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Resumo. O objetivo deste artigo é abordar o tema da motivação para prática musical no contexto do 
ensino superior a partir de três referenciais distintos: teoria da autodeterminação (Deci; Ryan, 1985), 
crenças de autoeficácia (Bandura, 1997); e teoria do fluxo (Csikszentmihalyi, 1999). Para tanto, cada 
referencial é apresentado e ilustrado com base nos resultados de pesquisas desenvolvidas recen-
temente na cidade de Curitiba, sobre motivação e prática musical, nos anos 2007, 2008 e 2009. As 
pesquisas apresentadas foram conduzidas por meio de estudos de levantamento desenvolvidos com 
a participação de alunos de cursos superiores de música. A análise dos estudos e seus respectivos 
referenciais orientam a conclusão do texto, em que se ressaltam alguns pontos significativos para a 
observação da motivação do aluno para a prática musical, como: a) a observação da confiança que 
o estudante tem sobre sua capacidade de desempenho e os efeitos dessa conduta na produção dos 
resultados; b) a consideração dos fatores externos (da motivação extrínseca) e internos (da motivação 
intrínseca), que guiam as ações dos estudantes na prática musical cotidiana; c) a observação do pro-
cesso de concentração do sujeito e a relação desta com o bom desempenho que geram o sentimento 
de satisfação e, consequentemente, a persistência no estudo.

Palavras-chave: teoria do fluxo, autodeterminação, autoeficácia

Abstract. The goal of this paper is to approach the issue of motivation in musical practice in the higher 
education ambit, from three distinct frameworks: self-determination theory (Deci; Ryan, 1985) self-
efficacy beliefs (Bandura, 1997), and flow theory (Csikszentmihalyi, 1999). For this, each referential 
is presented and illustrated based on the results of the recent researches made in the city of Curitiba 
(2007, 2008 and 2009), about motivation and musical practice. The researches presented were con-
ducted through survey studies and the investigated population consisted of music colleges students. 
The results point to the possibilities of verifying the motivational process observing aspects such as: 
a) Observation of the confidence that the student has on their performance capacity and the effects of 
this conduct in the production of results; b) consideration of external factors (extrinsic motivation) and 
internal (intrinsic motivation), which guide the actions of the students in the everyday practice of music; 
c) observation of the process of concentration on the subject and the its relationship with good perfor-
mance that generate the feeling of satisfaction and, consequently, the persistence in the study.
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Introdução

A aprendizagem musical demanda um inves-
timento pessoal de ordem física, mental e emocio-
nal, que, de acordo com Galvão (2006), envolve 
o indivíduo numa experiência multidimensional 
e multifacetada, pois, para sustentar um longo 
período de estudo são necessárias resistência e 
persistência por parte do instrumentista. Assim, o 
estudo sobre processos motivacionais, presentes 
na aprendizagem e prática musical, é um foco de 
pesquisa que pode auxiliar músicos e educadores 
a compreender aspectos do investimento pessoal 
dos sujeitos em suas práticas, bem como a observar 
o grau de envolvimento ativo desses sujeitos nas 
tarefas realizadas.

Dentre as teorias motivacionais que podem 
ser objeto de estudo no domínio da aprendizagem e 
prática musical destacam-se aquelas que ressaltam 
componentes cognitivos como crenças, metas, atri-
buições e variáveis afetivas. Neste texto, portanto, 
são apresentados três referenciais sobre processos 
motivacionais observados especialmente no contex-
to da prática musical de alunos de graduação em 
música: teoria da autodeterminação (Deci; Ryan, 
1985), crenças de autoeficácia (Bandura, 1997) e 
teoria do fluxo (Csikszentmihalyi, 1999). Cada uma 
das teorias apresentadas é ilustrada com resultados 
de pesquisas desenvolvidas na cidade de Curitiba 
nos anos 2007, 2008 e 2009, buscando, por meio 
de dados empíricos, a observação de alguns dos 
pressupostos teóricos dos referenciais abordados. 
Tem-se, portanto, como exemplo de pesquisa sobre 
a teoria do fluxo, o estudo realizado por Araújo e 
Pickler (2008); sobre a teoria da autodeterminação 
o trabalho de Figueiredo (2010); e sobre as teorias 
da autoeficácia e autorregulação a pesquisa de 
Cavalcanti (2009).

Teoria do fluxo

A primeira teoria abordada neste texto é a 
teoria do fluxo (ou flow theory) desenvolvida por 
Csikszentmihalyi (1990, 1992, 1996, 1999, 2003), 
cujo foco é a qualidade do envolvimento dos sujeitos 
em atividades realizadas com grande concentração 
e emoção. O autor explica que o “estado de fluxo” é 
gerado a partir de componentes afetivos da motiva-
ção que direcionam a execução de uma atividade. 
Segundo Csikszentmihalyi (1999), o fluxo ocorre 
quando o indivíduo está totalmente envolvido, imer-
so, numa atividade que lhe proporciona desafio, no 
limiar de suas capacidades de controle.

Para Csikszentmihalyi (1999), o estabeleci-
mento de metas é o primeiro passo para que em 

seguida o indivíduo possa seguir para uma etapa de 
concentração. Desde que sejam mantidos desafios 
possíveis à capacidade do sujeito, a concentração 
pode gerar o estado de fluxo. Se os desafios estão 
além das possibilidades do sujeito, acabam causan-
do ansiedade, preocupação e, consequentemente, 
frustração. Do mesmo modo, se os desafios estão 
abaixo das habilidades e capacidades do indivíduo 
podem causar o relaxamento e por consequência 
o desinteresse, a apatia, o tédio.

Conforme explica o autor, é necessário que 
os desafios sejam enfrentados num contexto em 
que estejam em equilíbrio com as habilidades do 
envolvido. Assim, o envolvimento do indivíduo na 
atividade realizada possui uma alta probabilidade 
de gerar o fluxo, isto é, um estado que mantém a 
mente concentrada a ponto de proporcionar perda 
da noção de tempo, sensação de bem-estar e ale-
gria (ver Gráfico 1):

Gráfico 1. Relação entre desafios e habilidades para o 
processo do fluxo.

O sujeito, durante o estado de fluxo, encon-
tra-se numa situação de equilíbrio entre os desafios 
e habilidades e tem sua energia psíquica totalmente 
focalizada e concentrada na atividade executada. 
Nesse caso, não há espaço na consciência para 
pensamentos diversos e para sentimentos externos 
ao foco da atividade. É um estado de perfeita har-
monia entre energia física e psíquica, que altera a 
noção de tempo (“horas tornam-se minutos”).

Para Csikszentmihalyi (1999), alguns conte-
údos acompanham a experiência do fluxo, como a 
emoção, as metas e as operações mentais (ope-
rações cognitivas). Esses conteúdos são descritos 
como “conteúdos da experiência” que se tornam 
inter-relacionados para que o fluxo seja gerado. As 
emoções são consideradas como estados interiores 
de consciência e são descritas pelo autor como os 
elementos mais subjetivos da consciência e tam-
bém os conteúdos mais objetivos da mente, pois 
traduzem, muitas vezes, sensações físicas: “[…] 
a sensação física que experimentamos quando 
estamos apaixonados, envergonhados, felizes é 
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geralmente mais real para nós do que aquilo que 
experimentamos no mundo exterior […]”. (Csi-
kszentmihalyi, 1999, p. 25)

Para o autor, as emoções positivas (como, por 
exemplo, a felicidade, a alegria) estão relacionadas 
à entropia negativa, ou seja, são estados que ele 
denomina como de “negaentropia psíquica”, na qual 
o sujeito não precisa de atenção para refletir sobre 
si mesmo (como pena de si mesmo), facilitando que 
a energia psíquica flua livremente para a tarefa que 
se pretende investir. Já as emoções negativas como 
ansiedade, tédio, medo, tristeza produzem na mente 
do sujeito o que o autor define como “entropia psí-
quica”, que é um estado no qual o sujeito não pode 
usar a atenção de maneira eficiente para enfrentar 
tarefas externas, uma vez que precisa dela para 
restaurar sua “ordem interior subjetiva”.

As operações mentais cognitivas, de acordo 
com Csikszentmihalyi (1999), são realizadas por 
meio do pensamento e, na experiência de fluxo, 
ordenam a atenção. O autor explica que o sujeito 
tem a necessidade de concentrar sua atenção, pois, 
sem um foco definido, a consciência encontra-se 
normalmente num estado de caos, ou seja, a de-
sordem de informações é uma condição normal da 
mente, na qual surgem os pensamentos aleatórios, 
sem sequencia lógica, dispersos. A concentração, 
portanto, exige um esforço do sujeito, uma espécie 
de controle sobre a vida psíquica. Tal estado será 
mais difícil e exigirá um esforço maior do sujeito se 
contrariar as emoções e a motivação. Para o autor, 
portanto, focalizar a mente quando o indivíduo está 
motivado torna-se fácil, mesmo que se encontrem 
dificuldades objetivas.

Já as metas, para Csikszentmihalyi (1992, 
1999), são os elementos que focalizam a energia 
psíquica do indivíduo, e estão relacionadas com a 
autoestima na dependência das expectativas e do 
sucesso. Ele explica: “Uma pessoa pode desenvol-
ver uma baixa auto-estima porque estabelece metas 
elevadas demais, ou porque alcança muito poucos 
sucessos.” (Csikszentmihalyi, 1999, p. 31)

Um exemplo de pesquisa sobre a teoria do 
fluxo: a investigação de Araújo e Pickler

Com base nesse referencial, Araújo e Pickler 
(2008) procuraram discutir a motivação na prática 
musical de estudantes de nível universitário como 
elemento que possibilita a experiência do “estado 
de fluxo”, focalizando especialmente aspectos 
que geram a concentração na prática musical dos 
indivíduos. O objetivo geral das pesquisadoras foi 

investigar os processos motivacionais que condu-
zem a prática de estudantes de música e que fa-
vorecem tal experiência. Para operacionalizar essa 
investigação, as autoras optaram pela pesquisa de 
levantamento, ou survey, de pequeno porte.

De acordo com Araújo e Pickler (2008), fo-
ram convidados a participar dessa pesquisa alunos 
dos cursos de música da Universidade Federal 
do Paraná (UFPR), licenciandos e bacharelandos 
de diferentes períodos. Para coletar os dados, foi 
elaborado um questionário composto de questões 
abertas, fechadas e dissertativas, tendo como foco 
a aquisição do maior número de dados possíveis, 
para o alcance dos objetivos propostos.

Os focos das questões foram dados de 
caracterização do perfil do grupo e dados sobre a 
probabilidade da experiência de fluxo. Os questio-
nários foram enviados, no final do ano de 2007, por 
e-mail, aleatoriamente, para um grupo de alunos, 
obtendo-se um total de 20 questionários respondi-
dos. Alguns dados sobre o perfil dos participantes 
encontram-se na Tabela 1:

Tabela 1. Perfil dos participantes  
(adaptado de Araújo; Pickler, 2008).

Tipo de habilitação
Licenciatura em música 12
Bacharelado em música 8

Sexo
Masculino 11
Feminino 9

Prática musical
Instrumentistas 11

Cantores 2
Ambos 7

Já estudou em algum 
tipo de escola/acade-
mia de música, com 
exceção do ensino 
superior?

Sim 17

Não 3

Há quanto tempo 
estuda?

menos de 3 anos 8
3 anos 0

mais de 3 anos 9
não responderam 3

Estuda com frequên-
cia?

mais ou menos 6
Sim 11
Não 3

Recebe apoio/incentivo 
familiar ou de amigos?

Sim 16
Não 4

Em relação à experiência de fluxo dos 
participantes, as autoras definiram alguns ele-
mentos discutidos por Csikszentmihalyi (1999), 
considerados como relativos ao processo do fluxo, 
como dados sobre concentração, emoção, metas 
e autoestima. Nesse sentido, os resultados da 
quantificação dos dados foram tabulados na tabela 
a seguir (Tabela 2):
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Tabela 2. Reportamento para experiência de fluxo (adaptado de Araújo; Pickler, 2008).

 
Estuda/ensaia (n. de alunos) Toca em público (n. de alunos)

Sempre
Quase 
sempre

De vez 
em 

quando

Rara-
mente

Nunca Sempre
Quase 
sempre

De vez 
em 

quando

Rara-
mente

Nunca

1. Perder a noção do tempo 
= C 3 5 6 3 3 4 3 5 2 3

2. Sensação de bem-estar = E 8 8 4 0 0 5 8 2 2 0

3. Alegria = E 7 8 4 1 1 6 6 2 0 1

4. Prazer momentâneo = E 8 8 4 0 0 6 7 3 0 1
5. Vontade de continuar 
tocando no momento = M 8 7 4 0 1 8 5 1 1 1
6. Vontade de superar desa-
fios = M 14 3 3 0 2 6 4 5 0 0
7. Satisfação com o resulta-
do = A 5 7 5 2 1 2 8 6 0 0
8. Sentimento de que sua 
prática se torna melhor = A 6 10 4 0 0 3 9 4 1 0
9. Se desligar de situações 
exteriores = C 8 7 3 0 1 7 6 2 1 1
10. Vontade de tocar/cantar 
cada vez mais = M 12 5 3 0 0 11 3 2 0 1
 
C = concentração; E = emoção; M = metas; A = autoestima.

Segundo Araújo e Pickler (2008), é possível 
observar na tabela dados já apontados por autores 
como Custodero (2006), O’Neill (1999) e Addessi 
e Pachet (2007), que indicam em seus estudos 
uma relação clara entre a persistência no estudo 
e a satisfação da experiência vivenciada. Assim, 
a obtenção de índices significativos da escala nas 
opções “sempre” e “quase sempre” nas categorias 
“concentração” e “metas” (vinculados à “persistên-
cia” nas questões 1, 5, 6, 9 e 10) se relacionam 
aos índices encontrados nas categorias “emoção” 
e “autoestima” (vinculados à “satisfação vivenciada” 
nas questões 2, 3, 4, 7 e 8) especialmente no con-
texto de estudo/ensaio. Em termos gerais, os fatores 
vivenciados na prática, como o prazer momentâneo, 
vontade de superar desafios, desligamento de situ-
ações exteriores – discutidos por Csikszentmihalyi 
(1999) – são alguns dos elementos que indicam 
que a maioria dos participantes da pesquisa, em 
maior ou menor grau, já havia experimentado, em 
suas práticas musicais, o estado de fluxo. Outra 
constatação na pesquisa de Araújo e Pickler (2008) 
foi a observação de que alguns estudantes, espe-
cialmente na atividade da apresentação pública, não 
vivenciavam a experiência de fluxo em suas práticas 
musicais. Esse dado foi relacionado ao pequeno 
número de respondentes que assinalaram certos 
fatores da experiência, apresentados na tabela, 
como “nunca vivenciados”. Por fim, outro dado 
significativo observado na síntese dessa pesquisa 
de Araújo e Pickler (2008) foi a observação de que 
existem fatores extrínsecos e intrínsecos que com-
petem para a motivação dos participantes quanto 
à prática musical; entre tais fatores, observa-se o 
apoio familiar, o interesse pelas apresentações, o 
prazer e a alegria na performance, entre outros. 

Também o estabelecimento de metas – elemento 
significativo na condução do estado de fluxo con-
forme Csikszentmihalyi (1999) – foi apontado na 
conclusão da pesquisa, como situações vivenciadas 
pela maioria dos participantes, a partir da indicação 
das ações sobre vontade na superação dos desafios 
e o interesse de praticar cada vez mais. Todos os 
resultados indicados, no entanto, ainda não são 
passíveis de generalizações para outros contextos, 
tendo em vista o pequeno grupo de participantes 
dessa pesquisa.

Crenças de autoeficácia e autorregulação

Autorregulação da aprendizagem é a capaci-
dade de autoensino, ou seja, ser capaz de preparar, 
facilitar e controlar a própria aprendizagem. Para o 
músico, a aquisição desse tipo de competência é 
tão importante como a aquisição de competências 
auditivas ou motoras, e determinante para um bom 
desempenho (Hallam, 2001).

Entre os recentes estudos que investigam 
a autorregulação da aprendizagem estão aqueles 
delineados pela teoria social cognitiva elaborada 
por Albert Bandura, que, segundo Azzi e Polydoro 
(2006), vem oferecendo importante contribuição 
para a psicologia contemporânea. A teoria social 
cognitiva descreve o homem como um ser proa-
tivo, agente da sua própria história, não apenas 
espectador. Nessa perspectiva, a capacidade de 
autorregulação é descrita como uma das caracte-
rísticas fundamentais do homem agente (Polydoro; 
Azzi, 2008). Pesquisas sobre autorregulação estão 
sendo desenvolvidas em diferentes domínios por 
Bandura e outros pesquisadores a partir da teoria 
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social cognitiva. Fundamentado nessa abordagem 
teórica, Zimmerman e Cleary (2006) propõem um 
modelo de autorregulação acadêmica que inclui 
três fases cíclicas:

a) Fase antecedente: essa fase é anterior 
ao processo de aprendizagem e envolve 
planejamento, análise da tarefa e motivação 
pessoal. Nessa etapa, as crenças que 
precedem o esforço para aprender dire-
cionam a ação que conduz à aprendizagem, 
portanto envolve crenças de autoeficácia, 
resultado esperado, valor/significado da 
tarefa, estabelecimento de metas e seleção 
de estratégias. O modelo de Zimmerman 
(Zimmerman; Cleary, 2006, p. 56)1 identifica 
algumas variáveis motivacionais, porém as 
crenças de autoeficácia são descritas como 
elemento-chave desse processo.

b) Fase do controle do desempenho: envolve 
automonitoramento ou auto-observação, au-
tocontrole, concentração e autoinstrução.

c) Fase da autorreflexão: inclui autoavaliação 
(autojulgamento), atribuições, autorreações e 
adaptação. Essa fase se desenvolve depois 
da performance através da autoavaliação 
dos resultados obtidos por meio das ações 
selecionadas, organizadas e implementadas 
de acordo com as metas estabelecidas.

A fase antecedente influencia a fase do con-
trole do desempenho que, por sua vez, influencia 
a fase autorreflexiva. O ciclo está completo quando 
a fase autorreflexiva exerce influência sobre a an-
tecedente, “[…] como resultado, os indivíduos que 
são bons auto-reguladores expandem o seu conhe-
cimento e competências cognitivas” (Zimmerman, 
1990 apud Polydoro; Azzi, 2008, p. 160). Contudo, 
o elemento central do processo de autorregulação 
está na percepção pessoal do aluno sobre si mes-
mo, o quanto se percebe capaz ou o que pensa a 
respeito de suas habilidades (Zimmerman, 1989). 
Sendo assim, o instrumentista precisa perceber-se 
capaz de autorregular sua aprendizagem.

A motivação do aluno para autorregular suas 
sessões de prática instrumental depende também 
das crenças em sua própria capacidade de se 
autorregular (McPherson; McCormick, 2006), ou 
seja, a efetiva autorregulação requer não somente 

1 Crenças de autoeficácia desempenham um papel crítico para 
a fase antecedente porque podem sustentar altos níveis de mo-
tivação e resiliência quando estudantes encontram obstáculos 
ou dificuldades. Por exercer influência sobre a fase antecedente, 
as crenças de autoeficácia exercerão influência sobre as outras 
fases de autorregulação, já que o processo é cíclico.

habilidades autorregulatórias, mas também forte 
crença na própria capacidade de autorregulação 
(Bandura, 1997).

As crenças de autoeficácia são o constructo 
central da teoria social cognitiva. Quando o indiví-
duo pergunta “eu posso fazer?” está se questionan-
do sobre suas crenças de autoeficácia em relação 
a algo. As crenças do aluno em sua capacidade 
como instrumentista afetam suas aspirações, seu 
nível de interesse nas atividades musicais e seu 
comprometimento com o estudo.

Exemplo de pesquisa sobre 
autorregulação e autoeficácia: a 
investigação de Cavalcanti

Para verificar a aplicação da teoria de Bandu-
ra, Cavalcanti (2009) realizou um estudo sobre as 
crenças de autoeficácia e a autorregulação da prá-
tica instrumental de músicos instrumentistas. Para 
tanto, foram consideradas algumas orientações de 
Bandura (2006), nas quais o autor esclarece que a 
construção de uma escala com o objetivo de aces-
sar a eficácia no domínio da autorregulação requer 
primeiro que o pesquisador identifique as várias 
formas de desafios e impedimentos. Por intermé-
dio de entrevistas ou questionários, os indivíduos 
descrevem os obstáculos que dificultam sua per-
formance para as tarefas requeridas regularmente. 
Os desafios identificados devem ser descritos em 
itens de uma escala de autoeficácia; sendo assim, 
em uma escala formal, os participantes julgam sua 
habilidade para enfrentar os desafios ou sobrepujar 
os obstáculos que surgem ao longo do caminho.

Cavalcanti (2009), portanto, aplicou o estudo 
de levantamento ou método survey em três fases 
para alunos regularmente matriculados em curso 
de bacharelado em música de uma instituição da 
cidade de Curitiba, e distribuídos em turmas de 1º, 
2º, 3º e 4º ano.

Primeira fase

Um questionário foi elaborado de acordo com 
as três fases cíclicas de Zimmerman (Zimmerman; 
Cleary, 2006) e organizado nas seguintes subesca-
las: planejamento, metas, estratégias, motivação, 
monitoramento, autoavaliação e atribuições. Diante 
das questões apresentadas, um total de 42 instru-
mentistas identificaram os desafios ou dificuldades 
que enfrentavam no processo de autorregulação 
da sua prática instrumental. Nessa pesquisa, foram 
considerados somente os itens que obtiveram um 
percentual acima de 40% das respostas. Os desafios 
ou impedimentos comuns a todas as turmas foram:
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1) Planejamento do estudo. Planejamento 
envolve gestão do tempo, isto é, o instru-
mentista define um tempo específico e or-
ganiza o dia ou a semana para realizar suas 
atividades de aprendizagem; por exemplo, 
estudar tal obra musical na segunda-feira; 
na terça, praticar por mais tempo e somente 
as passagens mais difíceis; na quarta, tocar 
todo o repertório. Nessa questão, 48,83% 
dos estudantes responderam que, para eles, 
cumprir essa tarefa era um desafio.

2) Motivação. Aprender a tocar um instrumen-
to musical exige longos períodos de estudo e 
de prática instrumental. Nessa perspectiva, 
torna-se fundamental que o estudante exerça 
controle sobre o próprio comportamento e 
mantenha-se motivado. Portanto, na subes-
cala da motivação, buscou-se investigar se o 
instrumentista entendia como uma situação 
desafiadora ou encontrava dificuldades para 
manter-se motivado diante da necessidade 
de praticar nas seguintes circunstâncias: 1) 
em dias ou horários que não faziam parte da 
sua rotina; 2) por um tempo indeterminado 
até aperfeiçoar certa passagem de uma obra 
musical; 3) quando não gostava do repertó-
rio que estava estudando e 4) sentindo-se 
cansado fisicamente, ansioso, estressado ou 
com outros problemas de saúde.

Diante das questões apresentadas, 55,81% 
dos instrumentistas responderam que se 
deparavam com uma situação desafiadora 
quando precisavam praticar em dias ou 
horários que não faziam parte da sua rotina; 
76,74% identificaram como desafio praticar 
quando não gostavam do repertório que 
estavam tocando e 83,3% dos participan-
tes responderam que praticar ao sentir-se 
cansado, ansioso, estressado ou doente 
também apresentava-se como uma situação 
desafiadora.

3) Monitoramento. Monitorar as sessões de 
prática instrumental requer concentração 
nas metas estabelecidas e autocontrole para 
supervisionar o estudo, ou seja, envolve 
atenção seletiva aos aspectos particulares 
do próprio comportamento. Nessa subescala, 
60% dos instrumentistas responderam que 
encontravam dificuldades para monitorar sua 
prática instrumental.

Alguns itens do questionário foram identifica-
dos como desafios enfrentados especificamente por 
certas turmas; por exemplo, uma análise transversal 
revelou que um percentual maior de músicos do 2º 

ano encontrava dificuldades para selecionar estra-
tégias adequadas durante sua prática instrumental. 
Outra análise dos dados coletados esclareceu que 
somente os instrumentistas do 4º ano encontraram 
dificuldades para avaliar como estavam respon-
dendo às orientações recebidas do professor em 
sala de aula.

Segunda fase

Nessa etapa, os itens do questionário 
identificados pelos alunos de instrumento como 
obstáculos ou desafios foram listados em quatro 
escalas intituladas como “inventários de avaliação” 
(Bandura, 2006). As respostas dos instrumentistas 
deram origem a uma escala do 1º ano – com 16 
itens distribuídos nas subescalas de planejamento, 
estratégias, motivação e monitoramento; 2º ano – 
escala com 15 itens distribuídos nas subescalas 
de planejamento, estratégias, motivação e monito-
ramento; 3º ano – escala com 11 itens distribuídos 
nas subescalas de planejamento, motivação e 
monitoramento; 4º ano – escala com 16 itens dis-
tribuídos nas subescalas planejamento, estratégias, 
motivação, monitoramento e avaliação. Deve-se 
enfatizar que foram identificados alguns desafios 
comuns e outros específicos para certas turmas; 
sendo assim, foi necessário construir um inventário 
de avaliação para cada ano.

Um teste-piloto foi aplicado a 46 estudantes 
do curso de graduação em música da Universidade 
Federal do Paraná que, diante das tarefas requeri-
das, descreveram seu grau de confiança em uma 
escala crescente de 1 (nada confiante) a 10 pontos 
(totalmente confiante). Os índices de consistência 
interna das escalas medidos pelo alfa de Cronbach 
foram: 1º ano = 0,91; 2º ano = 0.84; 3º ano = 0.75; 
4º ano = 0.82.

Terceira fase

Os inventários de avaliação definitivos foram 
aplicados nesta fase da pesquisa a uma amostra 
de 36 instrumentistas que responderam aos itens 
que discriminavam as tarefas diversas descrevendo 
a força de sua crença nas capacidades pessoais 
para executar as atividades requeridas. Os dados 
coletados foram analisados estatisticamente.

Os resultados obtidos por Cavalcanti (2009) 
revelaram que, de acordo com o tempo de curso, 
os músicos apresentaram crenças mais baixas de 
autoeficácia em alguma subescala da fase antece-
dente, da fase do controle do desempenho ou da 
fase autorreflexiva. Para a autora, alguns pontos 
foram observados para enfatizar esse resultado:
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a) Enquanto os participantes do 2º ano (53%) 
e do 4º ano (82%) demonstraram muita 
confiança em sua capacidade de planejar o 
estudo, 60% dos instrumentistas do 1º ano e 
56% do 3º ano não apresentaram o mesmo 
grau de confiança, pois optaram pelos graus 
mais baixos da escala. No entanto, quando 
se depararam com a necessidade de planejar 
seu estudo e atender às responsabilidades 
familiares que também exigiam sua atenção, 
percebeu-se que a confiança diminuiu em 
todas as turmas.

b) Diante de uma nova peça para estudar, o 
aluno pode encontrar maior dificuldade, des-
pender mais tempo e esforço por não saber 
utilizar estratégias adequadas. Nessa subfun-
ção, os participantes do 2º ano demonstraram 
alguma ou muita dificuldade em aplicar um 
percentual maior de estratégias em relação 
às outras turmas, e apresentaram também 
as crenças de autoeficácia mais baixas para 
utilizá-las em sua prática.

c) Os participantes do 1º, 2º, 3º e 4º ano, 
um percentual acima de 50%, responderam 
que, para eles, era um desafio praticar em 
dias ou horários que não faziam parte da sua 
rotina, quando não gostavam do repertório 
que estavam estudando ou quando estavam 
sentindo-se cansados, ansiosos, estressados 
ou enfrentando outros problemas de saúde. 
No entanto, os resultados revelaram que, 
enquanto um percentual acima de 40% dos 
músicos do 1º, 2º e 4º ano demonstraram 
fortes crenças em sua capacidade de autor-
regular sua prática instrumental diante das 
circunstancias apresentadas, os músicos 
do 3º ano não apresentaram o mesmo nível 
de crenças de autoeficácia para fazê-lo. Ou 
seja, em 75% das situações relacionadas à 
motivação descritas nesse estudo, os alunos 
do 3º ano apresentaram também as mais 
baixas crenças de autoeficácia.

d) No processo de autorregulação, durante 
suas sessões de prática, o músico monitora 
seu comportamento. Ele observa os procedi-
mentos utilizados, substitui estratégias que 
não estão produzindo o resultado esperado, 
concentra-se em suas metas observando 
se está caminhando em direção aos seus 
objetivos e corrige possíveis falhas. Nesse 
estudo, os instrumentistas com mais tempo 
de curso demonstraram maior confiança 
em sua capacidade de automonitorar sua 
prática instrumental, pois, em relação às 
outras turmas, o 3º e o 4º ano obtiveram um 

percentual maior de instrumentistas muito 
confiantes.

e) Autoavaliação é uma subfunção da fase 
autorreflexiva e ocorre após a performance. 
Somente os instrumentistas do 4º ano, 50%, 
demonstraram baixas crenças de autoeficá-
cia para avaliar como estão respondendo às 
orientações recebidas do professor em sala 
de aula. Portanto, embora o maior percentual 
de respostas tenha se concentrado na alter-
nativa muito confiante ou nos graus 7, 8 e 9 
das escalas, faz-se necessário considerar 
também aquelas situações que, nessa pes-
quisa, obtiveram um percentual de 30% ou 
mais para a alternativa pouco confiante em 
todas as turmas, isto é, para os graus mais 
baixos das escalas, pois, diante de alguns 
obstáculos, os estudantes demonstraram 
pouca confiança em sua capacidade de au-
torregular sua prática instrumental.

Com base nos resultados obtidos, Cavalcanti 
(2009) observa que o instrumentista que acredita 
ser capaz de planejar o estudo pode não sentir o 
mesmo quando precisa monitorar suas metas ou 
avaliar os resultados do seu desempenho. Pelo jul-
gamento que faz de suas capacidades o estudante 
pode desistir de seguir em frente e, nessas circuns-
tâncias, todo o processo pode ser interrompido. 
Assim, de acordo com Bandura (1986), o julgamento 
pessoal de autoeficácia cria o incentivo necessário 
para agir e direcionar a própria ação, pois o indi-
víduo antecipa mentalmente o que pode realizar 
para atingir os resultados esperados. A menos que 
o aluno de instrumento acredite em sua capacidade 
de produzir resultados, não terá incentivo para agir 
ou perseverar diante das dificuldades. Portanto, 
os músicos com fortes crenças de autoeficácia de-
vem ter a oportunidade de continuar fortalecendo 
essas crenças pessoais. No entanto, aqueles que 
são assediados por dúvidas quanto às próprias 
capacidades precisam de experiências nas quais 
suas crenças sejam cultivadas e constantemente 
fortalecidas.

Teoria da autodeterminação

A teoria da autodeterminação (self-determi-
nation theory), discutida por Deci e Ryan (1985) 
é definida como uma abordagem da motivação e 
personalidade humana que usa métodos empíricos 
para determinar os recursos internos da persona-
lidade e da autorregulação. Essa teoria teve início 
no começo dos anos 1970 e vem sendo revista e 
reelaborada a partir dos dados obtidos em pesquisa 
com essa orientação. Um dos pressupostos da te-
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oria é referente ao processo de integração, no qual 
o indivíduo incorpora no seu processo motivacional 
aspectos (ou eventos externos) do seu ambiente 
de convivência. Tais aspectos ou eventos externos 
podem gerar comportamentos de base intrínseca 
ou de base extrínseca.

Na teoria da autodeterminação (Deci; Ryan, 
2000) são discutidas três necessidades psicológicas 
básicas, que podem ser definidas como nutrientes 
psicológicos inatos que são essenciais para o de-
senvolvimento psicológico, a integridade e o bem-
estar, ou seja, as necessidades de competência, 
de autonomia e de vínculo que, quando satisfeitas, 
produzem elevada motivação e saúde mental, mas, 
quando impedidas ou frustradas, conduzem a uma 
diminuição da motivação e do bem-estar (Ryan; 
Deci, 2000a).

Segundo Deci e Ryan (2000), para a saúde 
psicológica é necessária a satisfação das três ne-
cessidades. Além disso, os autores trabalham com 
a hipótese de que a satisfação das necessidades 

pode facilitar um estilo motivacional denominado 
motivação intrínseca, que se caracteriza, segundo 
Guimarães e Boruchovich (2004), pelo envolvimento 
do sujeito em uma atividade por sua própria causa, 
considerando a atividade interessante, envolvente 
ou geradora de satisfação.

Enquanto a motivação intrínseca se relaciona 
a uma orientação interna do sujeito, a motivação ex-
trínseca é definida como a motivação para trabalhar 
em resposta a algo externo à tarefa ou atividade, ob-
jetivando recompensas ou evitando punições (Gui-
marães, 2004). Assim, a dicotomia entre motivação 
intrínseca e extrínseca foi reinterpretada por Deci e 
Ryan (2000) de forma a se estabelecerem diferen-
tes qualidades da motivação extrínseca, algumas 
representando formas extenuantes da motivação 
e outras representando ação (Ryan; Deci, 2000b). 
Foram considerados tipos qualitativamente dife-
renciados de motivação extrínseca, evidenciados 
por meio de um processo de internalização que dá 
suporte à ideia do continuum de autodeterminação 
(ver Figura 1).

Forma  
motivacional Amotivação Motivação extrínseca Motivação 

intrínseca

Estilos  
regulatórios

Não regula-
tório

Regulação
externa

Regulação
introjetada

Regulação
identificada

Regulação
integrada Intrínseco

Lócus de  
percepção de 
causalidade

Impessoal Externo Algo externo Algo interno Interno Interno

Comportamento Não autodeterminado                                                                      Autodetermindado

 
Figura 1. Continuum de autodeterminação (baseada no modelo de Ryan; Deci, 2000a).

Segundo os autores, o processo de inter-
nalização ocorre quando a pessoa incorpora de 
modo autônomo as regras, valores ou exigências 
do contexto socioambiental. Esse conceito está 
ligado à ideia de que os fatores externos também 
podem ser integrados ao self, atuando como se 
fossem princípios da própria pessoa, ou seja, o 
desenvolvimento para tipos mais autônomos de 
regulação do comportamento depende do sucesso 
na internalização de regras e valores exteriores. Por 
meio desse processo é possível afirmar que o ser 
humano pode se sentir autodeterminado mesmo 
quando responde a um evento externo.

A desmotivação (amotivação) está no início 
do continuum e nesse ponto do processo não 

existe pressão que faça o indivíduo agir. O que 
caracteriza essa forma motivacional são as baixas 
percepções de competência para a realização da 
atividade, desvalorização das contingências que 
regulam o comportamento e falta de intenção para 
agir (Deci; Ryan, 1985). Na motivação extrínseca 
por regulação externa, a força que controla a moti-
vação de uma pessoa está ligada a recompensas 
ou punições. A motivação extrínseca por regulação 
introjetada, por sua vez, está relacionada a um 
controle da motivação reconhecido pelo indivíduo, 
mas não aceito como próprio. A motivação extrín-
seca por regulação identificada é o terceiro tipo de 
estilo regulatório, e se caracteriza pela valorização 
da atividade e importância pessoal. A identificação 
reflete um valor consciente de regulação tal que a 
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ação é aceita como pessoalmente importante (Deci; 
Ryan, 1985). E, por fim, a motivação extrínseca 
por regulação integrada apresenta um alto grau de 
autodeterminação. Nessa qualidade de motivação, 
o estilo regulatório do comportamento é definido 
pela integração dos valores, metas e exigências 
externas ao self.

Com base na proposta do continuum de 
autodeterminação é possível concluir que é impor-
tante fomentar a motivação autônoma (regulação 
identificada, integrada e intrínseca), pois o pro-
cesso de internalização das exigências e valores 
externos torna a motivação extrínseca também 
autodeterminada.

Exemplo de estudo com base na teoria 
da autodeterminação: um estudo-
piloto com bacharelandos em violão de 
Figueiredo

Um estudo-piloto foi desenvolvido por Figuei-
redo2 para avaliar a autonomia dos bacharelandos 
em violão, referente ao estudo do instrumento mu-
sical, performance artística e a prática de ensino. 
Esse estudo-piloto, por sua vez, serviu de base 
para a condução de outra coleta de dados desen-
volvida em estudo posterior pelo próprio autor. Com 
foco nas questões sobre estudo do instrumento 
musical, performance artística e prática de ensino, 
Figueiredo (2010) desenvolveu um questionário 
fundamentado em outros questionários com escalas 
de autodeterminação já aplicados (academic self-
regulation questionnaire), aprendizagem (learning 
self-regulation questionnaire) e atividade física 
(exercise self-regulation questionnaire). o questio-
nário aplicado foi dividido em três partes: estudo, 
performance e ensino.

a) Estudo: o foco das questões nessa parte 
da pesquisa foi a análise da autonomia dos 
alunos em relação ao estudo do instrumen-
to musical. Ao participante foi apresentada 
uma afirmação inicial, “Eu estudo violão”, 
seguida de 15 alternativas que complemen-
tavam a afirmação.

b) Performance: nessa parte da pesquisa 
o escopo foi a análise da autonomia dos 
alunos em relação às atividades musicais 
perante um público espectador, como em 
concertos, recitais e apresentações diver-
sas. Ao participante foi apresentada uma 
afirmação inicial, “Eu realizo atividades de 
performance”, seguida de 15 alternativas que 

2 O estudo posterior foi apresentado como dissertação de mes-
trado (Figueiredo, 2010).

complementavam a afirmação.

c) Ensino: a análise da autonomia dos ba-
charelandos em relação à prática de ensino 
do instrumento musical, ou seja, do trabalho 
como professor3 foi o foco principal desse 
quesito. Ao participante foi apresentada uma 
afirmação inicial, “Eu trabalho como professor 
de violão”, seguida de 15 alternativas que 
complementavam a afirmação.

A escala consistiu de 15 itens para cada parte 
do questionário, sendo cada ponto do continuum de 
autodeterminação avaliado por um conjunto de três 
itens, com exceção da motivação extrínseca por 
regulação integrada, que não consta na avaliação. 
As respostas foram assinaladas em uma escala 
Likert de 7 pontos (de “1 = discordo plenamente” a 
“7 = concordo plenamente”).

Participaram do estudo 20 estudantes do cur-
so de bacharelado em instrumento – violão, de uma 
instituição de ensino superior na cidade de Curitiba, 
sendo 19 homens (95%) e uma mulher (5%). A dis-
tribuição por faixas de idade foi: 4 participantes até 
19 anos (20%); 12 participantes entre 20 a 25 anos 
(60%); 1 participante com mais de 25 anos (5%) e 
3 participantes não indicaram a idade.

Para avaliar as respostas, Figueiredo (2010) 
utilizou o índice de autonomia relativa (relative 
autonomy index – RAI), que traduz em números 
a autodeterminação do entrevistado. Na primeira 
parte do questionário, referente ao estudo do 
instrumento musical, o índice médio obtido pelos 
alunos alcançou 16,2 pontos. Na segunda parte, 
referente à performance artística, o índice médio 
atingiu 18,9 pontos, enquanto a terceira parte, re-
ferente ao ensino do instrumento, obteve o índice 
médio de 12,8 pontos (Gráfico 2).

A questão performance foi a que apresentou 
maior índice de autodeterminação, podendo, assim, 
ser associada ao prazer e satisfação típicas da mo-
tivação intrínseca. Já o quesito estudo apresentou 
um índice de autonomia relativamente inferior a per-
formance. Isso pode ser relacionado ao sistema de 
ensino que utiliza programas, prazos e notas para 
direcionar o estudo. Tais fatores podem contribuir 
para a motivação extrínseca por regulação externa 
e introjetada, como, por exemplo, no caso de um 
aluno que estuda uma peça musical com o único 
objetivo de obter uma boa nota na prova.

3 Foi constatado que, apesar dos participantes estarem cursando 
a graduação, apenas dois não exerciam atividades de docência 
em escolas, academias de música ou atividades como profes-
sores de violão autônomos.
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Figueiredo (2010), no entanto, evidencia que 
os fatores externos também podem ser bons para 
motivar o estudo deliberado dos alunos, se forem 
administrados de maneira a facilitar o processo de 
internalização, alterando o estilo regulatório para 
identificado e integrado. Para isso, as atividades 
acadêmicas devem auxiliar na satisfação das ne-
cessidades psicológicas básicas, fazendo com que 
os alunos se sintam competentes, autodetermina-
dos e vinculados a um grupo social.

Nos resultados da pesquisa o autor observa 
que a questão ensino apresentou um índice de 
autonomia relativamente inferior a estudo e perfor-
mance. Uma explicação para esse fato, segundo 
ele, pode estar vinculada à constatação de que o 
trabalho com a docência não é prioridade entre os 
músicos que cursam o bacharelado.

O índice de autonomia relativa também foi 
calculado, de acordo com Figueiredo (2010), nos di-
ferentes anos do curso. A análise do gráfico (Gráfico 
3) mostra uma curvatura parecida nos três quesitos, 
em que a autonomia relativa aumentou até o 2º ou 
3º ano e sofreu uma queda no 4º ano. Esta analise 
sugere que no 1º ano de curso os alunos demons-
traram relativamente menos autonomia. No 2º e 3º 
ano, os alunos demonstraram maior autonomia, 
que aparentemente diminuiu no 4º ano do curso 
por conta, possivelmente, do grau de exigência/
dificuldade do repertório musical que o aluno deve 
cumprir nessa etapa acadêmica.

Conclusão sobre a aplicação dos referenciais

A aprendizagem do instrumento musical re-
quer a aquisição e a manutenção de um repertório 
complexo de habilidades, além de um significativo 
comprometimento pessoal que se prolongará por 
anos de prática. Assim, muitos músicos sustentam 
longos períodos de prática para adquirir uma técnica 
proficiente; no entanto, no percurso que conduz à 
expertise, o acúmulo de horas não garante por si 

só um ótimo desempenho, pois uma performance 
instrumental bem-sucedida depende também da 
forma como se conduzem essas sessões de prática 
(Pearce, 2004).

Portanto, não basta debruçar-se por tempo 
indeterminado em uma atividade específica, mas 
trata-se de organizar uma sessão de prática de for-
ma que seja produtiva, eficiente e direcionada aos 
objetivos que se quer alcançar. A prática torna-se 
eficiente quando envolve planejamento, estabe-
lecimento de metas e estratégias adequadas que 
possibilitem ao instrumentista a oportunidade de 
alcançar seus objetivos.

Os três estudos apresentados, de modo ge-
ral, enfatizam a importância de compreender-se a 
prática musical como uma atividade multifacetada 
que, mais do que empreender horas em atividades 
repetitivas, requer motivação e compromisso com 
metas almejadas, o que demanda desenvolvimento 
das capacidades cognitivas.

Levando-se em consideração as três pers-
pectivas teóricas abordadas neste texto e com base 
nos resultados de pesquisas apresentados, pôde-se 
verificar que a motivação para a prática musical pode 
ser averiguada por meio de alguns fatores, como:

• A observação da confiança que o estudante 
tem sobre sua capacidade de desempenho 
e os efeitos dessa conduta na produção dos 
resultados.

• A consideração dos fatores externos (da 
motivação extrínseca) e internos (da moti-
vação intrínseca), que guiam as ações dos 
estudantes na prática musical cotidiana.

• A observação do processo de concentra-
ção do sujeito e a relação desta com o bom 
desempenho, que geram o sentimento de 
satisfação e, consequentemente, a persis-
tência no estudo.

Gráfico 2. Índices obtidos nas questões estudo, performance 
e ensino.

Gráfico 3. Índices obtidos nos diferentes anos do curso.
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A prática instrumental, portanto, faz parte 
da rotina dos estudantes de música e também do 
dia a dia dos que desejam continuar sua carreira 
profissional. Sendo assim, a compreensão dos 
mecanismos psicológicos ligados à complexidade 
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dinâmica que é a motivação do aluno/musicista 
pode auxiliar na aplicação de diferentes estratégias 
pelos educadores musicais, com o intuito de facilitar 
a aprendizagem e promover o pleno desenvolvimen-
to das habilidades essenciais à prática musical.
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