWICK, 2011, p.241).

A controlabilidade do ambiente fisico imediato de aprendizagem também compde o
conjunto de estratégias de autocontrole reiterado pela literatura. As chamadas estratégias de
estruturagdo ambiental destinam-se ao evitamento de distratores que podem comprometer a
atenc¢do e a concentragdo do estudantemiisico enquanto pratica. Do entrelagamento fase e
dimensdo, aqui representadas, respectivamente, por execugdo e ambiente fisico, assume-se
que o estudante autorregulado é/serd aquele que monitora e controla estrategicamente as
condi¢des ambientais sob as quais sua aprendizagem ocorre. Seria essa, segundo Zimmerman
(2013), uma das formas de autorregulagdo ambiental. O entendimento de que a configuragio
do ambiente fisico imediato tem implicagdes na aprendizagem do estudante faz com que os
estudiosos do campo considerem a necessidade de se buscar espacos apropriados, sugerindo
que um local “lluminado e silencioso” dispde de caracteristicas benéficas ao processo de
aprendizagem (MEZZALIRA, BORUCHOVITCH, 2019, p.30). Na mesma esteira, no campo
da musica, essa estruturagio ambiental é entendida como a agio deliberada de “encontrar um
lugar calmo para praticar” (McPHERSON, RENWICK, 2011, p.242) com vistas a “garantir
um aprendizado mais efetivo” (McPHERSON, ZIMMERMAN, 2002, p.338). Essa
controlabilidade envolve, também, a disponibilidade de equipamentos'® necessarios a
aprendizagem, dos quais o metréonomo ¢ o mais referenciado pela literatura (McPHERSON,
ZIMMERMAN, 2011, 2002).

Nio obstante, a forma como os aprendizes se engajam em controlabilidade
ambiental recebeu pouca atengdo por parte dos pesquisadores (McPHERSON, NIELSEN,
RENWICK, 2013), talvez, em fung¢do da baixa abertura a controlabilidade do ambiente em
que muitos aprendizes praticam, principalmente os mais jovens. Contudo, hd que se
considerar a ambivaléncia de possibilidades produzidas por esse distanciamento daquilo que
se consideram distratores. Praticar em um espago tamiliar compartilhado pode representar
impedimento a atengdo e concentragdo se, por exemplo, houver miultiplos interesses de
membros da familia concomitantemente, como o desejo de praticar o instrumento pelo
aprendiz e a intengdo de assistir TV por um outro membro, mas, também, pode favorecer

uma outra estratégia importante ao autocontrole: o pedido de ajuda. Estar em um mesmo

130 uso de equipamentos de apoio a aprendizagem, dentre os quais metronomo, afinadores, diarios, etc. é
referenciado como forma de estruturagdo ambiental (representando a dimensdo ambiente fisico), procura por
ajuda, em referéncia a outros recursos (indicando a dimensio social), como controle de ag¢do (indicando a
dimensdo comportamental) ou, ainda, enquanto estratégia (sugerindo a dimensdo método). A forma de
categorizagdo desses equipamentos é particular de cada autor. Optamos por fazer referéncia a esses
equipamentos enquanto componentes de estruturagfio ambiental por ser a forma mais recorrente na literatura.



ambiente com familiares e pares permite que o aprendiz solicite auxilio sempre que precisar
(McPHERSON, NIELSEN, RENWICK, 2013).

Por fim, a dimensdo social entrecruza-se com o momento de agdo do aprendiz por
meio da procura por ajuda. Seja esse auxilio oriundo do contato humano direto, tendo como
principais representantes os pais, professores e pares, ou amparado em recursos produzidos
pelos humanos, como o acesso a livros, gravacoes, sites, etc. Aqui, vé-se a passagem de
processos de socializagdo aos processos de autorregulacdo, trazida entre as colunas 4 e 5 da
Tabela 3, que vdo desde a estipulagdo de um objetivo de aprendizagem até a ajuda fornecida.
Entendem os estudiosos que os aprendizes autorregulados sdo aqueles que, ao se
confrontarem com dificuldade, “confiam e procuram ativamente ajuda de outras pessoas,
além de recursos disponiveis” (McPHERSON, ZIMMERMAN, 2002, p.339). Trataremos
dos caminhos sociais da autorregulagdo na se¢do 3.3.3.

O automonitoramento das diferentes estratégias/métodos necessdrias a
aprendizagem é possivel por meio da auto-observagdo, ou seja, o rastreamento metacognitivo
“de uma pessoa sobre aspectos especificos de sua prépria performance, as condigdes que a
cercam e os efeitos que ela produz” (ZIMMERMAN, 2000, p.19) que possibilita a
adaptatividade do plano estratégico as intengdes do aprendiz. E importante destacar que,
embora as trés fases autorregulatérias demandem metacognicdo, desde uma perspectiva
sociocognitiva, a autorregulagdo da aprendizagem envolve mais do que conhecimentos e

habilidades metacognitivas. Como esclarece Zimmerman

em contraste com os modelos metacognitivos, que enfatizam os estados de
conhecimento e o raciocinio dedutivo, as formulagdes de agéncia pessoal
pressupdem que as autoconfiangas e os julgamentos geralmente sdo formados
intuitivamente e aplicados de maneira comportamental em contextos especificos
(ZIMMERMAN, 1995, p.217-218).

Assim, a qualidade do automonitoramento é fundamental para que o individuo tenha
indicadores para mobilizar esfor¢os em dire¢do ao que projetou para si. Varios sdo os fatores
que influem na forma como o automonitoramento sera tomado como referéncia de agio,
Zimmerman (2000) destaca quatro deles: proximidade temporal, informatividade, precisio e
valéncia. Explica o autor que o feedback nio pode ser distante no tempo para que se converta
em indicador ao monitoramento do desempenho, razdo pela qual se enfatiza o
estabelecimento de metas proximais. Um segundo fator, a informatividade, diz respeito as
condi¢des produtoras do feedback. O autor faz referéncia a forma como configuragdes
ambientais podem afetar o grau de informatividade do desempenho, dando como exemplo os

tipos de pistas de corrida. No caso das performances musicais, uma sala com baixa qualidade



acustica pode dificultar a percep¢do do performer acerca da qualidade sonora e de nuances
expressivas, por exemplo. Um terceiro fator é a precisdo do monitoramento e refere-se a
percepcdo do aprendiz a respeito de suas a¢des. Diz Zimmerman que “individuos que nio
percebem ou distorcem suas agdes ndo podem corrigi-los apropriadamente” (2000, p.20). O
quarto e dltimo fator destacado é a valéncia do comportamento monitorado. Ater-se aos
aspectos negativos do desempenho tem impactos motivacionais negativos que podem
comprometer o engajamento do aprendiz. Em fungdo disso, entende-se que a melhor forma
de tirar proveito do automonitoramento é focando nas conquistas, por menores que sejam.
Atendendo aos quatro fatores elencados, enquanto necessarios a qualidade do
automonitoramento, a estratégia mais recorrente disposta na literatura é o autorregistro. No
campo da musica, defende-se o uso da autogravacdo enquanto estratégia que favorece a
monitorizagdo do progresso dos estudantesmiisicos (McPHERSON, ZIMMERMAN, 2011,
KRUGER, KRUGER, 2017). Nota-se que a manuten¢do de autorregistro também é uma
importante fonte motivacional, haja vista a possibilidade de acompanhamento do processo de
aprendizagem e de servir de base comparativa ao progresso do aprendiz (ZIMMERMAN,

2011).

A <

3.1.2.3 Fase de autorreflexdo: avaliando os ‘o qué’, ‘como’ e ‘por qué’ da aprendizagem

A terceira e tltima fase do ciclo autorregulatério diz respeito a0 momento em que o
aprendiz busca a compreensdo das implicagdes pessoais aos resultados da aprendizagem.
Nessa fase estdo presentes dois subprocessos: autojulgamentos e autorreagdes. Pelo
subprocesso autojulgamento, apds a realizagdo da agdo, o estudante julga seu desempenho
com base nos objetivos que foram previamente estipulados e atribui uma causa para tal
desempenho. Quatro sdo os critérios que podem ser utilizados no processo autoavaliativo:
dominio, desempenho anterior, normativo e colaborativo. O critério dominio no processo
autoavaliativo é pautado por uma sequéncia gradual de atividades previamente estabelecidas
em um continuum de facil a dificil e indicam o nivel de proficiéncia do aprendiz. Em musica,
os livros de métodos de aprendizagem representam esse tipo de estruturagdo em sequéncias
de dominio. Além do critério dominio, em situagdes em que a busca estd direcionada a
interesses individuais, ¢ comum a comparagdo com desempenhos passados e a observagdo de
mudangas em seus elementos (desempenho anterior). Por outro lado, quando a busca do
individuo esté atrelada a um interesse coletivo, a comparacdo serd baseada no padrdo adotado

pelo grupo e, assim, o desempenho do individuo tera que adaptar-se em prol dos objetivos do



coletivo (colaborativo) (McPHERSON, NIELSEN, RENWICK, 2013.) Em ambito musical,
o critério de avaliagdo colaborativa se faz presente em contexto de prética de coletiva, como
coros, orquestras e bandas, em que o desempenho individual estd a servico do resultado
desejado para o grupo.

Outra fonte de referéncia de desempenho sdo as comparagdes normativas.
Representando critérios socialmente instituidos de comparagdo, as avaliagdes normativas sdo
conduzidas a partir de comparativos entre si e o(s) outro(s). Em circunstancias competitivas,
como concursos musicais, testes seletivos, premiag¢des musicais, dentre outras tantas, o
critério orientador é o normativo. Em meio as principais desvantagens de se assumir um
critério normativo como ponto de referéncia a autoavaliagdo podemos aludir a desvalorizagdo
do progresso individual do aprendiz.

Os estudantes proativos costumam julgar o desempenho a partir dos objetivos e do
planejamento definidos na fase de antecipagdo, assim, tendem a se avaliar a partir do dominio
que possuem em realizar a tarefa. Ja os estudantes reativos, por nio estabelecerem objetivos
e planejamento, tendem a fazer a autoavaliagdo com base em comparagdes sociais, o que nio é
vantajoso para o desenvolvimento do estudante, visto que esse tipo de comparagdo nio
costuma levar em consideragdo o percurso trilhado pelo estudante (ZIMMERMAN, 2013).
Outro aspecto importante do autojulgamento ¢ a atribui¢do da causa ao resultado alcangado.
Como exposto na sec¢do 1.8.3, o 16cus de atribuigdo influi significativamente nas autorreagdes
dos estudantesmiusicos. Recordando, brevemente, a atribui¢io que tavorece o controle do
individuo sob suas buscas é a que se associa a causas internas e controlaveis, a exemplo do
uso da estratégia inadequada.

O  autojulgamento  produz  dois  tipos  principais de  autorreagio:
autossatisfa¢do/insatisfacdo e inferéncias adaptativas. Zimmerman (2013) diz que um
estudante proativo (autorregulado) tende a atribuir o resultado de seu desempenho a causas
internas e controldveis e, o reativo (ndo autorregulado), costuma atribuir seu resultado a
causas Incontroldaveis. Assim, o autor considera que atribui¢des que desencadeiam altos
niveis de autossatisfagdo favorecem inferéncias adaptativas frente aos resultados inadequados
de aprendizagem, ao passo que os que experienciam a insatisfagdo tendem a langar méo de
inferéncias defensivas que os protejam de estados afetivos negativos futuros.

As autorreagdes servem a fase de antecipagdo, quando novos esfor¢os sdo
direcionados para dar continuidade a aprendizagem. Assim, o objetivo da terceira fase é
servir como referéncia para que o estudante identifique decisdes que podem ter sido
inapropriadas para a realizagdo da atividade. O elemento fundamental dessa fase ndo é apenas

identificar decisdes ineficazes, e sim, implementar novas estratégias e iniciar um novo ciclo



autorregulatério que possibilite que o estudante diminua a distancia entre o objetivo que
estabeleceu e o seu desempenho (VEIGA SIMAO, FRISON; 2013). A completude de um
ciclo autorregulatério ndo deve ser interpretada apenas enquanto redugdo de discrepancias
entre o desempenho e o padrdo adotado. Entendida desde uma perspectiva de loop aberto, a
autorregulacdo inclui tanto a diminui¢do das discrepancias de desempenho, quanto a
producdo de novas discrepancias ao se buscar tarefas mais desatiadoras (ZIMMERMAN,

2000).

8.1.8 - Dos processos de socializagdo aos processos autorregulatérios: o caminho social da
autorregulacdo

Com base no entendimento de Bandura (1986), de que as capacidades agénticas
devem ser construidas socialmente, Zimmerman(2013) apresenta-nos um modelo (Tabela 5)
constituido por quatro niveis em um caminho sociocognitivo da autorregulagdo, sendo os

dois primeiros niveis direcionados pelo social e os dois Gltimos ao self.

Tabela 5: Fontes sociais e internas de regulagdo

Caracteristicas da regulagdo

Niveis de regulacio

Fontes de Fontes de Condigdes da Indice de
regulagdo motivagdo tarefa desempenho
1. Observacio Modelagio Reforg¢o vicério Presenca do Discriminagio
modelo
2. Emulacio Feedback social Reforco Correspondem Duplicacdo
ede social/direto ao modelo estilistica
desempenho
3. Autocontrole Representagio Autorreforgo Estruturada Automatizagio
dos padroes de
processo
4. Autorregulacio Resultados do Crengas de Dinémica Adaptagio
desempenho autoeficécia

Fonte: Adaptado de Zimmerman (2013).



Para Zimmerman (2013), o aprendizado em nivel observacional ocorre na medida
em que o estudante observa a descri¢do ou a demonstragdo da habilidade por um modelo. O
autor cita como exemplo o aprendizado de um estudante de lingua estrangeira ao inferir a
prontncia correta de uma palavra ao ouvir um falante nativo. Diz-se que o estudante
aprendeu por observacdo quando o mesmo consegue discriminar variagdes de precisdo na
prontncia do falante nativo. O segundo nivel, emulagdo, dd-se pela imitag¢do do padrdo geral
que foi observado valendo-se da ajuda do modelo. Quando o estudante ja consegue realizar a
atividade, mesmo que rudimentarmente, o apoio do modelo pode ser diminuido. Dependendo
do tipo da complexidade da habilidade que se pretende desenvolver, é preciso que o
estudante se envolva no exercicio de pratica deliberada't, préatica essa que, segundo
Zimmerman (2013), parte da instrugdo e estruturagio inicial do professor.

No nivel de autocontrole, o estudante consegue desempenhar a atividade sem
depender da presenga do modelo. A necessidade da presenga do outro cede espago a padrdes
representativos que sdo utilizados como referéncia, como imagens mentais e lembrangas
verbais do modelo. A combinagdo dos padrdes representacionais do modelo com os do
estudante da origem a processos de aprendizagem que, quando automatizados, caracterizam
a concretizagdo da aprendizagem por autocontrole. Por fim, o estudante chega ao nivel de
autorregulacdo quando consegue “adaptar sistematicamente seu desempenho as mudangas
nas condig¢des pessoais e contextuais”, com pouco ou nenhum resquicio das representagdes do
modelo (ZIMMERMAN, 2013, p.141).

Zimmerman (2013) ressalva que o fato de se alcangar a habilidade autorregulatoéria,
no quarto nivel, ndo significa que o estudante deixe de precisar do apoio social. O tipo de
atividade com o qual o estudante vai se envolver, por vezes, poderd revelar limitagdes nas
habilidades existentes, tornando necessario aprendizagens sociais adicionais. Além disso, o
autor também enfatiza que o seu modelo multinfvel ndo segue uma sequéncia invariante em
que o maior nivel alcangado pelo estudante serd utilizado universalmente.

A compreensdo de que a autorregulacdo se desenvolve com a aprendizagem e que os
ambientes de aprendizagem podem criar situagdes autorregulatérias propositalmente,
visando ajudar o estudante a tornar-se ativo e consciente no seu processo de aprendizagem
(VEIGA SIMAO, 2013) tem direcionado um movimento nas pesquisas educacionais a
elaboragdo de propostas investigativas que se dedicam a pensar espacos educativos que

promovam a aprendizagem autorregulada. No dominio da miusica, no entanto, esse

“Ao mencionar a pratica deliberada como elemento importante do nivel emulativo, Zimmerman (2018) toma
como referéncia o trabalho de Ericsson, Lehmann (1996) o qual apresentamos na segio 1.2.2 desta pesquisa.



movimento ainda é lento, sendo essa, na visio de McPherson, Miksza, Evans (2018) uma

pauta importante a ser trazida a agenda investigativa do campo.

3.2 Aprendizagem da performance pelas lentes da autorregulacido: dados
topogrdficos das produgaes cientificas

Nesta se¢do sdo trazidos os resultados referentes ao que denominamos ‘topogratfia
das pesquisas’. Sdo, pois, considerados elementos topogréficos aqueles que identificam
caracteristicas de superficie dos estudos que compuseram o corpus analitico de nossa revisao
integrativa. Assim sendo, destacamos, na presente secdo, a linha do tempo das pesquisas em
musica que buscam na autorregulagdo o aporte teérico a compreensdo da aprendizagem e
prética instrumental, o quantitativo de estudos por pafs de origem de produgdo, o foco
investigativo empreendido nesses e a analise de forca de evidéncia das investigagdes.

Na Tabela 6, sdo dispostas as informagdes a respeito dos estudos primdrios que
compdem o corpus analitico desta pesquisa com suas respectivas avaliagdes no que diz
respeito a for¢a de evidéncia. Importa notar que a avaliagdo metodolégica aqui trazida néo
diz respeito a consisténcia interna dos estudos uma vez que a condugdo das investigacdes
estd em conformidade com o design adotado pelos pesquisadores. Nossa avaliagdo diz
respeito ao que, em didlogo com a literatura, consideramos posturas metodolégicas

importantes a serem assumidas na condugdo de pesquisas que tratem da autorregulagdo da

aprendizagem em ambito musical desde uma perspectiva sociocognitiva.

Tabela 6: Relagdo de estudos por pafs, idioma, foco investigativo e nivel de evidéncia.

N.DO  ESTUDO PAIS IDIOMA  FOCO NIVEL DE
ESTUDO EVIDENCIA
1 McPherson, Australia Inglés 3 I

McCormick (1999)
2 McPherson, Australia Inglés 4 I
McCormick (2000)
3 McPherson, Renwick Austrélia Inglés 2 I1
(2001)
4 Nielsen (2001) Noruega Inglés 2 I11
5 Hewitt (2002) EUA Inglés 25 I
6 McCormick, Australia Inglés 4 I

McPherson (2003)




10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

21
22

23
24
25
26

27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37

38
39

40

Nielsen (2004)
Hewitt (2005)

Austin, Berg (2006)
Miksza (2006)

Miksza (2007)
Leon-Guerrero (2008)
Nielsen (2008)
Bartolome (2009)
Gusmio (2011)
Hewitt (2011)

Santos, Gerling (2011)
Cremaschi (2012)
Miksza (2012)

Miksza, Prichard,
Sorbo (2012)

Nielsen (2012)

Upitis, Abrami, Brook,
Troop, Varela (2012)

Ritche, Keraney (2013)
Leong, Cheng (2014)
Aratjo (2015)

Bonneville-Roussy,
Bouffard (2015)

Ersozlu, Miksza (2015)
Hewitt (2015)

Kriiger (2015)

Miksza (2015)

Nielsen (2015)

Aratjo (2016)

Hatfield (2016)

Pike (2016)

Plat (2016)

Silveira, Gavin (2016)

Ersozlu, Nietfeld,
Huseynova (2017)

Felly (2017)

Madeira, Aratjo, Hein,
Marinho (2017)

McPherson, Osborne,

Noruega
EUA
EUA
EUA
EUA
EUA

Noruega
EUA
Brasil
EUA
Brasil
EUA
EUA
EUA

Noruega

Canadé

Inglaterra
China
Portugal
Canada

Turquia
EUA
Brasil
EUA

Noruega

Portugal

Noruega
EUA
EUA
EUA

Turquia

Canadé

Portugal

Australia

Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Portugués
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés

Inglés
Inglés

Inglés
Inglés
Portugués

Inglés

Inglés
Inglés
Portugués
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés
Inglés

Inglés
Inglés

Inglés

1; 4

1; 2

—_— = =

I1I
I1I

IT

IT
IT

IT

I11

I11
I1I

IT

IT




Evans, Miksza (2017)

41 Mieder, Bugos (2017) EUA Inglés 5 11

42 Otutumi (2017) Brasil Portugueés 5 I

43 Pike (2017) EUA Inglés 2 I

44 Upitis, Abrami, Varela, Canad4 Inglés 4 I
King, Brook (2017)

45 Veloso, Aratijo (2017) Brasil Portugués 2 I

46 Gracia (2018) México Espanhol 5 v

47 Miksza, Blackwell, EUA Inglés 1;5 II
Roseth (2018)

48 Miksza, McPherson, EUA Inglés 5 I11
Herceg, Mieder (2017)

49 Mornell, Osborne, Alemanha Inglés 2 v
McPherson (2018)

50 Ritchie, Kearney Inglaterra Inglés 5 11
(2018)

51 Santos (2018) Brasil Inglés 2 11

1: mensuragdo; 2: pratica autorregulada; 3: correlagdes; 4: predigdo e 5: construgio.

Fonte: elaboragio nossa.

Como elencado na Tabela 6, dos 51 estudos que compuseram esta revisdo 28
(54,9%) sdo classificados com nivel de evidéncia I. Esses sdo, majoritariamente, estudos
conduzidos por meio de instrumentos de autorrelato retrospectivos que tem sido
considerados pela literatura fontes de informagdes de menor precisdo no que se refere aos
processos mobilizados pelos estudantes no percurso de aprendizagem. Sdo dois os principais
aspectos oriundos da teoria social cognitiva que pdem em suspenso a utilizagdo desse tipo de
instrumento. 1) diz Bandura (1986) que a aprendizagem humana é revelada a partir do
pensamento e da agdo do aprendiz; 2) pelas lentes da TSC, a autoclassificagio de um
comportamento tipico em situagdes ndo especificas é mediada pelos preconceitos a respeito
de si e do outro, sendo a responsividade orientada a atender esses preconceitos. Com isso, é
comum existirem incongruéncias entre aquilo que o humano diz fazer e o que se pode
observar diretamente de sua agdo.

Ainda em relagdo ao nivel de evidéncia dos estudos, um conjunto de 10 pesquisas
(19,6%) foi classificada como nivel II, 11 investigacdes (21,6%) como nivel III e dois dos
estudos (3,9%) cumpriram os quatro critérios avaliativos e foram classificados com o maior
nivel de evidéncia, o nivel IV.

No que diz respeito a origem das investigagdes, Estados Unidos é o pafs de maior

produgdo com vinte estudos (39,22%). Ocupando a segunda posigdo estdo Brasil e Noruega,



ambos com seis estudos (11,76%). A Austrélia, pafs de origem das primeiras investigagdes no
ambito musical, ancoradas na autorregulagdo da aprendizagem, nos anos de 1999 e iniciar do
novo milénio, tem uma produgéo total de cinco pesquisas (9,80%), ficando em terceiro lugar
no quadro geral de produgdes, seguida por Canadd, com quatro estudos (7,84%) e Portugal,
com trés pesquisas (5,88%). Turquia e Inglaterra ocupam a sexta posi¢do com dois estudos
(8,92%) cada, por fim, Alemanha, México e China, com um estudo cada (1,96%) dividem a
sétima posig¢do (Griéfico 1).

Um aspecto a ser destacado referente a origem desses estudos é o fato de pafses
como Austrélia, Noruega e Portugal terem suas investigacdes provenientes de um mesmo
grupo de autores. Na Australia, os seis estudos sdo produzidos, em parceria, por McPherson,
McCormick e Renwick. Do total de seis estudos provenientes da Noruega, cinco deles tém
como autor Nielsen. Os trés estudos portugueses, por sua vez, tém Aradjo como autor
central. Esses dados indicam que, nesses paises, os estudos que buscam compreender a
aprendizagem musical tendo como base teérica a autorregulagido da aprendizagem estdo
concentrados em grupos de pesquisa e institui¢des especificas, fazendo com que a produgio
de conhecimento a respeito da utilizagdo desse constructo tedrico no dominio musical esteja

centralizado no trabalho de poucos autores.

Grafico 1: Quantitativo de estudos por pais de origem
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No Grifico 2, sdo dispostas informagdes a respeito do quantitativo de estudos por
foco investigativo. Como dito anteriormente, em fun¢io dos objetivos gerais e especificos, o

conjunto de 51 escritos, que compde a segunda etapa de apresentagdo dos resultados desta



revisdo, foi categorizado em mais de um eixo tipolégico investigativo, sendo que o
quantitativo de cada foco investigativo representa o percentual por foco em relagdo a
totalidade dos estudos. Com isso, temos a pritica autorregulada enquanto principal foco
investigativo das pesquisas que compdem esta revisdo, presente em 20 (39,2%) dos 51
estudos. O segundo foco de interesse mais recorrente nas investigagdes foi o da construgdo de
habilidades autorregulatérias e/ou habilidades musicais por meio da autorregulagio, com 17
(83,3%) investigagdes. A predigdo foi tema de investigagdo em 12 (23,5%) dos 51 estudos. Por

fim, mensuragdo e correlagio sdo foco investigativo em 9 (17,6%) estudos cada.

Grifico 2: Quantitativo de estudos por foco investigativo

B Mensuracdo M Pratica autorregulada ® Correlagdo M Predicdo M Construgio

O ultimo aspecto topogréfico que trazemos em relagdo aos estudos que compdem
nossa revisdo integrativa diz respeito a disposi¢do temporal dessas investigagdes por foco
investigativo. Como ilustra o Gréfico 3, desde a primeira produgdo do campo da musica,
ancorada na autorregulagdo da aprendizagem, em 1999, o foco com maior regularidade de
produgdo foi o da prdtica autorregulada. A produgdo de instrumentos de mensuragdo,
especificamente para o dominio da misica, torna-se interesse de investigacdo em 2012. Antes
desse perfodo, a pratica comum centrava-se na adaptacgdo/utilizacdo de instrumentos ja
validados em outros dominios do conhecimento.

Pelo grafico vé-se, também, que prdtica autorregulada, correlagio e predigdo, embora
apresentem oscilagdes e alternancias em termos de quantitativo por ano, mantém-se

recorrentes ao longo do tempo e podem ser considerados o conjunto de focos de maior



interesse investigativo pelos pesquisadores. Além disso, os dados trazidos no gréafico nos
fazem considerar uma virada neste campo investigativo no ano de 2016. O interesse em
conduzir investigacdes dedicadas a explorar as maneiras pelas quais se pode construir
habilidades autorregulatérias e/ou habilidades musicais por meio da autorregulagdo tém uma
tendéncia crescente a partir do ano de 2016. Dentre as 17 investigacdes com esse foco, sete
delas (41,1%) foram produzidas entre os anos de 1999 e 2015. A realizacdo do restante dos
dez estudos (58,9%) concentrou-se no espago temporal entre 2016 e 2018. Nota-se, também,
que esse € o tnico foco investigativo com tendéncia ininterrupta de crescimento desde 2016,
indicando o direcionamento das investigagdes a elaboragdo de a¢des interventivas no campo

musical orientadas pela perspectiva da autorregulagio da aprendizagem.



Grifico 3: Linha do tempo das produgdes por foco investigativo.
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3.3 Aprendizado instrumental desde a autorregulacio da aprendizagem:
contribuigoes empiricas e tedrico/propositivas

A presente se¢do destina-se a apresentacdo da segunda etapa interpretativa desta
pesquisa e abrange o conjunto de 51 escritos conduzidos desde o aporte tedrico da
autorregulacdo da aprendizagem. Como dito anteriormente, da andlise desses estudos
emergiram cinco eixos tipolégicos enquanto foco investigativo empreendido pelos
pesquisadores do campo musical dispostos nas subse¢des que seguem. Cada eixo
investigativo foi organizado por nés em torno de uma questdo que consideramos abranger as
intengdes compreensivas dos autores que compuseram o nosso corpus analitico desta segunda

etapa.

38.3.1 Mensuragdo: elaboragio e adaptagio de instrumentos de aferig¢do

O interesse investigativo pelos modos como os estudantes autorregulam suas
aprendizagens abriu espago na agenda educacional a uma variedade de proposi¢des teérico-
explicativas que passaram a embasar pesquisas e praticas voltadas a otimizagdo do
desempenho dos aprendizes. Nesse cendrio, entendemos a década de 1980 como um marco
importante do campo que acabara de surgir. Datam dessa época produgdes tedricas que
orientam o fazer investigativo e educativo até os dias de hoje. Como desfecho de um simpésio
anual da American Educational Research Association, ocorrido em 1986 (ZIMMERMAN,
2008), por exemplo, temos a conceituagdo de autorregulagio da aprendizagem como se vé em
Zimmerman (1986). O reconhecimento da autorregulagdo, enquanto perspectiva
multidimensional e ciclica, provoca o campo a pensar em possibilidades metodolégicas que
deem conta de explorar os diferentes elementos a ela atrelados, sendo a década de 80, também,
celeiro da produgédo de instrumentos que respondam a essa demanda.

E desse interim que emerge o primeiro eixo tipolégico aqui apresentado, abrangendo
estudos voltados a mensuracdo dos modos de pensar e agir de estudantesmiisicos em contexto
de aprendizagem. Uma vez compreendida a importdncia da autorregulagdo a pratica e
aprendizagem musical, vemos a preocupagdo dos pesquisadores com a elaboragdo de aportes

metodolégicos para aferi¢do dos elementos que a constituem em ambito musical. Assim,
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entendemos que o conjunto de sete estudos que compdem este eixo oferecem respostas a
questdo: Como aferir a prdtica autorregulada dos estudantesmiisicos? Enquanto respostas
possiveis temos a elucidagido de dois tipos de delineamentos para a produgdo de dados que
atendam as especificidades de afericio no dominio musical, a saber: os questiondrios de
autorrelato e a microandlise.

Antes de apresentarmos os resultados das produgdes que compdem este nosso
primeiro eixo tipoldégico, faz-se necessdria uma breve consideragdo acerca de nossa opgdo
pelo emprego do termo elemento ao longo desta e das subsessdes seguintes no presente
capitulo. No decorrer da produgdo desta revisdo integrativa, pudemos perceber a falta de
uma sistematizagdo terminolégica nesse campo investigativo. Encontramos diferentes
nomenclaturas sendo adotadas para fazer referéncia aquilo que podemos chamar de elementos
(partes) que compdem a autorregula¢io (todo). Com o intuito de evitarmos confusoes
terminolégicas, por ora, adotaremos aqui o termo elemento para fazermos referéncia as
unidades estruturantes da autorregulacdo. Além disso, a utilizagdo do termo elemento, em
referéncia as unidades constitutivas da autorregulagdo, nos serve de recurso textual. E, pois,
uma forma de ndo restringir uma determinada discussdo a uma unidade especifica da
autorregulacdo, como autoavaliagdo, estratégias, autoeficécia etc., e, a0 mesmo tempo, incluir
essas multiplas unidades nas discussdes sem que se precise nomea-las individualmente. No
entanto, quando estivermos tratando da explicitagdo dos resultados referentes a algum
elemento estruturante especifico, adotaremos a terminologia mais recorrente no campo e/ou a

referida pelos autores de origem dos estudos analisados.

3. 8.1.1 Instrumentos de Autorrelato

Dos delineamentos hoje em uso, o autorrelato figura dentre as ferramentas mais
recorrentes na produgdo de dados de pesquisa, tanto em ambito educacional geral, quanto em
dominios especificos, como o da musica. Tomando por referéncia a fala de Zimmerman
(2008), é possivel identificarmos os instrumentos de autorrelato como pertencentes a uma
‘primeira onda’ metodolégica no campo de estudos da autorregulagio, sendo caracterizados,
na visdo de Wolters e Won (2018), como qualquer interpelagdo que se faga a uma pessoa com
a intencdo de fazé-la relatar o seu modo de pensar e agir a respeito de algo. Com efeito, essa
compreensdo ampla do termo autorrelato nos direciona a diferentes métodos investigativos
que, segundo os autores, diferenciam-se pelo mecanismo de acesso a resposta do participante,
variando em maior ou menor grau de flexibilidade e amplitude de informagdes que

propiciam. Incluidos estdo nessa larga categoria, abordagens como entrevistas verbais,
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surveys, questiondrios, didrios, pensar em voz alta e estimulagdo da recordagdo. Contudo,
interessa-nos aqui um tipo especifico de abordagem de autorrelato, aquela oriunda dos
questiondrios de autorrelato (SRQ), uma vez que representam a principal fonte de acesso aos
modos de pensar e agir dos estudantesmiisicos investigados em 28 dos 51 estudos que
compdem o corpus analitico da segunda etapa da presente pesquisa.

Estruturalmente, os questionarios de autorrelato sio, majoritariamente, instrumentos
de carater fechado em que o participante é apresentado a um conjunto de assertivas a serem
respondidas a partir de um continuum, em escala lifert, representativo de um maior ou menor
grau de concordancia com o seu modo de pensar e agir. O Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ)"” de Pintrich, Smith, Garcia e McKeachie (1991) é um exemplo classico
desse tipo de instrumento e tem sido assumido como referéncia para a produgio de pesquisas
que se ocupam em explorar préticas autorregulatérias dos estudantes nos mais variados
dominios do conhecimento. No entanto, dado o contexto e a finalidade para o qual foi
projetado, os pesquisadores do campo da musica passam a questionar a aplicabilidade de
medidas como MSLQ no campo de estudos da aprendizagem e pratica musical. Vislumbrado
ir além da apropriacio de ferramentas de medi¢do produzidas em outras dreas do
conhecimento, temos, ja no inicio da segunda década do novo milénio, um movimento
iniciado por Miksza (2012) voltado a suprir aquilo que os pesquisadores consideravam uma
lacuna de ordem metodolégica da produg¢do do campo tedrico da autorregulacdo quando
adentra ao dominio musical. Elaboragido, adaptacdo e validagio de instrumentos de
autorrelato entram na pauta investigativa dos pesquisadores em &ambito musical que,
orientados pelas possibilidades diagnésticas e interventivas, provenientes dos dados
produzidos por tais instrumentos, nos oferecem um conjunto de cinco trabalhos (MIKSZA,
2012; ERSOZLU, MIKSZA, 2015; ARAUJO, 2015; 2016; MADEIRA, ARAUJO, HEIN e
MARINHO, 2017) destinados a produgdo de medidas de aferi¢do oriundas de articulagdes
entre o campo teérico da autorregulacdo da aprendizagem e a literatura que trata das
especificidades do fazer musical. Esses estudos, que compdem a primeira categoria deste eixo

tipolégico, sdo sintetizados na Tabela 7.

10 instrumento, que passou por uma série de ajustes desde a década de 80, quando sua elaboragio foi iniciada,
contempla, hoje, 81 itens em formato likert de 7 pontos, no qual o 1 representa o menor grau de concordéncia e
o 7 o maior grau de concordincia em relagio ao modo de pensar/agir do respondente. Seus itens sdo
distribuidos em 15 subescalas que abarcam duas se¢des: motivagdo (expectativa, valor e afeto) e estratégias de
aprendizagem, sendo as estratégias classificadas em cognitivas (ensaio, elaboragdo, organizagdo e pensamento
critico), metacognitivas (autorregulagdo metacognitiva) e gestdo de recursos (gestdo de tempo e ambiente de
estudo, regulagio de esforgos, aprendizagem com pares e procura de ajuda).
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Tabela 7: Sintese dos instrumentos de autorrelato produzidos

no campo musical para aferigdo da

autorregulagio
Estudo N° de Contexto de Dimensdes/fatores que Exemplo de questio
questdes validagio contempla
Miksza 45 Estudantes de  Autoeficdcia/motivo “Eu acredito que posso me tornar
(2012) ensino excepcionalmente  bom  no  meu
fundamental instrumento”.
Método/comportamento  “Pratico com o metrénomo”.
Gerenciamento de tempo  “Sonho acordado enquanto pratico
sozinho”.
Influéncias sociais “Converso com o professor da banda
sobre como praticar”.
Ersozlu, 38 Estudantes Método “Eu pratico pelo menos um pouco todos
Miksza universitrios os dias”.
(2015) Comportamento “Passo um tempo em cada sessdo de

Araitijo 22 Estudantes

(2015; avangados e

2016) musicos
profissionais

Influéncias sociais

Gerenciamento de tempo

Organizagédo do estudo
Recursos pessoais

Recursos externos

pratica revisando musicas”.

“Eu procuro nos livros informagdes
musicais que me ajudem a aprender”.
“Tenho dificuldade em me concentrar
quando pratico por longos periodos de
tempo”.

“Estabeleco objetivos para as minhas
sessoes de estudo”.

“Tenho nogdo das estratégias de estudo
que utilizo”.

“Busco informagoes de diversos
referenciais (livros, cds, videos, internet,
biografias, artes, etc.) para apoiar meu
estudo”.

Madeira 52 Estudantes de  Motivo Nao ha referéncia da categorizagio das
Araitjo, conservatério Método questdes em fung¢do de dimensdo
Hein, Comportamento correspondente.  Optamos por nio
Marinh Gerenciamento de tempo  exemplificar para ndo incorrermos em
0 (2017) Influéncias sociais equivocos interpretativos.

Fonte: elaboragio nossa.

Seguindo a configuragdo usual de um questiondrio de autorrelato, assertivas em um

continuum de concordincia em formato [zkert,

7

¢ possi

vel observarmos que os autores

produzem seus instrumentos a partir de articulagdes tedricas entre a autorregulagio, prdtica
deliberada, pritica efetiva e estudos de psicologia da musica. E desse entrelagamento tedrico-
explicativo que emergem os itens que compdem os questiondrios de autorrelato projetados a
suprirem as demandas do campo. O instrumento de Aratjo (2015; 2016) foi elaborado sob
matrizes tedricas que contemplam “(i) literatura geral sobre psicologia social cognitiva e
educacional [..] e (il) pesquisa em psicologia da misica com foco na prética musical
deliberada [..] e pritica efetiva” (ARAUJO, 2016, p.3). Miksza (2012), por sua vez, optou

pela exclusdo da dimensdo ambiente do conjunto de suas questdes sob trés argumentos:
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a) muitas criangas tém pouco ou nenhum controle sobre essa varidvel; b) as
propriedades psicrométricas de uma escala que pretende medir se existe um
ambiente silencioso ou livre de distragdes seria limitado e c¢) se constatou que
elementos ambientais sdo extremamente fracos (Zimmerman e Martinez-Pons,
1986) ou preditores ndo significativos (Zimmerman e Martinez-Pons, 1988) de
resultados de aprendizagem em pesquisas anteriores (MIKSZA, 2012, p.326).

Ersozlu e Miksza (2015), ao adaptarem o instrumento de Miksza (2012) para o
contexto da Turquia, suprimiram a dimensio motivo do conjunto de questdes por estarem
com a atengdo voltada aos “comportamentos de autorregulagdo, especificamente, e para
reduzir o tempo total de administragdo necessario” (p.5).

No conjunto das quatro investigagdes representativas dessa primeira categoria de
instrumentos, dispomos de configuragdes distintas no que concerne aos elementos
constitutivos das subescalas delineadas a fim de aferirem a pratica autorregulada de
estudantesmiisicos. Na visdo dos autores, a variabilidade quanto ao melhor ajuste de fatores
explicativos (Coluna 4, Tabela 7) pode ser oriunda do contexto para o qual a elaboragdo e a
aplicacdo da medida se destinam. Embora partilhemos desse entendimento, acreditamos
oportuno considerarmos, também, o impacto dos diferentes entrelagamentos tedrico-
explicativos que originam essas produgdes. Ainda que o exame minucioso das questdes que
compdem os instrumentos produzidos nio faga parte dos objetivos de nossa pesquisa, uma
breve analise de algumas questdes nos oferece indicadores que corroboram com as
inquietagdes que a originaram. Como vimos, nem todos os instrumentos contemplam a
totalidade de dimensdes referenciadas pela literatura que trata da aprendizagem
autorregulada. A exclusdo da dimensdo motivo, no instrumento de Ersozlu e Miksza (2015),
por exemplo, reiteradamente anunciada enquanto fundamental a compreensdo do pensar e
agir dos aprendizes desde a concepgdo tedrica da autorregulagido da aprendizagem, nos faz
pensar até que ponto esses estudos partem da mesma concepgdo ontolégica de aprendiz, dada
a variabilidade de elementos teéricos incluidos/excluidos em seus instrumentos. Se a
motivagdo é elemento fundante da aprendizagem desde uma perspectiva sociocognitiva, é
possivel abdicarmos da elucidagdo de seus efeitos na/para agido autorregulada do
estudantemiisico? A exclusdo da dimensdo ambiente, como em Miksza (2012), nos possibilita a
andlise da reciprocidade pessoa-comportamento-ambiente preconizada pela perspectiva
sociocognitiva?

Soma-se a isso a variabilidade terminolégico-conceitual que pudemos identificar no
decorrer desta revisio que pode ser observada pela divergéncia com que as questdes
representativas de cada dimensdo constituinte da autorregulagdo sdo dispostas nos

instrumentos produzidos. Em Ersozlu eMiksza (2015), por exemplo, “Pratico pelo menos um
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pouco todos os dias”, é disposta enquanto pertencente a dimensdo método, sendo que essa
controlabilidade e esse gerenciamento do tempo de estudo é, comumente, referida pela
literatura enquanto dimensdo tempo. Com efeito, entendemos que, se partirmos de
conceituagdes diferentes para fazermos referéncia a um mesmo fator explicativo e preditivo
da pratica autorregulada, ¢ comum que encontremos resultados contrastantes, razdo pela

qual anunciamos a necessidade de um posicionamento ontolégico claro nesse campo de estudo.

3.8.8.2 Microandlise

Os instrumentos de autorrelato, apresentados na subsecdo anterior, sdo, em
decorréncia dos resultados de suas andlises, entendidos pelos pesquisadores como fontes
védlidas e de confiabilidade para o diagndstico de crencas e de agdo autorregulada dos
estudantes. As vantagens em se utilizar tais ferramentas estdo nas caracteristicas inerentes
ao instrumento. Sua operacionalizagdo é, geralmente, de baixo custo e possibilita abranger
uma amplitude de participantes que outras abordagens ndo viabilizariam (WOLTERS,
WON, 2018). Nido raras vezes, vemos pesquisas com 7=300, n=500, n=2500 ou mais,
possibilitadas, também, pelos suportes tecnolégicos que adentraram o universo da pesquisa,
permitindo-nos transcender as fronteiras geograficas e aproximando-nos no cibermundo. A
atratividade desse tipo de instrumento repousa, de igual forma, na facilidade e prontiddo com
que a pesquisa pode ser produzida. A coleta permite acesso, simultaneamente, a uma
variedade de dados como crengas, atitudes, costumes, valores, estratégias e comportamentos
prontamente convertidos em dados para anélise (WOLTERS, WON, 2018).

Nio obstante as benesses oferecidas pelo uso do questionario de autorrelato ha que se
evidenciar, também, as caracteristicas préprias de sua estrutura que pdem em suspenso a
fidedignidade dos dados por ele produzidos. Para Winne e Perry (2000), por exemplo, os
questiondrios de autorrelato abrem espagco a mensuragdo da autorregulacio enquanto
aptiddo, uma vez que seus itens “solicitam que os respondentes generalizem suas agdes em
situagdes, em vez de referenciar eventos de aprendizagem especificos e tinicos enquanto os
alunos os experimentam” (p.542). Com efeito, tém-se informagdes retrospectivas e
descontextualizadas que divergem dos comportamentos dos respondentes quando
observados n loco (McPHERSON, OSBORNE, EVANS, MIKZSA, 2017), fazendo com que
os pesquisadores considerem a articulagido do autorrelato “com métodos observacionais (por

exemplo, pesquisa baseada em video) ou experimentais (por exemplo, intervengdo)”

(ARAUJO, 2016, p.13).
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Com base nos estudos que compdem esse primeiro eixo tipolégico é possivel
percebermos que a produgdo de instrumentos, voltados a aferi¢do do agir autorregulado no
campo da musica, acompanha o curso de investigacdes em outros dominios do conhecimento.
Esse foco investigativo, por nés denominado mensurag¢do, tem seu inicio com os instrumentos
de autorrelato, pertencentes a ‘primeira onda’ metodolégica de pesquisa sobre a autorregulagio
da aprendizagem, e abre espago a produgdo de medidas pertencentes a ‘segunda onda’
metodolégica a qual se refere Zimmerman (2008) a partir do reconhecimento de
incongruéncias na produgdo dos dados das investigagdes oriundos de instrumentos de
autorrelato. Entendemos que essa guinada do campo em busca pela ampliacdo das tratativas
metodolégicas para aferir o agir autorregulado marca o inicio de uma possivel ruptura com a
imagem consolidada do ‘ser estudante autorregulado’ vigente. Se, até entdo, o modo de pensar e
agir dos aprendizes era capturado por meio de questiondrios padronizados em larga escala
que, como 4 referimos, instituem a compreensdo de um modo de aprender condizente com a
fixacdo comportamental por desconsiderar a singularidade dos eventos de aprendizagem,
agora, tém-se a possibilidade de acompanhar os aprendizes em suas jornadas formativas e
explorar os modos como constroem suas habilidades em um tempo-espago especifico. Essa
‘segunda onda’ metodolégica privilegia a contextualizagdo dos eventos de aprendizagem,
enquanto a ‘primeira onda’ traz implicito o entendimento de que o estudante pensa e age do
mesmo modo qualquer que seja a circunstancia, razdo pela qual tem sido associada com uma
compreensdo de autorregulagdo enquanto aptidao.

Desse novo movimento metodolégico se destaca a microandlise que difere!'® das
medidas de aptiddo, como os questiondrios de autorrelato, por valorizar questdes que
contemplem os comos do processo de aprendizagem dos estudantes. Com isso, a énfase recai
no exame minucioso de “Como o estudante aplica, monitora e adapta o pensamento e a agdo
estratégicos durante uma atividade especifica, em um contexto e momento especificos?”
(CLEARY, CALLAN, 2018, p.339).

Embora seja considerado recente entre as investigagdes ancoradas na autorregulagdo
da aprendizagem, os estudos microanaliticos, desde uma perspectiva sociocognitivista, datam
dos anos 1970, com os empreendimentos de Albert Bandura voltados a compreensido das

relagcdes entres as crengas de autoeficicia e as agdes dos individuos em circunstancias

"“Importa dizer que em Cleary e Callan (2018) ndo ha a defesa de qualquer método de avaliagdo especifico
enquanto o melhor ou mais apropriado ao estudo da autorregulagido. Na visdo dos autores, que classificam os
métodos em duas categorias: 1) medidas de aptiddo (abordagens globais e amplas) e 2) medidas de eventos
(refinadas e contextualizadas), “muitas medidas de SRL nas categorias de aptiddo e evento de SRL podem
contribuir para o nosso entendimento da regulagdo humana, pois cada uma delas aborda aspectos importantes,
embora distintos, ou dimensdes da SRL” (p. 339).
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provocadoras de ansiedade, medo e mal estar psicofisiolégico. Dedicando-se a intervencdes
que almejavam fornecer ao fébico uma possibilidade de enfrentamento daquilo que lhe
causava apreensdo e paralisava a agdo, os estudos sobre as crengas de autoeficécia,
produziram uma estrutura procedimental de captura das interagdes permitindo considerar as
relagdes de causalidade a tornaram-se “fundamentais para a base conceitual das abordagens
microanaliticas contemporaneas de SRL por causa de sua énfase na avaliagdo dos
julgamentos e crengas especificas das tarefas dos individuos em pontos especificos durante o
aprendizado ou desempenho” (CLEARY, CALLAN, 2018, p.340). Quando trazida ao campo
de estudos da autorregulagdo e ampliados os procedimentos para além dos julgamentos de
autoeficacia, a microandlise é entendida como “uma entrevista estruturada, especifica do
contexto, projetada para examinar os subprocessos das fases ciclicas da SRL a medida que os
individuos se envolvem em atividades auténticas de aprendizado ou desempenho” (CLEARY,
CALLAN, 2018, p.340). Disso decorre a necessidade de uma compreensido profunda da
natureza da tarefa que se deseja investigar sob a perspectiva da autorregulagio da
aprendizagem, a fim de que sejam elaboradas questdes apropriadas a cada fase e que ofere¢am
acesso aos modos de pensar e agir do estudante no momento de realizagdo da atividade foco
da investigagdo. A microandlise é, dessa forma, destinada a investigagdes que se ocupam de
agdes que ocorrem no tempo e espaco em que se investiga. Trata-se, pois, de uma alternativa
metodolégica que viabiliza a compreensdo da aprendizagem em movimento.

A estreita relagdo entre a atividade investigada e a microandlise propicia grande
flexibilidade quanto a produgdo de protocolos microanaliticos. Sua estrutura guarda os
pressupostos teéricos das fases ciclicas do modelo autorregulatério. Dessa forma, as questoes
referentes a fase de antecipagdo sdo administradas “antes do inicio da tarefa, as questdes da
tase de desempenho sdo administradas durante a tarefa e as questdes da fase de reflexdo sdo
administradas apds o aprendizado ou o desempenho” (CLEARY, CALLAN, 2018, p.342).
Comumente, os dados provém de questdes abertas, com exce¢do dos questionamentos
referentes a motivagdo e, mais especificamente, as crencas de autoeficicia, que,
frequentemente, sdo coletados por meio de escalas.

No campo da musica, encontramos, nos trabalhos de McPherson, Osborne, Evans,
Mikzsa (2017) e Mikzsa, Blacwell, Roseth (2018) a preocupagdo com a produgido de
protocolos de microandlise voltados a compreensdo dos processos autorregulatérios
mobilizados pelos estudantesmiisicos em suas sessdes de prética no tempo-espago em que
acontecem. Projetados para o contexto universitario, ambos os instrumentos se mostraram

sensiveis a captura de agdes, pensamentos e sentimentos dos estudantesmisicos em suas rotinas
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de pratica, com especial énfase a possibilidade de apreensdo de sutilezas que permitem
explorar as singularidades das sessdes de pratica dos participantes.

Em termos de estrutura de protocolo, ambos os estudos seguem os principios
microanaliticos e contemplam questdes referentes ao entrelagamento dimensdo/momento de
aprendizagem tendo por aspecto norteador o modelo trifisico de aprendizagem
autorregulada conforme se vé em Zimmerman (2002). A principal diferenga entre eles reside
no momento em que o participante é interpelado a respeito dos processos mobilizados na fase
de execugdo. Em Mikzsa, Blacwell, Roseth (2018) os autores optam por interpelar os
estudantesmiisicos no momento da agdo de pratica. J4& McPherson, Osborne, Evans e Mikzsa
(2017) interpelam os estudantes imediatamente apés a sessdo de prética. Para isso, utilizam
como recurso a estimulagdo da recordagdo partindo da visualizagdo de um trecho inicial da
sessdo de pratica. A decisdo de McPherson, Osborne, Evans e Mikzsa (2017) é pautada nos
possiveis inconvenientes que a interrupgdo da sessdo de pratica pode ocasionar, com destaque
ao comprometimento da concentragdo dos participantes dadas as interrupgdes.

Como fechamento do presente eixo tipolégico, reconhecemos que a apropria¢do dos
pressupostos da aprendizagem autorregulada no campo musical demanda compreender o
pensar e o agir autorregulado do aprendente, encaminhando-nos a produgdo de aportes
metodolégicos que viabilizem a explicitagdo desse pensar e agir, seja para fins diagnésticos
e/ou na/para orientagdo do agir pedagégico. Nesse sentido, o conjunto de instrumentos
elaborados pelos pesquisadores, ao longo dos tltimos vinte anos, nos oferecem contribuicoes
distintas no que diz respeito ao suporte para produgdo desses dados. Os instrumentos de
autorrelato, ainda que de facil operacionaliza¢do, nos impde limites do ponto de vista da
amplitude de informagdes fornecidas. Em que pese os possiveis inconvenientes expostos por
McPherson, Osborne, Evans, Mikzsa (2017), enxergamos os instrumentos de microanélise
como promissores a explicitagdo dos modos de pensar e agir do estudantemiisico em contexto
de aprendizagem instrumental. Muito embora os dois protocolos microanaliticos, aqui
dispostos, ainda abranjam interpelagdes caracteristicas do autorrelato, dada a generalidade
de alguns questionamentos, as multiplas possibilidades de arranjo de questdes pré, durante e
pés agdo, caracteristicos da microandlise, favorecem a aproximagdo do evento de
aprendizagem de sua apreensdo pelo pesquisador, minimizando as deturpagdes provenientes
da natureza construtiva e (re)construtiva da rememoragdo humana, quando pensada desde a
Teoria Social Cognitiva (BANDURA, 1986). Dessa forma, entendemos a microandlise como

N

um dos caminhos possiveis a ‘reconciliagdo’ dos principios ontolégicos que subjazem a
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perspectiva de aprendiz autorregulado aos aspectos metodolégicos necessdrios para a

compreensdo do agir e pensar desse individuo.

3.83.2 Prdtica autorregulada: elementos autorregulatérios evidenciados no pensar e agir dos
estudantesmiisicos

O potencial atribuido a autorregulagdo da aprendizagem em aumentar a eficiéncia do
processo de construgdo de habilidades musicais traz consigo o entendimento de que pensar a
aprendizagem instrumental sob essa perspectiva requer, entdo, a identificagdo de sua
presenca/auséncia nos modos de pensar e agir dos aprendizes. Sendo assim, um movimento
inicial dos estudos sob a perspectiva da aprendizagem autorregulada no dominio musical
foi/é o da identificacdo da agdo autorregulada e/ou elementos tipificadores dessa na pratica
dos estudantesmisicos. Seja em cardter diagnéstico ou a servigo da elaboragdo de praticas
pedagégicas orientadas por evidéncias empiricas, a intencionalidade dos pesquisadores
repousa ha apreensio e explicitagdo dos modos de ag¢do dos estudantes.

E sobre isso que trata o presente eixo tipolégico. Em complementariedade ao
primeiro eixo desta revisdo, que contemplou os instrumentos de aferi¢do para o pensar e agir
autorregulado, trazemos, neste segundo eixo, os resultados referentes aquilo que os
instrumentos se propdem a mensurar. Aqui, sdo elencados os resultados de investigacdes que
se ocuparam em ouvir os relatos dos estudantesmiisicos acerca de suas rotinas de estudo e,
também, observa-los enquanto praticam. Entendemos que os vinte estudos que representam
esse eixo - McPherson e Renwick (2001), Nielsen (2001; 2004; 2015), Hewitt (2002; 2005),
Austin e Berg (2006), Leon-Guerrero (2008), Bartolome (2009), Miksza, Prichard e Sorbo
(2012), Ritchie, Kearney (2013), Aratjo (2015; 2016), Silveira e Gavin (2016), Pike (2016;
2017), McPherson, Osborne, Evans e Mikzsa (2017), Veloso, Aradjo (2017), Mornell,
Osborne e McPherson (2018) e Santos (2018) - buscam respostas a questao: Como as agoes dos
estudantesmiisicos relacionam-se aos elementos tedrico-explicativos da aprendizagem autorregulada?
As respostas possiveis a esse questionamento emanam de questiondrios de autorrelato,
entrevistas e observagdes que evidenciem, ou ndo, o engajamento dos estudantesmiisicos em
agdes congruentes aos principios defendidos pela corrente teérica da aprendizagem
autorregulada em diferentes momentos de seus percursos formativos. Assim, apresentaremos
as regularidades e singularidades da agdo autorregulada dos estudantesmiisicos que emergem

dessas investigacoes.

91



3.8.2.1 — As regularidades e singularidades da a¢do autorregulada

No transcorrer dos vinte anos de investigagdes no campo musical, ancoradas na
autorregulacdo da aprendizagem, o interesse em explorar as acgdes e pensamentos dos
estudantesmiisicos que evidenciassem elementos autorregulatérios produziram resultados que
nos indicam tanto singularidades, quanto regularidades na pratica desses. A amplitude de
momentos formativos contemplados pelas investigagdes que compdem esse eixo evidencia
que pensar os modos de agir dos aprendizes e suas relagbes com os elementos
autorregulatérios requer um olhar para além da etapa formativa na qual se encontram. Dado
um mesmo momento do percurso no qual os aprendizes se encontram, seja na formagio
bésica escolar!?, formagdo extracurricular'®, formagdo universitaria'® ou aqueles que ja
percorreram essas etapas e se encontram na condi¢do de profissionais, nos sdo apresentados
dados que indicam tanto a presenga quanto a auséncia de um agir autorregulado por parte
dos mesmos, fazendo-nos considerar a impossibilidade de assumirmos a generalizagdo como
mote explicativo nesse campo tedrico.

Ainda que ndo possamos instaurar generalizagdes nos modos como 0s
estudantesmiisicos pensam e agem em suas sessdes de pratica, algumas regularidades se
mostram presentes no conjunto de investigacdes deste eixo 2. Das regularidades que se pode
extrair dos resultados, destacamos que a repeticio ¢ evidenciada enquanto estratégia mais
utilizada pelos aprendizes, independentemente do momento formativo (McPHERSON,
RENWICK, 2001; AUSTIN, BERG, 2006; LEON-GUERRERO, 2008; MIKSZA,
PRICHARD, SORBO, 2012; PIKE, 2017). No contexto de formagdo a nivel universitario
também ¢ possivel identificar quatro estratégias amplamente relatadas, quais sejam:
repeticio de compasso e/ou se¢des, isolar fragmentos problemdticos para trabalhar
separadamente, variagdes de andamento — aceleracdo progressiva do andamento, e
estratégias aditiva — agregar os fragmentos aos poucos até dominar o todo da peca/se¢io
(NIELSEN, 2001; 2004; 2015; McPHERSON, OSORNE, EVANS, MIKSZA, 2017;
SANTOS, 2018).

YPor formagio bésica escolar entendemos a etapa concernente ao ensino fundamental e médio em espagos
institucionalizados.

18 Representada a instrugdo instrumental que os estudantes buscam fora do espago da escola regular,
comumente, em estidios privados onde o foco é o trabalho especifico com miusica. Alguns autores os
denominam espagos especializados em musica.

“Alude a0 momento da trajetéria em que o estudante investe em instrugdo que lhe fornega um titulo de nivel
superior em cursos que, em geral, tém duragdo de quatro anos. No Brasil, os espagos dedicados a esse perfodo
sdo as universidades, ja em paises europeus, por exemplo, os conservatérios também dispdem desse tipo de
formacio.
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Em relagdo a elucidagdo das estratégias utilizadas pelos estudantes, destacamos que
os dados aqui trazidos nos fazem considerar que é salutar buscarmos um alinhamento
terminol6gico nesse campo investigativo. Pudemos perceber que os autores fazem uso de
terminologias distintas ao se referirem aos mesmos elementos constitutivos da
autorregulacdo da aprendizagem, das quais a nogdo de estratégia nos parece a mais
problematica. A multiplicidade de categorizagdes transita desde o reconhecimento de qual
estratégia representa uma dada dimensdo autorregulatéria até o entendimento que se assume
de estratégia, quando, por exemplo, a agdo de Trealizar a dinamica correta’ é interpretada como
uma estratégia. Em primeiro lugar, entendemos que ha que se diferenciar aquilo que
representa o objetivo da aprendizagem e da performance — realizar a dinamica correta, por
exemplo, e os meios (estratégias) pelos quais o aprendiz concretiza o seu objetivo. Em
segundo, acreditamos ser oportuna a explicitagdo da categoriza¢do das estratégias atrelada
ao elemento autorregulatério correspondente e, principalmente, que essa esteja ancorada nos
pressupostos teérico-explicativos da aprendizagem autorregulada. E comum vermos
categorizagdes extrafdas de estudos que ndo necessariamente sdo produzidos sob a
perspectiva da autorregulagdo, o que nos faz considerar a possibilidade de estarmos
aproximando campos teéricos que ndo guardem os mesmos principios explicativos em
relagdo ao funcionamento cognitivo, por exemplo.

Pelos resultados dispostos, também ¢é possivel considerarmos que os pequenos
aprendizes sdo os que enfrentam as maiores dificuldades em se engajarem em praticas
autorreguladas (McPHERSON, RENWICK, 2001). Dos estudos analisados, apenas um
(BARTOLOME, 2009) traz indicadores de que os estudantesmiisicos mais jovens envolvem-se
agenticamente em suas rotinas de estudo. As dificuldades dos estudantes em momento de
formagdo basica escolar sdo evidenciadas pelos erros de afina¢do ignorados (McPHERSON,
RENWICK, 2001), imprecisdo autoavaliativa nas subareas qualidade sonora, afinagdo,
precisdo melddica, precisdo ritmica, andamento e interpretagio (HEWITT, 2002; 2005),
tendéncias de superestimagdo autoavaliativa em condigdo ao vivo e pés-andlise de gravagdo
(SILVEIRA e GAVIN, 2016) e mostram-se impeditivos ao bom desempenho dos aprendizes.
No entanto, a identificagdo de elementos autorregulatérios deficitdrios na pratica dos
estudantesmiisicos ndo esteve restrita a essa etapa formativa. Nos estudos de Pike (2016),
McPherson, Osborne, Evans, Miksza (2017), Veloso, Aratjo (2017) e Santos (2018), o
automonitoramento se mostra um desafio a pratica dos estudantesmiisicos em contexto
universitdrio. Na mesma dire¢do apontam os achados referentes a autoavaliagdo. Sejam os

pequenos aprendizes, como elencado anteriormente, os estudantes em formagdo
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extracurricular (PIKE, 2017), ou aqueles em formacdo universitidria (PIRE, 2016), a
dificuldade em avaliar suas agbes torna-se um limitador a construgio das habilidades
musicais. O estudo de Pike (2017) mostra, inclusive, que mesmo os estudantes que souberam
identificar as passagens problematicas em suas a¢des, demonstram dificuldade em resolvé-las
em fungdo do diagndstico erroneo do problema.

Nos casos em que os estudantesmisicos demonstram ‘autorregulagdo incipiente’ as
estratégias empregadas em suas sessdes de estudo provém, majoritariamente, de apoio
externo, como orientac¢do dos professores (McPHERSON, OSBORNE, EVANS e MIZKSA,
2017) e o auxilio dos pares (PIKE, 2017). Os resultados de Pike (2016) servem de alerta as
praticas dos professores. Uma das flautistas, observada pela autora, relata o trabalho com
uma estudante de pés-graduagdo e diz ter aprendido “mais sobre a pratica com [a estudante
de pés-graduagdo | porque ela se lembrava de como era aprender algumas dessas técnicas”
(p-10). Segundo a autora, muitas vezes, os professores de instrumento, por operarem desde
um nivel expert, se esquecem de ‘decompor’ as atividades complexas de modo que os
aprendizes possam apropriar-se de seus componentes basicos. Em fungdo disso, Pike destaca
a importancia de se manter atento as necessidades de cada estudante a fim de que se tenha
indicadores apropriados para a intervencdo em habilidades metacognitivas e
autorregulatoérias.

Ao olharmos para os resultados aqui dispostos, representando diferentes momentos
formativos dos estudantes, é possivel questionarmo-nos a respeito do momento de virada
dessa a¢do ndo autorregulada a um pensar e agir autorregulado. O estudo de Aratjo (2015;
2016) traz indicadores mais amplos desse momento. Pelos resultados do autor, a incidéncia
de ‘autorregulagdo por recursos externos’ diminui significativamente com o avancgar da idade,
ao passo que a ‘autorregulagio por recursos internos’ aumenta, sugerindo que o
estudantemiisico tornar-se autorregulado na medida em que sua experiéncia no dominio
musical aumenta. Contudo, Mornell, Osborne e McPherson (2018), ao investigarem a pratica
de professores, estudantes formados e em processo de formagdo de uma grande universidade
europeia, desvelaram a caréncia de estratégias apropriadas as trés fases do modelo de
aprendizagem autorregulada. As respostas a questdo “Qual o problema para o qual esta
sessdo de pratica tentard encontrar solugdo?” indicam, na visdo dos autores, objetivos vagos e
uso ineficiente das sessdes de pratica. Esses achados sdo, para os autores, dignos de sérias
consideragdes, uma vez que a incapacidade de determinar os progressos de suas préticas e
estabelecer objetivos de enfrentamento as dificuldades impde limites de ordem motivacional

que podem ser convertidos em abandono e frustragao.
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Temos, no entanto, entre os estudos referidos, um elemento que manifesta
convergeéncia entre os dados: a baixa incidéncia organizacional. A falta de planejamento de
tempo, referida por Mornell, Osborne e McPherson (2018), também é destacada por Aratjo
(2015; 2106), dados os baixos indices relatados de ‘autorregulagdo por meio da organizagio
da préatica’ — o que inclui o gerenciamento/avaliagido de objetivos, planejamento de tempo e
do ambiente fisico. Nas palavras do autor “Esperava-se que misicos avangados fossem
altamente organizados ou metédicos, mas os desvios e modos padrdo encontrados para esses
itens (DP> 1; mode = 3) sugerem que a organiza¢do nido é um aspecto principal de sua
autorregulacdo” (ARA(JJO, 2016, p.12), sendo interpretada enquanto consequéncia dos anos
de experiéncia que garantem eficiéncia organizacional sem que se despenda alto nivel de
concentragdo a etapa de planejamento.

Em fungdo do cardter majoritariamente diagnéstico das produgdes, que compdem
esse segundo eixo tipolégico, entendemos que o campo ainda precisa avangar em dire¢do a
compreensdo das diferengas que subjazem a agdo dos aprendizes. Do mesmo modo que
McPherson e Renwick (2001) nos dizem da importancia de pensarmos o erro para além do
local em que ocorre e buscar compreender como e porque os estudantes nio conseguem
identifica-lo, entendemos que o relato da existéncia ou nido do uso de estratégias e/ou
elementos caracteristicos de uma prética autorregulada apresenta-se insuficiente diante das
tentativas de apropriagdo da autorregulacdo para pensar a aprendizagem instrumental por
oferecer escassos indicadores da origem dessa presenca ou auséncia. Das poucas tentativas
em se compreender esse cendrio, ha que se atentar a experiéncia anterior do aprendiz
(SANTOS, 2018), tanto no que concerne ao maior engajamento em virtude do conhecimento
prévio de que dispde, quanto a incompatibilidade do nivel da tarefa exigida aos estudantes e
sua proficiéncia transitéria (McPHERSON, McCORMICK, 2001; PIKE, 2017). Temos aqui
um aspecto inquietante que emerge das investigacdes que corrobora a hipétese que norteia
essa pesquisa. Entende-se que o grau de engajamento autorregulatério se relaciona ao nivel
de proficiéncia transitério do estudantemiisico. Ainda que concordemos com esse
entendimento, acreditamos que, seguindo essa dire¢do, parece-nos que a aprendizagem de
habilidades musicais tem servido a autorregulagdo ao invés de ser por ela servida. Se uma agao
autorregulada esta condicionada aquilo que o estudante ja possui em termos de habilidades e
conhecimento do dominio, qual o papel assumido pela autorregulacdo para construgdo dessas?
Seria apenas o de aperfeigoamento?

Suspeitamos que as diferencas da prdtica autorregulada estejam atreladas as pistas

preditivas das quais os aprendizes langam mio no momento da aprendizagem, sendo essas
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dependentes do tripé da aprendizagem que se pode inferir desde a Teoria Social Cognitiva,
qual seja, aprendizagem observacional, aprendizagem enativa e instrugdo direta, razdo que nos faz
considerar a importancia de pensarmos a autorregulagdo enquanto concepgdo ancorada em
uma teoria que se ocupa em tratar da aprendizagem humana em sentido amplo.

Temos, ainda, desde o empirico, dados que corroboram as problematizagdes em
torno do uso de instrumentos de autorrelato para a coleta de dados nesse campo tedrico, que
trouxemos no eixo 1 e que ajudam a sustentar nossa hipétese de pesquisa, qual seja: de que
as pesquisas que se dedicam a explorar a aprendizagem autorregulada no campo da musica,
desde uma perspectiva sociocognitiva, tém deixado de considerar aspectos essenciais a
compreensdo do funcionamento humano e, consequentemente, de seus modos de pensar, agir
e aprender, que fundam a concepgdo de agéncia humana sob a qual repousam os modelos
tedricos-explicativos da aprendizagem autorregulada. Duas investiga¢des (LEON-
GUERRERO, 2008; PIRE, 2017), empenhadas em estabelecer comparativos entre aquilo que
o estudante diz fazer em suas rotinas de pratica e o que ele é observado tazendo, evidenciaram
discrepancias nos resultados, seja no que se refere ao quantitativo de estratégias utilizadas,
ou ao tipo dessas estratégias utilizadas pelos investigados. Em razdo disso, defenderemos,
desde o plano ontolégico que sustenta essa concep¢do de individuo autorregulado,
perpassando as contribui¢des que emergem do campo empirico, que o autorrelato revela-se
limitado ao acesso do pensar e agir dos aprendizes por descuidar-se da natureza
(re)construtiva da rememoragdo humana e por trazer implicita a nogdo de fixagdo
comportamental, a qual entendemos oposta a autorregulagdo em sua vertente sociocognitiva.

Como fechamento deste eixo, destacamos o modelo provisério, apresentado por
Nielsen (2001), que explicita a prédtica autorregulada de estudantesmiisicos universitarios
considerados avangados e contribui com a compreensido dos modos de agir de aprendizes
estratégicos. O modelo proposto por Nielsen, fruto da andlise da prética autorregulada de
organistas avangados, ilustra quatro alternativas autorregulatérias durante a prética musical
com intengdo de solucionar problemas que emergem no decorrer da performance. O perfodo
de aprendizagem comporta o problema a ser resolvido, as estratégias empregadas a sua
resolucdo, o desempenho percebido e a autoavaliagdo dos resultados obtidos. No estudo de
Nielsen os estudantes que avaliavam o emprego das estratégias como a) bem-sucedidos,
focavam em novos problemas de pritica. Aqueles que se percebiam malsucedidos assumiam
trés posturas: b) aumentar o esfor¢o sem que a estratégia fosse alterada, j4 que a estratégia
era considera adequada ao problema; c¢) aumentar o esforco e revisar o uso da estratégia, uma

vez que consideravam a estratégia inadequada ao problema, porém, entendiam ser
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importante manter uma agdo estratégica e d) revisar a crenga acerca do problema e o uso da
estratégia, indicando que o resultado da performance era fruto da avalia¢do inadequada da
origem do problema e dos meios de resolvé-lo. Nesse modelo, Nielsen destaca a forma com
que as autoavaliagdes e monitoramentos constantes informam e alteram o planejamento

estratégico dos estudantes em busca de melhores resultados de performance.

3.8.3 - Correlagdo: interagdes de elementos constitutivos do fendmeno autorregulatério

na/para a pratica musical

De natureza multifacetada, a autorregulacdo da aprendizagem impde-nos o desafio
da operacionalizagdo de seus componentes constitutivos. O entrelagamento de fases,
dimensdes, processos e subprocessos tem implicagdes distintas no pensar e agir humanos,
tazendo com que a variabilidade de formas que pode assumir posicione-o em um lugar de
destaque no bojo das investigacdes e praticas educativas ancoradas nessa acepc¢do de
aprendente. Supondo-se que as diferengas individuais de habilidades dos estudantes emergem
da quantidade e qualidade desse entrelagcamento, pensar a aprendizagem instrumental desde
a perspectiva da autorregulacdo requer, entdo, compreender os modos como os diferentes
elementos autorregulatérios interagem no/para o processo de aprendizagem dos estudantes.
Esse foi/é um dos caminhos trilhados pelas pesquisas que buscam na autorregulagdo um
arranjo explicativo a aprendizagem e correspondem ao conjunto de estudos que compde o
nosso terceiro eixo tipolégico, agrupado por nés em torno da questdo: Quais implicacoes das
relagoes existentes entre os diferentes elementos constitutivos da autorregulacdo na/para pritica e
aprendizagem instrumental?

Embora Schunk (2008) alerte-nos quanto aos dados de pesquisas produzidos por meio
de correlagdo, uma vez que ndo possibilitam o estabelecimento de relagdes causais,
entendemos que das empreitadas investigativas que buscam estimar correlagdes entre os
diferentes elementos constitutivos de uma agdo autorregulada emergem dados importantes a
serem considerados pelo campo da miusica, a0 menos enquanto sinais de alerta para que
sejam investidos esforgos no aprofundamento compreensivo das interdependéncias aferidas.
Essas, quando tomamos por referéncia os resultados desses estudos, nos possibilitam a
identificagdo de um conjunto de cinco elementos que norteiam essas explicitagdes, a saber:1)
pratica, 2) crencas de autoeficdcia, 3) interesse intrinseco, 4) crengas epistémicas e 5)

orientagdo a meta. Assim, nesta subsecdo, serdo destacadas congruéncias e incongruéncias
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entre o tedrico e o empirico que emergem desses entrelacamentos a explicarem a agdo

autorregulada dos estudantesmiisicos.

3.8.8.1 — Entrecruzamento prdtica, motivagdo e a agdo autorregulada

No campo musical, coopta-se, aos elementos correlacionais constitutivos da
aprendizagem autorregulada, um elemento cldssico dos estudos sobre a aprendizagem
instrumental: o conceito de prdtica. A prdtica, na qual se debrugam as investigagdes que
compdem o terceiro eixo tipolégico desta revisdo, pode assumir o significado de qualquer
acdo do aprendiz em meio a exploragdo sensério-motora de seu instrumento musical.
Contudo, com o passar das décadas, a aproximagdo da mdusica de outras d4reas do
conhecimento e o desejo por compreender e explicar os fatores subjacentes aos distintos
niveis de proficiéncia da performance musical legaram-nos uma série de proposigdes teéricas
que investiram esfor¢os na particularizagdo dos arranjos de pratica empreendidos pelos
estudantesmiisicos e, principalmente, nos efeitos produzidos pelos mesmos. Prdtica efetiva,
prdtica deliberada, pratica formal e prdtica informal passam a ser discutidas enquanto conjuntos
de agdes sob orientagdes, muitas vezes, antagonicas.

Enquanto a prética efetiva, a pratica deliberada e a pratica formal representam?°
agdes sistematicamente ordenadas a servigo da otimizagdo de resultados da performance, ou
seja, cumprindo a um objetivo especifico de construgdo da aprendizagem, a pratica informal
passa a ser significada como o conjunto de agdes que renuncia a metodizagdo enquanto
imprescindivel a exploragdo do instrumento. O arranjo de agdes, caracterizado como
informal, privilegia as sensa¢des em detrimento da sistematiza¢do do fazer musical. Ha,
também, um aspecto que diz respeito ao contetido dessa pratica a ser considerado na
diferenciagio entre o formal e o informal. Comumente, o estudo de técnica e a decodificagio
de partituras, que sirvam de matéria base a performance, sdo referenciadas, na literatura, como
sendo contetdos de pratica formal. Em contrapartida, o teor da pratica informal é,
geralmente, constituido por atividades como arranjo, improvisagdo, ‘tocar de ouvido’,
brincadeiras com o instrumento, tocar por prazer, dentre outros. (BONNEVILLE-ROUSSY,
BOUFFARD, 2015; SANTIAGO, 2006; HALLAM, 1997; SLOBODA, 1996). O interesse do

campo pela pratica dos estudantesmiisicos justifica-se na medida em que podemos considerar

20Cumpre notar que prdtica deliberada, pritica efetiva e prdtica formal sdo referenciadas pela literatura como
conceituagdes distintas, principalmente no que diz respeito aos elementos considerados basilares de cada
arranjo de agdes voltados ao fazer musical. Contudo, entendemos que existem alguns elementos de toque a
aproxima-las, em especial, a proeminéncia da intencionalidade orientadora de planos de agdes reflexivos
voltados a otimizagdo da performance durante as sessdes de pratica. Em razdo disso, entendemos possivel
posiciond-las em um mesmo grupo de orientagio a agio.
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que é em meio a essas exploragdes sensério-motoras, caracterizadoras da agdo pratica do
estudante consigo e com o instrumento em suas rotinas de estudo que as habilidades
necessarias a performance instrumental sdo construidas.

Os resultados das investigagdes que compdem este eixo mostram que os hébitos de
pratica musical dos estudantes se relacionam a uma série de elementos autorregulatérios
com os quais pode-se considerar que aqueles que dedicam mais tempo a pratica, em termos
de quantitativo por dia, sessdes didrias e frequéncia, também relatam maior engajamento em
agOes caracterizadoras da aprendizagem autorregulada, como o uso de estratégias
(McPHERSON, McCORMICK, 1999; AUSTIN, BERG, 2006; MIKSZA, 2006; 2012;
MADEIRA, ARAUJO, HEIN, MARINHO, 2017). De igual modo, aqueles que se dedicam a
pratica formal também reportam uma gama maior de ag¢des autorreguladas (MIKSZA, 2006;
2012; MADEIRA, ARAUJO, HEIN, MARINHO, 2017), ao passo que a pratica informal estd
relacionada negativamente a dimensdes autorregulatérias como método, comportamento,
gestdo de tempo, influéncias sociais, (MADEIRA, ARAUJO, HEIN, MARINHO, 2017),
concentragdo, compromisso em melhorar, estratégias metacognitivas (MIKSZA, 2012).

Na contramio dos estudos que apontam a dicotomizagido do contetido de pratica dos
aprendizes no que diz respeito a uma maior ou menor incidéncia de autorregulagio,
encontramos a pesquisa de McPherson e McCormick (1999) a nos indicar que o conjunto de
atividades formais (trabalho técnico, estudo de repertério escrito etc.) e informais (criativas,
improvisagdo, tocar de ouvido, tocar pegas favoritas, tocar por prazer etc.) estd relacionado
ao maior engajamento cognitivo e interesse intrinseco, levando-nos a considerar a
complementariedade entre ambas para o pensar e agir do estudantemisico, ou, ainda, a
necessidade de (re)pensarmos a forma com que essas duas categorias de prética tem sido
caracterizadas ao longo dos anos. K importante notarmos que essa dicotomizagio também
reverbera no modo como os estudantes percebem suas ag¢des, uma vez que a prética formal
apresenta correlagdes positivas com as autopercepgdes de eficiéncia da pratica dos estudantes
(MIKSZA, 2006).

Antes que possamos considerar a pratica formal como indubitdvel a uma agdo
autorregulada, hd que se avaliar os achados de Madeira, Araidjo, Hein, Marinho (2017) no
que diz respeito as disposi¢des motivacionais dos estudantes e ao conteido ao qual se
dedicam, indicando correlagdes negativas entre prética formal e motivagdo. Seja no plano
teérico (ZIMMERMAN, 2011; McPHERSON, NIELSEN, RENWICK, 2013) ou nos
achados empiricos desta revisdo, parece ndo haver dividas neste campo investigativo quanto
as implicagdes motivacionais para a agdo autorregulada, agdo essa que tem sido assumida

enquanto potencializadora da aprendizagem instrumental. A convergéncia entre os
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postulados tedricos e os dados empiricos, no que diz respeito a dimensdo motivacional,
evidenciam que a percepgdo de si enquanto individuo capaz de aprender e realizar atividades
musicais estd relacionada ao maior engajamento estratégico (NIELSEN, 2004; MIKSZA,
2012; CREMANSCHI, 2012) e gerenciamento de recursos (CREMANSCHI, 2012),
corroborando o entendimento em voga de que a autoeficdcia percebida tem papel decisivo para
os processos de aprendizagem. De igual modo, a orientagdo a meta tarefa esta relacionada a
maior propensdo ao engajamento em estratégias cognitivas, metacognitivas e sociais
(NTELSEN, 2008) que propiciam a construgdo de habilidades musicais, ao passo que a meta
evitagdo, no sentido de impossibilitar a demonstragdo de fragilidades nessas habilidades,
relaciona-se negativamente ao engajamento estratégico, em especial, a0 que envolve a
aprendizagem social, como a procura por ajuda (NIELSEN, 2008). Ao analisarmos esses
dados em conjunto com os resultados que evidenciam associagdes entre o inleresse intrinseco e
o maior esfor¢o despendido pelo estudantemiisico em suas sessdes de pratica (AUSTIN e
BERG, 2006), os achados de Madeira, Aratjo, Hein, Marinho (2017) tomam novas
proporg¢des em relagdo a compreensdo da aprendizagem autorregulada dos estudantesmiisicos
em suas sessoes de pratica.

Se a motivagdo tem papel decisivo a instigar, orientar e sustentar a agdo
autorregulada, a relagdo negativa entre prética formal e motivagdo, encontrada no estudo de
Madeira, Aratjo, Hein, Marinho (2017), poderia ser um indicador de que as agdes
mobilizadas pelo estudante em meio a rotina de prética formal distanciam-se do pensar e do
agir autorregulado. Contudo, os dados dos autores mostram relagdes positivas entre a
pratica formal e outras dimensdes autorregulatérias, como método, gestdo de tempo e
influéncias sociais, levando-nos a questionar as origens desses dados que vdo de encontro a
literatura. Estarfamos diante de uma especificidade da musica, a inserir um novo elemento
mediador no plano teérico que trata das implicagdes motivacionais na/para a aprendizagem
instrumental autorregulada? Uma particularidade dos participantes? Ou, tais resultados sdo
provenientes do método de recolha de dados, como discutido quando da apresentagdo dos
eixos 1 e 2 em relagdo ao autorrelato, instrumento utilizado no referido estudo. Entendemos
que esse ¢ um dado merecedor de um exame detalhado em investigagdes futuras. Estariam
esses estudantes engajando-se em agdes autorreguladas em suas rotinas de pratica formal
mesmo na auséncia de motivagdo para fazé-lo? O que instiga e sustenta a acdo desses
estudantes durante a prética formal, uma vez que a motivagdo ndo esta a ela relacionada?
Essas sdo questdes que podem nos oferecer novos indicadores a respeito dos processos de

aprendizagem de estudantesmiisicos em suas rotinas de pratica.
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Com base nos resultados desta revisio, ainda pudemos notar que a nogdo de que as
crengas ocupam papel decisivo para o engajamento dos estudantes ndo se manteve restrita as
autopercepgdes de eficicia. A tentativa empreendida por Schommer (1990), ao vincular as
crengas epistemolégicas a aprendizagem, abriu espago na agenda educacional para discussoes
centradas no modo como os aprendizes percebem a aprendizagem e o conhecimento. As
dimensoes?! das crengas epistémicas, postas em didlogo com os elementos constitutivos da
aprendizagem autorregulada em contexto musical, fazem emergir dados empiricos a indicar
que uma visdo fragmentada e simplista do conhecimento (dimensdo estrutura, crenga ingénua)
relaciona-se ao menor uso de estratégias de elaboracdo, organizacdo e metacognitivas por
parte dos estudantes (NIELSEN, 2012). Outrossim, o impacto da crenga ingénua em relagio a
dimensdo epistémica controle no processo de aprendizagem dos estudantes corrobora a
necessidade do olhar vigilante que assumimos quanto a dualidade perene no campo musical
acerca das ‘origens’ da musicalidade humana, a qual nos dedicamos no Capitulo I.
Estudantes que tomam por verdadeiro a ideia de que as habilidades musicais sdo fixas,
determinadas por fatores que escapam a controlabilidade pessoal, relataram menor
propensdo ao uso de estratégias metacognitivas e de regulagdo de esfor¢cos em comparagdo
aqueles que cultivam o entendimento de que as habilidades musicais sdo pessoalmente
controlaveis e efeito do ‘trabalho duro’ das sessdes de prética (NIELSEN, 2012). E mais, os
dados oferecem indicadores de dessemelhangas entre as crencas dos aprendizes quando
tomado, como referéncia comparativa, o programa de formagdo. Os estudantes oriundos dos
cursos de performance, que se dedicam a instrumentos de jazz, relataram maior concordancia
com a estabilidade das habilidades musicais quando comparados aos estudantes de cursos de
educagdo musical praticando instrumentos de tradi¢do classica (NIELSEN, 2012). Essa ¢ a
razdo de ser do alerta feito pelo autor para o fato de que as crengas dos estudantes em relagio
ao conhecimento e a aprendizagem os acompanham ao ingressarem nas instituigdes
formativas, impedindo a aceitagdo dos aprendizes como ‘tdbulas rasas’, provocando os

agentes educativos a pensarem no papel que as instituigdes assumem no fomento de crengas

21A concepgdo anunciada por Schommer reconhece a existéncia de, ao menos, cinco dimensdes constitutivas do
sistema de crengas epistémicas: a) estrutura, b) certeza, c) origem, d) controle e e) velocidade, movendo-se em um
continuum de crengas “ingénuas” a crengas “sofisticadas”. A multidimensionalidade do sistema de crencgas
epistémicas do humano implica o reconhecimento de que hé certa independéncia entre suas dimensdes. Com
isso, é possivel que um mesmo estudante cultive, concomitantemente, a crenga de que o conhecimento é
imutavel (crenga ingénua da dimensdo controle) e altamente complexo (crenga sofisticada da dimenséo
estrutura), por exemplo, direcionando a atengdo dos pesquisadores ao modo como os diferentes arranjos de
crengas prefiguram o pensar e agir dos estudantes. Foge ao escopo desta pesquisa a apresentagdo minuciosa dos
postulados do autor, podendo ser encontrados em Schommer (1998).
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adaptativas em relagdo ao conhecimento, sugerindo haver relagdo entre os estilos de ensino
assumidos pelos professores e as crengas dos estudantes que necessitam de investigagdo.

De posse desses dados, entendemos que os resultados de Nielsen (2012) corroboram
empiricamente as inquietagdes que nos orientam nesta revisdo. Enquanto campo tedrico,
temos restringido o entendimento das dimensdes ambiente fisico e social ao espago imediato de
aprendizagem dos individuos, apoio de pais/professores/pares e utilizagdo de recursos
culturais, deixando escapar informagdes que nos ofereceriam uma elucidagdo mais ampla da
aprendizagem autorregulada dos estudantes e, ainda, dos fatores a ela restritivos. As
divergéncias de crencas em fung¢do do programa de formagdo nos parecem potenciais
indicadores das implicagdes do ethos dos contextos formativos para o pensar e agir dos
estudantes. Ndo surpreendentemente, os universitdrios oriundos de cursos de educagido
musical relatam menor concordincia com a crenga na incontrolabilidade do conhecimento.
Para nés, ainda que possam ser postos em suspenso, dado sua origem de produgdo, esses
dados nos servem de indicadores empiricos acerca da preméncia de ampliarmos a
compreensio vigente acerca do social/ambiental com o qual se produzem as pesquisas. Isso
ndo significa renunciar ao espago fisico imediato e seu papel para o pensar e agir dos
individuos, até porque, em Austin e Berg (2006) nos sdo apresentadas relagdes entre dispor
de um ambiente tranquilo e confortdvel para praticar e o maior engajamento motivacional e
regulacdo da pratica comparativamente a estudantes em condigdes ambientais opostas. O que
almejamos é a compreensio do pensar e agir autorregulado do estudantemiisico mediado pela
reciprocidade triddica que funda essa acepgdo de aprendente.

Dos resultados das investigacbes que compdem esta revisio também emergem
incongruéncias entre o plano teérico e empirico. O estudo de Austin e Berg (2006) evidencia
um dado ‘desconcertante’: estudantes mais experientes relatam baixa motivagdo para manter
a frequéncia da pratica, contrariando a hip6tese dos autores ancorada na recursividade
experiéncia/motivagdo. Esperava-se que a experiéncia adquirida em conjuntos escolares
pudesse proporcionar aos estudantes ganhos motivacionais culminando em maior interesse
em praticar. Além disso, a ideia de que “muitos alunos aprendem a praticar com seus
professores particulares, e ndo com os instrutores de seu conjunto escolar” (p.551) ndo pode
ser evidenciada, uma vez que a experiéncia em aulas particulares ndo apresentou correlagoes
com a regulagdo da pratica.

Como fechamento do presente eixo tipolégico, reiteramos o desafio de compreender
as distintas articulagdes entre os elementos que constituem a aprendizagem autorregulada e

suas implicagdes para o pensar e agir dos aprendizes. O caminho percorrido pelos
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pesquisadores desse campo investigativo na tentativa de desvelar tais entrelacamentos e
implica¢des nos oferece contribui¢des significativas tanto no que diz respeito a elucidagdo de
elementos fundamentais na/para a pratica musical, como é o caso dos diferentes
componentes da dimensdo motivacional (crengas, metas, interesses), quanto daquilo que
ainda podemos explorar enquanto campo, a exemplo do que defendemos como preméncia da
amplia¢do do entendimento acerca do soczal/ambiental e suas implicagdes para o pensar e agir
dos estudantesmiisicos.

Por fim, salientamos uma dificuldade do ponto de vista da operacionalizagido
conceitual que retomaremos adiante. A defini¢do de prdtica parece distante de encontrar
consenso na literatura. Por vezes, parece-nos que a autorregulagio da aprendizagem
instrumental ndo comporta a prdtica a que essas investigagdes se dedicam. Ao langarem mao
dos conceitos prética efetiva, pratica deliberada e prética formal, os autores buscam na
autorregulacdo elementos que sirvam a pratica, restando-nos a divida em relagdo a fun¢do da
tase de execugdo do ciclo autorregulatério em meio as investigagdes musicais. Além disso, a
caracterizagdo de prética formal é apresentada de distintas formas pelos autores. H4 quem
operacionalize as investigagdes partindo do entendimento de que a pratica formal mostra-se
pelos objetivos especificos, sejam eles técnicos ou musicais, que guiam a agdo do estudante, a
exemplo de Mikzsa (2012) e Madeira, Aratjo, Hein, Marinho (2017) e, também, aqueles que
a entendem desde as atividades contempladas pelos aprendizes (improvisagdo, técnica etc.),

como em McPherson, McCormick (1999).

3.8.4 — Predicdo: efeitos produzidos pelos elementos constitutivos da autorregulagdo no desempenho

do aprendiz

A entrada da autorregulagdo no campo educativo faz surgir uma brecha explicativa
as diferencas individuais de desempenho dos estudantes desviante do ideal do natural
apresentado no Capitulo 1. A conjectura a emergir da autorregulagio da aprendizagem ¢é a de
que os resultados desse desempenho tém origem nos processos autorregulatérios
mobilizados pelo estudante em seu percurso formativo. Tomando isso por verdadeiro, os
pesquisadores langaram-se em diregdo a compreensdo dos efeitos produzidos pelos elementos

teérico-explicativos da autorregulacdio para a aprendizagem e, consequentemente, o
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desempenho dos aprendizes. Buscam, com isso, estabelecer os nexos causais??
elemento/desempenho que possam servir como pontos de referéncia a praticas interventivas
para a construgdo de aprendizagens nos mais variados dominios do conhecimento.

E dessa agenda de pesquisa que emerge o quarto eixo tipolégico desta revisdo. A
intengdo dos pesquisadores em predizer pensamentos e agdes otimizadores da performance
adentra o dominio musical ja no iniciar do novo milénio. Entendemos que os 12%° estudos
que compdem o presente eixo, a saber: McPherson, McCormick (2000; 2003), Mikzsa (2007),
Nielsen (2008), Gusmdo (2011), Santos, Gerling (2011), Cremaschi (2012), Bonneville-
Roussy, Bouftard (2015), Hewitt (2015), Ersozlu, Nietfeld, Huseynova (2017), Madeira,
Aratjo, Hein, Marinho (2017) e Upitis, Abrami, Varela, King, Brook (2017) circundam a
questdo: Qual(is) papel(is) os elementos autorregulatérios assume(m) no desempenho dos

estudantesmiisicos?

3.8.4.1 — Congruéncras e incongruéncias entre o tedrico e o empirico

Enquanto respostas possiveis a questdo que emerge desse eixo tipolégico temos seis
elementos que norteiam a busca por nexos causais elemento/desempenho contemplando as
dimensdes da autorregulacdo da aprendizagem, discutidas no inicio deste capitulo, quais
sejam: motivo, método, tempo, comportamento, ambiente fisico e fatores soczazs. Em um movimento
de complementaridade, esses elementos entrecruzam aquilo que a literatura tem denominado
processos autorregulatérios e convertem-se em potenciais preditores dos niveis de
proficiéncia transitério dos estudantesmisicos, podendo ser utilizados enquanto indicadores
para a elaboracdo de agdes pedagdgicas voltadas a otimizagdo da aprendizagem e performance
instrumental.

Desde o conjunto de escritos comprometidos em predizer os elementos
autorregulatérios otimizadores de desempenho dos estudantesmiisicos, revelam-se dados que
confirmam os pressupostos teéricos defendidos nesse campo investigativo e, também, aqueles

que contrariam tais postulados. Posto que tais resultados devam ser tomados com cautela em

22 Cabe-nos destacar que a maior parte dos dados produzidos pelas pesquisas aqui trazidas origina-se de estudos
correlacionais. Com isso, os préprios autores atentam ao fato de que os resultados sejam tratados com cautela.

25Foram selecionados, para este eixo, apenas os estudos que apresentam alguma avaliagdo externa de
desempenho do estudante, ou seja, pesquisas que buscam relacionar aquilo que o estudante relata fazer e/ou é
observado fazendo em suas sessdes de prética e algum indicador de desempenho, podendo esse indicador ter
sido produzido no ambito da pesquisa ou ndo. Importa dizer que isso ndo significa que desconsideremos as
autoavaliagdes dos estudantes. A questdo é que, em muitos casos listados pela literatura, existe uma baixa
correspondéncia entre as autoavaliagdes e/ou percepgio de eficiéncia dos estudantes e o desempenho real dos
mesmos, tanto em diregdo a superestimagdo quanto a subestimagéo do desempenho.
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razdo de seus delineamentos contemplarem, majoritariamente, instrumentos de autorrelato,
entendemos que as relagdes aqui trazidas nos oferecem indicadores importantes de elementos
a serem explorados por meio de instrumentos sensiveis ao pensar e agir humanos. Nessa
dire¢do, hd que se destacar a estreita relacdo que pode ser evidenciada entre as crengas de
autoeficicta (McPHERSON, MccORMICK, 2000; 2003; CREMASCHI, 2012; HEWITT,
2015; MADEIRA, ARAUJO, HEIN, MARINHO, 2017), motivagio intrinseca (UPITIS,
ABRAMI, VARELA, KING, BROOK, 2017) e o desempenho dos aprendizes, dando
sustentacdo empirica aos estudiosos que, ao longo dos anos,vém reiterando a importancia de
pensarmos a aprendizagem e a pratica instrumental atravessadas por elementos afetivos e
motivacionais. No mesmo escopo, o nervosismo experienciado pelos aprendizes em condigdes
de exames avaliativos serve-nos de alerta a prejudicialidade das praticas classificatérias para
a aprendizagem dos estudantes (McPHERSON, McCORMICK, 2000).

Na contramarcha dos resultados que reafirmam os postulados tedricos, no estudo de
Nielsen (2008) é destaque a falta de correlagdo entre orientagido a meta e o desempenho dos
estudantesmiisicos. A concepg¢do, amplamente aceita, de que a meta fZarefa produz melhores
resultados de aprendizagem em comparagdo as metas evitagdo e desempenho ndo pode ser
evidenciada pelo autor. As diferentes orientagdes a meta, referidas pelos investigados de
Nielsen (2008) — evitagdo, desempenho e tarefa — ndo apresentaram correlagio com o
desempenho final alcangado, sugerindo que o nivel de proficiéncia dos estudantes pode ser o
mesmo, ainda que as metas que orientam suas ac¢des difiram. Entendemos que a falta de
correlagdo entre o tipo de meta a orientar a agdo do estudantemiisico e seu desempenho pode
ser um indicativo de que, no campo musical, o desejo pela aprendizagem e por um bom
desempenho caminhem juntos. Por certo que devemos considerar em que medida o relato
dos participantes representa aquilo que fazem. Contudo, esse se mostra um resultado que
merece aprofundamento, uma vez que é possivel estarmos diante de um elemento que requer
explicagdes balizadas pelas especificidades do fazer musical, uma vez que a caracterizagio da
profissdo do musico é, em esséncia, a externalizagdo para o(s) outro(o) — o publico — daquilo
que construiu para si.

Quanto aos elementos que dizem respeito a fatores externos ao aprendiz, dispor de
um espago apropriado para a pratica que possibilite a concentragdo, representando a
dimensdo ambiente fisico, é referenciado por Cremaschi (2012, p.228) como preditor de
desempenho dos estudantes. Além disso, os fatores sociais, retratados por questdes como
“Converso com o professor sobre como devo estudar”, “Quando estudo, procuro definigdes de

termos e simbolos desconhecidos” e “Pesquiso em livros e outras fontes informagdes que me
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ajudem a aprender”, emergem da pesquisa de Madeira, Aratjo, Hein, Marinho (2017) como
potencialmente preditivos do desempenho dos estudantesmiisicos. Nota-se, ainda, que a falta
desse tipo de agdo pode produzir um efeito contrério. Santos e Gerling (2011) identificaram
as dificuldades enfrentadas pelos estudantes em suas sessdes de pratica enquanto
dependéncia do auxilio do professor. Em meio a tentativa de preparag¢do de uma obra para
piano sem qualquer auxilio do(a) professor(a) e/ou da pesquisadora, apenas 12% dos
participantes do estudo das autoras referenciaram fontes de ajuda alternativas a figura do
professor. Muito embora tenham declarado o esgotamento daquilo que poderiam produzir
sem apoio, os estudantes ndo se engajaram em outras fontes de suporte, como sites,
gravagdes e pares.

Quando tomados em conjunto, os resultados referentes as implicagdes dos fatores
externos ao aprendiz em sua aprendizagem autorregulada — ambiente fisico e fatores sociais—
nos ajudam a reafirmar o nosso posicionamento em defesa da ampliagdo compreensiva acerca
do ambiental/social com que se tem operacionalizado as investigagdes. Como se vé pelos
resultados, ao serem explorados enquanto potenciais preditores do desempenho dos
aprendizes, esses permanecem restritos, respectivamente, ao espaco fisico imediato de
aprendizagem e a ajuda/referéncia de um outro e/ou de algum material de suporte.

Ao analisarmos as congruéncias e incongruéncias entre o teérico e o empirico que
emergem do conjunto de estudos que compdem este quarto eixo tipolégico, os dados
representativos dos elementos constitutivos das dimensdes autorregulatérias método e
comportamento indicam-nos uma longa jornada a ser trilhada por esse campo a fim de que os
pressupostos tedricos que estabelecem a potencialidade preditiva dos mesmos sejam
explorados em ambito musical.

A concepgdo, amplamente aceita, de que o maior emprego de estratégias
autorregulatérias produz melhores resultados de desempenho ndo encontra amparo empirico
nos estudos de McPherson, McCormick (2000; 2003) e Cremaschi (2012). Contrariando
esses achados, Miksza (2007) aponta correlagdes significativas entre estratégias todo-parte-
todo, desacelerar o andamento e pular para sessdes criticas e o melhor desempenho dos
estudantesmiisicos. Enquanto Gusmio (2011) indica o estabelecimento de objetivos como
diferencial da pratica dos estudantes de melhor rendimento académico, Ersozlu, Nietfeld e
Huseynova (2017) reportam ndo haver relacdo entre as estratégias referentes a fase de
planejamento, das quais: “Eu decido como vou estudar”, “Penso e defino metas para mim

sobre o tépico que estou estudando” (p.10), e o desempenho dos aprendizes.
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Se em Madeira, Aratjo, Marinho e Hein (2017) encontramos dados que indicam o
potencial preditivo das estratégias autoavaliativas e de automonitoramento, ao passo que
Gusmado (2011) aponta a auséncia de automonitoramento e autoavaliagdo como indicadores
de baixo desempenho, em Ersozlu, Nietfeld e Huseynova (2017), apenas as estratégias
referentes ao automonitoramento relacionam-se ao desempenho dos estudantes e, inclusive,
as estratégias autoavaliativas, como “Depois de terminar, verifico se atingi os objetivos que
estabeleci antes de comecar” (p.4), apresentam correlagdes negativas com o desempenho,
sugerindo que o maior engajamento autoavaliativo produz menores resultados de
desempenho. A falta de correlagdo entre os relatos autoavaliativos e o desempenho dos
estudantes (ERSOZLU, NIETFELD, HUSEYNOVA, 2017), ainda que possam ser oriundos
das limitagdes do método adotado na investigagdo, nos faz considerar a importancia de
discernir entre a simples aprecia¢do de um resultado de aprendizagem, em termos de ‘avalio
minha agdo’ e ndo avalio’, e as pistas que guiam essa avaliagdo. Desde a perspectiva
soclocognitiva, nem sempre uma postura autoavaliativa estd orientada por pistas preditoras
confidveis de efeitos, o que explicaria a relagdo negativa encontrada entre autoavaliagdo e
desempenho. Essa é a razdo pela qual defendemos que as pistas preditivas (conhecimento
preditivo) (BANDURA, 1986) do estudantemiisico sejam trazidas ao centro das investigagdes e
préaticas educativas ancoradas na autorregulagdo da aprendizagem.

No estudo de Santos e Gerling (2011), encontramos resultados que nos ajudam nessa
defesa. Ao direcionarem a investigacdo ao contetido expressivo da performance, as autoras
mostram que a posse de uma abordagem metddica e o emprego de estratégias aclamadas no
campo musical, por si, sdo insuficientes para que se obtenha um bom desempenho. Dentre os
estudantes investigados, 72% fizeram referéncia aos comos praticam. No entanto, o
desempenho da maior parte dos estudantes foi modesto. As (de)semelhangas de desempenho
expressivo dos participantes, inten¢do compreensiva das autoras, puderam ser explicadas
pela combinag¢do dos comos com os oqués — representados pelos pardmetros musicais
explorados nas sessdes de préatica. Timing?* e tempo sdo parametros descritos como
decisivos para um bom desempenho dos estudantes que compuseram a pesquisa. Embora os
estudantes estivessem cientes da importancia de um método de abordagem para a pratica,
eles se concentraram no contorno melédico e na coeréncia global do Ponteio”, demonstrando
desinteresse pela exploragdo de outros parametros. Hipotetizam as autoras que os estudantes

ndo tenham percebido a importéancia dos demais parametros para refinar suas ideias e obter

24Manipulagdo de microestruturas temporais dentro de um pulso relativamente estavel (SANTOS, GERLING,
2011, p. 435).

250s modos de agir dos estudantes foram investigados no contexto de preparagido da obra Ponteio n. 22 do
compositor brasileiro Mozart Camargo Guarnieri (1907-1993).
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uma qualidade expressiva da performance, relatando mais as formas de praticar (método) do
que de pensar sobre aquilo que praticam (comportamento?¢). Em fung¢do disso, Santos e
Gerling realgam a necessidade de equilibrar as quatro dimensdes — método, tempo,
comportamento e fatores sociais/culturais — em prol de um bom resultado de performance.
Interpretamos os dados de Santos e Gerling (2011) na diregdo das pistas preditoras de efeitos
que foram exploradas pelos participantes em suas sessdes de prética, uma vez que aqueles
que selecionaram as pistas Timing e tempo obtiveram melhor resultado expressivo de
performance. Nessa esteira, como ja mencionado quando da apresentagdo do eixo 2,
entendemos ser oportuna a compreensdo dos modos como os estudantes constroem essas
pistas preditivas que lhes servem de referéncia para o planejamento, monitoramento e
avaliagdo da pratica musical.

Por fim, os dados que emergem deste eixo nos sugerem a iminéncia de uma virada
compreensiva em relagio a dfade tempo/prdtica. O gerenciamento eficiente de tempo no
decorrer das sessdes de estudo é apresentado como preditor do desempenho dos estudantes
nas investigacdes de Gusmao (2011) e Cremaschi (2012). Contudo, o tempo despendido nas
sessdes de estudos e o contetido trabalhado j4 se mostram insuficientes para explicar o nivel
de rendimento dos aprendizes, como nos mostram Miksza (2007) e Bonneville-Roussy,
Bouffard (2015) ao evidenciarem a falta de correlagdo entre o quantitativo de horas de estudo
e o desempenho dos estudantes. Em Bonneville-Roussy, Bouffard (2015), inclusive, o tempo
de pratica semanal, isoladamente, apresentou correlagdes negativas com o desempenho dos
estudantes.

Aquela dificuldade de ordem terminolégica em relagdo ao conceito prdtica que
anunciamos ho eixo 2, se mostra presente nos estudo do eixo 4. Porém, aqui, encontramos no
trabalho de Bonneville-Roussy, Bouftard (2015) a tentativa de produgdo de um modelo
integrativo que tem a prdtica formal como constructo latente a integrar estratégias
autorregulatérias, estratégias de pratica deliberada, concentragdo e orientagdo a meta,
mediados pela motivagdo e pelo tempo de pratica do estudante. Com efeito, o que define a
pratica como formal ou informal j4 ndo é o seu contetdo, técnica x improvisagdo, por
exemplo, e sim, o modo como essa prética é conduzida. Argumentam os autores que um
estudo de improvisacgdo pode ser altamente formal, quando contempla os quatro elementos
anteriormente descritos, ao passo que uma sessdo de pratica de repertério escrito, que se

abstenha de um ou mais desses elementos, pode ser considerada informal. Nessa diregdo, o

26Reconhecem as autoras que “O comportamento diz respeito a capacidade de reagir escolhendo, modificando e
adaptando o desempenho de alguém, a medida que os problemas em potencial sdo reconhecidos. Nesse sentido,
o comportamento pode incluir metacogni¢do, ou seja, pensar sobre o préprio pensamento” (SANTOS,
GERLING, 2011, p.433).
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tempo, da diade tempo/pritica, sera preditor de desempenho quando despendido em atividades
de pratica formal. Foi a partir desse construto latente — pratica formal — que os autores
puderam explicar uma maior variagdo do desempenho dos participantes da pesquisa.

Posto que o entendimento de pratica formal como apresentado por Bonneville-
Roussy e Bouftard (2015) nos pareca proticuo ao encaminhamento de um maior alinhamento
conceitual no campo, acreditamos que a distingdo feita pelos autores entre estratégias
autorregulatérias e de pratica deliberada, representadas, respectivamente, por assertivas do
tipo ‘Eu planejo meu tempo de pratica’ e ‘Eu pratico exercicios de técnica’, tipificam uma
sobreposi¢do conceitual. Para nés, a autorregulagdo comporta o agir deliberado. De igual
modo, como vimos no Capitulo 1, a pratica deliberada também implica o planejamento de

acoes.

3.8.5 — Construcio: promovendo a autorregulagio da aprendizagem em contexto educativo

Iniciamos a apresentagdo dos dados desta revisdo com a elucidagdo dos instrumentos
elaborados pelos pesquisadores a fim de aferirem o pensar e agir autorregulado dos
estudantes. Em complementaridade ao eixo 1, no eixo 2, foram dispostos os dados
produzidos por essas mensuragdes, ou seja, o que fazem/ dizem fazer os estudantes em suas
sessdes de prética. Ao avangarmos ao eixo 3, trouxemos as correlagdes identificadas entre
diferentes elementos constitutivos da aprendizagem autorregulada que, no eixo 4, se
transformaram em preditores de desempenho dos estudantesmiisicos. Chegamos ao quinto e
ultimo eixo desta revisdo, munidas daquilo que a literatura indica essencial a uma
aprendizagem autorregulada. Se sabemos como identificar a acdo autorregulada, de que
carecem os estudantes, quais implicagdes os diferentes entrecruzamentos de elementos
produzem na aprendizagem, e o que produz os melhores rendimentos de aprendizagem, o
passo a seguir é o da construgio dessa prética autorregulada por meio do agir pedagégico. K
esse o foco investigativo empreendido pelos estudos que compdem o tltimo eixo da presente
revisdo.

O conjunto de dezessete escritos, que compde o presente eixo, divide-se em estudos

interventivos?’— Hewitt (2002; 2011), Cremaschi (2012), Leong e Cheng (2014), Mikzsa

27Por estudos interventivos entendemos as pesquisas direcionadas a produgio de efeitos de aprendizagem dada
uma determinada configuragdo pedagégica. Dessa forma, ndo fazemos diferenciagio entre os estudos que se
intitulam ‘interveng¢io’ e ‘experimental’. Tomamos por referéncia aquilo que os aproxima enquanto empreitada
investigativa. Embora surjam de correntes epistemolégicas distintas e, em fungdo disso, preservem
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(2015), Hatfield (2016), Pike (2016), Feely (2017), Mieder, Bugos (2017), Ottotumi (2017),
Miksza, Balcwell, Roseth (2018) e Ritchie, Kearney (2018), estudos teéricos — Plat (2016),
Gracia (2018) e Miksza, McPherson, Herceg e Mieder (2018), e estudos de caso — Upitis,
Abrami, Brook, Troop e Varela (2012) e Rriiger (2015) agrupados por nés em torno da
questdo: Como auxiliar o estudante na construgdo de habilidades autorregulatorias voltadas a

performance musical?

3.8.5.1 — Estratégias, didrios de prdtica, recursos tecnolégicos, partilha de experiéncias, mudanga de
foco atencional e selegdo cuidadosa de desafios

Ao assumirem as estratégias autorregulatérias enquanto agdes que ddo origem as
habilidades musicais, um mote das pesquisas/intervengdes foi guiado pela aplicagdo dessas
estratégias em contexto de aprendizagem. Dessas pesquisas de cardter interventivo nio se
pode estabelecer conclusdes em relagdo aos efeitos que produzem na prética autorregulada e
no desempenho dos aprendizes. O entendimento amplamente aceito de que uma agdo
autorregulada produz ganhos de desempenho e de que o uso de estratégias fomenta o agir
autorregulado ndo se mostrou consistente nos estudos aqui dispostos. As pesquisas que
lograram éxito na promocgdo da agdo autorregulada ndo obtiveram resultados positivos em
relagio ao aumento de desempenho do aprendiz (CREMASCHI, 20122%; RITCHIE,
KEARNEY, 20182?°). Por outro lado, aquelas que evidenciaram ganho de desempenho nao
puderam associar esse ganho a autorregulagdo, uma vez que os participantes dos grupos de
controle conquistaram desempenhos semelhantes aos dos grupos de interven¢do (FELLY,
2017). J4 em Miksza (2015), tanto as estratégias de prética (repetigdo, desaceleragdo, todo-
parte-todo e encadeamento), quanto as relacionadas aos principios autorregulatérios
(concentragdo, selecdo de objetivos, planejamento, autoavaliagio, atividade de repouso e
reflexdo) mostraram-se efetivas para o ganho de desempenho. Mieder e Bugos (2017), por

sua vez, mostram que a utilizagdo de um curriculo de estratégias® teve efeito positivo nas

caracteristicas metodolégicas préprias, acreditamos que ambos partem da mesma intencionalidade —
organizagdo de agdes pedagdgicas voltadas a obten¢do de ganhos de aprendizagem pelos participes da
investigagdo. Além disso, entendemos que, em ambos, nos sido oferecidos os mesmos tipos de contribuigo:
descrigdo de agdes — varidveis independentes desde o paradigma experimental — que servem a construgéo de
aprendizagens/habilidades — varidveis dependentes na terminologia experimental.
28 Estratégias metacognitivas (planejamento, monitoramento e adaptagdo); estratégias de pratica (ensaio,
elaboragdo, organizagio e pensamento critico) e gerenciamento de recursos (CREMASCHI, 2012).
29 Sdo considerados como comportamentos autorregulados agdes como: estruturagdo das sessdes de pratica,
atencdo focada em objetivos especificos (ex. postura) e maior uso de estratégias (RITCHIE, KEARNEY, 2018).
30 Eliminagdo de elementos (redugdo dos desafios da pratica), repeti¢io (repeti¢do de passagens ou todo da pega)
e musicalidade (comportamento de pratica metacognitivo voltado a expressividade) (MIEDER, BUGOS, 2017).
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crengas de autoeficicia, mas sem impactos na ac¢do autorregulada observada e no desempenho
do aprendiz.

Como interpretagdes possiveis desses resultados, os autores consideram o curto
periodo de intervencdo, coleta de dados pés-teste por meio de autorrelato e o fato de o
delineamento da intervengdo nio ter sido projetado para atender as necessidades individuais
dos participantes. Apenas uma das pesquisas de carater interventivo foi delineada a partir
das necessidades dos participantes (HATFIELD, 2016) e mostrou um resultado efetivo tanto
na agdo autorregulada, quanto no desempenho dos aprendizes. Entendemos que essa ideia de
padronizagdo de uma mesma intervengdo esvazia a compreensdo das singularidades da
aprendizagem musical oriundas das experiéncias e necessidades dos estudantes. Em analogia
ao campo da saude, é como se estivéssemos prescrevendo um tratamento antes mesmo de
tazermos o diagnéstico, razdo pela qual defenderemos a necessidade de pensarmos no nivel
de proficiéncia transitério do estudante antes de estipularmos os objetivos das ag¢des
pedagdgicas.

Para além da elucidagdio de estratégias abrangentes, destinadas as fases e aos
processos autorregulatérios, também pudemos extrair, do conjunto de estudos que compdem
o presente eixo, estratégias destinadas ao enfrentamento de problemas especificos que, hé
muito, pairam no campo da musica. Desses, o nervoszsmo em situagdes de performance ptblica,
muitas vezes, desencadeado por anseios perfeccionistas e projecdes sociais (HATFIELD,
2016), parece transposto quando sdo proporcionados repetidos momentos para que o
aprendiz esteja no palco desde tenra idade (KRUGER, 2015) e oportunidades de trabalhar
diante e em conjunto dos pares (HATFIELD, 2016). Quando a experiéncia de estar em
publico ndo se mostra suficiente para superar o nervosismo, trabalhar em dire¢do da
aceitagdo de que o nervosismo o ira acompanhar associado a mudanga de foco atencional do
estudantemiisico podem ser estratégias eficientes. Com isso, recomenda-se direcionar o
pensamento dos aprendizes a aspectos que favoregam a performance, como as sensagdoes fisicas
experienciadas objetivando o conforto fisico (HATFIELD, 2016) e ater-se ao carater
expressivo da obra (KRUGER, 2015).

Em meio as essas tratativas pedagdgicas, os autores também nos apresentam o uso do
didrio enquanto recurso possivel para envolver o aprendiz em praticas que favorecam uma
acdo autorregulada (PLAT, 2016), com especial énfase aos didrios eletrénicos por
possibilitarem a transposi¢do dos limites de tempo e espago e aproximarem os estudantes de
seus professores no intervalo entre uma aula e outra (GRACIA, 2018; UPITIS, ABRAMI,
BROOK, TROOP e VARELA, 2012). Nesses termos, o uso dos didrios permite o

acompanhamento longitudinal do percurso formativo dos estudantes e a conciliagdo dos
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enfoques ensino e aprendizagem, uma vez que a comunicag¢do aberta estudante-professor
auxilia o professor a ter uma visdo ampliada e em profundidade daquilo que o aprendiz sabe,
o que ele pode fazer, suas necessidades, atitudes, procedimentos e conquistas, propiciando a
adaptagdo pedagdgica com vistas ao desenvolvimento constante do aprendiz (GRACIA,
2018).

Embora se reconheg¢a o potencial dos didrios para estimular a reflexividade do
estudantemiisico e, ainda, lidar com o problema do distanciamento professor-estudante, o seu
uso em condigdes de intervencdo ndo esteve livre de questionamentos por parte dos
aprendizes que, por vezes, relataram o qudo tedioso e oneroso pode ser ter de despender
tempo das sessdes de prética com atividades de escrita (HATFIELD, 2016; RITCHIE,
KEARNEY, 2018), alertando-nos quanto a importancia de fazermos uso desses recursos
adaptativamente, com especial atencdo as experiéncias, necessidades e percepgdes do
estudante em relagio a utilizagdo dos mesmos.

Na mesma esteira, temos os recursos tecnolégicos enquanto aliados de pesquisadores
e educadores no auxilio a constru¢do de uma acgdo autorregulada. Esses, vdo desde
equipamentos que fazem parte do cotidiano da maior parte dos humanos nesta
contemporaneidade, como é o caso das audiogravagoes e videogravagdes (PIKE, 2016), até a
elaborag¢do de softwares projetados especificamente para atender as necessidades da
aprendizagem vocal por meio de feedback em tempo real acerca da afinagdo e qualidade de
timbre (LEONG, CHENG, 2014). Contudo, cabe-nos destacar resultados que divergem dos
demais estudos ancorados na tecnologia para promoverem a agdo autorregulada. Em Felly
(2017), embora a utilizagdo das videogravagdes tenha produzido melhor desempenho, a falta
de ganho estatisticamente significativo em praticas autorregulatérias sugere ndo haver
relacdo entre a melhora do desempenho e a agdo autorregulada. Além disso, no estudo de
Felly (2017), a dificuldade em gerenciar o tempo e o ambiente de estudo com eficiéncia foi
reportada pelos estudantes como efeito de compromissos com a famfilia, trabalho, afazeres
domésticos e problemas de satde. Esses achados corroboram o que temos considerado a
necessidade de ampliarmos o entendimento corrente acerca dos_fatores ambientais.

Em conjunto do nervosismo e distanciamento professor-estudante entre uma aula e
outra, a disparidade entre um desejo de performance e o nivel de proficiéncia transitério do
estudantemiisico emerge como desafio a prédtica autorregulada, abrindo espago a sobrecarga
fisica e mental (HATFIELD, 2016). Dor fisica, descontentamento, distragdo, baixa
autoeficicia e imobilizagdo frente a obstaculos impedem o engajamento do aprendiz
(HATFIELD, 2016; MIKSZA, BLACKELL, ROSETH, 2018) como efeito do desejo

sobrepujante a proficiéncia transitéria. Como respostas possiveis ao problema, temos o
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estabelecimento de objetivos hierarquicos exequiveis (KRUGER, 2015; HATFIELD, 2016;
MIKZSA, McPHERSON, HERCEG, MIEDER, 2018) e a utilizagdo de versdes simplificadas
do repertério desejado enquanto meio e fim do processo de aprendizagem (KRUGER, 2015).
Essa tltima, assumindo cardter motivacional ao possibilitar a pratica imediata daquilo que se
deseja e, também, servindo como recurso ao trabalho coletivo com grupos heterogéneos por
possibilitar a adequagdo de uma versdo a necessidade e nivel de proficiéncia do grupo e, ao
mesmo tempo, das necessidades individuais.

Ainda que a utilizagdo de um modelo como fonte de referéncia ndo tenha se mostrado
eficiente para estimular as capacidades autoavaliativas dos estudantes (HEWITT, 2002), o
papel do outro no processo de aprendizagem também é descrito pelos autores como
potencializador da construgdo do agir autorregulado e de habilidades musicais (MIKSZA,
McPHERSON, HERCEG, MIEDER, 2018). Esse outro pode ser tanto o professor, ao
estimular a reflexdo em suas interpelagdes no momento da agdo do aprendiz (MIKSZA,
BLACKELL, ROSETH, 2018), quanto os pares com os quais o estudante interage. Nessa
diregdo, destaca-se o contexto de aprendizagem coletivo como fértil ao compartilhamento de
estratégias, dada a pluralidade de alternativas possiveis, oriundas dos integrantes do grupo
(KRUGER, 2015). Além disso, as trocas possibilitadas em meio ao grupo potencializam as
crengas de autoeficdcta por meio da experiéncia vicdria, persuasdo verbal, experiéncia de
dominio e seguranga psicofisiolégica (KRUGER, 2015; HATFIELD, 2016). Cabe destacar
que as possibilidades de aprender com as experiéncias do outro ndo esteve restrita a presenca
tisica desse outro no espaco de aprendizagem do aprendiz. Os didrios eletronicos de pratica
tavorecem a interagdo de estudantes e transpdem as barreiras do distanciamento fisico entre
os mesmos (UPITIS, ABRAMI, BROOK, TROOP e VARELA, 2012). Além disso, Otutumi
(2017) trazem o didlogo entre Gervdsio e seu Umbigo como recurso que cumpre a funcgdo de
fazer com que os estudantes enxerguem a si e tomem as experiéncias, desafios e conselhos
presentes nas cartas como catalisadores a reflexdes acerca dos modos de estar e agir do
estudante ao ingressar na universidade.

Posto que pareca nido haver discordancia entre os autores quanto aos proveitos da
partilha de modos de pensar e agir, os dados de Otutumi (2017) nos fazem pensar o efeito
contrario que uma personagem alicercada em discursos prescritivos e proscritivos pode
produzir. As problematizagdes levantadas pelos participantes do estudo em relagdo a
cadéncia de argumentos de Gervdsio sdo, para a autora, indicadores da necessidade do uso
consciente e critico desse tipo de recurso a fim de que sejam evitados discursos de ordem,

responsabilizagdo e ‘receita de eficiéncia’. Esses dados nos servem de indicadores empiricos
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para o que temos considerado a necessidade de distinguir “aquilo que se compreende como o
papel de cada fungdo psicolégica na/para aprendizagem e a apropriagdo e operacionalizagdo
singular dessas fungdes no processo de aprendizagem por parte do individuo” (KRUGER,
KRUGER, FRISON, 2019, p- 2). Além disso, os resultados de Otutumi (2017), mais
especificamente em relagdo aos relatos questionadores produzidos pelos estudantes quanto
ao discurso implicito no didlogo entre Gervdsio e seu Umbigo, nos ajudam a sustentar a
hipétese que orienta esta pesquisa e a justificar a necessidade de ampliarmos a compreensio
corrente acerca dos fatores ambientais e suas implicagdes na/para a aprendizagem
autorregulada. O gerenciamento de tempo, tdo aclamado pelos teéricos da autorregulagio, é
atravessado ndo pela dificuldade do estudante em organizar as horas de estudo e, sim, pela
condigdo sob a qual se encontra, que restringe o seu perfodo disponivel para estudo. Em

tuncio disso, a autora nos questiona:

qual a medida de investimento na cadéncia de argumentos e no vocabuldrio das
narrativas que tenham finalidade de autorregulagio para evitar discursos
demasiados? E, por outro lado, quais questdes da vida adulta (de um estudante que
sustenta a familia, por exemplo) podem ser levantadas para esse fim? (OTUTUMI,
2017, p.187).

Ante o exposto, como resposta possivel a questdo que entendemos representar o
conjunto de escritos que compdem o presente eixo, temos indicadores de que o uso de diarios
de prética, recursos tecnoldgicos, a partilha de experiéncias, a mudanga de foco atencional e a
sele¢do cuidadosa de desafios de aprendizagem congruentes ao nivel de proficiéncia
transitério dos estudantes mostram-se efetivos a construgdo do agir autorregulado e,
consequentemente, de habilidades musicais. Os resultados inconclusivos das relagdes agir
autorregulado/desempenho norteados pelo emprego de estratégias autorregulatérias é, para
noés, indicativo da necessidade de novas investigagdes que explorem essas relagdes a partir de
abordagens que atentem aos aspectos metodolégicos elencados pelos autores como
potenciais responsaveis por tais resultados. Quanto a hipétese de pesquisa que anunciamos,
uma vez mais nos sio apresentados dados a corroborar nossa suspeita de que o entendimento
corrente de fatores ambientais mostra esgotamento daquilo que pode explicar no ambito da
aprendizagem instrumental. De igual modo, as sobreposi¢des conceituais se fizeram
presentes neste eixo no que diz respeito ao entendimento de estratégias de pritica e estratégias

de autorregulagdo.
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CAPITULO 4 - AUTORREGULACAO PARA APRENDIZAGEM
INSTRUMENTAL: problematizagées acerca da concepgdo ontolégica de individuo
aprendente

Quando iniciamos nossa empreitada investigativa, estdvamos orientadas pelo
entusiasmo presente no campo da musica desde a entrada da autorregulagdo para
fundamentar as pesquisas e praticas educativas. Como dito na Introdugdo, desde a nossa
aproximagdo inicial com essa temdtica, o encadeamento argumentativo dos textos que lfamos
nos fazia crer nas potencialidades da autorregulacdo da aprendizagem para pensarmos a
aprendizagem instrumental, razdo pela qual fomos buscar nos estudos cientificos os dados
que sustentam as afirmagdes de que a autorregulagdo da aprendizagem propicia melhores
resultados de desempenho aos estudantesmiisicos.

Como em todo percurso investigativo, fomos atravessadas por algumas surpresas.
Esperdavamos que os vinte anos de investigagdes nos oferecessem informagdes mais
consistentes em relacdo ao papel assumido pelos diferentes elementos constitutivos da
autorregulacdo na/para a aprendizagem instrumental e as possibilidades de nos
apropriarmos deles para pensarmos essa aprendizagem. Contudo, pudemos perceber que
ainda temos um longo caminho a trilhar.

Identificamos certa (in)conclusdo pairando nesse campo investigativo. Como
elencado no capitulo anterior, nem sempre os dados empiricos confirmam os postulados
tedricos. Soma-se a isso, o fato de que muitos dos estudos que se aproximam em fungdo dos
objetivos investigativos divergem nos resultados encontrados. Ainda assim, pudemos elencar
diferentes contribui¢des que emergem dessas investigacdes e podem nos servir de referéncia
para pensarmos a aprendizagem instrumental pelas lentes da autorregulacdo. Pelos dados
desses estudos, o lugar ocupado pela motivagdo na/para aprendizagem instrumental parece

estar consolidado. Outro dado recorrente que emergiu dos estudos realizados com
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estudantes de diferentes niveis de proficiéncia foi a dificuldade dos aprendizes em monitorar
e avaliar a prépria pratica, indicando-nos a necessidade de investir esfor¢os em praticas
interventivas, praticas essas que, desde 2016, tém ganhado espago nessa agenda
investigativa.

Como elencamos no capitulo anterior, os pontos de divergéncia entre os postulados
tedricos e suas consequentes aplicagcdes empiricas, ou ainda, a falta de éxito das intervengdes
voltadas a construgdo de habilidades musicais e/ou praticas autorreguladas sdo explicadas
pelos autores de distintas maneiras. Porém, ao nosso entender, parece vélido olharmos para
esse cendrio tendo em mente um aspecto que atravessa as producdes desse campo: os
diferentes entendimentos terminolégico-conceituais. Nem sempre os autores atribuem um
mesmo significado aos elementos com os quais operacionalizam as investigacdes, restando-
nos a davida a cerca da possibilidade de, talvez, estarmos tratando de coisas distintas.

Antes que possa parecer estarmos diante de um caso isolado do campo da musica, é
preciso que fagamos referéncia a autores como Boekaerts, Pintrich e Zeidner (2000),
Dinsmore, Alexander e Loughlin (2008), Schunk (2008), Kaplan (2008) e Zeidner (2019) que
vém problematizando a necessidade de trabalharmos em dire¢do ao desenvolvimento de
“uma nomenclatura sistemdtica nesta drea terminologicamente e conceitualmente
desordenada” (ZEIDNER, 2019, p.2). Quando nos deparamos com esses escritos, passamos a
compreender melhor a situagdo do nosso campo de estudo. Entendemos que a variabilidade
terminolégica tem suas raizes nos textos que sdo tomados como referéncia pelas
investigagdes no dominio musical. Adiciona-se a isso o fato de os autores investirem esforgos
no entrelagamento da autorregulagido com estudos ja consagrados no campo da psicologia da
musica, dentre os quais se destacam a pratica deliberada e a prética efetiva. E a partir daf que
o campo da miusica, ao buscar na autorregula¢do elementos tedrico-explicativos a
aprendizagem instrumental, insere um novo elemento ao ja farto conjunto de sobreposi¢des
conceituais identificadas nos estudos que versam sobre a autorregulacdo da aprendizagem.
Pritica efetiva, pritica deliberada e prdtica autorregulada sdo, agora, termos utilizados
intercambiavelmente para fazer referéncia e avaliar as agdes dos estudantesmiisicos em suas
rotinas de estudo. Em alguns estudos, percebe-se a intencdo dos autores em distinguir o que
¢ uma pratica e/ou estratégia de prética deliberada, e a agdo e/ou estratégia autorregulada,
por exemplo. Em outros, ndo. Contudo, mesmo aqueles que se posicionam pela distingdo no
plano terminolégico, quando partem a operacionalizagdo por meio da elaboragdo de
instrumentos de coleta e discussio dos dados, revelam a sobreposi¢do
terminolégico/conceitual. Antes de tudo é fundamental que destaquemos a importincia que

essas diferentes correntes teéricas da psicologia da misica, com as quais se buscam
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entrelagamentos, representam ao dominio da aprendizagem instrumental. Com isso,
queremos dizer que os questionamentos aqui trazidos ndo se referem a inadequagio de tais
estudos ao campo e, sim, a necessidade de estarmos atentos a tais aproximacgdes e
apropriagdes para que possamos extrair o maximo proveito de seus pressupostos sem que
incorramos em armadilhas terminolégico/conceituais.

Diante desse cendrio, ndo restrito ao campo da musica, Zeidner (2019, p.3),
inquietado com a falta de consenso em relagdo a muitos dos aspectos aos quais ja alertara no
capitulo final do Handbook of Self-Regulation (2000), juntamente a Monique Boekaerts e Paul
Pintrich, nos provoca a pensar se “Devemos ficar ou deverfamos ir? Isto é, devemos nos ater
aos modelos atuais de SRL [autorregulag¢do da aprendizagem] ou talvez nos afastar desses
modelos e desenvolver modelos paradigmaticos de ordem superior?” De nossa parte,
entendemos que nido deveriamos ficar e também nio deverfamos ir. Deverfamos voltar.
Voltar as bases tedricas que sustentam a concepgdo de humano que tomamos como referéncia
para pensarmos em uma autorregulacdo para a aprendizagem.

A hipétese norteadora de nossa pesquisa caminhava em direg¢do a problematizagio
de aspectos ontolégicos da Teoria Social Cognitiva que pudessem ndo estar sendo
explorados em sua potencialidade para pensarmos a aprendizagem autorregulada
instrumental. No decorrer desta revisdo, foi possivel considerar a nossa hipétese valida, uma
vez que identificamos uma série de aspectos ndo contemplados pelas investigacdes ou, ainda,
operacionalizados a partir de significados restritos. Contudo, a revisdo nos mostrou que isto
pode ser uma reverberacdo dessa falta de sistematizag¢do terminoldégica e conceitual de que
nos fala Zeidner (2019,p.2) ao referir-se a esse emaranhado explicativo enquanto uma falacia
de “jingle-jangle”! que paira no campo de estudos sobre a autorregulagio da aprendizagem.
Com efeito, entendemos que, por mais frutiferas que possam parecer as aproximacgoes
tedricas intentadas pelos autores do campo da musica, é necessaria a cuidadosa avaliagdo
quanto as incongruéncias e ambiguidades que delas podem emergir e suas implicagdes nos

resultados das investigagoes.

31A expressdo falacia de “jingle-jangle” tem sido amplamente utilizada no contexto de investigagdes do campo
teérico da psicologia da personalidade, ndo estando, no entanto, restrito a esse. A origem da expressido é
atribuida ao professor Aikins que, ao observar a tendéncia na ciéncia psicolégica em rotular coisas bastante
diferentes de modo equivalente, empregou o termo faldcia de “jingle”. Nessa diregio, um descuido faz com que
coisas diferentes passem a ser tratadas de forma intercambiavel, uma vez que se aceita o rétulo verbal enquanto
prova mesma de igualdade conceitual. O oposto representa a faldcia de “jangle”, assim denominada por Kelley
(1927) para fazer referéncia a terminologias diferentes que, em ultima andlise, estdo a representar a mesma
coisa (BLOCK, 1995). Essas faldcias “desperdigam tempo cientifico. O primeiro sugere acordos que nio existem;
o outro envolve redundéancias intteis” [..] sendo que em complementariedade “esses erros funcionam para

impedir o reconhecimento de correspondéncias que poderiam ajudar a construir conhecimento cumulativo”
(BLOCK, 1995, p.210).
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Nessa esteira, posto que concordemos com o ‘diagndstico’ oferecido por Zeidner
(2019, p.2-3), em relagdo ao campo da autorregulagdo da aprendizagem, o ‘tratamento’
sugerido pelo autor ndo nos parece oportuno. Acreditamos que construgdes tedricas
integrativas de ordem superior que abarquem os resultados produzidos por diferentes
modelos possam ser um caminho arriscado neste momento. Como refere o préprio autor,
“existe consideravel ambiguidade e confusdio na literatura em relagdo aos atributos
criteriosos de SRL, seus componentes-chave e construtos relacionados aos dominios
cognitivo, motivacional, emocional e comportamental”, sendo que os especialistas desse
campo teérico “ndo concordam com o niimero ou a configuragido de componentes envolvidos
no processo de autorregulagido. Assim, ha pouco consenso em relagdo ao status de construtos
como metacogni¢do ou meta-monitoramento, autorreagdo ou autorreforgo”, s para citarmos
alguns.

Frente a constatagdo de Zeidner, da qual partilhamos em fungdo dos resultados que
emergiram de nosso corpus analitico, poderfamos nos questionar acerca das possibilidades de
integrarmos modelos e resultados que partem de configuragdes e componentes distintos.
Nossa suspeita é de que as possibilidades sdo poucas e arriscadas. Entendemos que a
configuragdo de componentes adotada pelos estudiosos representa o entrelagamento de
elementos que eles acreditam ser suficientes para explicar a autorregulagido da aprendizagem.
Assim sendo, o resultado produzido por uma pesquisa que desconsidere a mediagdo
motivacional na/para autorregulagdo, por exemplo, como vimos em nossa revisdo, produzird
dados distintos daquelas que sustentam sua investigagdo em um amplo conjunto de aspectos
motivacionais, o que dificultaria a aproximagdo desses resultados no plano
explicativo/preditivo da agio do aprendiz. Com isso, para que possamos discernir se essas
sobreposi¢des e ambiguidades identificadas referem-se a faldcias de “jingle” ou a faldcias de
“Jjangle”, acreditamos ser mais apropriado partirmos da sugestdo de Schunk (2008) e
assumirmos uma concepgdo tedrica clara que nos permita fornecer defini¢des explicitas.

Ante o exposto, no decorrer deste capitulo, buscaremos dar sustentagdo a nossa
hipétese problematizadora inicial, agora entrelagada a necessidade de buscarmos clareza
terminolégico/conceitual. E, em didlogo com as contribui¢des que emergiram da primeira e
da segunda etapa desta revisdo, exploraremos aspectos a serem considerados para pensarmos
a aprendizagem instrumental pelas lentes da autorregulagido. Faremos isto, tendo como
principal interlocutor tedrico os postulados de Albert Bandura em sua Teoria Social

Cognitiva, com especial énfase a compreensdo do funcionamento humano enquanto sistema
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aberto em meio a reciprocidade triddica e de que precisamos trazer a aprendizagem para o
centro das discussdes a respeito da autorregulagado.

De antemio, anunciamos que o que segue é, apenas, e finalmente, uma dentre as
tantas possibilidades de inteligibilidade do humano que traz implicita seus modos de aprender
e de se autorregular. Nesse sentido, frente a escalada de posturas dicotomicas que temos
vivenciado em todas as esferas sociais, da qual a Histéria um dia nos cobrard a conta, é
salutar que deixemos explicita nossa oposi¢do a disputa de campo estéril a que temos
assistido em torno de qual seria a visdo correta e/ou incorreta de humano no dominio
educacional. Portanto, longe de querermos dizer como devemos/podemos, ou nio, olhar o
individuo aprendente, o que almejamos é a elucidagio das possibilidades que trazemos, desde
a Teoria Social Cognitiva, para a compreensdo da aprendizagem e autorregulacdo desse
no/com o universo. Com isso, queremos dizer que nossa postura caminha em dire¢io a busca
por defini¢des precisas nesse campo teérico e nio por disputas entre verdade/inverdade.
Desejamos que essas nos sirvam de referéncia para explorarmos a potencialidade dessa

perspectiva tedrica para pensarmos a autorregulacdo para a aprendizagem instrumental.

4.1 O agir humano: uma sutura possivel entre interno e o externo

Muatas teorias foram propostas ao longo dos anos para explicar

o comportamento humano. As concepges bdsicas da natureza humana que
eles abragam e os processos causais que eles pressupoem exigem um exame
cutdadoso por vdrias razdes. O que os tedricos acreditam que as pessoas
influenciam sdo os determinantes e mecanismos do_functonamento humano
que eles exploram mazis profundamente e que eles deixam sem exame. Tais
crengas afetam ndo apenas o que os ledricos estudam, mas também as
Serramentas analiticas que eles elaboram para explorar os fatores que
consideram mazis relevantes. (BANDURA, 1986, p.1, grifo nosso).

Como dito na Introdugdo, o passar dos séculos nos legou uma multiplicidade de
inteligibilidades acerca do hwmano. Em meio aos intentos compreensivos, explicativos e
preditivos do agir humano no/com o universo, um dualismo antitético, pautado na disputa
entre interno X externo, emerge do seio cientifico a nos oferecer a imagem de um humano
insular, ora marcado por determinantes internos, ora, por determinantes externos. Em meio
a essa disputa, o psicélogo canadense, nascido na pequena aldeia de Alberta, Albert Bandura

encontra amparo nos escritos da filésofa britdnica Mary Midgley (1995 [19787) para pensar

119



a “ponte” que o possibilita ‘resgatar’ o humano dessas ilhas deterministicas e pensa-lo
enquanto ser biopsicossocial.

Pensar em um Aumano biopsicossocial desde a obra banduriana é abrir-se ao
reconhecimento da ontogénese em um interjogo entre as histérias filogenética e
sociocultural do sumano. O agir humano estd fundado em um todo fisico e psicossocial. Com
i1sso, essa perspectiva ndo subestima a pessoa humana enquanto organismo vivo que ao
nascer traz consigo uma bagagem ancestral em sua composi¢do biolégica. A evolugdo
biolégica é que nos trouxe a esta contemporaneidade, como primatas bipedes, da espécie
Homo, do género sapiens. Nela esta inscrita a limitagdo do humano enquanto espécie. Nao
podemos voar. O nosso aparato auditivo é limitado a percepgdo de estimulos sonoros entre
20 hertz e 20.000 hertz... Posto que se reconhega as contribuigdes de estruturas e
mecanismos neurofisiolégicos a a¢cdo humana, isso néo significa encerrar os individuos em
sua condigdo a-histérica. O que nos faz singulares em relagdo aos demais organismos vivos é
uma “capacidade simbolizadora avancada, distribuida neuronalmente e ricamente
interconectada a diversos sistemas sensoriais e motores, [que | fornece aos humanos os
meios para funcionar como agentes conscientes” (BANDURA, 2017, p.161).

A notavel capacidade de usar simbolos inscreve os humanos como seres inventivos,
que transcendem os limites das experiéncias sensério-motoras imediatas. E através dos
simbolos que damos “forma, sentido e continuidade as experiéncias” que vivenciamos
(BANDURA, 1986, p.18) e, com isso, criamos, transformamos e nos apropriamos da cultura.
Os humanos “ndo evoluiram morfologicamente para voar, mas estdo subindo no ar mesmo na
atmosfera rarefeita do espago em velocidades vertiginosas. A inventividade agéntica
transcendeu os genes e o design biolégico para transporté-los pelo ar” (BANDURA, 2015,
p.1033). Assim, ambos os fatores — experienciais e fisiolégicos — interagem de forma
complexa na produgdo do pensar e agir humanos, sendo que a cultura tem ampla vantagem
dada a plasticidade intrinseca ao humano.

Diz Bandura (2008, p.90) duvidar “seriamente que a composi¢do genética dos
nazistas alemdes que cometeram uma barbarie sem precedentes seja realmente diferente da
formacdo dos pacificos suigos, que residiam na regido alema da Suf¢a”. Pelas lentes da Teoria
Social Cognitiva, o potencial biolégico ¢é insuficiente para explicar e predizer a maior parte
das realizagdes humanas — sejam elas consideradas positivas e a servido da dignidade humana
ou de atrozes. Argumenta em dire¢io da homogeneidade genética dos individuos que

constroem culturas dispares quanto aos sistemas de crengas e condutas para sustentar seu

entendimento de que os pensamentos e a¢des residem mais na ideologia do que na biologia.

120



Humanos que partilham da mesma dotagdo genética produzem/produziram culturas
agressivas, pacificas, igualitdrias, autocraticas, individualistas, coletivistas, etc. A
agressividade, por exemplo, que muito se atribui a condig¢do inerente de alguns humanos é
explicada, nesta perspectiva, desde a compreensdo dos valores e crengas socialmente

instituidos. O humano nio é inerentemente bom ou mau. Justo ou injusto. Individualista ou

coletivista. Agressivo ou pacifico... Mas podera, ou ndo, vir a ser.

Existem culturas bélicas que fomentam a agressividade, modelando-a
universalmente, atribuindo a ela prestigio e valor funcional para obter status social,
beneficios materiais e controle social. Também existem culturas pacificas, nas quais
a agressividade interpessoal é uma raridade, pois é desvalorizada, raramente
modelada e ndo tem valor funcional (BANDURA, 2008, p.91).

Se as diferencas entre as culturas ndo podem ser explicadas enquanto natureza
humana inata, tampouco a diversidade intracultural pode servir-se dessa alternativa
explicativa. Somos seres interpretativos. Temos formas particulares de interpretar aquilo
que experienciamos.

Nessa esteira, é a partir dessa nogdo de inferagio que a concepcdo de agéncia
interatrva emergente toma forma enquanto a capacidade de o humano ‘tomar as rédeas’ da
proépria vida em diregdo aquilo que confere sentido e satisfagdo a sua existéncia, assumindo-se
a crenga enquanto elemento propulsor do pensamento e agdo das pessoas no/com o universo
que os circunda. Assim, a compreensdo dos modos de agir e pensar humanos se da em meio
ao que o autor denominou determinismo* reciproco triddico e bidirecional entre fatores internos,

comportamentais e ambrentars (FIGURA 4).

Figura 4: Esquematizagdo das classes de determinantes na causagéo reciproca triddica.

Fatores pessoais

b » . .
Comportamento <« » TFatores ambientais

Fonte: Adaptado de Bandura (1986, p.24).

N ~

32“Nesse determinismo reciproco triddico, o termo reciproco refere-se a agdo mutua entre fatores causais. O
termo determinismo é usado aqui para significar a produgéo de efeitos por certos fatores, ao invés de no sentido
doutrinario de agdes serem completamente determinadas por uma sequéncia prévia de causas que operam
independentemente do individuo. Muitos fatores sido frequentemente necessarios para criar um determinado
efeito. Devido a multiplicidade de influéncias interagentes, o mesmo fator pode fazer parte de diferentes
combinagdes de condi¢des que tém efeitos diferentes. Fatores particulares estdo, portanto, associados a efeitos

probabilisticos, e ndo inevitavelmente” (BANDURA, 1986, p.23-24).
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Por fatores pessoais sdo entendidos os aspectos cognitivos”, dentre os quais
autopercepgdes, crengas, metas, expectativas, valores, formas de pensar, atengdo, retencio,
simbolizagdo, imaginagio, etc.; afetivos e bioldgicos na forma do aparato perceptual, corpéreo e
necessidades do organismo vivo as quais partilhamos com outras espécies de animais, como
alimentacdo, respiracdo, descanso, abrigo, etc. O comportamento representa a agdo do humano
consigo, com o outro e no/com o universo. Por fatores ambientais, desde a perspectiva
banduriana, pode-se compreender o contexto social no/com o qual o humano interage,
contexto esse que comporta um todo histérico, cultural, politico, econdémico e estrutural
(BANDURA, 1986).

A acepgdo de humano, apresentada por Bandura, nos faz considerar a necessidade
de atermo-nos ao conceito infera¢gio no conjunto das trés classes de determinantes do
pensamento e a¢do humanos — pessoais, comportamentais e ambientais. Interagdo, aqui,
representa as agoes reciprocas entre as classes de determinantes postulados. Sendo essas
classes constituidas por diferentes elementos, entendemos que além das relagdes dos
interclasse (pessoa — comportamento — ambiente), h4, também, que se considerar as relagdes
reciprocas intraclasse de determinantes. Assim, é do conjunto dessas multiplas transagdes
que emerge a agéncia humana interativa, representada por capacidades préprias do humano:
stmbolizagdo, intencionalidade, pensamento antecipatorico, autorregulagdo e autoconsciéncia
reflexiva.

Juntamente ao entendimento de transagdes, hd que se considerar a importancia que
a crenga assume no bojo dessa perspectiva teérica. Comumente, as crengas, em uma
perspectiva banduriana, sdo tratadas exclusivamente enquanto crengas de autoeficicia — como
visto no Capitulo 1. Suspeitamos que isso se deve ao fato de o autor ter dedicado grande
parte de seu trabalho a explanacdo da media¢do da autopercepdo de capacidade no pensar e
agir humanos. Contudo, ao tomarmos o seu conjunto de escritos como um todo, é possivel
assumirmos um entendimento mais alargado do termo crengas. A definicdo de crenga
conforme apresentada por Abbagnano (2007) contempla aquilo que temos compreendido por

crengas desde a perspectiva banduriana.

No significado mais geral, atitude de quem reconhece como verdadeira uma
proposigdo: portanto, a adesdo a validade de uma nogio qualquer. A C. ndo implica,
por si s6, a validade objetiva da no¢do a qual adere nem exclui essa validade.
Tampouco tem, necessariamente, alcance religioso, nem ¢, necessariamente, a
verdade revelada, a fé por outro lado, também ndo exclui essa determinagio e,

nesse sentido, pode-se dizer que uma C. pode pertencer ao dominio da fé; De per si,

35 comum encontrarmos referéncia a motivagdo em separado da cognigdo. Contudo, uma vez que o interesse
da Teoria Social Cognitiva recai nas motivagdes de origem cognitiva — metas, valores, crengas, expectativas,
etc. optamos por apresentar os elementos motivacionais como parte da cognigéo.
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a C. implica apenas a adesdo, a qualquer titulo dado e para todos os efeitos
possiveis, a uma nogéo qualquer. Portanto, podem ser chamadas de C. as convicgdes
cientificas tanto quanto as confissdes religiosas, o reconhecimento de um principio
evidente ou de uma demonstragio, bem como a aceitagdo de um preconceito ou de
uma supersti¢do (ABBAGNANO, 2007, p.218).

Ao compreendermos que as crengas ndo se restringem a autoeficdcia percebida e, sim,
comportam tudo aquilo que o humano toma como verdadeiro para si, estaremos falando de
crengas a respeito de si, crengas a respeito do outro e crengas a respeito do universo. E a
partir desse entrecruzamento — crengas e transagoes — que justificamos a necessidade de
assumirmos um posicionamento ontolégico claro para pensarmos uma autorregulagdo para a
aprendizagem instrumental. Como nos diz Bandura, no trecho trazido em epigrafe, a crenga
que o pesquisador tem em relagdo ao humano é o que vai direcionar sua empreitada
investigativa. O que cremos serem os elementos constitutivos do funcionamento humano é o
que sera por nés investigado. O que nio estd em nosso ‘conjunto’ de crengas serd ignorado
e/ou tratado como secundario. E o conjunto de elementos que acreditamos originar o
pensamento e a a¢gdo humana que serdo, por nés, traduzidos em instrumentos com os quais
confirmaremos, refutaremos e ampliaremos o entendimento a respeito da aprendizagem e
autorregulacdo dos estudantesmiisicos. Essa é a razdo pela qual entendemos ser inadequado o
‘tratamento’ proposto por Zeidner (2019) para desatarmos o ‘né’ terminolégico-conceitual da
autorregulacdo da aprendizagem, tratamento esse, que, alids, ja fora sugerido por
Zimmerman (2009) quando relatava a dificuldade em identificar os processos que estdo sendo

mobilizados pelos estudantes para regularem o desempenho. Diz o autor que

Um extenso ntimero de processos autorregulatérios tem sido proposto, e muitos
deles, como o automonitoramento cognitivo, sido sutis e encobertos. Para complicar
ainda mais o quadro, muitos construtos de processos parecem se sobrepor
conceitualmente, como metacognicdo, voligdo e planejamento. Em parte, esse
problema decorre do uso de diferentes paradigmas teéricos pelos pesquisadores
para descrever e explicar seus resultados — teorias tdo diversas quanto operantes,
fenomenolégicas, sociais, cognitivas, vygotskianas, volitivas, atribucionais,
processuais e construtivistas (Zimmerman, Schunk 1989). Assim, hd uma
necessidade de identificar e descrever as principais dimensdes da autorregulagio
académica de acordo com um quadro conceptual ateico, a fim de integrar e cruzar
os resultados empiricos (ZIMMERMAN, 2009, p.6).

De nossa parte, entendemos que, ao partirem de uma mesma perspectiva tedrica, a
menos que os diferentes pesquisadores acreditem em um mesmo ‘modelo’ de humano,
funcionando sob o mesmo conjunto de capacidades e operacionalizem seus estudos

orientados por um mesmo conjunto de crengas, ou seja, que tenhamos a clareza de que nio
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estamos lidando com uma faldcia de “jingle”, ndo conseguiremos complementaridade entre os
resultados investigativos por eles produzidos que nos possibilitem avangar o conhecimento
neste campo de estudo.

E desde esse entendimento, também, que justificamos nossa escolha por
abrangermos, nesta revisdo, apenas os estudos orientados pelo modelo teérico-explicativo de
Barry Zimmerman. Uma vez que o autor apresenta seu modelo de aprendizagem
autorregulada como tendo origem na perspectiva sociocognitivista de Albert Bandura,
entendemos que ndo estaremos cometendo equivocos comparativos ao tentar analisar os
resultados de uma investigacdo pelas lentes de outra concep¢do de humano. Posto que
tenhamos identificado distanciamentos terminolégico-conceituais em relagdo a teoria de base
— Teoria Social Cognitiva — ndo nos restou alternativa ja que os autores do nosso corpus

analftico se intitulam filiados a essa acepgdo de aprendiz.

4.1.1 Fatores ambientais: para além do ambiente fisico imediato e da ajuda do outro

Ante o exposto, a presente subse¢do ¢ dedicada ao primeiro aspecto da teoria
banduriana que acreditamos carecer de exploragdo sistematizagdo terminolégico-conceitual
quando trazida ao dominio educacional pela aprendizagem autorregulada e operacionalizado
no campo da musica, qual seja: fatores ambientazs.

Como vimos ao longo do Capitulo 3, quando tratamos dos resultados que
emergiram dos 57 escritos que compuseram a primeira e segunda etapas interpretativas
dessa revisdo, a nogdo de ambiente com a qual os pesquisadores operacionalizam seus estudos
estd encerada no espago fisico imediato de aprendizagem do estudantemiisico. Em
complementaridade a dimensdo ambiente, os pesquisadores nos apresentam a dimensao fatores
sociais, tendo como representantes os professores, pares e pais. Ainda ndo estd claro se os
equipamentos/recursos utilizados pelos estudantes em suas aprendizagens representam
ambiente ou fatores soctais, uma vez que encontramos referéncia de artefatos culturais sendo
referenciados em ambas as dimensdes. Por exemplo, o metréonomo, um produto da cultura
musical, é apresentando como pertencente a dimensdo ambiente, mais especificamente,
enquanto gerenciamento de ambiente. J4 o diciondrio, também produto de nossa cultura, é
posto na categoria social. Alias, os termos social e cultural sdo utilizados intercambiavelmente
e/ou de forma combinada, sem que se fagam esclarecimentos a respeito de distanciamentos

e/ou aproximagdes em termos de significados.
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A partir disso, entendemos que a classe de determinantes ambientais do
funcionamento humano, disposta na teoria social cognitiva, comportando o todo social
(histérico, cultural, politico, econémico e estrutural), foi subdividida em duas dimensdes
quando trazida ao contexto educacional — ambiente e social (cultural em alguns estudos).
Essas, ao serem integradas, ndo contemplam a totalidade de aspectos postulados em seu
significado original. Destarte, reconhecemos a variabilidade de entendimento com que os
elementos constitutivos das dimensodes ambiente e social tém sido operacionalizados enquanto
produto dessa subdivisdo que acarretou em um distanciamento do conceito de origem. Sem
que tenhamos clareza a respeito do que é o ambiente a que nos referimos, ou o social, por
vezes cultural, que evocamos, parece-nos dificil postular os elementos interativos dessas
dimensdes e, principalmente, o papel assumido por esses na/para aprendizagem
autorregulada.

O ambiente, pelas lentes bandurianas, ndo esta restrito ao espaco tisico imediato em
que se aprende e se autorregula. Ele é, também, social, e, portanto, histérico, cultural,
politico, econdmico e estrutural. A importancia de ampliarmos a compreensdo que se tem
assumido acerca dos fatores ambientais na/para aprendizagem autorregulada é sustentada pela
assungdo de que “os humanos funcionam como um sistema aberto e proativo” (BANDURA,
2017, p.183) em meio ao determinismo reciproco triddico, orientados por suas crengas.
Partindo-se do entendimento de que o humano interpreta suas transagoes com/no universo e
isso lhe serve de referéncia projetiva, o titulo da obra que congrega o conjunto de escritos
que fundam a perspectiva de humano presente na teoria social cognitiva — Soczal foundations
of thougth and action: a social cognitive theory (1986) — nos convida a pensar sobre as origens
sociais dos pensamentos e a¢gdes dos humanos.

Ser um sistema aberto é alterar o ambiente em que se vive e por ele ser alterado.
Desde o determinismo reciproco triadico, o humano é produto e produtor do meio social no
qual vive. Ao agir intencionalmente no meio, transforma-o e, também, é, pela interpretacio
dos resultados de suas agdes, por ele transformado. Aqui ndo ha antinomia absoluta entre o
sistema do self'e o sistema soczal (histérico, cultural, politico, econdmico e estrutural). O “self'é
socialmente constitufido” (BANDURA, 2017, p.60) e a agéncia humana é emergente. Ao ser
emergente ndo é soma de elementos constitutivos e ndo pode ser reduzida a eles. E, pois, um
novo fenémeno.

Posto isso, os ‘dualismos contenciosos’ determinismo x aleatoriedade, biolégico x
cultural, self x social, autonomia x interdependéncia, individualismo x coletivismo, etc. sdo

rejeitados pela perspectiva sociocognitivita (BANDURA, 2017). Desde a teoria social
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cognitiva, “a afirmag¢do de que a mente cria a realidade ndo reconhece que as influéncias
ambientais, em parte, determinam aquilo que as pessoas observam, percebem e pensam”
(BANDURA, 2008, p.44). E esse o motivo que nos faz considerar a importincia de
analisarmos a aprendizagem e a autorregulacdo dos aprendizes de forma reciproca e
bidirecional por meio da ampliacio do entendimento de ambiente e de social, presente na
literatura que trata da autorregulagdo da aprendizagem.

Se a aprendizagem e a autorregulac¢do sdo mediadas pelos pensamentos e agdes do
humano e esses, por sua vez, emergem de uma interagdo em um todo social (histérico,
cultural, politico, econdmico e estrutural), ha que se considerar a forma como as distintas
configuragdes sociais vivenciadas pelos aprendizes influenciam aquilo que eles observam,
pensam, sentem e fazem. A partir dos resultados de nossa revisdo integrativa, chegamos a
conclusdo de que temos tratado as influéncias reciprocas entre pessoa — comportamento —
ambiente de forma unidirecional. Nos estudos que analisamos, hd o destaque a
controlabilidade do ambiente por parte do estudante. E o estudante que organiza seu espago
de estudo, que procura um lugar calmo e iluminado para estudar, que vai na busca dos
materiais/recursos de que necessita, que vai, inclusive, em busca por ajuda, etc. Porém, nio
sdo retratadas as implicagdes das configuragdes dos ambientes em que os estudantes vivem
em seus processo de aprendizagem autorregulada. K como se estivéssemos negligenciando o
fato de que os ambientes também sdo impostos (BANDURA, 1986) ao humano, quer goste ou
néo.

O paradoxo que acompanha a perspectiva banduriana, préprio do entendimento do
tuncionamento humano como um szstema aberto, nos impde a necessidade de um olhar ndo
reducionista as transagoes agénticas. Embora se reconhega a possibilidade que o humano tem

de selecionar, interpretar e reagir a esse ambiente que lhe é imposto,

Ha uma diferenga marcante entre reconhecer que a cognig¢do pode alterar o impacto
dos acontecimentos e negar que os acontecimentos desempenhem algum papel na
condigido humana. Seria dificil convencer os pais que acabaram de perder o filho em
um acidente fatal, que eles estdo profundamente entristecidos nio pela morte, mas
pela maneira como a véem. Tampouco se pode convencer os trabalhadores
desempregados mais velhos, que ndo conseguem encontrar um emprego
remunerado para sustentar suas famflias e afastar os cobradores e as execugdes, que
sdo suas percepgdes, ndo a realidade social, que é a principal fonte de sua angustia.
A condigdo humana é melhorada pela alteragdo de circunstincias e perspectivas
pessoais prejudiciais do que pela tentativa de alterar as perspectivas pessoais,
ignorando as proéprias circunstancias que servem para alimenta-las (BANDURA,
1986, p.23).
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O humano age no/com mundo e suas agdes provocam alteragdes em si, no outro e
no ambiente. Ndo estamos sés. Somos, atualmente, cerca de 7,75 bilhdes®* de pessoas
habitando o planeta. Isso significa que, além dos resultados produzidos por nossas agoes,
ainda somos transformados pelas agdes dos outros com os quais partilhamos uma mesma
sociedade. A organizagdo da sociedade em seus subsistemas sociais assume a forma de agéncia
delegada, sob a qual as pessoas buscam o bem-estar e a concretizagido de seus desejos por
intermédio de outros que dispdem dos recursos necessdrios para fazé-lo, a exemplo dos
representantes legislativos que agem, ou ao menos, deveriam agir, em prol dos interesses de
seus eleitores. As decisdes tomadas por esses representantes em ambito politico, ainda que
condizentes com os interesses de seu eleitorado, dificilmente atenderdo aos anseios da
totalidade de membros da comunidade na qual esses eleitores estdo inseridos. Contudo, os
resultados de tais decisdes, positivos e/ou negativos, terdo implicagdes na vida de todos.
Com 1isso, queremos dizer que as distintas configuragdes ambientais com as quais
interagimos no tempo presente sdo produto de uma série de decisdes histéricas que, por
vezes, escapam ao controle imediato.

Como dissemos, faltam discussdes a respeito dessa realidade social da qual nos fala
Bandura. Alguns poucos elementos emergiram da revisdo integrativa e que podemos
considerar representativos desse entendimento que temos buscado de fatores ambientais no
campo da aprendizagem autorregulada. Nota-se, porém, que tais elementos ndo emergem
dos questionamentos elaborados pelos pesquisadores com a intengdo de capturar suas
influéncias na prética autorregulada e, sim, a partir de questdes de cardter livre, como no
caso de Veloso e Aratjo (2017). Os autores elencaram seis questdes representativas daquilo
que acreditavam ser os desafios formativos enfrentados por percussionistas universitarios,
quais sejam: (1) organizar as horas e o esfor¢o nas sessdes de estudo; (2) aprofundar os
conhecimentos técnico-interpretativos; (3) inserir-se em diferentes contextos e grupos
musicais; (4) dominar o repertério especifico para cada instrumento; (5) considerar as
questdes de montagem e notagdo musical; (6) lidar com os desafios do repertério
contemporaneo (p.8). IFoi da questdo de cardter livre, elaborada para que os participantes
pudessem “apresentar algum(s) desafio(s) particular(es) que ndo tivesse(m) sido
contemplado(s) no questiondrio” (idem), que emergiu um elemento que consideramos
representar os fatores ambientais no significado amplo do termo: “a dificuldade de acesso ao
material instrumental para estudo (considerando o alto valor dos instrumentos de percussio

sinfonica)” (p.11-12).

%*Fundagido Alema para a Populagdo Mundial (DSW), divulgada em 20 de dezembro de 2019.
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Na mesma direc¢do, podemos analisar o relato de um dos participantes da pesquisa
de Otutumi (2017, p.179): “[...7] Como a maioria dos estudantes brasileiros chegarei as aulas
no perfodo noturno apés um dia de trabalho e terei que lutar contra esses percalgos”. Para
noés, esse ¢ um dos elementos da realidade social de muitos dos aprendizes de musica em
ambito universitario no contexto brasileiro. A histérica desvalorizagio das Artes e, em
especifico, da musica, no Brasil, enquanto componente curricular escolar, somada a
desigualdade social que marca o pais, faz com que o ingresso na universidade seja a primeira
e/ou a unica oportunidade de aprender um instrumento musical para muitos estudantes. Em
muitos casos, esses estudantes ja constitufram familia e/ou sdo responsaveis por prover o
sustento de seus familiares. Com isso, vé-se uma abertura a sobrecarga de afazeres que
podem ser prejudiciais ao processo de aprendizagem. Além das atividades acad@micas
exigidas a qualquer universitdrio, um estudante de miusica precisa dedicar uma parcela
significativa de seu tempo didrio a prética instrumental. Somando-se o tempo despendido aos
afazeres dos componentes e atividades curriculares da universidade, a prética instrumental
didria, e o trabalho que possibilita o sustento de si e da familia, é possivel que o
gerenciamento de tempo, como postulado na literatura que trata da autorregulagdo da
aprendizagem, ndo dé conta de explicar e predizer o desempenho do aprendiz sem que se
considere a condigdo sob a qual esse vive. O dia continua com 24 horas, e, além de trabalhar e
estudar, o humano também tem outras necessidades, tanto biolégicas, como o descanso,
quanto psicolégicas, como a manutengdo de vinculos afetivos ndo circunscritos aos espagos
de trabalho e estudo.

No estudo de Feely (2017) também encontramos indicadores que nos ajudam a
defender a necessidade de ampliarmos a compreensdo de fatores ambientais no campo da
aprendizagem autorregulada. Interrupgoes das sessdes de pratica foram reportadas pelos
participantes do estudo de Feely em conseqiiéncia de compromisso com a familia, trabalho,
tarefas domésticas, problemas de satde e, na visdo do autor, afetaram a capacidade de
gerenciamento eficiente do tempo e ambiente de pratica dos mesmos. Em fungdo isso,
assumimos que ao falarmos em gerenciamento de tempo ndo podemos nos furtar de
considerar os atravessamentos das condi¢des sob as quais o aprendiz vive, aprende e se
autorregula. De outro modo, estarfamos nos distanciando da compreensdo do humano em
sua totalidade biopsicosocial.

Importa destacarmos um fato que aproxima os dois estudos de nossa revisido
integrativa dos quais emergiram elementos referentes a restrigdes de ordem socioecondémica
que se aproximem ao que temos entendido e defendido como fatores ambientais. Ambas sdo

investigagdes produzidas no contexto educativo brasileiro. Isso nos instiga, ainda mais, a
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considerarmos a importancia de estarmos atentos as condi¢des sob as quais os aprendizes
vivem e aprendem. Esses dois estudos produzidos no Brasil foram os tnicos a destacar algum
aspecto de origem socioecondmica condizente com um ambiente zmposto que escapa a
controlabilidade imediata por parte do aprendiz. Posto que essa parece ndo ser uma
preocupagio dos estudos que compuseram o nosso corpus analitico, ja que ndo produzem
questodes voltadas especificamente a elucidagdo dessas condigdes, interpretamos esses dados
como indicadores da variabilidade de contexto socioestrutural entre os pafses de origem dos
estudantesmiisicos participes das investigagdes. E importante lembrarmos que nos pafses que
concentram a maior parte da producdo investigativa ancorada na autorregulagdo da
aprendizagem — Estados Unidos, Noruega, Australia e Canadé — a realidade social em termos
de oportunidades educativo-musicais é oposta a do Brasil. Nesses pafses, os estudantes que
desejam se dedicar a musica tém oportunidades no ambito da escola regular.

Partindo-se do entendimento de que na teoria social cognitiva os fatores
socioestruturais ndo afetam as pessoas de forma direta e, sim, “por meio de mecanismos
psicolégicos do sistema do self para produzir efeitos no comportamento”, e que nessa
dire¢do, “condigdes econdmicas, o status socieconomico e estruturas familiares afetam o
comportamento principalmente por meio de seu impacto sobre as aspiragdes, o sentido de
eficicia, os padrdes pessoais, os estados afetivos e outras influéncias autorregulatérias”
(BANDURA, 2008, p.84), que sdo fundamentais a aprendizagem autorregulada, um caminho
interessante para este campo investigativo seria o de tragar comparativos a respeito da forma
como os estudantesmiisicos de diferentes paises e em diferentes contextos de aprendizagem
(escola regular, formagdo extracurricular, conservatérios, universidades, projetos sociais,
etc.) percebem e interpretam aspectos restritivos a aprendizagem, oriundos de ambientes
tmpostos que escapam a controlabilidade imediata. Na falta de estudos desse tipo desde o
arcabougo tedrico da autorregulagdo da aprendizagem apresentaremos o resultado da
pesquisa realizada por Ilari (2002) que nos oferece indicadores da importancia dos contextos
socioestruturais para/na aprendizagem instrumental. Cumpre destacarmos que trazemos
esses resultados em fungio da semelhanca de entendimento entre o que temos discutido em
relagdo aos fatores ambientais e os aspectos abordados pela autora para interpretar a
permanéncia dos instrumentistas no campo da musica.

[lari (2002, p.76) buscou “comparar as opinides dos instrumentistas profissionais
brasileiros e canadenses quanto a influéncia de professores, da familia e dos conjuntos
musicais na sua formacio e motivagdo para continuar estudando ou trabalhando na érea de

musica”. Destacaremos aqui os resultados provenientes da questdo “Em algum momento da
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sua carreira vocé pensou em abandonar seu instrumento?” (p.80). Como resultado, a autora
diz que 88% dos brasileiros participes da investigagdo relatam o desejo em abandonar a
musica ao longo da carreira. Dentre os canadenses, a intengdo de abandono foi reportada por
38% dos respondentes. O interessante nos dados reportados por Ilari é a origem desse desejo
de abandonar a musica. Do total de instrumentistas que relatou essa inteng¢do, em algum
momento do longo da trajetdria, 50% deles indicaram a insatisfagdo com as condigdes sob as
quais o musico exerce sua profissdo, entre as quais o ambiente de trabalho e a remuneragio.
Cumpre destacar que a frustragdo com o ambiente de trabalho foi relatada apenas pelos

instrumentistas brasileiros, o que na visio da autora

nio causa surpresa, uma vez que o Brasil tem pouca tradigio no ensino da musica
instrumental, de maneira que o musico brasileiro necessita de muito apoio
financeiro da familia ou comunidade para prosseguir em sua carreira. Sem falar que
o miusico brasileiro em formagdo é muitas vezes forgado a trabalhar cedo,
abandonando assim seus estudos e uma formagio musical mais sélida. Como
exemplo, nos vérios grupos musicais da cidade de Sdo Paulo (orquestras, banda
sinfonica, etc.), ha uma quantidade muito pequena de musicos com diploma de
conservatério ou curso superior. Esta inser¢ido prematura de jovens no mercado de
trabalho é responsavel por muitas frustragdes com o ambiente de trabalho e até o
abandono de uma carreira promissora. J4 no Canada, o jovem instrumentista tem
um incentivo comparativamente maior do que no Brasil. O governo e as secretarias
de cultura de cada provincia tém programas de apoio para jovens instrumentistas
na forma de cursos gratuitos, orquestras e bandas para jovens com excursdes de
concertos pelo pafs e mundo, cursos especializados, concursos e outros (ILARI,
2002, p.82).

Quase duas décadas apds o estudo conduzido por Ilari (2002) as condig¢des sob as
quais o estudantemiisico aprende e exerce sua profissdo pouco foram modificadas. Ainda que
estejamos assistindo um aumento no quantitativo de projetos dedicados ao ensino
instrumental de forma gratuita ndo se pode falar em acesso universal e democratizado. Do
mesmo modo que os estudantes, no plano da agéncia pessoal, enfrentam desafios que escapam
a controlabilidade, esses projetos, que podem ser consideramos desde a agéncia coletiva, ndo
sdo/estdo imunes aos fatores restritivos de ambientes impostos. Recentemente, por exemplo, o
Projeto Guri, sediado no estado de Sdo Paulo, que desde 1995 atende jovens da Grande Sdo
Paulo, interior e litoral, precisou unir esfor¢os para ‘convencer’ o poder publico da
importancia em ndo retirar os investimentos necessarios a manutengdo do atendimento aos
jovens e a fonte de trabalho dos profissionais que ali exercem a profissdo.

Além dos impactos de ordem socioestrutural referentes aos ambientes impostos,
também ¢ importante destacarmos a forma como outros elementos, que escapam a nossa
controlabilidade imediata, podem afetar o momento de aprendizagem do estudante. Desde

uma perspectiva banduriana, a causagdo cognitiva é ascendente e descendente. Isso significa
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dizer que o nosso processamento cognitivo provém tanto da percepcdo dos estimulos
sensoriais que nos chegam (ascendente), quanto daquilo que selecionamos ativamente do
meio no qual estamos inseridos (descendente). Pensado em sua atuagdo descendente, o
processamento cognitivo é mediado pelas crencas, valores, expectativas, medos, angustias,
experiéncias etc. do humano. Assim, a extensdo temporal da agéncia humana — antecipagdo,
atrelada a capacidade autorreflexiva, nos permite representar o passado e o futuro no tempo
presente, e implica o reconhecimento de que essas expectativas, angustias, etc., muitas das
quais produzidas por instabilidades socioestruturais, como, por exemplo, a desvalorizac¢do do
dominio musical, refletidas na falta de oportunidades profissionais que subsidiem as
necessidades humanas, nos acompanham no momento de aprendizagem e afetam ao nosso
funcionamento cognitivo.

Um exemplo da forma como preocupagdes sdo trazidas ao momento da
aprendizagem nos foi apresentado por Pike (2016) que revela o relato de um dos
participantes de sua investigagdo referindo-se a outros trabalhos académicos e preocupagdes
pessoais como fonte de distragdo no momento da pratica. Com isso, queremos dizer que a
estratégia corrente que se tem assumido para que o estudante mantenha o ‘foco de sua
atengdo’, restrita a configuracdo do ambiente imediato de aprendizagem, em que se estimula
a busca por lugares calmos, livres de rufdos, iluminados, etc., ndo nos parece suficiente para
que o aprendiz volte sua atengdo ao que estd a aprender se considerarmos o impacto da
causagdo descendente. Por melhor que seja a configuragio do espago fisico de aprendizagem,
preocupagdes de outras ordens acompanharam os aprendizes, pois estdo em seus
pensamentos.

Como exposto anteriormente, na Teoria Social Cognitiva se reconhecem as origens
sociais do pensamento e das agdes humanos. Dessa forma, as crengas e valores construidas
pelos individuos emergem de suas transagdes agénticas com o meio no qual vivem, o que
significa que crengas, valores, costumes, etc. socialmente instituidos convertem-se tanto em
restricdes em ambito socioestrutural, como, por exemplo, a falta de oportunidades educativas
e laborais em fun¢do da nédo valorag¢do da miusica enquanto 4drea do conhecimento por parte
da sociedade e/ou seus agentes sociais, e também, na forma como essas crengas e valores
instituidos socialmente agem na constituigdo do sistema de crengas do préprio individuo.

Trazemos como exemplo dessas nteragoes o estudo de Nielsen (2012) que compds o
nosso corpus analitico e investigou a relagdo entre as crengas epistémicas de estudantesmiisicos
universitarios e o uso de estratégias autorregulatérias. Como vimos, os resultados do autor

indicam que os estudantes que acreditam na ideia de que as habilidades musicais sdo fixas e
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determinadas por fatores que escapam a controlabilidade (talento, dom, por exemplo)
relataram utilizar estratégias metacognitivas e de regulagdo do esfor¢o em menor quantidade
quando comparados aos que acreditavam que o conhecimento ndo depende de um ‘algo a
mais’. Ao comparar as crengas epistémicas dos estudantes, tendo por referéncia o programa de
formagdo — jazz x educagdo musical — o autor indica que os estudantes matriculados em
cursos de performance de jazz relataram maior concordancia com o entendimento de que o
conhecimento ¢ fixo (inato).

O autor interpreta esse achado na dire¢do da natureza competitiva dos testes para
ingresso em cursos de performance em jazz. Nielsen (2012) entende que o elevado indice de
exigéncia para ingresso nas academias de jazz pode levar os estudantes a acreditarem que o
éxito ndo depende apenas da pratica, uma vez que a maioria dos postulantes a uma vaga néo
obtém sucesso, ainda que muito pratiquem. Para Nielsen, esse dado revela a importancia de
estarmos atentos as crengas com que os estudantes ingressam na universidade e do papel das
institui¢des formativas frente as concepgdes dos aprendizes que possam ser prejudiciais a sua
trajetéria formativa.

Ao nosso entender, em complementaridade a compreensdo de Nielsen (2012), os
resultados de seu estudo também podem ser interpretado a luz do ethos vigente nos distintos
ambientes formativos frequentados pelos estudantes. Para nés, ndo é surpreendente que
estudantes de cursos de educagdo musical relatem menor concordancia com a crenga de que o
conhecimento ¢é fixo (inato, por exemplo). Ainda que ndo possamos generalizar, pois hd muita
variabilidade de intracontextos, os cursos de educagdo musical, comumente, contemplam, em
sua grade curricular uma variedade de disciplinas de carater pedagégico, como por exemplo
os fundamentos educacionais (psicolégicos, sociolégicos, histéricos, filoséficos, estéticos, etc.)
que comportam crengas e valores em consondncia com o entendimento de que o
conhecimento é construido pelo aprendiz. Em contrapartida, o ‘mzto” do musico enquanto um
ser portador de um ‘algo a mais’, ainda assombra os ambientes dedicados exclusivamente a
performance. Assim, entendemos que, além de pensarmos nas crengas trazidas pelos
estudantesmiisicos, hd que se pensar nas implicagdes das crengas e valores que representam o
ethos desses cursos para a construgdo do conjunto de crengas do préprio aprendiz.

Antes que pareca estarmos sucumbindo ao que nos escapa a controlabilidade
imediata, queremos dizer que as questdes aqui trazidas caminham em dire¢do contréria a
resignagao. E, justamente, a capacidade de transformag¢do do humano, defendida pela Teoria
Social Cognitiva, que nos orienta. Embora se oponha a utilizagdo da psicologia para dizer as

pessoas como elas devem ou ndo viver suas vidas, Bandura assume uma postura bastante
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pragmatica em relagdo ao conhecimento produzido nesse dominio. Em sua opinido, as teorias
devem ser utilizadas para “promover melhoras na condi¢do humana” (BANDURA, 2008,
p.86), razdo pela qual nos cabe destacar que estratégias, pensadas desde essa perspectiva,
podem ser voltadas, também, “para alterar condigdes sociais em que as pessoas vivem e
trabalham” (PAJARES, OLAZ, 2008, p.98) e, no contexto aqui discutido, aprendem, ao invés
de tentarmos fazer com que o estudante altere sua percepcdo e interpretagdo a respeito da
realidade na qual vive, aprende e se autorregula. Contudo, acreditamos que isso s6 sera
possivel a partir do momento em que consideramos os fatores ambientais, em seu significado
alargado, enquanto elemento fundante da concep¢do de humano que sustenta a

autorregulacdo da aprendizagem, uma vez que

A visdo da natureza humana incorporada pelas teorias psicolégicas é mais do que
apenas uma questdo filoséfica. A medida que o conhecimento psicolégico é colocado
em pratica, as concepgdes sobre as quais as tecnologias sociais repousam tém
implicagdes ainda maiores. Eles podem afetar as potencialidades humanas que serdo
cultivadas e quais nio serdo desenvolvidas. Desta forma, concepgdes teéricas da
natureza humana podem influenciar o que as pessoas realmente se tornam
(BANDURA, 1986, p.2).

Posto que essa perspectiva tedrica postule ndo existir simetria na forca das
influéncias bidirecionais, é preciso estarmos atentos ao fato de que “Quando as condig¢des
ambientais exercem poderosas restrigdes ao comportamento, elas emergem como
determinantes primordiais” (BANDURA, 1986, p.24). Assim, o que defendemos ¢ a avaliagido
cuidadosa em relagdo aos diferentes elementos que interagentes no processo de
aprendizagem dos estudantesmiisicos, e, também, a forma como esses sdo interpretados pelos
aprendizes, para “que ndo se intensifique a responsabilizagdo como ordem e a forma como
receita de eficiéncia” (OTUTUMI, 2017, p.181), responsabilizagdo essa ora entregue ao
aprendiz, quando é instado a exercer sua autonomia, ora entregue aos professores, quando
sdo, reiteradamente, evocados a promoverem a prética autorregulada de seus estudantes.

Nessa direc¢do, damos destaque ao questionamento de Otutumi (2017) ao deparar-se
com posicionamentos criticos dos estudantes participes de sua investigagdo acerca do
discurso prescritivo/proscritivo implicito nas Cartas do Gervdsio ao seu Umbigo (ROSARIO,

NUNEZ, GONZALEZ-PIENDA, 2006). Nos pergunta a autora

qual a medida de investimento na cadéncia de argumentos e no vocabuldrio das
narrativas que tenham finalidade de autorregulagdo para evitar discursos
demasiados? E, por outro lado, quais questdes da vida adulta (de um estudante que
sustenta a famfilia, por exemplo) podem ser levantadas para esse fim? (OTUTUMI,
2017, p.187).
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De nossa parte, acreditamos que um primeiro passo a ser considerado para
evitarmos essa cadeia argumentativa é o reconhecimento da inexisténcia da “agéncia absoluta”
(BANDURA, 2017) pautada em antinomias sistema do self x sistema social, autonomia x
dependéncia, individualidade x coletividade, etc, atrelado ao entendimento de fatores
ambientais enquanto o todo social (histérico, cultural, politico, econémico x estrutural) com o
qual os aprendizes interagem e de que a causagdo cognitiva é ascendente e descendente. Com
isso, antes de pensarmos em discursos prescritivos e/ou proscritivos que instem o
estudantemiisico a ajustar-se ao que se entende como o ‘ideal” do agir autorregulado, centrado
na controlabilidade de si, do comportamento e do ambiente, seria oportuno pensarmos nas
configuragdes singulares de existéncia sob as quais os aprendizes exercem a agéncia.

Para nés, um caminho possivel ao exame dessas condi¢des de existéncia pode ser
trilhado ao assumirmos a subfuncdo autorregulatéria auto-observagdio enquanto
autoconhecimento (BANDURA, 1986), que nos permite o exame de si e das condigdes
particulares de existéncia de cada individuo, fornecendo indicadores ao controle projetivo no
espaco-tempo por desvelar os fatores que influenciam o funcionamento psicossocial e a
sensagdo de bem estar dos individuos. Assim, entendemos que, com base no exame das
relagdes e regularidades entre os pensamentos, agdes e condigdes sob os quais esses ocorrem,
¢é possivel pensarmos em estratégias de enfrentamento a essas dificuldades, tanto no plano da
agéncia pessoal, quanto no plano da agéncia coletiva. Com isso, evitarfamos culpabilizacdes e
responsabilizagdes simplistas desconectadas da reciprocidade triddica bidirecional sob a qual
o humano exerce a agéncia.

Trazer a reciprocidade bidirecional pessoa-comportamento-ambiente ao contexto
educativo, para noés, significa assumir que tanto estudantes quanto professores estdo sujeitos
as restri¢oes de ambientes impostos que escapam a controlabilidade imediata. Nesses termos,
entendemos que pautar a aprendizagem instrumental pelas lentes da autorregulagdo por vias
da unidirecionalidade pessoa — comportamento — ambiente representa um retorno aos
paradigmas excludentes tratados na subsec¢do 1.2. Reivindicar uma autonomia frente a
ambientes impostos que desconsidere a relagdo autonomia/dependéncia do funcionamento
humano, pode nos encaminhar a culpabilizagdo do estudantemiisico por suas dificuldades de
aprendizagem. Contudo, o que as correntes inatistas atribufam a falta de um ‘algo a mais’ no
momento do nascimento, aqui, passa a ser atribuido ao fato de o estudante nio interpretar as
condigdes sob as quais sua aprendizagem ocorre com base no ‘ambiente selecionado’.

Cabe alertarmos, ainda, que isso ndo significa prescindir da responsabilidade que

acompanha aprendizes e professores em meio ao processo educativo. O que almejamos é que
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possamos avaliar com cautela as relagdes e regularidades bidirecionais entre fatores pessoais,
comportamentais e ambientais provocadores de impedimentos a aprendizagem para que
possamos elaborar estratégias apropriadas ao desenvolvimento das habilidades musicais dos

aprendizes, respeitando suas necessidades particulares.

4.1.2 Aprendizagem e autorregulagdo: o entrelagamento necessdrio a construcdo de
habilidades musicais

Com a intengdo de oferecer respostas a nossa questdo norteadora — Como pensar a
aprendizagem instrumental desde a autorregulagio da aprendizagem em wuma vertente
soctocognitiva? — na subsegdo anterior, tratamos a respeito do entendimento que se tem
assumido em relacdo as implicagdes dos falores ambientais na/para aprendizagem
autorregulada. Encaminhamos a discussdo em dire¢do a necessidade de ampliarmos essa
compreensdo com vistas a comportar o todo social (histérico, cultural, politico, econdmico e
estrutural) no qual as tramsagées agénticas ocorrem e, portanto, aprendizagem e
autorregulacdo sdo construidas pelos estudantesmiisicos. Naquela foram feitas consideragdes a
respeito de aspectos que escapam a controlabilidade imediata do aprendiz e das implica¢des
desses atravessamentos para a autorregulagdo e aprendizagem do estudantemiisico. Nesta
subsecdo, nos dedicaremos a discussdo do segundo aspecto que nos chamou aten¢do no
decorrer da primeira e da segunda etapa da revisdo integrativa: a importéancia de trazermos o
desenvolvimento do aprendiz ao centro dos debates acerca da autorregulagio para
aprendizagem.

Os dados que emergiram da segunda etapa da revisdo aqui apresentada nos indicam
que as maiores dificuldades enfrentadas pelos estudantesmiisicos em relagdo a prética
autorregulada dizem respeito a caréncia de automonitoramento e autoavaliagdo. Também
foram referidas pelos autores as dificuldades dos aprendizes quanto ao estabelecimento de
um planejamento adequado para as sessdes de pritica, destacando-se o foco em objetivos nio
especificos. Nos estudos em que sdo identificadas praticas condizentes com os principios
defendidos pela autorregulacdo da aprendizagem, ou seja, nos quais os estudantesmiisicos sdo
considerados ‘autorregulados’, vemos a associa¢do desses resultados ao nivel de proficiéncia
do aprendiz e a experiéncia prévia mobilizada no momento da pratica instrumental. Com
isso, tem-se considerado que “Para se autorregular, é preciso ter muito conhecimento sobre o

aprendizado, e isso se desenvolve a medida em que as habilidades de expertise se
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desenvolvem” (SANTOS, GERLING, 2011, p.442). Ainda que, em parte, concordemos com a
compreensdo de que o conhecimento prévio, podendo ser manifesto, também, em forma de
habilidades, favoreca a pratica autorregulada, acreditamos que a principal contribui¢do da
autorregulacdo a aprendizagem instrumental é, justamente, a possibilidade de construgio de
novas habilidades por parte do estudantemisico.

Dentre os 51 estudos, que compuseram o corpus analitico da segunda etapa desta
revisdo, percebemos a énfase na autorregulagdo como fim e ndo como mezo do processo de
aprendizagem instrumental. Desde as pesquisas trazidas no eixo 1 — mensura¢do, até as
elencadas no eixo 5 — construgdo, ganha proeminéncia aquilo que o estudante faz ou, ao
menos, diz fazer em termos de utilizagdo de estratégias, planejamento, monitoramento e
avaliacdo de sua prética musical. Ainda que tenhamos identificado, no ano de 2016, uma
virada no campo, em que o foco se volta a construgdo do agir autorregulado por parte do
estudantemiisico, faltam investigagdes que nos permitam compreender a forma como ele
chegou a isso que faz/dix fazer. A fim de tratarmos daquilo que entendemos como
fundamental a essa compreensdo — o processo de desenvolvimento — é importante que
tacamos algumas consideragdes de ordem terminolégico-conceitual.

O primeiro aspecto ao qual nos ateremos ¢é a distingdo entre aprendizagem e
autorregulagdo. Temos entendido, desde a teoria social cognitiva, que aprendizagem e
autorregulacdo sdo aspectos distintos, porém, como destaca Kriiger (2020), em conjunto com
a criatividade, sdo “indissocidvers” na/para a produgdo do pensar e agir humano. Ao olharmos
para o campo de aplica¢do da autorregulagdo ndo restrito a musica, Zeidner (2019, p.3) nos
diz que “muitas vezes ndo esta claro se os conceitos ou processos abordados pelo pesquisador
de SRL sdo realmente sobre autorregulagdo, em especifico, ou sobre motivagdo, emogdo ou
aprendizagem, em geral”. Na mesma dire¢do estdo os questionamentos de Dinsmore,
Alexander & Loughlin (2008) e Schunk (2008) em relagdo aos constructos basilares desse
campo tedrico, quais sejam: autorregulagdo, metacogni¢do e aprendizagem autorregulada
que, muitas vezes, tem sido utilizados de forma intercambidvel. Esses autores alertam-nos a
respeito das sobreposi¢des conceituais e da necessidade de pensarmos os pontos de
divergéncias e convergéncias entre eles.

Dinsmore, Alexander & Loughlin (2008, p.391), ao intentarem “explorar os limites
tedricos e empiricos entre esses trés construtos e as percepgdes ou percepgdes erroneas que
sua aplicacdo ampla e muitas vezes ndo qualificada pode gerar”, partiram da anélise de um
conjunto de 225 estudos produzidos entre os anos de 2003 e 2007 com a “esperanga expressa

de que serfamos capazes de levantar a névoa conceitual e, em certa medida, localizar 4reas de
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clareza dos constructos” (p.404). Relatam os autores que, embora houvessem “resultados
dessa analise detalhada que nos deixaram otimistas, outras tendéncias falharam em aliviar
preocupagdes anteriores ou levantaram mais perguntas” (idem). Ainda assim, ao voltarem as
raizes dos conceitos metacogni¢do e autorregulagdo, os autores indicam que o distanciamento
dessas rafzes teéricas pode ser a ‘chave’ para compreender essas sobreposi¢des. Entendem

que

Quando concebidos pela primeira vez, por exemplo, a metacogni¢do e a auto-
regulagdo refletiam as diversas rafzes teéricas de seus precussores. Flavell e colegas
(por exemplo, Miller et al. 1970) eram psicélogos do desenvolvimento que estavam
mais preocupados com a forma como a consciéncia de seus pensamentos se formava
através do amadurecimento e da experiéncia, enquanto Bandura (1977) estava
especialmente interessado na dindmica pessoa-ambiente-a¢io em sua articulagio da
autorregulagdo. Assim, nessas raizes, vemos uma orientagdo cognitiva clara para a
metacognigﬁo, enquanto a autorregula(;ﬁo se preocupa tanto com a agdo humana
quanto com o pensamento que a gerou. [..] Hoje, quando olhamos para a
metacognigdo e a autorregulagdo, ainda podemos vislumbrar suas variadas raizes.
No entanto, também podemos ver como essas raizes se tornaram cada vez mais
emaranhadas. (DINSMORE, ALEXANDER & LOUGHLIN, 2008, p.405).

De nossa parte, acreditamos que é no momento em que aulorregulagio e metacognigdo
sdo tomados em conjunto no bojo das investigagdes sobre aprendizagem autorregulada que o
‘emaranhado’ se inicia. Ao fazermos uma breve incursdo nos escritos de Barry Zimmerman
(1986; 1989; 1995; 2000; 2002; 2009; 2011; 2013; 2015), que fundamentam essa perspectiva,
pudemos perceber que diferentes conceitos foram sendo inseridos gradualmente em suas
publicagdes. Porém, hd, em seu conjunto de escritos, um elemento centralizador que perpassa
todas as publicagdes: a autorregulagio desde uma matriz sociocognitivista. Zimmerman
propde, entdo, falar sobre a aprendizagem partindo da autorregulagéo.

Como vimos na primeira se¢do deste capitulo, a agéncia humana opera a partir das
capacidades basicas daquilo que nos distingue enquanto humanos: simbolizagao,
intencionalidade, antecipagdo, autorregulagdo e autoconsciéncia reflexiva em meio a reciprocidade
pessoa-comportamento-ambiente. Desse modo, o pensar e o agir, e, portanto, o aprender e o
se autorregular sio mediados pelo conjunto dessas capacidades. Ao que nos parece, a
centralizag¢do da discussdo em uma dessas capacidades abriu espaco no campo para que os
pesquisadores passassem a ‘completar’ o modelo. A falta de defini¢des explicita em muitos
dos textos, que dificulta a operacionaliza¢do com os conceitos, pode ser uma das responséveis
por essa situagdo. Fungdes cognitivas como atengdo, memorizagdo etc., para as quais sdo
apresentadas estratégias carecem de explicitagdo em relagdo ao seu funcionamento. Com

efeito, vé-se os pesquisadores apresentando uma série de tipologias de estratégias oriundas
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de correntes tedricas distintas da teoria social cognitiva que, segundo Zimmerman, é a base
de sua concepgio de aprendiz autorregulado. E importante notarmos que Schunk (2008,

p-465) ja nos alertava em relacdo a falta de defini¢des explicitas neste campo tedrico.

Pesquisadores que operam em qualquer campo em particular tendem a usar termos
técnicos sem defini-los, aparentemente assumindo que os leitores ja conhecem as
defini¢des. Mas defini¢des comuns ndo sdo a regra na educagdo. Em um campo em
que as definigdes podem ficar rapidamente confusas, nio é sensato supor que o0s
leitores conhecerdo os significados e limites dos termos.

No caso de nossa revisdo, por exemplo, encontramos referéncia a estratégias de
atengdo, estratégias de memorizagdo e estratégias de processamento da informagdo enquanto
categorias distintas. Em vista disso, é possivel nos questionarmos qual o entendimento de
processamento da informagdo os autores assumem uma vez que fazem distingdes entre
estratégias de atengdo e processamento da informagdo? Aten¢do ndo ¢é parte do
processamento da informagdo? Se a resposta para essa tltima questdo for ndo, justificando-se
assim a necessidade de distinguir estratégias de processamento da informagdo e estratégias
de memorizagdo, por exemplo, provavelmente jd nio estamos mais tomando como
pressuposto o modelo de ser humano apresentado pela Teoria Social Cognitiva, visto que,
nessa teoria o processamento da informagdo é expresso no conjunto das fungdes atengio,
retengdo, produgdo e motivagio (BANDURA, 1986).

Na mesma direcdo, entendemos o ‘aninhamento’ entre autorregulacdo e
metacognicdo a que se referem Dinsmore, Alexander & Loughlin (2008). De nossa parte, a
sobreposi¢do conceitual também pode ser oriunda da énfase dada apenas a uma das
capacidades fundantes da concepgdo de agéncia humana quando a autorregulagdo foi trazida
ao campo educacional. Importa notarmos que Bandura (1986) ja alertava em relagdo a
necessidade de pensarmos o funcionamento humano e, consequentemente, seus modos de
aprender e se autorregular, a partir do conjunto de capacidades préprias do humano em meio
a reciprocidade triadica. Para nés, o conjunto de capacidades que direcionam o pensar e agir
humanos, anteriormente descrito, com especial énfase a autoconsciéncia reflexiva enquanto
capacidade que “permite que as pessoas analisem suas experiéncias e pensem sobre seus
préprios processos de pensamento” (BANDURA, 1986, p.21) cumpre com a fungdo que,
geralmente, se val buscar nos teéricos da metacognicdo. Acreditamos que Bandura utilize a
denominagdo autoconsciéncia reflexiva, justamente, para diferenciar sua perspectiva dos
modelos metacognitivos em voga a época de construgdo de sua teoria, assim como o fez em

relagdo a aprendizagem observacional, na qual optou pelo uso do termo modelagio para fazer
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referéncia ao processo de apropriacdo de conhecimentos e habilidades do observado pelo
observador a fim de diferenciar sua concepgdo das teorias imitativas vigentes.

Um dltimo aspecto de ordem terminolégico-conceitual que nos cabe destacar é a
forma como a prdtica tem sido abordada nos estudos do campo da misica ancorados na
autorregulacdo da aprendizagem. Do mesmo modo como ndo se pode pensar o estudante
como ‘tabula rasa’ ao adentrar o espago educativo, o campo de estudos da musica, mais
especificamente, da aprendizagem instrumental, também ndo era ‘terreno virgem’ quando a
autorregulacdo da aprendizagem passou a orientar os estudos a respeito da aprendizagem
instrumental em uma perspectiva psicolégica. Uma quantidade significativa de autores, dos
quais Susan Hallam, John Sloboda, Aaron Williamom, Roger Chaftin, Anders Ericsson,
Rober Gjerdingen, Andreas Lehmann, Siw Nielsen, s6 para citarmos alguns, ja se
empenhavam em compreender e explicar a construgdo de habilidades musicais do ponto de
vista da psicologia da musica. Com isso, como dissemos no inicio deste capitulo, as
concepgdes de prdtica, prdtica deliberada e prdtica autorregulada passam a ser utilizadas
intercambiavelmente.

No decorrer dessa revisdo, pudemos perceber que ha tanto a preocupagdo em
distinguir pratica deliberada de pratica autorregulada quanto a inteng¢do em aproximé-las.
Tomaremos como exemplo o estudo de Bonneville-Roussy, Bouffard (2015), uma vez que os
autores se propdem a elaborar um modelo integrativo de pratica formal a partir de uma
estrutura integrativa de estratégias de pratica deliberada, autorregulagio e tempo de pratica.
No instrumento de autorrelato dos autores, as estratégias de prética deliberada sdo
representadas por assertivas do tipo: “Eu pratico exercicios técnicos [escala, arpejo etc.]” e
“Pratico minhas pegas em sessdes menores” (p.693). As estratégias de pratica autorregulada,
por sua vez, sdo referenciadas por questdes do tipo “eu planejo o meu tempo de pratica”
(p.692). Embora Schunck (2008, p.465) nos alerte dos riscos de buscarmos por defini¢oes
conceituais com base nos instrumentos de afericdo, por entender que “apenas os
pesquisadores originais sabem quais processos eles estavam tentando medir”, a breve anélise
de questdes como essas nos faz pensar qual o entendimento assumido pelos autores a
respeito da autorregulagdo e suas dimensdes? A autorregulagdondo comporta a agdo do
estudante? Ou, ainda, estratégias cognitivas? Por outro lado, a pratica deliberada nio
comporta a sistematizagdo das agdes de estudo e, com isso, gerenciamento do tempo de
pratica? Ao nosso entender, estamos diante de uma sobreposi¢do conceitual.

De nossa parte, entendemos que a integracdo de dois ou mais quadros tedricos é
frutifera quando hd complementaridade, ou seja, quando o entrelagamento permite

compreender, explicar e prever algum fenémeno que, isoladamente, as concepgdes tedricas de
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origem se mostram insuficientes para fazé-lo. Nesse sentido, acreditamos ndo ser necesséria a
integracdo daquilo que sdo consideradas estratégias de pratica deliberada no quadro teérico
da aprendizagem autorregulada, uma vez que essa ja comporta os aspectos preconizados por
aquela. Reiteramos que ndo se trata da valoragdo de uma em detrimento da outra. O que
buscamos ¢é uma sistematizagdo terminolégico-conceitual que nos permita a
operacionalizagdo das investigagdes de forma que possamos explorar as potencialidades de se
pensar a aprendizagem instrumental desde a autorregulagido. Entendemos que os resultados
(in)conclusos a que chegamos no Capitulo 8 dificultam a consolidagdo de um corpo de
evidéncias que nos indique as implicagdes da autorregulacdo para a aprendizagem
instrumental.

Ante o exposto, assumiremos que as capacidades agénticas do humano em meio a
reciprocidade triddica, preconizada pela Teoria Social Cognitiva, nos parecem suficientes, ao
menos por ora, para pensarmos a autorregulacdo para aprendizagem instrumental e que,
tomadas no conjunto da obra, nos oferecem possibilidades de pensarmos o desenvolvimento do

estudantemilsico.

4.1.2.1 Autorregulagio para aprendizagem instrumental: do diagnéstico a construgdo de pistas
preditivas

[...] a aprendizagem é evidenciada ndo apenas em mudangas

estruturais no comportamento, mas também nas concepgoes e regras que
as governam. Um entendimento completo da aprendizagem requer, portanto,
a andlise da estrutura do pensamento, bem como da agido. (BANDURA,
1986, grifo nosso).

Os estudos que compuseram nosso corpus analitico evidenciam a fragilidade dos
processos de automonitoramento e autoavaliagdo dos estudantesmisicos. Ainda que essa
caréncia possa ser identificada em todos os niveis de proficiéncia transitérios, a exemplo do
estudo de Mornell, Osborne e McPherson (2018), realizado com universitirios e
profissionais, sdo os estudantes com proficiéncia iniciante e intermedidria os que mais
evidenciam essa insuficiéncia. Frente a esses dados, para nds, ¢ importante passarmos do
diagndstico da presencga/auséncia de aspectos autorregulatérios na pratica do aprendiz a
identificacdo das origens dessa presenga/auséncia, para que possamos agir na construgdo dessa
pratica autorregulada, uma vez que se tem assumido a autorregulacio enquanto

potencializadora da performance musical.
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Junto ao rico conjunto de dados referentes aquilo que o estudante faz/diz fazer em
suas sessdes de pratica, os autores que compuseram nossa revisio nos trazem alguns
indicadores para pensarmos os porqués das dificuldades enfrentadas pelos aprendizes. Como
dito anteriormente, um dos encaminhamentos explicativos tem sido direcionado ao
conhecimento prévio do aprendiz, ou seja, aquele que dispde de maior proficiéncia apresenta
maior engajamento em préticas autorregulatérias. Santos (2018), por exemplo, destaca a
utilizagdo da redugdo harmonica por parte dos estudantesmiisicos de piano no momento da
construgdo da performance. Ao relembrarmos a compreensdo a respeito da aprendizagem
musical como apresentada por Franga (2002), entendemos que é preciso nos atermos ao fato
de que a performance musical é constituida por habilidades sensério-motoras e pelo
entendimento do significado simbdlico musical instituido na cultura. Assim, a estratégia
apresentada por Santos (2018) representa o conhecimento do estudante em relagdo a
organizag¢do das estruturas simbodlicas da musica transformadas em ag¢des performaticas.
Nessa diregdo, podemos dizer que aquilo que o aprendiz faz no momento de construgdo de sua
performance carrega um conhecimento anteriormente apreendido que lhe serve de referéncia
para a constru¢gdo de um novo conhecimento/habilidade de performance. Com isso,
acreditamos que resta ao campo explorar a forma como esse aprendiz constréi esse
conhecimento que lhe serve de referéncia para a agéo.

Como dissemos, temos entendido auforregulagio e aprendizagem enquanto aspectos
distintos, porém, indissocidveis do pensar e agir humanos. Por aprendizagem, desde a Teoria
Social Cognitiva, pode-se compreender a transformagdo de si. Essa transformagdo mostra-se
na forma de uma ideia, crenga, valor, concep¢do, pensamento, padrdo de julgamento,
habilidade etc. Assim, toda forma de pensar e agir ao passar por uma modifica¢do pode ser
considerado um aprendizado. Essa transformagdo da origem a uma nova crenga em relagdo a
s, a0 outro e ao universo e, é a partir da crenga tormada que o individuo se pde em
movimento. Nesse processo, a autorregula¢do é entendida como a capacidade do humano de
“conectar pensamento a ag¢do” (BANDURA, 2008, p.76) e, por meio das subfungdes auto-
observagdo, julgamento e autorreagdo, reduzir a distancia entre aquilo que pensa e a
concretizagio dos resultados que almeja para si.

Em uma perspectiva bidirecional, o pensamento guia a a¢gdo do mesmo modo que a
acdo, produzida pelo pensamento, retroalimenta o pensamento. Sendo o pensamento aqui
entendido como a “capacidade humana de representar eventos e sua inter-relagdo em forma
simbdlica” (BANDURA, 1986, p.455), a aprendizagem envolve o processamento das

informagdes de eventos em forma de representagdes simbdélicas (verbais, pictéricas, auditivas,
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cinestésicas) que servem como regras a serem testadas na produgdo daquilo que se deseja.

Segundo Bandura

Ao manipular simbolos que transmitem informagdes relevantes, pode-se entender
as relagdes causais, expandir o conhecimento, resolver problemas e deduzir os
conseqiientes das agdes sem realizé-las. O valor funcional do pensamento repousa
na estreita correspondéncia entre o sistema simbolico e os eventos externos, de
modo que o primeiro pode ser substituido pelo tltimo (BANDURA, 1986, p.462).

Se tomarmos como verdadeiro o entendimento de que o comportamento humano ¢é
guiado por antecipagdo e as representagdes simboélicas formam regras que servem de guias
para a elaboragdo de planos de agdes, acreditamos ser importante a identificagdo do conjunto
de regras que o aprendiz mobiliza no momento da aprendizagem e, principalmente, a forma
como ele transforma a regra em agdo. Ao longo dessa revisdo, foi possivel percebermos que
as dificuldades enfrentadas pelos estudantesmiisicos quanto ao automonitoramento e
autoavaliacdo tém sido interpretadas enquanto auséncia de autorregulagdo, contudo, ao
nosso entender, é possivel que o ‘problema’ esteja na regra que o aprendiz utiliza para

monitorar e avaliar o seu desempenho. Tomemos como exemplo o excerto a seguir

Mindy é um soprano. Ela caminha até o piano, chuta suas sandalias e senta-se no
banco do piano para se aquecer. Ela toca trfades ascendentes no piano e toca
regularmente acordes incorretos. Ela se atrapalha até fixa-las, mas tenho certeza de
que ela tocard as notas erradas novamente na préxima vez, porque nio fez um
esfor¢o conjunto para conserti-las. Mas ela nio estd aqui para praticar piano; Eu
me pergunto como ela avaliard sua performance vocal em um momento. Ela diz que
gosta de “comegar com uma musica menos familiar”, entdo folheia seu fichario e
finalmente decide trabalhar em uma peca de Duke. Ela se levanta, comega do inicio
e canta o novo repertério. Ela estd tocando notas no piano para ajudé-la a aprender
as notas, mas hd muitos tropegos, tanto no teclado quanto na voz. Ela segue seu
caminho através da cang¢io curta, ndo isola nem reitera muito, depois segue para um
lied de Schubert. Ela canta até chegar a um ponto problemaético. Nesse momento,
ela se senta, toca os timbres do piano, tenta cantar sem o piano, é menos que bem-
sucedida e adiciona o piano de volta, pois ela precisa de ajuda. Depois de alguns
minutos (e muitos tropegos sem o desempenho totalmente correto da frase), ela diz:
“Ok, isso ¢ facil” e segue em frente (PIKE, 2016, p.4)

“Sério?” Eu acho. Mindy ndo chegou perto de avaliar com precisdo sua habilidade
ou desempenho; uma marca registrada de um novato que nio é autorregulado. Sua
sessdo de pratica de 20 minutos continua de maneira semelhante. Enquanto ela diz
que sua professora fala com ela sobre praticar, Mindy nio tem a capacidade de
avaliar seu canto, detectar ou corrigir erros, e ela tem poucas estratégias praticas
que a ajudario(PIKE, 2016, p.4).

Ao relatar as agoes de Mindy em suas sessdes de estudo, Pike (2016, p.4) as

interpreta enquanto “marca registrada de um novato que ndo é autorregulado”. Contudo,

entendemos que é possivel interpretar o comportamento da estudante desde o conjunto de
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regras de que dispde, uma vez que é essa representacdo simbolica a respeito do evento que
serd utilizada no momento de monitorar e avaliar o desempenho com base no padrido®
comparativo adotado. Como nos diz Bandura (1986), o fato de o humano guiar suas agdes
pelo pensamento ndo significa que esse pensamento esteja livre de concepgdes errdneas a
respeito dos eventos. Assim, dependendo das pistas preditivas que formam a regra de agéo, é
possivel que o aprendiz exercite o erro e produza resultados diferentes daquilo que se deseja.
Isso, ao nosso entender, ndo significa que ele ndo esteja monitorando ou avaliando a
performance e, sim, que as pistas preditivas e a representagdo que lhes servem de referéncia
para julgar aquilo que faz é inapropriada ao consideramos os significados instituidos na

cultura, por exemplo, de como deve soar um lied de Schubert.

Os julgamentos humanos nio sdo feitos no vazio. As pessoas interpretam o que
véem e ouvem em termos de suas crengas e estruturas de conhecimento
preexistentes. Quando confrontados com novas situagdes, eles tendem a julgé-los
através de sua semelhanga com exemplos familiares, que transmitem informagdes
preditivas obtidas de experiéncias passadas. Uma vez que uma semelhanga
associativa é atingida, o conhecimento do familiar confere significado preditivo ao
novo. Na medida em que as percepgdes de semelhangas e estruturas de
conhecimento variam de pessoa para pessoa, como costumam fazer, os julgamentos
preditivos das pessoas diferem mesmo que sejam baseados na mesma nova
informagdo (BANDURA, 1986, p.217).

O modelo provisério de autorregulagdo ciclica de estratégias de aprendizagem
apresentado por Nielsen (2001)%, trazido na subse¢do 3.3.2.3, nos ajuda a ilustrar essa
situagdo. Ao investigar a prética de estudantesmiisicos organistas universitdrios em nivel de
proficiéncia transitério avangado o autor conclui que a pratica desses aprendizes é orientada
por um periodo de aprendizagem que intercala: crenga a respeito do problema — selecdo de
estratégia — aplicagdo da estratégia (performance) — monitoramento/avaliagio — feedback
(satisfatorio, estratégia inadequada, esfor¢o insuficiente, revisar a crenga a respeito do problema),
entendemos que o modelo de Nielsen é bastante apropriado para pensarmos a aprendizagem
musical. No entanto, essa é uma pesquisa realizada com estudantes que ja possuem altos
niveis de proficiéncia, ou seja, j4 construfram um vasto conhecimento do dominio que os

possibilita selecionar pistas e formar regras inferenciais por meio da aprendizagem enativa

3B importante destacarmos que os padrdes de julgamento que servem como referéncia para o desempenho
humano na concepgio de autorregulagdo de Bandura apresentam algumas distingdes daqueles trazidos na segdo
3.3.2.3. Bandura entende que os julgamentos autoavaliativos sdo realizados com base em: autocomparagio)
desempenho anterior é tomado como referéncia; norma padrio) desempenho padrio socialmente instituido;
comparagdo social) comparar a si tomando por referéncia o desempenho de outro(s) e comparagdo coletiva) quando
o0 objetivo é coletivo, a referéncia de desempenho obedece a fung¢do que cada individuo exerce no coletivo.

**0 modelo de Nielsen (2001) também é reapresentado em McPherson, Nielsen e Renwick (2013).
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que sirvam como referéncia as ag¢des futuras, diferentemente de estudantes iniciantes,
possivelmente o caso reportado por Pike (2016) no exemplo anterior. Os iniciantes precisam
aprender regras que sirvam para a elaboracdo de um plano de agdo, razdo pela qual
acreditamos que sdo necessdrias investigacdes que possam identificar a forma como esses
aprendizes constroem as crengas a respeito do problema e selecionam pistas que sirvam de
guia para o planejamento e agio.

Por entender a causagdo cognitiva ascendente e descendente, Bandura diz que a
atengdo seletiva” as pistas preditivas dos eventos é mediada pelas crengas, valores,
expectativas, experiéncias etc. do humano. Para que o aprendiz consiga processar as
informagdes dos eventos e estabelecer relagdes causais é preciso que ele os perceba e atente a
eles. O que serd ou ndo percebido e selecionado depende das caracteristicas do evento?® e dos
atributos do aprendiz. Aqui nos interessam os atributos do aprendiz. Quando os processos
perceptivos e atencionais ndo estdo bem desenvolvidos, o aprendiz ndo consegue selecionar
pistas que lhe sirvam a construgdo de uma regra que dara origem ao plano estratégico. Uma
vez que a construgdo e transformagdo simboélica do evento retido na memoria depende
daquilo a que o aprendiz se ateve, a percep¢do e aten¢do seletiva se tornam fundamentais a
aprendizagem e a autorregulagio.

Entendemos que a etapa de andlise da tarefa ¢ mediada pela representagido que se
tem acerca do evento de aprendizagem. Se essa representagdo estd em conformidade com o
significado cultural, o planejamento, monitoramento e a autoavalia¢do serdo favorecidos em
dire¢do a produgdo adequada da agdo. Porém, se a representagdo que o aprendiz tem a
respeito do evento, por exemplo, o lied de Schubert, estiver distante do significado cultural,
suas agdes podem ser interpretadas como falta de autorregulagdo, quando o problema,
provavelmente, resida em uma imagem distorcida, formada por um conjunto de pistas
nebulosas a respeito do que é necessdrio para uma boa interpretagdo da obra. Esse tipo de
representagdo equivocada é comum quando se trata das concepgdes de estudantes em nivel
iniciante, como é o caso do estudo de Pike (2016). Soma-se a isso o fato de que é “E
improvavel que a regra correta seja atingida desde o inicio” (BANDURA, 1986, p.212).
Nesse sentido, é justamente a autorregulagio, por meio da auto-observagdo de si, julgamento
de agdes com base na representagdo que se tem do evento e autorreagdes, a responsavel para

que a representacdo pessoal se ajuste ao significado cultural por meio do teste de pistas que

3¢ - - . o 4 ~ ~

E importante destacarmos que a atengdo seletiva ndo é o mesmo que concentragio. Concentragdo envolve
manter-se focado na atividade que estd sendo realizada. A afengdo seletiva envolve perceber detalhes do que esta
sendo feito.

*Saliencia do evento, valéncia afetiva, complexidade, predominio e valor funcional (BANDURA, 1986).
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dardo origem a estratégias de acdo. Com isso, acreditamos ser inapropriada a classifica¢do de

estudantes como autorregulados ou nio autorregulados, uma vez que

A autorregulacio humana opera em termos de guias gerais adotados, em vez
de regras minuciosamente prescritivas. Quanto mais complexas forem as
atividades a serem autorreguladas, e quanto menos particularizadas forem as regras
de decisdo, mais fatores de julgamento entrardo no processo. O processo de
autorregulagdo requer julgamento dentro de um conjunto de diretrizes, que nio
podem ser completamente prescritivas, porque hd muitos elementos varidveis nas
situagdes. (BANDURA, 1986, p.355, grifo nosso).

Ao entendermos que a autorregulagdo ndo opera por meio de um protocolo de
comportamentos de aprendizagem pré-estabelecido inexoravelmente, e, sim, a partir de
regras de julgamentos que sdo provisérias e transformadas na medida em que o aprendiz se
envolve em agdes de aprendizagem, acreditamos que casos como o reportado por Pike (2016),
no exemplo anterior, representam um processo de transformagdo do aprendiz que retlete o
conhecimento transitério acerca do dominio musical. Assim, o caso descrito por Pike (2016)
como de um aprendiz ndo autorregulado nos faz perceber a necessidade de (re)pensarmos
essa autonomia na qual o estudantemiisico é instado a se engajar. Serd que um aprendiz
iniciante, que acaba de entrar no dominio da performance musical, dispée dos recursos
necessérios para elaborar um planejamento eficiente para sua pratica? Serd que esse aprendiz
sabe ‘para onde olhar’, e ‘o que procurar’ de pistas para elaborar esse plano? Se assumirmos
que a percepgdo e atengdo sdo mediadas por nossas experiéncias anteriores dirfamos que ndo.

Assim, na falta de pistas preditivas que orientam a formacgao de regras por parte do
aprendiz, é necessirio que alguém guie a aten¢do do estudante para que ele possa se
conscientizar das informagdes relevantes a construcdo de uma representagdo que se tornara
referéncia para a produgdo da agdo. Bandura (1986) destaca quatro formas®® pelas quais as
regras podem ser aprendidas: aprendizagem observacional (modelagdo), aprendizagem enativa®,
mstrugdo direta e pensamento inferencial. Na visdo do autor, as melhores formas de construir
regras quando se estd iniciando a aprendizagem de uma habilidade sdo pela aprendizagem
observacional e instrugdo direta, nas quais o aprendiz recebe instrugdo e demonstragdo a

respeito de como orientar sua acdo e pensamento desde o momento de percepcio da

%Foge ao escopo deste trabalho o detalhamento pormenorizado das diferentes formas de aprendizado
postuladas por Bandura. Nosso objetivo aqui é elencar aspectos que consideramos importantes a serem
incluidos nas pesquisas de tratam da autorregulagdo da aprendizagem. Com isso, direcionaremos nossa atengio
ao papel das pistas preditivas do aprendiz para a construgéo de suas habilidades.

0 autor considera a aprendizagem enativa como um tipo especial de aprendizagem observacional. A diferenga
entre os dois tipos é que na aprendizagem observacional o ‘modelo’ é um outro e na aprendizagem enativa o
modelo é o préprio aprendiz que observa a si mesmo e os resultados de suas agdes.
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informagdo relevante do evento (pistas) até a producdo do mesmo. Nota-se aqui, que as
singularidades de cada aprendiz precisam ser respeitadas no momento da instrugio e/ou
modelagdo. Uma vez que a atengdo e retencdo dependem das experiéncias anteriores, a
reten¢do das informagdes melhora quando o aprendiz transforma essa informagdo em um
simbolo que possui sentido para si. Com isso, a instrugdo precisa ser adaptada ao nivel
transitério do estudante e aquilo que ele ainda precisa desenvolver, razdo pela qual
entendemos ser importante o desenvolvimento de intervengdes/experimentos que fagam o
‘diagnéstico’ das necessidades do estudante antes de tragarem um plano de instrugéo.

Cumpre notar que a aprendizagem observacional ndo diz respeito a simples exposigdo
do aprendiz ao modelo. Em misica, o modelo auditivo é entendido como referéncia social
para o aprendiz. O estudo de Hewitt (2002), que compde esta revisdo, por exemplo, utilizou
um modelo auditivo para examinar se os estudantes se beneficiariam em suas autoavaliagdes.
Os resultados do autor indicam que o uso do modelo nido ajudou os estudantes a se
autoavaliarem. Contudo, no experimento de Hewitt, a fun¢do do modelo esteve restrita a
performance da obra que os estudantes estavam aprendendo momentos antes de os aprendizes
realizarem a autoavaliacdo. Pelas lentes da Teoria Social Cognitiva, o ganho de
aprendizagem por observacdo de habilidades complexas ocorre quando o modelo utiliza
diferentes estratégias orientadoras do pensamento e agdo do aprendiz.

E importante destacarmos que a Teoria Social Cognitiva nio desconsidera a
aprendizagem por tentativa e erro (enativa), inclusive, reconhece o feedback intrinseco
produzido pelas agdes do humano sobre si e diz que para habilidades complexas, como no
caso da aprendizagem de um instrumento musical, o ensaio enativo é fundamental para a
construgdo da habilidade. Contudo, o que Bandura nos convida a pensar é sobre como seria o
desenvolvimento da cultura se suas préticas sociais dependessem, exclusivamente, das
experiéncias de tentativa e erro de cada novo membro da sociedade. Entende o autor que se a
construgdo do conhecimento dependesse unicamente dos efeitos das acdes diretas dos
individuos, o desenvolvimento cognitivo e social seria excessivamente tedioso, dispendioso e
potencialmente perigoso, razdo pela qual a aprendizagem observacional e a instrugdo direta
sdo entendidas como primordiais a construgdo do conhecimento cultural.

Dito isso, entendemos que, por mais que autorregulacio da aprendizagem
reivindique a autonomia do aprendiz, essa autonomia é produto de um processo de
aprendizagem que requer instrucdo. Embora os processos de socializagdo da aprendizagem
autorregulada sejam referenciados nos textos de base sobre a aprendizagem autorregulada
no dominio da miusica, a forma como os estudantes transitam entre os processos de

socializagdo e os de autorregulacdo (Tabela 3, Capitulo 3) ainda carece de exploracdo. As
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pesquisas do campo da musica tém tentado inferir resultados de relatos retrospectivos,
contudo, se a agdo é conduzida antecipadamente por pistas e regras preditivas, ou seja, se a
autorregulacdo conecta pensamento a acdo, e “Um primeiro passo para entender o
julgamento humano [subfun¢do fundamental a autorregulagdo’] requer conhecimento sobre
os fatores que governam a escolha de possiveis preditores” (BANDURA, 1986, p.211),
precisamos investigar o pensamento dos aprendizes antes e no momento da agdo de
aprendizagem, pois estardo af os elementos que nos permitirdo o estabelecimento de relagdes
causais entre aquilo que o estudante pensa e o resultado (a¢do) desse pensamento.

Ao tomarmos em conjunto o entendimento de que as pistas preditivas guiam a agdo
e que a memoéria humana é construtiva, acreditamos que os instrumentos de autorrelato nio
favorecem a identificacdo das regras que guiam a aprendizagem dos estudantesmiisicos. O
processo de retengdo (memorizagdo) ¢ mediado por crengas, valores, expectativas,
experiéncias etc. e niio representa com fidelidade o evento tal como foi experienciado. E, pois,
uma representagdo, ou seja, uma interpreta¢do construtiva do evento. Esse evento,
interpretado, representado e retido na meméria, ao ser rememorado, ndo é acessado tal como
fora retido. Aquilo que aconteceu no passado é trazido ao presente mediado pelas crengas,
valores, experiéncias etc. que se tem no momento da rememoragio, tornando a memoria
(re)construtiva. Com isso, “é dificil lembrar, apdés o fato, exatamente quais pensamentos
ocorreram em diferentes pontos no tempo. De fato, as pessoas podem receber a regra de agdo
correta, usa-la para gerar um comportamento apropriado, mas depois ndo conseguem evoca-
la” (BANDURA, 1986, p.117), sendo, erroneamente, interpretada como falta de consciéncia
da regra de agéo.

Nessa dire¢do, entendemos que, se quisermos compreender a forma como a
consciéncia do aprendiz direciona sua agdo, precisamos investigar a aprendizagem em
movimento, pois “O papel da consciéncia na aprendizagem é melhor esclarecido, ndo por
relatos retrospectivos confusos, mas por microandlise da relagdo entre consciéncia emergente
e comportamento subsequente enquanto a aprendizagem estd em andamento” (BANDURA,
1986, p.), sendo “os pensamentos medidos antes da a¢do que fornece os dados mais vélidos
para elucidar como os pensamentos funcionam como antecedentes causais de afeto e agdo
(BANDURA, 1986, p.117). Em relagdo ao formato dos questionamentos para acessar o
pensamento retrospectivo do aprendiz, Bandura entende que, estando a aprendizagem
sempre em movimento, a rememoragdo de um evento de aprendizagem passado no tempo
presente, por meio de sondas de pensamento inferenciais retrospectivos, tem mais chances de
produzir novos pensamentos no momento da rememoragdo do que evocar aquilo que o

aprendiz pensava no momento da agdo. Essa é a razdo pela qual optamos pela classificagido
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dos estudos que compuseram esta revisdo em fun¢do do momento em que o dado foi coletado
e pela existéncia de um evento de aprendizagem em movimento que pudesse ser avaliado.

Talvez, o maior desafio ao campo da musica, se optar por investigar o processo de
desenvolvimento do aprendiz, resida no delineamento metodolégico. Habilidades que
demandam o envolvimento do corpo levam tempo até que a representacdo se converta em
uma agdo (reprodugio) apropriada. Além disso, as regras preditivas sdo transformadas ao
longo do percurso. Com isso, entendemos que estudos longitudinais que capturem o
pensamento antes ou durante a agdo que possam ser comparados a agdo gerada, sdo os mais
vantajosos para o campo. Porém, sdo, também, os mais onerosos. Como vimos no Capitulo
I1I, os estudos interventivos sdo conduzidos em perfodos curtos, o que, segundo os préprios
autores, dificulta a avaliagio dos efeitos das intervengdes/experimentos. E Importante
notarmos, também, que hda uma tendéncia no campo em realizar pesquisas com grande
quantidade de participantes, o que, ao nosso entender, dificulta a exploragdo das
singularidades do percurso de cada aprendiz em um tempo-espago especifico.

Dito isso, acreditamos que estudos de microandlise idiograficos com estudantes
iniciantes possam nos oferecer resultados a respeito da construgdo das habilidades musicais e
autorregulatérias, permitindo avaliar a formagdo das pistas preditivas que guiam as agdes
dos estudantes. Com isso, assim como Miksza, Blacwell, Roseth (2018) e Mornell, Osborne,
McPherson (2018), acreditamos que a microandlise pode nos servir como instrumento de
investigagdo (com finalidade diagnéstica) e de intervengdo (com finalidade instrutiva), desde
que se considere as especificidades anteriormente descritas em relagdo as sondas de
pensamento, e que a intervengdo seja projetada com base no diagnéstico das necessidades

individuais dos aprendizes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao definirmos nossa questdo de pesquisa, qual seja: Como pensar a aprendizagem
instrumental desde a  perspectiva da autorregulacio da aprendizagem em uma vertente
soctocognitiva?, estavamos conscientes de que seus resultados ndo produziriam uma resposta
unfvoca a questdo posta. Ao contrdrio, nossa intengdo foi explorar as possibilidades que
emergiram do corpus analitico que comp0s essa revisdo e, em didlogo com os pressupostos da
teoria banduriana, problematizar elementos que consideramos potencializadores a
aprendizagem autorregulada em ambito musical.

Nossa revisdo percorreu um periodo de vinte anos de estudos comprometidos com o
entendimento de que as habilidades musicais sdo construidas pelos aprendizes. Um total de
57 escritos que nos permitem algumas inferéncias em relagdo as possibilidades oferecidas
pela autorregulacdo para pensarmos a aprendizagem instrumental. Dos cinco eixos
tipolégicos que emergiram enquanto foco investigativo dos estudos aqui analisados, os dados
referentes ao aspecto motivacional da aprendizagem autorregulada no campo musical
parecem os mais consolidados. As correlagdes positivas entre a motivagido intrinseca do
aprendiz e a maior utilizagdo de estratégias de pratica, autorregulacdo metacognitiva,
gerenciamento de recursos, frequéncia de prética, quantidade de pratica, comprometimento
com a pratica e desempenho dos estudantes nos indicam a importancia de pensarmos a
aprendizagem instrumental autorregulada orientada pela dimensdo motivacional.
Destacamos, no entanto, um resultado contrastante com os achados do campo educacional e
que pode ser uma especificidade do dominio da musica, merecedor de maior aprofundamento.
O estudo de Nielsen (2008) ndo encontrou diferenga entre as metas aprendizagem e
desempenho quando correlacionadas ao uso de estratégias. Se mais estudos puderem

corroborar esse achado, orientados por metodologias sensiveis a captura daquilo que o
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aprendiz pensa e faz, terfamos, af, talvez, um indicador de que, dependendo do dominio do
conhecimento, os elementos constitutivos da aprendizagem autorregulada podem operar de
formas distintas.

O misto de singularidades e regularidades da pratica autorregulada dos
estudantesmiisicos investigados pelos estudos aqui analisados nos fazem considerar a
importancia de nos atermos aquilo que temos chamado de nivel de proficiéncia transitério dos
estudantes, tanto no que diz respeito as investigacoes de cardter diagnéstico, quanto aquelas
que se dedicam a elaboragdo de praticas interventivas, ancoradas na autorregulacio da
aprendizagem. Acreditamos que os resultados inconclusos em rela¢do as implicagdes das
intervengdes ancoradas na autorregulagdo para o desempenho dos estudantes possam estar
associados a falta de adaptatividade das intervengdes as necessidades transitérias dos
aprendizes.

As divergéncias em relagdo aos postulados teéricos e resultados empiricos, como por
exemplo, a falta de correlagdo entre o uso de estratégias e os resultados de aprendizagem,
para nds, podem ser interpretados enquanto insuficiéncia do método de produgdo dos dados.
Ao longo dessa revisdo, pudemos elencar estudos que identificam a disparidade entre o que o
estudante diz fazer e o que ele é observado fazendo. Acreditamos que uma forma de
compreendermos a origem de tais divergéncias repousa na utilizagdio de sondas de
pensamento a priori que possam ser comparados a acdo subsequente do aprendiz. Nessa
diregdo, os estudos microanaliticos nos parecem apropriados a essa fungéo.

Dentre os elementos ontolégicos da Teoria Social Cognitiva, que consideramos
potencializadores a aprendizagem autorregulada em ambito musical, propusemo-nos a
discutir acerca dos_fatores ambientais e do desenvolvimento do aprendiz.

Sob o risco de estarmos, uma vez mais, atribuindo causas simplistas as dificuldades de
aprendizagem instrumental e, com isso, resgatando discursos excludentes, tal como
dispomos no Capitulo 1, defendemos a necessidade de expandirmos o entendimento que se
tem assumido acerca_fatores ambientais nesse campo tedrico. A compreensdo de que o humano
funciona como um sistema aberto, em meio a reciprocidade triddica e bidirecional, orientado
por suas crengas, nos leva a pensar a necessidade de delineamentos investigativos ndo
unidirecionais, ou seja, que contemplem o impacto da causagdo cognitiva ascendente e
descendente no/para o pensar e agir dos estudantesmisicos. As diferentes condigdes sob as
quais os aprendizes exercem a agéncia precisam ser consideradas ao analisarmos o agir
autorregulado e, também, quando passarmos a elaboragdo préticas educativo-musicais. Como

vimos, ndo h4d como se esperar o mesmo ‘gerenciamento de tempo’ de estudo de aprendizes
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sob condig¢des de existéncia distintas, por exemplo. H4 que se considerar a inexisténcia de
uma “agéncia absoluta” (BANDURA, 2017), o que significa dizer que a controlabilidade, por
vezes, também nos escapa.

Uma vez reconhecidas as origens sociais do pensamento e a¢do humanos, para além
das implicagdes de elementos de ordem socioeconémica na/para aprendizagem
autorregulada do estudantemiisico, considerar o ambiente enquanto o todo social é, também,
reconhecer que as crengas, valores, costumes, etc. socialmente instituidos agem na
constitui¢do dos sistemas de crengas do aprendiz e produzem distintas implicagcdes em seus
modos de pensar, agir, aprender e se autorregular. Com isso, atentar aos modos como esses
percebem, interpretam e incorporam o ethos dos ambientes com os quais interagem é uma das
formas de acesso as singularidades da prética autorregulada dos aprendizes. Como no caso
do estudo de Nielsen (2012), que interpretamos os resultados do comparativo crengas
epistémicas e programa de formagdo como efeito do ethos desses espagos formativos. A
elucidagdo das correlagdes entre aquilo que o aprendiz acredita e o seu engajamento
autorregulatério, trazidas em Nielsen (2012), indicam a importancia de um olhar atento ao
sistemas de crencgas dos estudantesmiisicos.

A importancia de passarmos do diagnéstico da auséncia/presenca de agdes e
elementos autorregulatérios a compreensdo do desenvolvimento do aprendiz, enquanto
segundo aspecto discutido para pensarmos a aprendizagem instrumental pelas lentes da
aprendizagem autorregulada, emerge dos resultados que indicam a inconsisténcia de
planejamento, monitoramento e autoavaliagdo da pratica dos aprendizes. Para nés, é possivel
que essa inconsisténcia, também interpretada como falta de autorregulagdo, esteja
relacionada a selegdo de pistas preditivas, ou a falta delas, no decorrer das sessdes de estudos.
Além disso, entendemos que a esséncia da autorregulagio estd, justamente, na
operacionaliza¢do da transitoriedade das regras de agdo. Isso significa dizer que os
julgamentos incongruentes com o significado cultural estabelecido, considerados auséncia de
autoavalia¢do e automonitoramento, sdo efeito do conhecimento provisério do aprendiz e de
seu teste de pistas acerca do dominio no qual esta inserido. Desse modo, acreditamos que,
por mais que a autorregulacdo da aprendizagem reivindique a autonomia do aprendiz, é
preciso considerarmos que ha um processo entre o que o estudantemiisico consegue fazer por
meio da ajuda do outro e o que ele consegue realizar sem essa ajuda. E, justamente, esse entre
que nos parece pouco explorado pelas investigagdes. Temos dados que relatam aquilo que
estudantes de nivel avangado fazem e/ou dizem fazer em suas sessdes de pratica, porém

ainda nos falta compreender como eles se tornaram isso que sio/estdo sendo.
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Nessa dire¢do, pudemos identificar uma virada no foco de interesse investigativo
neste campo a partir do ano de 2016. Do conjunto de 17 estudos que compdem o eixo
tipolégico construgdo, dez (58,9%) foram produzidos no espago temporal entre 2016 e 2018,
sendo o unico eixo com tendéncia crescente ininterrupta de interesse. Por mais que alguns
desses estudos tenham apresentado resultados opostos e/ou parciais em relagdo ao que
almejavam, acreditamos que o uso de estratégias, diarios de pratica, recursos tecnolégicos,
partilha de experiéncias, mudanga de foco atencional e selecdo cuidadosa de desafios por eles
referidos, postos a servigo das pistas preditivas do aprendiz e consideradas as condigdes sob as
quais esse aprende, possam oferecer significativas contribui¢des para construirmos a ponte
entre a dependéncia do outro e o que o estudantemiisico consegue fazer sozinho.

Como em todo percurso investigativo, nosso estudo ndo esteve livre de limitagoes.
Em relagdo a primeira e a segunda etapa de apresentacdo dos resultados, focadas nas
contribui¢des que emergem dos estudos produzidos sob a perspectiva da autorregulagdo da
aprendizagem em ambito musical, além das questdes referentes ao delineamento
metodolégico dos estudos, discutidos nos capitulos anteriores, é preciso destacarmos que a
escolha pelas bases de dados, nas quais as buscas pelos estudos foram realizadas, pode ser um
dos limitadores da pesquisa. Embora tenhamos dado preferéncia por realizar a busca em
bases que contemplam os periédicos de maior veiculagdo das pesquisas sobre aprendizagem
musical, acreditamos que os 57 estudos aqui analisados ndo representam a totalidade de
produgdes deste campo tedrico.

Como j4 discutido, as divergéncias de resultados entre estudos que se aproximam em
tunc¢do dos objetivos investigativos ndo nos possibilitam a apresentagio de dados conclusivos
em relagdo a totalidade de elementos que se entrelagam nas fases, dimensdes e processos
autorregulatérios e representam um segundo limitador dessa pesquisa. No entanto, ndo
interpretamos essa limitagdo enquanto aspecto incapacitante e, sim, como indicador de
caminhos possiveis a novas investigagdes que nos permitam explorar tais resultados a fim de
que possamos ampliar nossa compreensdo acerca da aplicabilidade da autorregulagdo da
aprendizagem no dominio musical.

Das limitagdes em relagdo a terceira etapa de apresentacdo de resultados desta
revisdo, dedicada a problematizacdo de elementos ontolégicos da Teoria Social Cognitiva que
sirvam de potencializadores a aprendizagem autorregulada em dominio musical, destacamos
a falta de didlogo com o campo empirico que nos auxiliaria a expandir e (re)pensar as
retflexdes aqui trazidas. Um dos elementos postulados na obra de Bandura, que interpela os
planos dos individuos fazendo-os, muitas vezes, tomar rumos completamente distintos — o

evento fortuito, atrelado ao ambiente imposto, mostrou sua forga e o quanto estamos sujeitos a
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fatores que escapam a nossa controlabilidade. Em seu desenho inicial, esta pesquisa
contemplava um estudo empirico complementado pelo didlogo teérico. Contudo, no decorrer
desta investigacdo, pdés exame de qualificagdo, pudemos experienciar a relagdo
autonomia/dependéncia sob a qual o humano exerce sua capacidade agéntica. Nossa
intencionalidade e disposi¢do ndo foram suficientes para que pudéssemos concretizar o
planejamento inicial desta pesquisa. Vimo-nos presas, justamente, ao que considerdvamos
relegado pelo campo da aprendizagem autorregulada: o ambiente enquanto o todo social com
o qual interagimos. Uma nova pesquisa precisou ser planejada e, na falta de um campo
empirico, destacaremos, a seguir, alguns aspectos que podem ser contemplados em
investigagdes futuras.

Acreditamos que, se o campo de estudos da aprendizagem autorregulada em ambito
musical optar por investir esfor¢cos em dire¢do a compreensdo das implicagdes dos dois
elementos aqui elencados: fatores ambientais em seu significado alargado, e o desenvolvimento
do aprendiz por meio da selegdo e teste de pistas preditivas e construgdo de regras que guiam
as suas agdes, alguns caminhos possiveis poderiam contemplar comparativos a respeito da
forma como os estudantesmiisicos de diferentes paises e/ou em diferentes contextos de
aprendizagem (escola regular, formagdo extracurricular, conservatérios, universidades,
projetos sociais etc.) interpretam e reagem a aspectos restritivos a aprendizagem oriundos de
ambientes zmpostos que escapam a controlabilidade imediata. A compreensio da forma como
os estudantes percebem e interpretam tais situagdes nos serviria de referéncia para
pensarmos, no plano da agéncia coletiva, estratégias de enfretamento a esses fatores.

Entendemos que, se tomarmos como referéncia o fato de que as agdes dos estudantes
sdo guiadas por suas pistas preditivas, investigagdes longitudinais de microanélise em carédter
idiografico com sondas de pensamento a priori ndo inferenciais, nos ajudariam a langar luz
em relagdo as divergéncias de resultados, como apresentados ao longo do Capitulo 8. Além
disso, acreditamos no potencial da microanalise em meio a praticas interventivas que nos
permitam avaliar a forma como o estudantemiisico transita entre os processos de socializagio e
os de autorregulagdo.

Por fim, destacamos a importéincia de nos atermos a clareza terminolégico/conceitual
nesse campo tedrico. Como dissemos, de nossa parte, acreditamos que os pressupostos da
Teoria Social Cognitiva sdo suficientes, a0 menos por ora, para pensarmos a autorregulagio
para a aprendizagem instrumental. Nessa dire¢do, entendemos que uma forma possivel de
desfazermos o ‘emaranhado’ conceitual, que tem sido relatado pela literatura (ZEIDNER,

2019; DINSMORE et al. 2008) é pela assungdo de wuma perspectiva tedrica orientadora.
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Nossa defesa em relagdo a clareza da estrutura terminolégica ndo diz respeito apenas a
possibilidade de os resultados inconclusivos estarem atrelados a essa falta de clareza, mas,
também, ao papel educativo que as investigagdes assumem, como nos lembram Dinsmore,
Alexander e Loughlin (2008). Se os pesquisadores sdo unanimes em instarem estudantes e
professores a investirem na pratica autorregulada em fungdo dos resultados positivos que se
consideram oriundos dessa, entendemos ser oportuno que possamos oferecer um aporte
tedrico com terminologia precisa aqueles que desejam se aproximar dessa perspectiva para
que possam operacionalizar suas pesquisas e pratica educativas.

Dito 1isso, defendemos que pensar a aprendizagem instrumental desde a
autorregulacdo da aprendizagem em uma vertente sociocognitiva requer a compreensio de
tatores ambientais enquanto o todo social e, portanto, histérico, cultural, politico, econdmico
e estrutural e trazer a forma como os estudantesmiisicos selecionam as pistas preditivas e

constroem as regras de suas agdes ao centro das investigagdes/intervencdes.

154



REFERENCIAS

As referéncias marcadas com * representam os estudos que compuseram esta revisio e foram
apresentados na segunda etapa dos resultados.

As referéncias marcadas com ** representam os estudos que compuseram esta revisdo e
foram apresentados na primeira etapa dos resultados, compondo o que denominamos
Referencial de Base - Autorregulacdo da Aprendizagem e Musica.

ABBAGNANO, Nicola. Diccionario de Filosofia. 5°. Edi¢do Revisada e Ampliada, Sio
Paulo: Martins Fontes, 2007.

ALMEIDA, Leandro; GUISANDE, Maria Adelina. Atribui¢des causais na explicagdo da
aprendizagem escolar. In: BORUCHOVITCH, Evely; BZUNECK, José Aloyseo;
GUIMARAES, Sueli Edi Rufini (Org.). Motivagio para aprender: aplica¢des no context
educativo. Petrépolis: Vozes, pp.145-166, 2010.

*ARAUJO, Marcus. O desenvolvimento de um questionirio de comportamentos
autorreguladores da pratica musical em intérpretes. Revista Musica Hodie, Goiania, v.15,
n.1, p. 1456-152, 2015.

*ARAUJO, Marcus. Measuring self-regulated practice behaviours in highly skilled
musicians. Psychology of Music, v. 44, n.2, pp.278-292, 2016.

ARAUJO, Rosane Cardoso de. Motivacio e ensino de musica. In: ILARI, Beatriz; ARAUJO,
Rosane Cardoso de. Mentes em musica.Curitiba: Editora Ufpr, 2010. p. 111-130.

ARNOLD, J. A. A comparison of attributions for success and failure in instrumental
teaching among sixth-, eighth-, and tenth-grade students.Applications of Research in
Music Education, v.15, n.2, pp. 19-23, 1997.

ATRINSON, John. Motivational determinants of risk-taking behavior. Psychological
Review, 64, pp. 359-372, 1957.

*AUSTIN, James R., BERG, Margaret Haefher. Exploring music practice among sixth-
grade band and orchestra students. Psychology of Music v.34, n.4, pp.535-558, 2006.

BANDURA, Albert. Toward a Psychology of Human Agency: Pathways and Reflections.
Perspectives on Psychological Science, v.13, n. 2, p.130-136, 2018.

BANDURA, Albert. Teoria Social Cognitiva no contexto cultural. In: BANDURA, Albert;
AZZI, Roberta Gurgel (Orgs.). Teoria Social Cognitiva: Diversos enfoques. Campinas,
Mercado das Letras, p.45-82, 2017a.

BANDURA, Albert. Reconstrugdo do “Livre arbitrio” a partir da perspectiva da Teoria

Social Cognitiva. In: BANDURA, Albert; AZZI, Roberta Gurgel (Orgs.). Teoria Social
Cognitiva: Diversos enfoques. Campinas, Mercado das Letras, p.129-200, 2017c.

155



BANDURA, Albert. On Deconstructing Commentaries Regarding Alternative Theories of
Self-Regulation. Journal of Management, v.41, n.4, pp.1025-1044, 2015.

BANDURA, Albert. A Teoria Social Cognitiva na perspectiva da agéncia. In: BANDURA,
Albert; AZZI, Roberta Gurgel; POLYDORO, Suely. Teoria Social Cognitiva: conceitos
basicos. Porto Alegre: Artmed, p.69-96, 2008c.

BANDURA, Albert. O sistema do sel/f no determinismo reciproco. In: BANDURA, Albert;
AZZI, Roberta Gurgel; POLYDORO, Suely. Teoria Social Cognitiva: conceitos basicos.
Porto Alegre: Artmed, p.43-68, 2008b.

BANDURA, Albert. A evolugdo da Teoria Social Cognitiva. In: BANDURA, Albert; AZZI,
Roberta Gurgel; POLYDORO, Suely. Teoria Social Cognitiva: conceitos bésicos. Porto
Alegre: Artmed, p.43-68, 2008a.

BANDURA, Albert. Self-efficacy: The exercise of control. Macmillan, 1997.

BANDURA, Albert. Self-efficacy in changing societies. New York: Cambridge
University, 1995.

BANDURA, Albert. Social foundations of thought and action. Englewood Cliffs: Prentice
Hall, 1986.

*BARTOLOME, Sarah J. Naturally emerging self-regulated practice behaviors among
highly successtul beginning recorder students. Research Studies in Music Education, v.
31, n.1, pp.37-51, 2009.

BLOCK, Jack. A Contrarian View of the Five-Factor Approach to Personality Description.
Psychological Bulletin, v.117, n.2, pp.187, 2015, 1995.

*BONNEVILLE- ROUSSY, Arielle; BOUFFARD, Therese. When quantity is not enough:
Disentangling the roles of practice time, self-regulation and deliberate practice in musical
achievement. Psychology of Music, v.43, n.5, pp.686-704, 2015.

BORUCHOVITCH, Evely. Autorregulagdo da aprendizagem: contribui¢des da psicologia
educacional para a formagdo de professores.Revista Quadrimestral da Associacido
Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, v.18, n.3, pp.401-409, 2014.

BOTELHO, Louise Lira Roedel, CUNHA, Cristiano Castro de Almeida Cunha, MACEDO,

Marcelo. O método da revisdo integrativa nos estudos organizacionais. Gestio e sociedade,
v.5,n11, pp.121-186, 2011.

BZUNECK, José Aloyseo. As crengas de autoeficicia e o seu papel na motivag¢do do aluno. In:
BORUCHOVITCH, Evely; BZUNECK, José Aloyseo (Orgs.). A motivacio do aluno:
contribui¢des da psicologia contemporanea. 4.ed. Petrépolis: Vozes, pp.116-133, 2009.

BZUNECK, José Aloyseo. A motivagio do aluno: aspectos introdutérios. In:
BORUCHOVITCH, Evely; BZUNECK, José Aloyseo. A motivacgio do
aluno: Contribuig¢des da psicologia contemporanea. 4* Ed. Petrépolis: Vozes, 2009a. p. 9-36.

156



CHAFFIN, Roger; LEMIEUX, Anthony. General perspectives on achieving musical
excellence. In: WILLIAMOM, Aaron. Musical excellence: Strategies and techniques to
enhance performance. New York: Oxford University Press, pp.19-40, 2004.

CLEARY, T. J, CALLAN, G. L. Assessing self-regulated learning using microanalytic
methods. In: ALEXANDER, P. SCHUNK, Dale, GREENCE, J. Handbook of self-
regulation of learning and performance, pp.338-351, 2018.

COLETA, José Augusto Dela, COLETA, Marilia Ferreira Dela. Atribuicio de
causalidade: teoria, pesquisa e aplica¢des. Cabral, 2006.

CREECH, Andrea. The role of the family in supporting learning. In: HALLAM, Susan;
CROSS, Ian; THAUT, Michael (Eds). The Oxford Handbook of Music Pscychology.
New York: Oxford University Press, pp.493-508, 2016.

CREECH, Andrea. Learning a musical instrument: the case for parental support. Music
Education Research, v.12, n.1, pp.1-19, 2010.

CREECH, Andrea. Teacher-parent-pupil trios: a typology of interpersonal interaction in the
context of learning a musical instrument. Musicae Scientiae, XIII(2), pp.163—182, 2009.

CREECH, Andrea; HALLAM, Susan. Learning a musical instrument: the influence of
interpersonal interaction on outcomes for school-aged pupils. Psychology of Music, v.39,
n.1, pp. 102—122, 2011.

*CREMASCHI, Alejandro M. The effect of a practice checklist on practice strategies,
practice self-regulation and achievement of collegiate music majors enrolled in a beginning
class piano course. Research Studies in Music Education, v.34, n.2, pp.223-233, 2012.

CUERVO, Luciane. Educag¢do musical e a ideia de arquiteturas pedagdgicas: préticas na
formacgdo de professores da geracgdo “nativos digitais”. Revista da ABEM, n.29, pp.,2013.

ECCLES, Jacquelynne. Subjective task values and the Eccles et al. model of achievement

related choices. In: ELLIOT, Andrew; DWECK, Carol; (Eds.), Handbook of competence
and motivation. New York: Guilford Press, pp.105-121, 2005.

ERICSSON, Anders; KRAMPE, Ralf; TESCH-ROMER, Clemens. The role of deliberate
practice in the acquisition of expert performance. Psychological Review, v.100, n.3, pp.363—

406, 1993.

*ERSOZLU, Zehra Nur; MIKSZA, Peter Miksza. A Turkish adaptation of a self-regulated
practice behavior scale for collegiate music students. Psychology of Music, v. 43, n.6,
pp-855-869, 2015.

EVANS, Paul. Motivation. In: McPHERSON, Garry (Ed.). The Child as Musician A
handbook of musical development. 2.ed. New York: Oxford, pp.325-339, 2016.

EVANS, Paul. Psychological needs and social-cognitive influences on participation in
music activities.University of Illinois at Urbana-Champaign, 2009.

157



*FEELY, Patrick K. The Effects of Video Recording on the Level of Expertise and Self-
Regulated Learning Ability of Adults in a Beginner Classical Guitar Class. Dissertagdo
(Mestrado). The University of Western Ontario, 2017.

FONTERRADA, Marisa Trench de Oliveira. De tramas e fios: um ensaio sobre mausica e
educacdo. Sdo Paulo: Unesp, 2003.

FRANCA, Cecilia Cavalieri; Performance instrumental e educagio musical: a relagio entre a
compreensdo musical e a técnica. Per Musi (UFMG), Belo Horizonte, v. 1, n.1, pp. 52-62, 2000.

GALTON, Francis. Hereditary genius: An inquiry into its laws and consequences.
Macmillan, 1869.

GALTON, Francis. Hereditary talent and character. Macmillan's magazine, n.12, pp. 318-
327, 1865.

GALVAO, Afonso. A questdo do talento: usos e abusos. In: VIRGOLIM, Angela Rodrigues
(Org.). Talento criativo: expressdes em multiplos contextos. Brasilia: Editora
Universidade de Brasilia, 2007a, pp. 121-141.

GALVAO, Afonso. Pesquisa sobre expertise: perspectivas e limitagdes. Temas em
Psicologia, v.9, n.3, pp.223-237, 2001.

GEMBRIS, Heiner. The Development of Musical Abilities. In: COLWELL, Richard (Ed.).
MENC Handbook of Musical Cognition and Development. New York: Oxford Press,
pp.124 - 164, 2006.

GEMBRIS, Heiner. Historical phases the definition of musicality. Psychomusicology,
n.16,pp.17-25, 1997.

GEMBRIS, Heiner; DAVIDSON, Jane W. Environmental influences. In: PARNCUTT,
Richard; MCPHERSON, Gary. The science and psychology of music
performance: creative strategies for teaching and learning. New York: Oxford University
Press, 2002. p. 17-30.

GJERDINGEN, Robert. The psychology of music. In: CHRISTENSEN, T. (Org.). The
Cambridge History of Western Music Theory.Cambridge: Cambridge University Press,
pp.956-981, 2002.

GORDON, Edwin. Teoria de aprendizagem musical: competéncias, conteidos e
padroes.Lisboa: Fundagido Calouste Gulbenkian, 2000.

*GRACIA, Raul Wenceslao Capistrdn. El portafolio electrénico como instrumento de
evaluacién y como estrategia de autorregulacién en la formacién de profesionales en miusica.
Revista Educacion, v.42, n.2, 2018.

*GUSMAO, Pablo. A aprendizagem autorregulada da percepgio musical no ensino superior:
uma pesquisa exploratéria. Opus, v. 17, n..2, pp.121-140, 2011.

HALLAM, Susan. Musicality. In: McPHERSON, Gary E. (Ed.). The child as musician: A
handbook of musical development. 2.ed. Oxford University Press, 2016, pp. 67-80.

158



HALLAM, Susan. Musicality. In: McPHERSON, Gary E. (Ed.). The child as musician: A
handbook of musical development. Oxford University Press, 2006d, pp. 93-110.

HALLAM, SUSAN. Musical ability. In: HALAM, Susan. Music Psychology in Education.
Londres: Institute of Education, University of London, 2006a, pp. 44-56.

*HATFIELD, Johannes Lunde. Performing at the Top of One’s Musical Game. Frontiers
in Psychology, v.7, art.1356, 2016.

*HEWITT Michael P. Self-evaluation tendencies of junior high instrumentalists.Journal of
research in music education, v. 50, n.3, pp.215-226, 2002.

*HEWITT, Michael P. Selt-evaluation accuracy among high school and middle school
instrumentalists. Journal of Research in Music Education, v.53, n.2, pp.148-161, 2005.

*HEWTITT, Michael P. The impact of self-evaluation instruction on student self-evaluation,
music performance, and self-evaluation accuracy. Journal of Research in Music Education,
v. 59, n.1, pp, 6-20, 2011.

*HEWITT, Michael P. Self-efficacy, self-evaluation, and music performance of secondary-
level band students. Journal of Research in Music Education, v. 63, n.3, pp.298-313, 2015.

HUERTAS, Juan Antonio. Motivacién: querer aprender. Buenos Aires: Aiqué, 2001

ILARI, Beatriz. Quando o musico pensa em deixar a profissdo: um estudo comparativo entre
instrumentistas brasileiros e canadenses. Em Pauta, v. 13, n.21, pp.71-88, 2002.

KEMP, Anthony E; MILLS, Janet. Musical Potential. In: PARNCUTT, Richard;
McPHERSON, Gary E. (Eds.) The science and psychology of music performance :
creative strategies for teaching and learning. New York: Oxford, 2002, Cap. 1, pp.3-16.

KRUGER, Igor Mendes. Da identidade composicional a autorregulagio para a
aprendizagem da composi¢do musical: um estudo exploratério sobre a aprendizagem da
composi¢do em cursos universitdrios do Brasil. Projeto de tese apresentado ao Programa de
P6s-Graduacgio em Educagio da Universidade Federal de Pelotas, 2020.

*KRUGER, Veridiana de Lima Gomes. Um estudo sobre El Sistema a partir da perspectiva
da teoria social cognitiva. Dissertacdo (Mestrado em Misica), Curitiba: Universidade
Federal do Parani, 2015.

KRUGER, Veridiana de Lima Gomes; KRUGER, Igor Mendes Autorregistro como
estratégia autorregulatéria para a aprendizagem musical. In: Anais do XIII SIMCAM,
Curitiba: UFPR/ABCM, 2017, p. 399-406.

KRUGER, Veridiana de Lima Gomes; KRUGER, Igor Mendes; FRISON, Lourdes Maria
Bragagnolo. Reflexdes acerca da imagem do(a) estudante autorregulado (a): os riscos de se
tomar um estere6tipo como paradigma. In: Anais do XXI Encontro de Pés-Graduagdo da
Universidade Federal de Pelotas, ENPOS, Pelotas: UFPel, 2019, p.1-4.

159



KRUEHN, Frank Michael Carlos. Interpretagio — reprodug¢do musical — teoria da
performance... Per Musi, Belo Horizonte, n.26, pp.7-20, 2012.

LEHMANN, Andreas; SLOBODA, John; WOODY, Robert. Psychology for Musicians:
understanding and acquiring the skills. New York: Oxford University Press, 2007.

*LEONG, S.; CHENG, L. Effects of real-time visual feedback on pre-service teachers’
singing. Journal of Computer Assisted Learning, v.30, pp.285-296, 2014.

*LEON-GUERRERO, Amanda. Self-regulation strategies used by student musicians during
music practice. Music Education Research, v. 10, n.1, pp.91-106, 2008.

LEWIN, Kurt. The conceptual representation and the measurement of psychological
forces.Durham: Duke University Press, 1938.

*MADEIRA, Ligia Raquel B, ARAUJO, Marcos Vinicius; HEIN, Christopher F.;
MARINHO, Helena. Adaptation of a Self-Regulated Practice Behaviour Scale for
Portuguese music students. Psychology of Music. 2017.

MAFFIOLETTI, Leda de Albuquerque; ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto.
Pesquisa narrativa em educagdo musical: questdes de ordem epistemoldgica. In:
BELLOCHIO, Claudia Ribeiro. Educacdo Musical e Unidocéncia: pesquisa, narrativas e
modos de ser do professor de referéncia. Porto Alegre: Sulina, pp.55-76, 2017.

MAFFIOLETTI, Leda de Albuquerque; ROHDEN, Sandra Mara; VELHO, Simone;
CUERVO, Luciane; BORNE, Leonardo; WOLFFENBUTTEL, Cristina Rolim.
Musicalidade ao longo da vida. In: Anais do XV ENDIPE — Encontro Nacional de Didéatica e
Pratica de Ensino — Convergéncias e tensdes no campo da formagdo e do trabalho docente,
Belo Horizonte, 2010, pp. 1-12.

MANTURZEWSKA, Maria. A Biographical Study of the Life-Span Development of
Professional Musicians. Psychology of Music, v.18,n.2 pp.112—-139, 1990.

MARIATH, Luiza Monteavaro; SILVA, Alexandre Mauat; KOWALSKI, Thayne Woycinck;
GATTINO, Gustavo Schulz; ARAUJO, Gustavo Andrade; FIGUEIREDO, Felipe Grahl;
TAGLIANI-RIBEIRO, Alice; ROMAN, Tatiana; VIANNA, Fernanda Sales Luiz;
SCHULER-FACCINI, Lavinia; SCHUCH, Jaqueline Bohrer. Music genetics research:
Association with musicality of a polymorphism in the AVPR1A gene. Genetics and
Molecular Biology, v.40, n. 2, pp.421-429, 2017.

*McCORMICK, John, McPHERSON, Garry. The role of self-efficacy in a musical
performance examination: An exploratory structural equation analysis. Psychology of
Music, v. 31, n.1, pp.37-51, 2003.

McEWAN, Rob. Secondary student motivation to participate in a Year 9 Australian elective
classroom music curriculum. British Journal of Music Education, v.30, n.1, pp.103—24
2012.

McPHERSON, Gary E.. Commitment and practice: Key ingredients for achievement during

the early stages of learning a musical instrument. Bulletin of the Council for Research in
Music Education, n.147, pp.122-127, 2000.

160



*McPHERSON, Gary E., McCORMICK, John. Motivational and self-regulated learning

components of musical practice. Bulletin of the Council for Research in Music Education
n.141, pp.98-102, 1999.

*McPHERSON, Gary E., McCORMICK, John. The contribution of motivational factors to
instrumental performance in a music examination. Research studies in music education ,n.
15., pp.81-39, 2000.

*MCPHERSON, Garry. E; NIELSEN, S. G; RENWICK, J. M. Self-Regulation
Interventions and the Development of Music Expertise. In: H. BEMBENUTTY, T.J.
CLEARLY; A. KITSANTAS (Eds). Applicattions of self-regulated learning across
diverse disciplines: A tribute to Barry J. Zimmerman. Charlott, NC: Information Age
Publishing, p. 855-382, 2013.

**McPHERSON, Gary E; MIKSZA, Peter; EVANS, Paul. Selt-regulated learning in music
practice and performance. In: SCHUNK, Dale; GREENE, Jeffrey. Handbook of Self-
Regulation of Learning and Performance. 2.ed. London: Routledge, pp.181-193, 2018.

*McPHERSON, Gary E.; OSBORNE, Margaret S; EVANS, Paul; MIRSZA, Peter.
Applying self-regulated learning microanalysis to study musicians’ practice. Psychology of
Music, v.47, n.1, pp.18-32, 2017.

**McPHERSON, Gary E., RENWICK, James M. Self-regulation and Mastery of Musical
Skills. In: ZIMMERMAN, Barry; SCHUNK, Dale. Handbook of self-regulation of
learning and performance. New York: Taylor & Francis, pp. 234-248, 2011.

*McPHERSON, Gary E., RENWICK, James M. A longitudinal study of self-regulation in
children’s musical practice. Music Education Research, 3, pp.169-186, 2001.

McPHERSON, Garry, WILLIAMON, Aaron. Building gifts into musical talents. In:
McPHERSON, Gary E. (Ed.). The child as musician: A handbook of musical
development. 2.ed. Oxford University Press, 2016, pp. 340-360.

**McPHERSON, Gary E. ZIMMERMAN, Barry. Self-regulation of Musical Learning. A
Social Cognitive Perspective on Developing Performance Skills. In: COLWELL,
Richard; WEBSTER, Peter. Handbook of research on music learning. New York, Oxford
University Press, 2011. p.130-175.

MENDES, Karina Dal Sasso, SILVEIRA, Renata Cristina de Campos Pereira, GALVAO,
Cristina Maria. Revisdo integrativa: método de pesquisa para a incorporagio de evidéncias na
satde e na enfermagem. Texto & Contexto-Enfermagem, v. 17, n.4, pp. 758-764, 2008.

MIDGLEY, Mary. Beast and man: The roots of human nature. Routledge, 2004.

*MIEDER, Kim; BUGOS, Jennifer A. Enhancing self-regulated practice behavior in high
school instrumentalists. International Journal of Music Education, v.35, n.4, pp.578-587,
2017.

*MIKSZA, Peter. The development of a measure of self-regulated practice behavior for
beginning and intermediate instrumental music students. Journal of Research in Music
Education, v.59, n.4, pp.321-338, 2012.

161



*MIKSZA, Peter; PRICHARD, Stephanie; SORDO, Diana. An observational study of
intermediate band students’ self-regulated practice behavior. Journal of Research in Music
Education, 60 , pp.245— 266, 2012.

*MIKSZA, Peter. An exploratory investigation of self-regulatory and motivational variables
in the music practice of junior high band students. Contributions to Music Education,
v.33, n.2, pp.9-26, 2006.

*MIKSZA, Peter. Eftective practice: An investigation of observed practice behaviors, self-
reported practice habits, and the performance achievement of high school wind players.
Journal of Research in Music Education, v. 55, n .4, pp.359-375, 2007.

*MIKSZA, Peter. The effect of self-regulation instruction on the performance achievement,
musical self-efficacy, and practicing of advanced wind players. Psychology of Music, v. 43,
n.2, pp.219-243, 2015.

*MIKSZA, Peter; BLACKWELL, Jannifer; ROSETH, Nicholas. Self-Regulated Music
Practice: Microanalysis as a Data Collection Technique and Inspiration for Pedagogical
Intervention. Journal of Research in Music Education, v.66, n.3, Jul.2018, pp.295-319.

*MIKSZA, Peter; McPHERSON, Gary E; HERCEG, Amanda; MIEDER, Kimberly.
Developing Self-regulated Musicians. In: DIBENEDETTO, Maria (Ed.) Connecting Self-
regulated Learning and Performance with Instruction Across High School Content
Areas. Kernersville: Springer International Publishing, Chap.11, pp.323-348, 2018a.

*MORNELL, Adina; OSBORNE, Margaret S.; McPHERSON, Garry. Evaluating practice
strategies, behavior and learning progress in elite performers: An exploratory study.
Musicae Scientiae, pp.1-6, 2018.

**NIELSEN, Siw. Instrumental practicing and self-regluation: A social cognitive
perspective. Finnish Journal of Music Education, v. 11,n.1, pp.19-25, 2008.

*NIELSEN, Siw. Achievement goals, learning strategies and instrumental performance.
Music Education Research, 10, pp. 235-247, 2008.

*NIELSEN, Siw. Achievement goals, learning strategies and instrumental performance.
Music Education Research, v. 10, n. 2, pp.235-247, 2008.

*NIELSEN, Siw. Strategies and self-efficacy beliefs in instrumental and vocal individual
practice: A study of students in higher music education. Psychology of Music, 32, pp. 418—
431, 2004..

*NIELSEN, Siw. Self-regulating learning strategies in instrumental music practice. Music
education research, n. 3, v.2, pp.155-167, 2001.

*NIELSEN, Siw. Epistemic beliefs and self-regulated learning in music students.
Psychology of Music, v. 40, n.3, pp.324-338, 2012.

162



*NIELSEN, Siw. Learning pre-played solos: Self-regulated learning strategies in
jazz/improvised music. Research Studies in Music Education, v. 37, n.2, pp.233-246,
2015.

O'NEILL, Susan; McPHERSON, Garry. Motivation. In: PARNCUTT, Richard;
McPHERSON, Garry. The science and psychology of music performance: creative
strategies for teaching and learning. New York, Oxford, pp.81-46, 2002.

*OTUTUMI, Cristiane Hatsue Vital. As Cartas do Gervésio e a autorregulacido da
aprendizagem como potencializadoras do estudo na Percep¢do Musical. Opus, v. 23, n. 3, p.
166-192, dez. 2017.

PAINSI, Margit; PARNCUTT, Richard. Children's, teachers' and parents' attributions of
children's musical success and failure. 8th International Conference on Music Perception
& Cognition, Evanston, 2004.

PAJARES, Frank; OLAZ, Fabian. Teoria social cognitiva e auto-eficdcia: uma visdo geral. In:
BANDURA, Albert; AZZI, Roberta Gurgel; POLYDORO, Suely. Teoria Social Cognitiva:
conceitos bésicos. Porto Alegre: Artmed, p.97-114, 2008.

PAULA, Carlos Alberto. A musica no ensino médio da escola publica do municipio de
Curitiba: aproximacdes e proposicdes conceituais a realidade concreta. Dissertacdo
(Mestrado) — Setor de Educacédo, Universidade Federal do Parand, 2007.

PERRUN, Reinhard. A social-cognitive, control-value theory of achievement emotions. In:
HECKHAUSEN, Jutta (Ed.), Motivational psychology of human development.
Amsterdan: Elsevier, pp.143-163, 2000.

PERRUN, Reinhard. Emotions at school. In: WENTZEL, Kathryn; WIGFIELD, Allan
(Eds.), Handbook of motivation at school. New York: Routledge, pp.575-604, 2009.

*PIKE, Pamela. Autonomous Practice: A Comparison Of Self-Regulation Among First-Year
Music Majors And Implications For Music Instructors.
Music Teachers National Association e-Journal, Set.2016, p.1-13.

*PIRE, Pamela D. Self-regulation of teenaged pianists during at-home practice. Psychology
of Music, v.45, n.5, pp.739-751, 2017

PINTRICH, Paul. The role of goal orientation in self-regulated learning. In: BOEKAERTS,
Monique; PINTRICH, Paul; ZEIDNER, Moshe. (eds.). Handbook of self-regulation,
Academic Press, pp. 452-502, 2000.

PINTRICH, Paul; SCHUNK, Dale. Motivation in education: Theory, research and
applications. Englewood Cliffs: Prentice-Hall, 1996.

PINTRICH, Paul; SMITH, David; GARCIA, Teresa; McCKEACHIE, Wilbert. Reability and
predictive validity of the motivated strategies for learning questionnaire (MLSQ).
Educational and Psychological Measurement, 53, pp.801-813, 1993.

163



PITTS, Stephanie. Fostering lifelong engagement in music. In: McPHERSON, Garry
(Ed.).The Child as Musician A handbook of musical development. 2.ed. New York:
Oxford, pp.639-654, 2016.

PITTS, Stephanie.Chances and choices: Exploring the impact of music education. New
York: Oxford University Press, 2012.

*PLATT, Relsey Elyse. Developing metacognitive and self-regulated
learning skills through reflective writing prompts. Tese (Doctor of Musical Arts),
University of lowa, 2016.

POLYDORO, Soely Aparecida Jorge; AZZI, Roberta Gurgel. Autorregulagio da
aprendizagem na perspectiva da teoria sociocognitiva: introduzindo modelos de investigagio
e intervengdo. Psicologia da Educacéo, n. 29, pp. 75-94, 2009.

PULLI, K., KARMA, K., NORIO, R,, SISTONEN, P., GORING, H. H. H; JARVELA, I.
Genome-wide linkage scan for loci of musical aptitude in Finnish families: Evidence for a

major locus at 4q22. Journal of Medical Genetics, n.45, 451456, 2008.

REEVE, Johmarshall. Motivacio e Emocio. 4. ed. Rio de Janeiro: Ltc Editora, 2006.
Tradugio de Luis Antdnio Fajardo Pontes e Stella Machado.

*RITCHIE, LaurA; KEARNEY, Phil. Transfer of practice strategies: From primary to
secondary instrument. International Symposium on Performance Science, pp.1-6, 2013.

*RITCHIE, Laura; KEARNEY, Phil. Adult Beginner Instrumentalists' Practice, Self-
Regulation, and Self-Efficacy: A Pilot Study. Journal of Education and Training Studies,
v. 6, n.5; pp. 1-9, 2018.

ROMANELLI, Guilherme, ILARI, Batriz, BOSISIO, Paulo. Algumas ideias de Paulo Bosisio
sobre aspectos da educag¢do musical instrumental. Opus, v. 14, n.2, pp.7-20, 2008.

ROSARIO, Pedro. Estudar o Estudar: As (Des)venturas do Testas. Porto, Porto Editora,
2004..

ROTHER, Edna Terezinha. Revisdo sistemética X revisdo narrativa. Acta paulista de
enfermagem. v.20, n.2, 2007i.

RUBIN, David. Introduction. In: RUBIN, David (Ed.). Remembering our past: Studies in
autobiographical memory. New York: Cambridge University Press, 1996, p.1-15.

*SANTOS, Regina Antunes Teixeira. Ways of using musical knowledge to think about
one’s piano repertoire learning: three case studies. Music Education Research, v.20, n.4,
p-427-445, 2018.

*SANTOS, Regina Antunes Teixeira, GERLING, Cristina Capparelli. (Dis) Similarities in

music performance among self-regulated learners: an exploratory study. Music Education
Research, v. 13, n.4, pp.431-446, 2011.

164



SCHROEDER, Silvia Cordeiro Nassif. O musico: desconstruindo mitos. Revista da ABEM,
Porto Alegre, v. 10, pp. 109-118, mar. 2004.

SCHUNK, Dale. Learning theories: an educational perspective. 6a. ed. Boston: Pearson,
2011.

SEASHORE, Carl Emil. The Psychology of Musical Talent. Boston: Silver Burdett
Company, 1919.

SEASHORE, Carl Emil. Psychology of Music. New York: McGraw W-Hill Book
Company, 1938.

SCHEINFELD, Amram. The New Heredity and You. London : Chatto Windus, 1956.

*SILVEIRA, Jason M.,GAVIN, Russell The effect of audio recording and playback on self-
assessment among middle school instrumental music students. Psychology of Music, v. 44,
n.4, pp.880-892, 2016.

SLOBODA, John. The acquisition of musical performance expert: Desconstructing the
"Talent" account of individual difference in musical expressivity. In: ERICSSON, Anders
(Ed.). The road to excellence: The acquisition of expert performance in Arts and Sciences,
Sports and Games. New York: Psychology Press, 2014. pp. 107-126.

SLOBODA, John. A mente musical: psicologia cognitiva da musica. Londrina: Eduel, 2008.
Tradugio de Beatriz Ilari e Rodolfo Ilari.

SLOBODA, John A.; DAVIDSON, Jane W.; HOWE, Michael. Is everyone musical? The
psychologist, v.7, n.8, p. 349-354, 1994

SLOBODA, John A.; HOWE, Michael JA. Biographical precursors of musical excellence: An
interview study. Psychology of music, v. 19, n. 1, p. 8-21, 1991.

STANTON, Hazel Maria. Inheritance of Specific Musical Capacities. Whole, n.140, pp.157-
204, 1922.

STOEGER, Heidrun. The History of Giftedness Research. In: SHAVININA, Larisa V. (Ed.).
International Handbook on Giftedness.Québec, Springer, 2009, pp.17-38.

TEUBER, Mauren. Reflexos e reflexdes sobre a proposta triangular no ensino da arte
nas escolas municipais de Curitiba de 5. a 8. séries. Dissertagio (mestrado) -
Universidade Federal do Parana, Setor de Educacdo, Programa de Pés-Graduagio em
Educagio. Detesa: Curitiba, 2007.

TOLMAN, Edward Chace. Purposive behavior in animals and men. New York: Appleton-
Century- Crofts, 1932.

*UPITIS, Rena; ABRAMI, Philip; BROOK, Julia; TROOP, Meagan; VARELA, Wynnpaul.
Learning to play a musical instrument with a digital portfolio tool. Journal of Instructional
Pedagogies, pp.1-15, 2012.

165



*UPITIS, Rena; ABRAMI, Philip C; VARELA, Wynnpaul; KIMG, Matthew; BROOK,
Julia. Student experiences with studio instruction. Music Education Research, v.19, n.4,

pp. 410-487, 2017.

VEIGA SIMAO, Ana Margarida. Ensinar para a aprendizagem escolar. In: VEIGA,
Feliciano. (Org.) Psicologia da Educacdo. Lisboa: Ed. Climepsi, pp. 495-541, 2013.

VEIGA SIMAO, Ana Margarida; FRISON, Lourdes Maria Bragagnolo. Autorregulagio da
aprendizagem: abordagens teéricas e desafios para as praticas em contextos educativos.

Cadernos de Educacio, n. 45, p. 02-20, 2013.

*VELOSO, Flavio Denis Dias; ARAUJO, Rosane Cardoso de. Desafios da pratica
instrumental e autorregulacido: um estudo com percussionistas. Revista Vortex, Curitiba,
v.5,n.2, 2017, p.1-19.

VISPOEL, Walter; AUSTIN, James. Constructive response to failure in music: The role of
attribution feedback and classroom goal structure. British Journal of Educational
Psychology, 63, pp. 110—129, 1993.

WEINER, Bernard. Judgments of Responsibility: A Foundation for a Theory of Social
Conduct. New York: Guilford, 1995.

WEINER, Bernard. Attribuitional theory of motivation and emotion. New York:
Springer-Verlag, 1986.

WEINER, Bernard. A theory of motivation for some classroom experiences. Journal of
Educational Psychology, 71, pp.3-25, 1979.

WIGFIELD, Allan; ECCLES, Jacquelynne S.. Introduction. In: WIGFIELD, Allan;
ECCLES, Jacquelynne S..Development of achievement motivation. Massachusetts:
Academic Press, 2002. p. 1-14-

WIGFIELD, Allan; ECCLES, Jacquelynne S. Expectancy—value theory of motivation.
Contemporary Educational Psychology, 25, pp. 68—81, 2000.

WIGFIELD, Allan; ECCLES, Jacquelynne S. The development of achievement task values:
A theoretical analysis. Developmental Review, 12, pp. 265-310, 1992.

WIGFIELD, Allan; ROSENZWEIG, Emily; ECCLES, Jacquelynne. Achievement Values
Interactions, Interventions, and Future Directions. In: ELLIOT, Andrew; DWECK, Carol;
YEAGER, David (Eds.). Handbook of competence and motivation: theory and
application. New York: Guilford Press, pp.116-134, 2017.

ZEIDNER, Moshe. Self-regulated learning: Current fissures, challenges, and directions for
tuture research. High Ability Studies, v.30, n.1-2, p.1-23, 2019.

ZIMMERMAN, Barry. J. Self-Regulated Learning: Theories, Measures, and Outcomes.
International Encyclopedia of the Social & Behavioral Sciences, 2nd edition, v. 21,
pp.541-546, 2015.

166



ZIMMERMAN, Barry. J. From cognitive modeling to self-regulation: a social cognitive
carrier path. Educational psychologist, v. 48. n. 3, p.185-147, 2013.

ZIMMERMAN, Barry. Motivational Sources and Outcomesof Self-Regulated Learningand
Performance. In: ZIMMERMAN, Barry; SCHUNK, Dale.(Eds.)Handbook of Self-
Regulation of Learning and Performance. New York: Routledge, 2011, pp.49-64.

ZIMMERMAN, Barry. Dimensions of Academic Self-Regulation: A Conceptual Framework
for Education. In: SCHUNK, Dale; ZIMMERMAN, Barry. Self-regulation of learning and
performance: Issues and educational applications. New York: Routledge, 2009, pp.3-21.

ZIMMERMAN, Barry. Becoming a Self-regulated Learner: an overview. Theory into
practice, v.41, n.2, p.64-70, 2002.

ZIMMERMAN, Barry. Attaining self-regulation: a social cognitive perspective. In:
BOEKAERTS, Monique; PINTRICH, Paul; ZEIDNER, Moshe. Handbook of Self-regulation.
New York: Academic Press, 2000, p.13-39.

ZIMMERMAN, Barry. Self-regulation involves more than metacognition: A social cognitive
perspective. Educational Psychologist, n.30, v.4, 1995, pp. 217-221.

ZIMMERMAN, Barry J. Models of self-regulated learning and academic achievement. In

ZIMMERMAN, Barry & SCHUNK, Dale (Eds.), Self-Regulated Learning and Academic
Achievment. Theory, research and Practice. Progress in Cognitive Development Research.
New York: Springer-Verlag. 1989a, p. 1-26.

ZIMMERMAN, Barry J; MARTINEZ-PONS, Manuel. Development of a structured

interview for assessing students’ use of self-regulated learning strategies. American
Educational Research Journal, 23, 614—628, 1986.

ZIMMERMAN, Barry J; RISEMBERG, Rafael. Self-regulatory dimensions of academic
learning and motivation. In: Handbook of academic learning. Academic Press, pp. 105-
125, 1997.

ZIMMERMAN, Barry; SCHUNK, Dale. (Eds.) Self-regulated learning and
academic:Theory, research, and practice. Progress in Cognitive Development Research.
New York: Springer-Verlag, 1989b.

167



APENDICES

168



Apéndice A — Sintese da matriz de dados dos estudos que compuseram a revisio

AUTOR OBJETIVO PARTICIPANTES DESIGN SINTESE DE RESULTADOS

1 McPherson  Explorar maneiras pelas quais os #=190 Estudo de A anilise de regressdo sugeriu que a quantidade de
& componentes de aprendizado Piano correlagio pratica no més anterior ao exame de desempenho
McCormick  autorregulatério (uso da estratégia 9-18 anos estava relacionada com a quantidade de trabalho
(1999) cognitiva, autorregulagdo) e motivacional Iniciante, intermediario e Questionario de técnico que o individuo relatou e o nivel de
(valor intrinseco, ansiedade/confian¢a) avangado autorrelato ansiedade que experimentou imediatamente antes de
pudessem interagir com a quantidade e o Estudantes que realizariam o realizar o exame. Andlises de regressido também
contetido da pratica instrumental de um Trinity College, London em 15 revelaram um padrdo consistente entre trés
musico. diferentes centros regionais e componentes da pratica musical com a constatagio
metropolitanos de trés estados de que sujeitos que relataram maiores préticas
australianos. praticavam atividades informais / criativas (tocando
de ouvido e improvisando), repertério (novas pecas
ndo aprendidas, pecas familiares mais antigas) e
trabalho técnico (ou seja, usando uma rotina de
aquecimento, praticando escalas / arpejos, estudos)
tendem a ser mais cognitivamente engajados
enquanto praticam. Além disso, expressam maior

interesse intrinseco em aprender seu instrumento.
2 McPherson O primeiro objetivo foi esclarecer o grau #=349 Estudo de A maioria dos estudantes citou razdes internas como
& em que as atribui¢des internas (por Piano correlagio a principal causa do resultado no exame de
McCormick  exemplo, esforco, habilidade, nervosismo) 9-18 anos desempenho. O préximo fator mais freqlientemente
(2000) e externas (por exemplo, dificuldade na Iniciante, intermediario e Questionario de relatado foi o quanto o aluno sentiu que ficaria
tarefa, sorte) foram citadas pelos alunos avangado autorrelato nervoso durante o exame. Esse fator representou

para explicar seus resultados no exame
de desempenho.

O segundo objetivo foi investigar uma
série de influéncias autorreguladoras e
motivacionais  que  predizem  os
resultados dos alunos no exame de
desempenho.

Estudantes que realizariam o
Trinity College, London em 15
diferentes centros regionais e
metropolitanos de trés estados
australianos.

entre 11,9% e 29,3% das respostas dos alunos nos
trés grupos; uma constatagdo que demonstra o quio
estressantes podem ser os exames de desempenho
para alguns alunos. O melhor preditor para cada
grupo fol a autoeficicia no desempenho. Essa
variavel explicou entre 18% e 28% da variagdo, em
contraste com outras trés varidveis, Valor
Intrinseco, Autoeficicia Geral e Auto-Regulagio,
que representaram entre 3% e 5% da variagdo em
cada modelo. Os resultados mostram que a
capacidade de executar proficientemente depende
nio apenas da habilidade técnica e expressiva, mas
também do emprego de uma gama de recursos
motivacionais. Sugere-se que a forma como os alunos
pensam sobre si mesmos, a tarefa e seu desempenho
¢ tdo importante quanto o tempo que dedicam a
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4

Nielsen
(2001)

O objetivo do presente estudo foi
explorar a microestrutura da
aprendizagem que leva a melhorias
continuas de desempenho durante a
pratica e descrever os métodos de
autorregulagdo especificos de cada fase
que os estudantes de musica aplicam
repetidamente durante as experiéncias de
aprendizagem.

n=2
érgio

Estudantes do terceiro ano do
Programa de Misica de Igreja na
Academia Norueguesa de Misica
de Oslo

Nivel avangado

Estudo de caso

Analise das sessdes
de pratica; pensar e
voz alta e
entrevista com
estimulagio da
recordagio

pratica de seu instrumento.

Os resultados indicaram que os alunos possufam
uma extensa habilidade de autorregulacdo que lhes
permitiu otimizar seus aprendizados e performances,
levando em consideragdo condigdes interpessoais,
contextuais e intrapessoais. Eles cumpriram
objetivos especificos, engajados no planejamento
estratégico, usaram a autoinstrugdo, estratégias de
tarefas e se monitoraram seletivamente em um nivel
detalhado. Além disso, eles se avaliaram adotando
critérios que revisaram. A implicagio é que esses
alunos  avancados demonstraram um  hdbil

aprendizado autorregulatério. A complexidade e a
diversidade da autorregulacdo ciclica das estratégias
de aprendizagem em que esses alunos se envolveram
durante a pratica sdo demonstradas em um modelo
preliminar.




6

McCormick,
McPherson
(2003)

Hewitt
(2005)

O estudo aqui relatado investigou
processos cognitivos mediacionais no
contexto de um exame de desempenho
musical, usando a modelagem de
equagdes estruturais para explorar as
relagbes entre aspectos da motivagdo,
pratica musical e desempenho.

Explorar a natureza da autoavaliagdo de
estudantes de musica do ensino
fundamental e médio.

n=332
9-18 anos

Piano, cordas, metais e madeiras
Iniciante, intermedidrio,
avangado

Estudantes que realizariam o
Trinity College, London em 15
diferentes centros regionais e
metropolitanos de trés estados
australianos.

n= 143
68 — Feminino

75 — Masculino

Metais, madeiras, percussio.
Estudantes de ensino
fundamental e médio membros de
bandas de um programa de verao.

Estudo de
correlagdo

Questionario de
autorrelato e notas
do Trinity

Estudo
exploratério

Escala de
autoavaliagdo, notas
de desempenho

A anidlise sugeriu que, em termos motivacionais, e
consistente com pesquisas realizadas em outros
contextos académicos, a autoeficdcia foi o melhor
preditor do desempenho real. Os autores concluem
que, embora a prética tenha um papel vital no
desenvolvimento da capacidade de um mdasico ter um
bom desempenho, ela nido deve ser considerada
isoladamente  das  varidveis motivacionais e
relacionadas.

Os resultados indicaram diferengas entre os niveis na
avaliagdo de desempenho e avaliagdo a medida que a
semana progredia para algumas subéreas. Os alunos
do ensino médio foram mais precisos em suas
autoavaliagdes do que os miusicos do ensino
fundamental em todas as subdreas, exceto a melodia
e o ritmo. As notas dos alunos do ensino
fundamental mostraram maior correlagio com os
especialistas do que as dos musicos do ensino médio.
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Ambos foram mais precisos na avaliagdo da melodia
e menos precisos na avaliagdo da técnica /
articulagio.

10 Miksza Explorar as dimensdes subjacentes da n=175 Estudo de As subescalas hipotéticas de concentragido, auto-
(2006) autorregulagdo e motivag¢do na pratica 86 — Feminino correlagdo regulagdo e motivagdo intrinseca provaram ter uma
musical de alunos de bandas de escolas 89 — Masculino Autorrelato estrutura subjacente mais complexa do que a
secunddrias. 11-14 anos hip6tese inicial. A solug¢do mais clara de fatores
Madeiras, metais e percussio. resultou em cinco fatores identificados como:
Estudantes do ensino Concentragdo, Motivagdo intrfnseca a objetivos,
fundamental que participam de Motivagdo intrinseca a desafios, Estratégias
programas de bandas escolares. reflexivas-metacogni¢dio e Compromisso para
melhorar. Foram encontradas relagdes significativas
Nivel iniciante entre as classificagdes gerais de eficiéncia da pratica,
os itens do hédbito da pratica e a pontuagio dos
fatores.
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12 Leon-
Guerrero
(2008)

O objetivo deste estudo foi descobrir
quais as estratégias autorregulatérias
utilizadas pelos musicos instrumentais
durante a pratica musical.

n=16
Flauta, trombone, sax alto,oboé,
clarinete soprano,clarone, fagote,
trompete, trompa, eufonico
Estudantes do ensino
fundamental — 6° ao 8° anos,
participantes de um programa de
banda escolar dos Estados
Unidos

Entre 1 e 4 anos de experiéncia
com o instrumento

Estudo de caso

Andlise de sessdes
de pratica, sondas
de pensamento
verbal, entrevista
com estimulagio da
recordagio

O exame do relatério verbal simultidneo e dos dados
da pratica musical revelou que a repeti¢do era
referida ou usada com mais frequéncia do que outras
estratégias. Espera-se que este estudo ajude a uma
melhor  compreensdo  das  capacidades  de
autorregulagio dos estudantes musicos.




14 Bartolome
(2009)

16 Hewitt
(2011)

Estender o conhecimento atual sobre
comportamentos de praticas
autorreguladas de jovens instrumentistas
de flauta doce.

n=3
Feminino- 2

Masculino — 1

Flauta doce

Estudantes de primeiro ano do
instrumento considerados de alto
desempenho

Estudantes do ensino
fundamental

O objetivo do presente estudo foi
determinar se as instrugdes de
autoavaliagdo  tiveram impacto na
autoavaliagdo do aluno, no desempenho
musical e na precisio da autoavaliagido do
desempenho musical.

n=211
Feminino -112

Masculino — 99

Percussio, madeiras e metais
Estudantes do ensino
fundamental — 5° ao 8° ano de
escolas dos Estados Unidos
Iniciantes

Estudo de caso Os

Entrevista

resultados apoiam a nogio de que a
autorregulagdo é um componente importante da
pratica eficaz e as implicagdes para os educadores
musicais sdo exploradas. O estudo representa um
exame sem precedentes dos comportamentos
praticados pelas criangas que estdo iniciando o
estudo dos gravadores e fornece aos educadores de
muasica estratégias prdticas baseadas em pesquisas
para melhorar a instrugdo do gravador de grupo nas
séries do ensino fundamental.

semiestruturada

Quase experimental  Os resultados sugerem que o ensino da autoavaliagdo
teve pouco impacto na precisdo autoavaliativa dos
alunos e na performance musical da musica, embora o
nivel da série tenha influenciado a performance. Pode
ser necessario um tempo adicional para os alunos
aprenderem a avaliar efetivamente suas préprias
pmformances; no entanto, é interessante que o
desempenho musical dos alunos nio parega sofrer
com o tempo gasto nas instrugdes ou préticas de

autoavaliagio.
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18
(2012)

Cremaschi

O principal objetivo deste estudo foi
investigar o efeito do uso de uma lista de
verificagdo  semanal de prética e
autoavaliagdo e um relatério de pratica
sobre o uso autorrelatado de estratégias
préticas, autorregulagio metacognitiva,
gerenciamento de recursos, autoeficacia e
desempenho em estudantes de classe de
piano.

Além disso, este estudo pretendeu
descobrir  se as relagdes  entre
autoeficicia, autorregulagio
metacognitiva, gerenciamento de
recursos, estratégias de prética e
desempenho descobertas em outros
estudos com estudantes de misica
também existem para essa populagdo em
particular.

n=41
Piano

Nivel iniciante

Estudantes universitérios, nio
pianistas, matriculados em
disciplinas de piano [equivalente
ao instrumento complementar
das universidades brasileiras]

Quase experimental

O tratamento ndo teve efeito sobre a nota, a
autoeficacia ou o gerenciamento de recursos, mas os
estudantes do grupo experimental relataram maior
uso da autorregulagdo metacognitiva. Além disso, os
alunos do grupo experimental sem experiéncia
anterior em piano relataram maior uso de estratégias
de prética do que seus colegas no grupo de controle.
Esses resultados sugerem que o uso desse tipo de
lista de verificagfo pode aprimorar alguns aspectos
da pratica. As limitagdes deste estudo incluem um
pequeno tamanho de amostra e o uso de um projeto
de pesquisa de comparagio de grupo estdtico sem
pré-teste.
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20 Mikzsa, O objetivo deste estudo foi investigar o

Prichard, comportamento autorregulado de

Sorbo (2012) estudantes de banda intermedidria
durante a pratica musical individual.

n= 30
Feminino - 9

Masculino -21

Meédia de 12 anos de idade
Madeiras, metais e percussio
Nivel intermediario

Estudantes do ensino
fundamental que participam de
um programa de banda dos
Estados Unidos

Estudo de caso

Observagio de
sessoes de pratica,
autorrelato

As anélises revelaram uma média de 7,8 quadros de
pratica com uma duragdo média de 2 min 45 s ao
longo das sessdes. Os participantes abordaram com
mais freqiiéncia o objetivo musical precisdo de
afinagdo e as passagens mais comumente
selecionadas de nove compassos de comprimento ou
mais. Os comportamentos de prética mais comuns
eram andamento varidvel, repetir menos de quatro
compassos, repetir mais de quatro compassos e
tocando irrelevante. Foram encontradas relagdes
significativas entre as classificagdes de
autorregulagio e as frequéncias dos comportamentos
que escrevem na miusica (r = 0,55), tempo variavel (r
= 0,42), repetindo quatro ou mais medidas (r = 0,41)
e reprodugio irrelevante (r = —59).




Upitis, O objetivo da pesquisa descrita neste n=20 Estudo de caso Os resultados demonstraram o valor da ferramenta
Abrami, artigo foi explorar a implementacdo de no apoio a aprendizagem dos alunos, bem como na
Brook, um  portfélio  eletrdnico, chamado 16 estudantes e 5 professores Diério eletronico de  vinculagdo de aulas semanais para incluir atividades
Troop, ePEARL, no cendrio do estddio de 9-23 anos prética de composigdo e masica escolar. Na fase seguinte do
Varela (2014) miusica. Uma série de estudos foi Piano e voz estudo, quatro professores e 15 alunos usaram o
projetada para examinar até que ponto o Iniciante e intermediario ePEARL durante um perfodo de cinco meses,

ePEARL poderia ser wusado para quando foi determinado como o ePEARL poderia ser

aprofundar o aprendizado da misica, bem Estudantes em contexto de modificado para apoiar mais plenamente os alunos e

como orientar o desenvolvimento da instrugdo particular [Studio] do seus professores de estiidio. Com base nessa segunda

ferramenta, para que ela fosse mais Canad4 fase da pesquisa, desenvolvemos um plano de design

adequada ao contexto do estadio de e desenvolvimento para criar o iISCORE e o testamos

musica. com estudantes de musica, professores e educadores

universitarios.

24 Leong, Este estudo teve como objetivo verificar n=40 Quase experimental ~As tarefas de pré e pés-teste mostraram que os
Cheng (2014) a efetividade do software VFT no Feminino— 82 participantes dos grupos experimentais melhoraram
treinamento vocal autorregulado de Masculino — 8 significativamente o timbre vocal. Uma pesquisa de

estudantes de um curso de graduagdo em Voz questiondrio realizada ap6s o periodo de treinamento
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26

Bonneville-
Roussy,
Bouffard

(2015)

musica e suas perspectivas sobre suas
experiéncias com a tecnologia.

O objetivo deste artigo é sugerir uma
estrutura  integrativa na qual a
autorregulagdo, estratégias de prdtica
deliberada e o tempo de pratica sejam
simultaneamente levados em
consideragdo na previsdo da realizagio
musical.

Iniciante

Estudantes do 1° ano de um curso
de formagdo de professores de
musica

n=173
Feminino — 81

Masculino — 92

16-30 anos

Piano, voz, violdo, sopro,
madeiras, metais, cravo,
instrumentos de jazz (ndo
especificado)

Intermediario

Estudantes universitdrios do
Canada

Estudo de
correlagdo

Autorrelato e nota
de desempenho

constatou que a maioria dos participantes dos
experimentos expressou uma atitude positiva em
relagdo ao uso da VFT como um componente de
aprendizagem.

Nessa estrutura, propomos que a pratica formal seja
definida como um perfodo de pratica direcionado a
objetivos e focado, que inclua estratégias de
autorregulagio e de pratica deliberada. Afirmamos
ainda que o tempo de pratica preverd conquistas
musicais somente se associado a prética formal. Essa
estrutura integrativa foi testada em um estudo
prospectivo de quatro meses usando modelagem de
equagdes estruturais. Os resultados revelaram que
esse modelo integrativo era um melhor preditor de
realizagfio musical do que os métodos tradicionais de
medigdo. A integragdo sugerida de autorregulagdo e
pratica deliberada em uma dnica estrutura fornece
uma imagem mais completa das associacdes entre
estratégias de aprendizagem, tempo de pratica e
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28

29

Ersozlu,
Miksza
(2015)

Hewitt
(2015)

Kriiger
(2015)

O objetivo deste estudo é examinar a
validade e a confiabilidade de uma verséo
da Self-Regulated Practice Behavior
Scale, desenvolvida por Miksza (2012)
para  estudantes universitdrios na
Turquia. Dado esse objetivo, nos
concentramos nos seguintes objetivos
principais: 1) traduzir a escala original e
criar uma adaptagdo turca vidvel para
musicos universitarios e 2) analisar as
propriedades psicométricas de uma
versdo turca da escala.

Investigar as relagdes entre autoeficicia,
autoavaliagdo e desempenho musical de
estudantes da banda secundarista.

Investigar se  os  procedimentos
metodolégicos de ensino, utilizados em
El Sistema, apresentam caracteristicas
que potencializam a motivagdo dos
alunos que participam do projeto a partir
da perspectiva da teoria de Bandura.

n=2387

Feminino — 132

Masculino — 105

17-36 anos

violino, violdo, flauta, violoncelo,
piano, viola, citara, clarinete, voz,
oud[ud’], percussio,

Estudantes de 1°, 2°, 3° e 4° ano
de cursos de educagdo musical de
duas universidades da Turquia.

n= 340
Feminino - 165
Masculino — 175

Madeiras, metais e percussio
Estudantes do ensino secundério
[fundamental e médio]
matriculados em programas de
banda dos Estados Unidos.

n=138 [5 estudantes; 4
professores; 4 coordenadores]
violino, viola, trompete

23- 25 [estudantes’]

28 — 54 [professores e
coordenadores]

Avancado

Estudo de tradugio
e adaptagio de
instrumentos

Questionario de
autorrelato em
escala likert de 5
pontos

Estudo de
correlagdo

Estudo de caso

Anélise de
documento
Entrevista
semiestruturada

realiza¢do musical.

As andlises fatoriais confirmatérias revelaram que
um modelo ajustado de quatro fatores com fatores
que representavam cada uma das subescalas
hipotéticas (método, gerenciamento de tempo,
comportamento, influéncias sociais) foram os mais
adequados aos dados. Os resultados sugerem que o
SRPB turco produziu medidas validas e confidveis do
comportamento da prética de autorregulagio de
musicos turcos universitarios.

Os resultados sugerem que existe uma relagdo forte
e positiva entre autoeficacia e desempenho musical e
autoavaliagdo. Também houve uma forte rela¢do
negativa entre o viés de calibragdo da autoavaliagéo e
o desempenho musical, indicando que, a medida que
a capacidade de desempenho musical aumentava, os
participantes  ficavam menos confiantes nas
autoavaliagoes. Foram encontradas diferengas de
género quanto a precisdio da calibragio da
autoavaliagdo, pois as alunas foram mais precisas do
que os alunos na avaliagio de desempenho. Os
estudantes do ensino fundamental eram mais
inclinados do que as estudantes a superestimar sua
autoeficdcia e autoavaliagdo em comparagdo com as
notas musicais reais. Essas diferencas de género
foram revertidas para os estudantes do ensino médio.
Nio  foram  encontrados  outros  achados
estatisticamente significativos.

A partir da analise dos dados da pesquisa tragou-se
em linhas gerais a macroestrutura da metodologia de
ensino criada pelo projeto. Destaco como principais
resultados da  andlise dos  procedimentos
metodolégicos de  ensino utilizados  pelos
professores: a) proporcionam ao aluno o
desenvolvimento de fortes crengas de autoeficicia,
principalmente por meio de experiéncia vicdria e
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30

Miksza
(2015)

O objetivo deste estudo foi examinar a
eficicia relativa de duas intervengdes
pedagégicas sobre o comportamento da
pratica, o desempenho e a autoeficacia
musical de masicos de sopro avangados.

n=28
Feminino — 15

Masculino — 13

Média de 20 anos

flauta, clarinete, sax alto, trompa,
trompete, trombone, eufonio,
tuba

Avangados

Estudantes de cursos de educagio
musical e performance de uma
universidade dos Estados Unidos

Experimental

Os dois grupos obtiveram ganhos significativos no
desempenho a cada dia. Aqueles que receberam a
instrugdo de autorregulagdo obtiveram ganhos
significativamente maiores no desempenho no dia 5
e escolheram nuances (dinimica, articulagdo,
interpretagdo etc.) em oposi¢do aos objetivos
musicais basicos (por exemplo, notas, ritmos) em
suas sessdes de pratica com uma frequéncia
significativamente maior.




Aratjo
(2016)

Explorar os comportamentos da pratica
auto-regulada de musicos avangados
através do desenvolvimento de uma
medida de auto-relato.

n=212

Masculino - (52.4%)

Feminino - (47.6%)

18-58 anos

Cordas dedilhadas; madeiras;
metais; voz; cordas friccionadas,
percussiao

Nivel avancado

Estudantes universitarios e
musicos profissionais. A maioria
possufa mais de 10 anos de
experiéncia.

Estudo de
correlagdo

Questionario de
autorrelato em
escala likert de 5
pontos

Os resultados obtidos através da andlise fatorial
sugeriram trés comportamentos auto-regulados nos
musicos avangados, a saber: Organizagdo da Pratica,
Recursos Pessoais e Recursos Externos. Nos
musicos avangados, a auto-regulagdo através de
recursos pessoais fol mais predominante nas
abordagens praticas, e a auto-regulagdo através de
recursos externos diminuiu com a experiéncia. Além
disso, o tempo de pratica estava relacionado
negativamente a idade e positivamente relacionado a
organizagdo da prética e auto-regulagdo por meio de
recursos externos, sugerindo que quanto mais jovem
0o masico, maior a dependéncia de tempo,
organizacdo e recursos externos. Sdo discutidas
implicagdes no uso da escala para avaliagio formal de
comportamentos  praticos  auto-regulados em
musicos.




34

36

Pike (2016)

Silveira,
Gavin (2016)

O objetivo deste estudo qualitativo foi
observar os alunos do primeiro ano de
graduagido em musica durante a pritica,
fazer com que eles refletissem sobre a
eficicia de seus ensaios e descobrir como
eles estavam desenvolvendo habilidades
de autorregulagdo.

Examinar o impacto da reprodugido da
gravagdo (estimulacdo da recordagio) da
performance sobre a autoavaliagio de
instrumentistas das séries finais do
ensino fundamental.

Examinar se as pontuagdes de auto-
avaliagdo dos instrumentistas escolares
mudam com o tempo ou depois de ouvir
gravacio de sua performance.

n=9

Voz, cordas, metais e madeiras
Estudantes do 1° de um curso
universitério de musica

n=112

Feminino — 66

Masculino — 46

Madeiras e metais

Estudantes do 8° ano de escolas
publicas dos Estados Unidos
matriculados em um programa de
banda escolar.

Nivel iniciante

Os elementos afinagio, ritmo e qualidade sonora
evidenciaram diferengas significativas nas
classificagdes de autoavaliagdo desde a performance
ao vivo até a performance gravada 2 dias depois.
Também houve diferencas significativas nas
classificagdes de autoavaliagdo entre a performance
ao vivo e as condigdes de desempenho gravadas para
os elementos afinagio e ritmo. Somente a qualidade
sonora evidenciou uma diferenga significativa nas
classificagdes de autoavaliagio da primeira condigdo
gravada para a segunda condi¢fo gravada.
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38 Feely (2017) O objetivo deste estudo foi investigar os
efeitos da autoavaliagdo de gravagdes em
video por estudantes sobre os
comportamentos autorregulados e niveis
de desempenho de adultos em uma aula

de violdo iniciante.

n= 25
Feminino — 18

Masculino — 8

Maiores de 18 anos

Violio cléssico

Iniciante — pouca ou nenhuma
experiéncia com o instrumento

Quase experimental

Os resultados das medidas de desempenho indicaram
diferencgas estatisticamente significativas (p = 0,037)
no grupo, sugerindo que o grupo experimental teve
um desempenho mais musical, com melhor timbre,
maior precisdo ritmica e com uma base técnica mais
segura do que o grupo controle. Os resultados das
medidas de autorregulagdo nio foram
estatisticamente significativos, porém os niveis de
autoeficdcia aumentaram para os participantes do
grupo experimental e diminufram para os
participantes do grupo controle durante o intervalo
do estudo. Dados qualitativos indicaram que a
maioria  dos  participantes  era  motivada
intrinsecamente, mas as interrupg¢des persistentes os
impediram de gerenciar com éxito o tempo e o
ambiente de pratica. Essas interrupgdes se
concentraram nos compromissos com a famflia,
trabalho, deveres domésticos e questdes relacionadas
a saude.




40  McPherson, Adaptar a técnica de microandlise para
Osborne, enquadrar a pesquisa destinada a
Evans, melhorar a prética autorregulada dos

Miksza musicos e entender o contetido e o nivel

(2017) de detalhe que esse processo pode gerar

em aprendizes de musica instrumental.

42 Otutumi O objetivo geral foi promover um
(2017) ambiente de autorregulacdo (em infusio
curricular), com oferta de atividades

obrigatérias e opcionais aos alunos.

n=2 Estudo de caso Esses estudos de caso demonstram dois perfis de
Feminino descritivo aprendizado autorregulado, amplamente
Piano contrastantes, de como a microandlise pode ser
Estudantes do primeiro ano de Protocolo de usada para induzir os alunos a pensar sobre o que
Bacharelado em Musica de uma microanélise estdo fazendo e depois refletir criticamente sobre as
Universidade estratégias que podem usar para melhorar seu

desempenho. Como técnica, a microandlise pode
uma com a pontuagio mais alta informar intervengdes educacionais destinadas a
dentre os aprovados no teste de quebrar o ciclo de hébitos que tipificam a prética
ingresso musical, incentivando os miusicos a se envolverem
uma com a pontuagio mais baixa mais comportamental, metacognitivamente e
dentre os aprovados no teste de motivacionalmente em seu préprio aprendizado.
ingresso

Grupol - 5 Intervengio Os resultados mostram uma relagdo positiva dos
Grupo2 — 14 alunos com as praticas e podem estimular
G1 —média de 20 anos professores a buscar maior integragio de contetidos
G2 — média de 26 anos nas instituigdes de ensino.

Percepgio musical

Estudantes de primeiro semestre
matriculados na disciplina de
Percepgdo Musical de duas
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48  Pike (2017)

44 Upitis,
Abrami,
Varela, King,
Brook (2017)

45 Veloso,
Aradjo
(2017)

46 Gracia (2018)

Observar estudantes adolescentes de
piano de nivel intermediario praticando
em suas casas para que possamos ver
como eles resolvem os problemas da
performance e se autorregulam quando o
professor nio estd presente.

Examinar as experiéncias dos alunos em
aulas de musica particulares e verificar
quais fatores previam prazer e sucesso,
especialmente os preditores decorrentes
da teoria da  aprendizagem de
autorregulada.

O objetivo central desta pesquisa foi
verificar, por meio de um estudo de
levantamento, a possivel existéncia de
aspectos autorregulatérios na rotina de
estudo de percussionistas em cursos de
bacharelado em misica.

Oferecer uma revisdo a respeito de
quatro estratégias de autoavaliagio de
alto nivel metacognitivo propondo o uso
do portfélio eletrénico como estratégia
autorregulatéria e instrumento de
avaliagio de  desenvolvimento  do
estudante.

universidades brasileiras.

n=9

10-16 anos

Piano

Estudantes de estidios dos
Estados Unidos

Nivel intermediario

n= 3920

72% - Feminino

Meédia de 15 anos de idade

81% piano

Estudantes que recebiam aulas de
professores de musica
independentes associados a um
sistema conservatério. Quase
todos os alunos pesquisados
participaram do sistema de
exames do Royal Conservatory of
Music (RCM) do Canada.

n= 20

Feminino — 85%
Masculino — 65%

18-32 anos

Percussio sinfonica
Estudantes de cursos de
Bacharelado em misica de
Universidades brasileiras
Destinado ao trabalho com
estudantes iniciantes,
intermedidrios e avanc¢ados

Estudo de caso

Gravagdes de
sessoes de pratica,
entrevistas,
autorrelato

Estudo de
correlagdo
Autorrelato, nota
de exame

Estudo
exploratério
Autorrelato

Estudo de revisio
tedrico-propositivo

Enquanto  vérios alunos participam do
desenvolvimento de algumas estratégias de pratica
deliberada, muitos deles dependem do professor.
Assim, o aprendizado e o progresso acontecem
apenas uma vez por semana (na aula) e ndo
diariamente durante as sessdes de prética. Se vocé
capacitar os alunos a se tornarem mais criativos,
flexiveis e engajados durante sua pratica didria, eles
tornardo melhores prdticas e provavelmente mais
motivados a tocar seu instrumento.

A motivagio intrinseca foi o preditor mais destacado
de prazer, persisténcia e crengas sobre a auto-eficicia
musical para esses estudantes altamente engajados.
Preditores  contribuintes  adicionais para o
desempenho bem-sucedido incluiram o foco nas
habilidades auditivas, a motivagdo para adquirir
habilidades musicais e o sucesso anterior em se
apresentar em publico.

Os resultados indicaram que, de um modo geral,
entre as 12 competéncias autorregulatérias
investigadas, a habilidade melhor desenvolvida pelos
percussionistas foi a “atribui¢do causal”’, enquanto a
competéncia  “monitoramento do  progresso”
apresentou-se como a menos dominada.

Audiogravagio, videogravagio, avaliagdo entre pares
e checklist sdo apresentados como estratégias que
possibilitam o desenvolvimento de praticas
autorregulatérias. O portfélio eletrénico, entendido
como a coleta intencional, cronoldgica e sistematica
de um conjunto de evidéncias relacionadas a
objetivos educacionais-musicais especificos e pré-
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47

48

Miksza,
Blackwell,
Roseth
(2018)

Mikzsa,
McPherson,
Herceg,
Mieder
(2018)

Explorar uma técnica de microandlise
como método empirico para medir as
tendéncias de autorregulagio  dos
instrumentistas  durante a  prdtica
musical. Um objetivo secundario era
investigar se uma intervengio informada
pelos recursos da técnica de microandlise
serviria para aumentar as tendéncias de
aprendizado autorreguladas dos alunos
em sua pratica.

Em destaque neste capitulo, ha uma
cole¢do de praticas recomendadas para
incentivar os alunos a se desenvolverem
como aprendizes autorregulados. Séo
apresentadas duas ligdes-modelo que séo
emblematicas dos tipos de consideragdes,
métodos e técnicas que os professores
podem achar ftteis para aplicagdes em
sala de aula com uma variedade de
artistas iniciantes, intermedidrios e
avangados.

n=3

2 — Feminino

1 — Masculino

Eufénio, oboé, saxofone
Estudantes de nivel avangado de
graduagdo em educagdo musical

Destinado ao trabalho com
estudantes iniciantes,
intermedidrios e avangados

Experimental

Protocolo de
microandlise

Estudo tedrico-
propositivo

determinados que refletem o processo de ensino e
aprendizagem musical do corpo discente, representa
em si uma estratégia de autorregulagio de alto nivel
metacognitivo, através da qual o aluno assume a
responsabilidade por seu préprio aprendizado,
monitorando e avaliando seus préprios esforgos
através da coleta de evidéncias para mostrar seu
progresso. Além disso, representa um instrumento
que permite uma avaliagdo abrangente por parte do
corpo docente, por meio do monitoramento e reviso
dos produtos compilados pelos alunos que refletem
seus esforcos, avangos e realizagdes.

Os dados da microanalise do pré-teste revelaram
perfis distintos de aprendizado para cada aluno que
foram corroborados com informagdes de outras
fontes de dados. A interven¢io teve efeitos modestos
que variaram entre os participantes, sugerindo que

N

era util trazer a tona e abordar as deficiéncias
autorregulatorias especificas dos individuos de uma
maneira correspondente as suas necessidades.

Tendo como referencia as exigéncias dos Padroes
Nacionais de Educacdo Artistica: MUSICA dos
EUA, no que se refere as diretrizes voltadas ao
ensino fundamental e médio, os autores apresentam
dois modelos de plano de aula com praticas que
incentivam o desenvolvimento da autorregulagdo
dos estudantes participantes de programas de banda
escolar. Assim, sdo apresentadas ligdes direcionadas
a Precisdo de articulagdo e Estratégias de pratica
para banda. O delineamento de tais li¢des segue a
estrutura tedrico-conceitual da autorregulagdo da
aprendizagem no qual as fases do ciclo
autorregulatério sdo entrelagadas aos quatro niveis
em um caminho social para autorregulagdo. As
atividades  sugeridas

contemplam préticas 4
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consagradas  pelo campo  tedrico  enquanto
potencializadoras do agir autorregulado, dentre as
quais orientagdio ao estabelecimento de metas,

monitoramento e autorreflexio.

50 Ritchie,
Kearney
(2018)

Investigar os efeitos de um didrio de
pratica projetado para incentivar musicos
adultos novatos a se engajarem em
estratégias de autorregulacdo dos trés
estdgios de Zimmerman, estruturando e
implementando estratégias durante a
pratica independente.

n=13

20 [iniciaram a pesquisa |
13 [concluiram]

10 — Feminino

8 — Masculino

Violino, violoncelo
Adultos que ndo tinham
conhecimento prévio de
instrumentos de cordas

Nivel iniciante

Intervencgio
(comportamento
autorregulado -
autorrelato)

Os resultados mostraram que, embora a intervengdo
tenha sido bem-sucedida na promogdo de
comportamentos de autorregulagdo, o elemento da
planilha ndo teve impacto na autoeficicia para a
aprendizagem e ndo foi reconhecido pelos
participantes como influenciando diretamente sua
aprendizagem.
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