UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

UFR-I% CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA

Um Programa de Treinamento de
Habilidades de Transcricao Ritmica

Antonio Carlos Leme Junior

Séo Carlos — SP
2023



Antonio Carlos Leme Junior

Um Programa de Treinamento de
Habilidades de Transcricdo Ritmica

Séo Carlos — SP
2023

Tese apresentada ao Programa de Pds-
Graduagdo em  Psicologia da
Universidade Federal de Séo Carlos
como parte dos requisitos necessarios
para a obtencao do titulo de Doutor em
Psicologia, sob orientagdo do Prof. Dr.
Julio César Coelho de Rose.



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

UFF.‘{% Centro de Educacao e Ciéncias Humanas

Programa de Pés-Graduagao em Psicologia

Folha de Aprovacao

Defesa de Tese de Doutorado do candidato Antonio Carlos Leme Junior, realizada em 23/01/2023.

Comissao Julgadora:

Prof. Dr. Julio César Coelho de Rose (UFSCar)
Prof. Dr. Jodo dos Santos Carmo (UFSCar)
Prof. Dr. Paulo Roberto dos Santos Ferreira (UFGD)
Profa. Dra. Viviane Verdu Rico (UFMG)

Prof. Dr. William Ferreira Perez (PARADIGMA)

O Relatorio de Defesa assinado pelos membros da Comissao Julgadora encontra-se arquivado junto ao Programa de
Pés-Graduagdo em Psicologia.



Apoio

CAPES

O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior - Brasil (CAPES), por meio do Programa de Exceléncia Académica
(PROEX), do qual faz parte o Programa de Pos-Graduacdo em Psicologia da Universidade

Federal de Sdo Carlos (PPGPsi/UFSCar).

INCT | ECCE

Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia
sobre Comportamento, Cognicdo e Ensino

O presente trabalho também foi desenvolvido no &mbito do Instituto Nacional de Ciéncia e
Tecnologia sobre Comportamento, Cognicéo e Ensino (INCT-ECCE), que forneceu boa parte

da infraestrutura necessaria para a realizacao da pesquisa.



Agradecimentos

Tantas pessoas contribuem para a empreitada de um doutorado, que para cada uma citada
individualmente, corre-se o risco deselegante de se esquecer tantas outras. Dito isso, agradego
imensa e primeiramente a minha familia, que propiciou tantos niveis de tranquilidade e
entusiasmo imprescindiveis aos projetos humanos, dona Denizi, seu Toninho e Gabriel. Este
ultimo, irmdo que, mesmo a distancia, segue sendo uma interlocucdo sensivel e inteligente para
todos os temas que me sdo caros. Também ao meu filhdo felino Mr Moustachelicious Mialvo
Picumd Lucio Nicolinha Quarentino, que ndo se importa com as palavras que ddo nomes as
coisas (e a ele) e me permitiu descansar de vez em quando neste seu mundo livre das tiranias e
benesses da linguagem, como aponta minha amiga Chris Almeida que, baideuei, muito

obrigado também por todo o carinho e brilhantismo.

Ao Professor Julio de Rose, que, diferente de mim, viu na minha formag&o profissional como
masico (e ndo psicélogo) ndo um problema, mas uma oportunidade de didlogos muito ricos
entre essas areas, eventualmente me convencendo disso. Obrigado pelo exemplo de constante

curiosidade perante a vida.

As amigas e amigos do caminho, estes sim impossiveis de serem listados um a um mas com

lares inegociaveis na minha histéria, que vai muito aléem do que a lembranca da conta.

Todos vocés alimentam o sentimento de pertencimento que nos norteia em selvas e mares
ignotos. Agradeco pela troca de significados consonantes e dissonantes, como € de se esperar

de obras complexas e de profundo valor humano.



Leme Jr, A. C. (2023). Elaboracdo de um Programa de Treinamento de Habilidades de
Transcricdo Ritmica (Tese de Doutorado). Programa de PoOs-Graduacdo em Psicologia,

Universidade Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos, SP, Brasil. 70 pp.

A escrita musical € um c6digo no qual estdo representados, entre outros parametros, frequéncias
e duragGes dos sons musicais. Para se tornar fluente na escrita e leitura de uma partitura musical,
€ necessario que o(a) musicista discrimine estes aspectos dos estimulos sonoros, bem como 0s
sinais graficos que os representam. Visando contribuir para esta aprendizagem, o presente
estudo propde um procedimento de treinamento de habilidades de escrita ritmica. Para isso, foi
desenvolvido um programa online de ensino com 24 tentativas, em cada uma das quais
participantes tiveram de escrever o estimulo musical ouvido por meio da escolha e combinacdo
de trés unidades graficas (células ritmicas) fornecidas. Destas tentativas, as 8 primeiras (Etapa
2) visaram ao ensino da relagdo sonoro-visual de cada célula ritmica e as 16 seguintes (Etapa
3), a combinag&o destas células. Os participantes foram divididos entre grupo A (n=37), no qual
foi dado o estimulo-modelo e pedido que escolhessem as unidades gréaficas constitutivas de sua
escrita e grupo B (n=39), no qual inseriu-se a necessidade de uma resposta de observacao entre
a escuta e a resposta: foi requerido que batucassem no teclado do computador o ritmo da
melodia ouvida. Os resultados apontam para a relevancia da resposta de observacdo no
procedimento de ensino de transcricdo musical, tendo sido medido o tamanho da diferenca entre
0s grupos por meio do coeficiente d de Cohen: 0,7 para a Etapa 2 (ensino de unidades minimas)
e 1,0 para a Etapa 3 (de ensino de recombinacdo). Acreditamos que o presente estudo pode
contribuir para o campo da educagdo musical e sinaliza o potencial que a programacao de ensino

informatizado tem para este campo.
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Music notation is a code that represents, among other parameters, the frequencies and lengths
of musical sounds. It is vital for the musician to be able to distinguish these features of auditory
inputs as well as the graphic signals that represent them in order to become proficient at creating
and reading a musical score. In an effort to aid in this learning process, the current study
suggests a training program for writing in rhythm. An online educational procedure was created
for this purpose: over 24 trials, participants were asked to compose the musical stimulus they
had heard by selecting and combining three graphic units (rhythmic cells). Eight of these trials
(stage 2) were meant to teach each rhythmic cell's sound-visual relation., and the following 16
(stage 3), combinations og these cells. The participants were split into two groups: group A
(n=37), where they were given a musical model and instructed to select the visual elements that
would make up their writing, and group B (n=39), where between listening and responding, it
was requested the observing response of tapping the keyboard in time with the melody. The
size effect of the difference between the groups using Cohen's d coeficiente was 0.7 for step 2
(teaching minimal units) and 1.0 for step 3 of the musical writing teaching approach, which
indicate the relevance of the observing response in the process. The current study, in our
opinion, can advance the discipline of music education and highlights the potential

computerized teaching software holds for it.
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1. Introducéao

1.1. Uma perspectiva comportamental da notacdo musical

O processo de ensino de habilidades musicais, seja visando a pratica profissional ou
como mero hobby, apresenta diversas dificuldades. Considerando qudo recente é a
obrigatoriedade do ensino de educacdo musical nas escolas brasileiras, bem como o limitado
numero de espacos publicos e privados voltados a pratica musical, é natural que este seja um
campo no qual a existéncia de procedimentos de ensino eficientes e que levem em conta as
necessidades e interesses individuais depende mais da capacidade de cada professor do que de
um corpo de conhecimentos amplamente estabelecido. Mesmo em paises com maior incentivo
a préatica musical, temas centrais da educacdo musical (e.g. leitura e escrita) ainda carecem de
investigaces empiricas que esclarecam como se da o processo de aprendizagem e, por sua vez,

como este poderia ser aprimorado (Gudmundsdottir, 2010).

Embora j& se note no cenario brasileiro a existéncia de iniciativas e instituigdes
alinhadas a praticas modernas de educacdo musical, estudantes cujo interesse se direciona a
prética instrumental (performance) ainda se véem frente a dificuldades de ordem técnica que
muitas vezes se tornam um desafio grande o suficiente para desestimular a continuidade dos
estudos. Entre estas dificuldades, destaca-se a aprendizagem da leitura e escrita musical,
habilidade raramente adquirida de forma fluente por musicistas iniciantes (Green, 2002).
Métodos de ensino de leitura e escrita musical sd&o em sua maioria, baseados em praticas
convencionadas, e quando estudantes ficam aquém do desempenho almejado, de forma geral
professores da area tém pouco mais que a propria intuicdo para estabelecer novas estratégias de
ensino (Gudmundsdottir, 2010). Quando comparado, por exemplo, a discussdes sobre métodos

voltados a discriminacédo de intervalos melddicos (Brown, 1974), o aspecto ritmico da escrita



musical, como apontado por Gauthier (2004), é especialmente carente de metodologias

baseadas em evidéncias.

Importantes correntes da pedagogia musical advogam em favor de diversos correlatos
entre a aprendizagem musical e aprendizagem do idioma falado. Este é o principal eixo
norteador do célebre método Suzuki, por exemplo, sistema pedagdgico musical criado por
Shinichi Suzuki em meados do século XX que visa a criacdo de um ambiente de aprendizagem
pleno de paralelos ao ambiente linguistico que favorece a aquisi¢do da linguagem materna
(Barber, 1991). Outro exemplo é a teoria de aprendizagem musical de Edwin Gordon,
pesquisador norte americano que cunhou o termo “audiagao” para se referir a comportamentos
musicais encobertos. Para o autor, “audiagdo ¢ para a musica 0 que o pensamento ¢ para a
linguagem, e sua pesquisa €, em grande parte, baseada nas similaridades de aprendizagem

destes dois comportamentos (Gordon, 2000).

Para além dos sistemas pedagdgicos, a literatura empirica recente também sinaliza que
a aprendizagem musical tem correlatos na aprendizagem do idioma falado, inclusive na sua
forma escrita. Entre estes, destaca-se o fato de que a leitura se torna mais proficiente na medida
em que sdo consideradas unidades maiores do codigo escrito, sejam estas células ritmicas (ao
invés de uma Unica figura ritmica) ou palavras e frases (ao invés de letras individualmente)
(Goolsby 1994a, 1994b; Sloboda 1974; Thompson 1987; Truitt, Cifton, Pollatsek, & Rayner
1997). No caso da execucéo de figuras ritmicas musicais, esta necessidade de agrupamentos se
torna ainda mais evidente, ja que, embora seja comum referir-se ao ritmo como a dimenséo
duracional dos sons, tdo importante quanto a precisdo da duracdo é sua articulagcdo a um pulso
subjacente, que funciona como “trilho” sobre o qual a musica se di. As duragdes de notas
musicais ndo se ddo de forma completamente livre, e sim emolduradas pelo pulso, o que
significa que as duracGes das notas serdo, via de regra, multiplos ou submdltiplos deste pulso.

Ja as células ritmicas séo combinagdes dessas notas cuja somatéria equivale ao pulso: na forma



escrita, uma unidade visualmente independente, como um par de colcheias, por exemplo.
Espera-se que responder diferencialmente ao pulso seja uma habilidade crucial para a precisa
leitura de uma partitura (Palmer & Krumhansl 1990; Sloboda 1983). Embora este seja um
conhecimento amplamente compartilhado por profissionais da educacdo musical, ndo é raro
que o material didatico ainda insista fortemente no ensino de figuras isoladas, com énfase em
seu entendimento matematico (a classica imagem de figuras ritmicas sendo fracionadas pela
metade). Buscando evitar isso, 0 presente estudo trabalha ndo com a figura, mas com a célula
ritmica, que foi a unidade minima a ser primeiramente discriminada e posteriormente
recombinada no procedimento. Acreditamos ser este um aspecto positivo do programa
desenvolvido, uma vez que a relagdo entre o som musical e sua representacdo grafica prescinde
do mediador tedrico que normalmente é considerado pré-requisito para o ensino de percepc¢ao
musical por livros didaticos da éarea (e.g. Cardoso, 1973). Trata-se, na terminologia
comportamental, de um treino realizado em contato com as contingéncias, ao invés do mero
contato com as regras, 0 que pareceu, na experiéncia do autor, uma escolha muito mais proxima
ao que ocorre no processo de aprendizagem da linguagem escrita: sons tém correlatos graficos
e quaisquer consideracdes a respeito da categorizacdo de tais sons num sistema analitico
matematico devem vir (Se vierem) numa etapa posterior da aprendizagem. Considerando que
s6 muito recentemente na historia da educacdo musical o material didatico comecou a incluir
elementos multimidia, ndo é de espantar que, antes de tal possibilidade, fosse dada énfase aquilo
que melhor se prestava a um livro impresso: o entendimento da teoria musical por meio de seus
conceitos, muitas vezes descolados de seus significantes sonoros. Talvez por isso ainda hoje o
ensino musical, amparado por obras didaticas pré multimidia (e.g. Pozzoli, s /a), parece impor
um processo de aprendizagem no qual, para ser capaz de discriminar e grafar sons musicais,
primeiro é necessario entender os signos da escrita musical completamente dissociados de sua

realidade sonora. Algo como se, nas séries iniciais da alfabetizacao escolar, fosse cobrado das



criancas que dominem o conceito “substantivo feminino” antes de aprenderam a relacdo som-

escrita da palavra “bola”.

Apenas para ilustrar insisténcia de alguns autores em entender o fendmeno ritmico por
um angulo matematico, citemos a teoria aditiva de Boardman (1988), que rejeita a subdiviséo
matematica do pulso musical ndo porque trata-se de algo pouco musical, mas porque, na
matematica, a divisao é a tltima operacgdo béasica a ser aprendida. Defende, portanto, que o ritmo
seja pensado de maneira aditiva: deve-se encontrar a nota de menor duracdo em uma frase
musical e entender as demais notas como adicGes deste valor. Das muitas desvantagens praticas
decorrentes desta abordagem, a que me parece mais gritante € o fato de desprezar por completo
a questdo métrica: sendo o pulso musical o que determina as acentuagdes de uma frase musical,
subdividi-lo faz com que o musicista nunca perca de vista tais acentuacdes (métrica). Por meio
do entendimento aditivo, por outro lado, apenas importam as durac6es. Cito a existéncia desta
abordagem apenas por ser um caso emblematico de como uma teoria explicativa pode se

distanciar tanto de seu objeto a ponto de abandona-lo em favor de si mesma.

Retomando a ideia de correlatos entre a leitura da lingua falada e a leitura musical, pode-
se dizer que tocar um instrumento, compor, arranjar, improvisar, etc, sdo comportamentos
verbais na medida em que produzem consequéncias mediadas por um ouvinte treinado na
mesma comunidade verbal que o falante (Skinner, 1957). A literatura recente tem advogado a
favor de paralelos ainda mais notaveis entre a musica e a linguagem falada quando considerados
operantes verbais especificos. Note-se, por exemplo, a importancia da imitagdo na pratica de
inimeros educadores musicais ao encorajar que seus estudantes produzam notas e frases
musicais, equivalentes a fonemas e palavras que, quando situados no processo de aprendizagem

da fala na infancia, também sdo aprendidos por meio de imitacdes.



O presente trabalho pode ser sintetizado como uma tentativa de desenvolver um
procedimento de ensino de habilidades de escrita ritmica musical. Com isso em vista, optou-se
pelo referencial tedrico da Analise do Comportamento, tendo em vista a relevante contribuicéo
desta abordagem psicologica para o entendimento dos processos de aprendizagem. Apontamos
aqui paralelos entre masica e comportamento verbal, este entendido a partir da funcéo que seus
componentes desempenham, os chamados operantes verbais. Estes sdo caracterizados sempre
como o entrelacamento de relagbes funcionais, ou seja, levando em conta o efeito que
costumeiramente produzem sobre um tipo de ouvinte e também os antecedentes que
fortaleceram a sua ocorréncia. Note-se que, por se tratar de uma abordagem com foco na funcéo
(e ndo na forma) do comportamento, séo considerados comportamentos verbais a fala, a escrita,
a linguagem de sinais, o pensamento, a performance e composi¢ao musicais, etc. e a funcéo que
estes desempenharem num dado contexto é o que determinara a qual categoria de operante

verbal pertencem.

Entre os operantes verbais de interesse para este estudo estdo os chamados ecdicos:
comportamentos que sdo de imitacdo vocal, como é o caso de um bebé aprendendo a falar via
repetidas exposi¢es ao modelo auditivo dado pelos pais. Este processo de aprender a pronuncia
de palavras e entonacgdes, em Ultima analise, ndo difere muito da pratica de imitar uma obra
musical (ou “tirar a musica de ouvido”, no jargdo coloquial da &rea): embora nem sempre de
natureza vocal!, trata-se de “uma imitagdo finamente ajustada na qual correspondéncia

topografica? é o meio para reforcamento social” (Greer & Speckman 2009). Considerando um

! Tendo em vista elaborar um texto fluido também para ndo behavioristas, tomamos aqui a liberdade desta
relagcdo, mesmo que inexata conceitualmente segundo a anélise do comportamento. Segundo esta, 0 operante
verbal ecoico tem necessariamente um SD auditivo e uma resposta vocal, e a imitagdo instrumental de um som
musical corresponderia, em realidade, ao operante codico (uma variacdo do ecoico) descrita logo adiante neste
texto.

2 Topografia do comportamento refere-se a sua forma visivel, sem necessariamente ser considerada sua funcéo
(seu contexto). Por exemplo, falar em voz alta a palavra “mée” ao (1) 1é-la em um texto ou ao (2)ser ordenado
“diga a palavra mae”, ou ainda, ao (3) dizer “mae” ao resolver um passatempo de palavras cruzadas “sinénimo
de progenitora, 3 letras”, a topografia do comportamento ¢ sempre a mesma (a pronuncia da palavra “mae”), no
entanto, em cada uma das situagdes, a palavra corresponde a uma funcéo (operante verbal) diferente.



passo além desta pratica imitativa, vale dizer que, enquanto a modelagem de imitacdes ocorre,
na aquisicéo da fala, primariamente em fases iniciais da aprendizagem, musicalmente ela se da
ao longo de toda a vida do performer: por mais que um musicista maduro tenha diversos
aspectos da estrutura musical norteando suas escolhas interpretativas, a imitacdo de
performances consagradas sempre terd um lugar de extrema importancia na pratica musical
amadora ou profissional. Por mais proficiente que um pianista seja na decodificacdo de uma
partitura, e por mais confiavel que esta seja ao trazer informacOes precisas sobre notas,
dindmicas e fraseados, sempre serd notavel o salto de qualidade que um performer obtém ao
cruzar a sua execucao de uma sonata de Beethoven com aquela de um Arthur Rubinstein ou a

de um preludio de Debussy com aguela de um Zoltan Kocsis.

Um outro exemplo de atividade musical similar a comportamentos verbais descritos na
literatura é a tomada de ditado, em mdsica usualmente chamada de transcricdo. Quando um
musicista transcreve uma melodia, esta ocorrendo um tipo particular de comportamento verbal:
a transcricao, que caracteriza-se por uma correspondéncia ponto a ponto (i.e., cada fracdo do
estimulo é representado por uma fracdo da resposta) mas ndo similaridade fisica com o estimulo
que a ocasiona (Cooper et al., 2007), ja que estes estdo em entre diferentes dimensdes fisicas:

sonora e visual.

Por fim, um caso mais complexo: imagine que um musicista se refira a uma melodia
como “o arpejo do acorde de d6 maior, que por sua vez ¢ o quarto grau da tonalidade de sol
maior, portanto com grandes chances, neste contexto tonal, de preceder um acorde dominante”.
Este tipo de analise da gramatica musical é uma resposta ndo apenas ao estimulo musical em
si, mas a todo um conjunto de relacdes do dominio da teoria musical. Por se tratar de uma
resposta verbal (1) mantida por reforcamento generalizado, (2) ocasionada por estimulo

discriminativo também verbal e (3) com o qual ndo guarda correspondéncia formal (Cooper et



al., 2007), corresponde ao que poderiamos chamar de um intraverbal (Reynolds & Hayes,

2017).

Vale ainda uma ressalva em relacéo a resposta textual que se da quando um(a) musicista
“l€¢” uma partitura. Embora comumente seja utilizado este termo (“ler”), no caso de uma
performance instrumental, a resposta nédo € vocal. Por conta desta peculiaridade, Michael (1982)
cunha o termo “codico” para designar um operante verbal no qual a resposta mantém uma
relacdo ponto a ponto com o antecedente, mas sem similaridade formal (uma resposta sonora

para um estimulo visual).

Com tantas relacdes do ponto de vista funcional, ndo é de admirar que, assim como a
linguagem falada, em muitas culturas os sons musicais tenham sido historicamente transcritos
em sinais decodificaveis por aqueles “alfabetizados™ neste sistema simbolico, 0 que pode ser
atestado pela grande quantidade de artefatos historicos procedentes de diversas localidades e
eras com representacOes graficas da musica entdo praticada, a maioria das quais segue nao

decodificada pelos historiadores da area (Bent & Hughes, 2001).

Embora a mdsica ndo dependa exclusivamente de sua codificacdo grafica para ser
comunicada entre seus praticantes, dada a importancia da linguagem escrita na sociedade
contemporanea ocidental, observa-se que em uma vasta parcela dos ambientes dedicados a
pratica e ensino musical, sdo utilizadas partituras como ferramentas imprescindiveis para a
comunicacdo musical. E embora coexistam ainda hoje diversos sistemas de notacdo, pode-se
dizer que a notagcdo moderna da musica ocidental € a mais utilizada atualmente no mundo por
profissionais e estudantes de musica, com variages condicionadas principalmente ao estilo

musical em questio®. Tal sistema de notagdo pode ser compreendido, grosso modo, como um

% e.g. a utilizagdo de cifras por musicos de Jazz ou tablaturas por instrumentos de cordas.



grafico de frequéncias x tempo®, ou seja, 0 que tocar e quando tocar. Os sinais grafados na
partitura referem-se, em sua absoluta maioria, a estes dois parametros sonoros (altura e duragéo)

e espera-se que o musico-leitor responda a estes diferencialmente.

Desta forma, sendo a escrita musical uma codificacao grafica de informacdes relativas
a propriedades do som, pode-se afirmar que executar (ler) uma partitura aproxima-se de
definicbes comportamentais recentes sobre a leitura em geral: uma habilidade sob controle de
simbolos, que pode ser definida como uma rede de relagdes entre estimulos e entre estimulos e
respostas (de Souza et al., 2009; Serejo et al., 2007). Vale notar, no entanto, que a leitura de
uma partitura se diferencia da leitura de um texto usual em dois aspectos principais: ndo tem
um componente semantico (0 som de uma nota ou frase musical ndo remete a eventos do mundo
como a palavra “bolo” remete a um bolo. Em vez disso, o som da nota é o evento no mundo®)
e além disso, ha no cddigo musical uma relacdo visual-sonora que nédo € de todo arbitraria (como
ocorre na lingua falada): quanto mais alta a nota for colocada nas linhas de uma pauta, mais
agudo (sinénimo de “alto”) seu correspondente sonora®. Apesar destas diferengas, a leitura de
uma partitura musical pode ser considerada uma resposta verbal na medida em que sua
aprendizagem € mediada por outros membros de uma comunidade verbal/musical. Mais
especificamente, pode ser considerada ainda como um tipo especifico de operante verbal
textual, j& que o estimulo que a precede é de natureza verbal impresso ou escrito. Trata-se de
uma resposta (1) controlada por um estimulo verbal (i.e., cuja aprendizagem se deu previamente

em contato com outros membros de uma mesma comunidade verbal) (2) com o qual tem uma

4 Qutros aspectos sonoros como timbre, andamento e intensidade séo também indicados na partitura moderna,
mas a maioria absoluta dos signos musicais ali encontrados se referem a frequéncia e duragdo das notas.

S Entendemos que pode haver uma confusdo aqui que se deve ao empréstimo de palavras de contextos ndo
musicais: neste caso, a palavra “ler”. Ler um texto em portugués (em voz alta, pelo menos) significa produzir as
palavras (sons) que se referem a seus objetos no mundo (ler “bolo” em voz alta produz o som “bolo”, que aponta
para o bolo fisico). J& no caso de ler uma partitura, isso ndo significa produzir as palavras que apontam para o
evento fisico, e sim produzir o evento fisico em si (0 som): entoar com a voz ou com o instrumento, as notas ali
representadas.

¢ Entendemos que a escolha pela norma agudo = alto e grave = baixo é arbitraria, mas uma vez determinada
historicamente tal relagdo, esta se mantém.



correspondéncia ponto a ponto (i.e., cada fracdo do estimulo € representado por uma fracdo da
resposta) e (3) com o qual ndo tem similaridade fisica nem formal (estimulo e resposta ndo se
parecem fisicamente e nem pertencem a mesma categoria sensorial). Apenas como outros
exemplos de comportamentos que satisfazem a estes trés critérios, podemos citar a leitura em

voz alta de um texto e a tomada de ditado, ambos tipos de comportamento textual.

Assim como ocorre na leitura de um texto ndo musical, para que esta ocorra, € necessario
gue o musico-leitor aprenda uma série de relacGes condicionais entre estimulos e que —
utilizando a terminologia de Sidman e Tailby (1982) - estimulos diferentes se tornem
equivalentes no controle do comportamento. Alguém com este conhecimento pode, por
exemplo, ao encontrar um sinal grafico arredondado escrito na linha inferior de uma pauta
musical com uma clave de sol sinalizada a sua esquerda, entender se tratar de uma nota musical
e executar esta nota em seu instrumento, seja por meio da pressdo a uma tecla (piano), chave
(flauta), friccdo de uma corda (violino) ou ainda da producdo vocal dessa frequéncia. Este

individuo é também capaz de nomear esta nota como um mi 3 ou mi central.

Esta capacidade de responder de forma adequada sob controle de diferentes estimulos e
suas representacdes como equivalentes (neste caso, a nota grafada na partitura, 0 nome da nota,
e o local da nota num instrumento musical) deve-se a formacdo, no jargdo das ciéncias
comportamentais, de uma Classe de Equivaléncia, construto tedrico sistematizado por Sidman
e Tailby (1982) para o estudo de uma vasta gama de comportamentos chamados simbdlicos.
Neste modelo, os autores sugerem indicadores comportamentais para avaliar se de fato ha
compreensdo envolvida no uso dos diferentes estimulos ou mero pareamento entre eles (de Rose
et al., 2007). Para isso, normalmente sdo utilizados procedimentos de emparelhamento ao
modelo (MTS, na sigla em inglés matching to sample). Nestes, apresenta-se ao aprendiz um
estimulo (chamado estimulo modelo: Al) e pede-se que ele escolha, na presencga deste, uma

dentre as alternativas apresentadas (estimulos comparacéo). Respostas corretas (escolher B1 na
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presenca de Al) sdo seguidas de algum tipo de consequéncia sinalizando o acerto e respostas
incorretas (escolher B2 ou B3 na presenca de Al) sdo seguidas, normalmente, por um intervalo

de tempo ou sinalizacdo do erro (Matos, 1999).

Ensinada a relacdo A1B1 e B1C1, por exemplo, diz-se que se formou uma classe de
equivaléncia caso, a partir do ensino destas poucas relagcdes, emerjam outras que sinalizem
simetria (B1A1 e C1B1), reflexividade (A1Al e B1B1) e transitividade (A1C1) (de Rose et al.,
2007). Por exemplo, se um estudante de musica aprender a relacionar a tecla mi do piano (Al)
a palavra falada “mi” (B1) e também relacionar a palavra falada “mi” (B1) a representagdo da
nota mi na partitura (C1), ao ler a partitura, o estudante respondera nomeando a nota como “mi”
(relacdo C1B1, simétrica) e localizando a nota ao piano (relacdo C1A1, simétrica e transitiva).
A formacéo de classes de equivaléncia tem sido demonstrada por uma grande quantidade de

estudos (ver Green & Saunders (1998) para uma revisdo detalhada).

A formacdo de classes de equivaléncia é estudada, em geral, utilizando-se o
procedimento de pareamento com o modelo (MTS) descrito anteriormente. Este se presta tanto
ao estudo laboratorial do comportamento quanto ao seu manejo em sala de aula (de Souza,

Goyos et al., 2007).

Metodologias empregando procedimentos de emparelhamento ao modelo e norteadas
pelo paradigma de equivaléncia tém se mostrado eficientes no ensino de leitura/escrita em geral
(e.g., de Rose, de Souza & Hanna, 1996), bem como musical. Hanna et al (2016), por exemplo,
avaliaram a eficacia de um procedimento de emparelhamento ao modelo baseado no paradigma
da equivaléncia de estimulos. As participantes aprenderam relacGes entre (A) sequéncias de
notas, (B) suas notacdes em clave de sol, (C) suas notacGes em clave de fa e (D) sua localizacéo

no teclado. Todas as quatro participantes formaram classe de equivaléncia entre os estimulos
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ensinados e destas, trés foram capazes de ler as notas quando apresentadas em outras ordens,

desempenho chamado, na terminologia comportamental, de leitura recombinativa.

O termo “leitura recombinativa” refere-se, portanto, a este desempenho emergente
complexo que envolve discriminacGes e abstracoes entre estimulos (Alessi, 1987) - no caso da
leitura e escrita, estimulos de natureza sonora e textual. E o que explica o surgimento de novos
repertorios verbais que ndo foram treinados, e emergem via recombinacao daqueles que foram:
¢ a capacidade de recombinar unidades comportamentais, gerando assim novas respostas
(Skinner, 1957). Estudos sobre a chamada leitura recombinativa ou comportamento textual
emergente tém demonstrado que comportamentos textuais treinados em relacdo a um certo
conjunto de palavras passam a ocorrer também em relacdo a palavras ndo treinadas, mas
compostas de unidades das palavras treinadas (e.g., de Rose et al., 1996; de Souza et al., 1999;

Hubner et al., 2009; Matos et al., 2006).

Além destes, destaca-se o estudo de Hanna et al (2011), no qual utilizou-se um mini
sistema linguistico, elaborado especificamente para o experimento. Neste foi ensinada a leitura
de pseudopalavras (por exemplo, “nibo”, “lefa” — sempre com pronudncia oxitona) cujas letras
(n, i, b, o, I, e, f, a) foram representadas por simbolos inicialmente sem nenhuma
correspondéncia fonética (caracteres vagamente similares ao alfabeto grego). Esta exposicao a
uma grande variedade de estimulos (treino de multiplos exemplares) permite que sejam
abstraidas as propriedades relevantes do estimulo e que estas passem a controlar as respostas
dos aprendizes. Tanto que a partir deste ensino, participantes foram capazes de ler novas
palavras constituidas de tais simbolos, agora recombinados (e.g., “nibe” e “lofi”). O estudo
mostrou que, quanto maior o nimero de pseudopalavras inicialmente ensinadas, maior a
emergéncia da habilidade de ler novas palavras compostas daqueles simbolos (recombinadas).

Além disso, esta habilidade emergente independe da vinculacao de um significado ao que se 1€,
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ja que o desempenho na leitura de palavras recombinadas ndo aumentou quando, no caso das

palavras ensinadas, estas foram associadas a figuras (possuindo, assim, um significado).

Ainda em relacdo a leitura recombinativa, estudos recentes avaliaram a eficiéncia do
processo quando resultante do treinamento de multiplas palavras com unidades minimas em
comum (e.g., Hubner et al., 2009) ou a partir do ensino direto de tais unidades minimas, visando
a sua recombinacao em palavras (Adams, 1994; de Souza et al., 2009). Aplicando o conceito
de leitura recombinativa a estimulos musicais, Batitucci (2007) observou respostas indicando a
formacdo de classes de estimulos musicais: (A) sequéncia de 3 notas musicais, (B) sua
localizacdo no teclado e (C) suas representacfes em claves de sol e fa. Neste estudo, apesar da
clara formacdo de classes, foram observados niveis modestos de recombinacdo. Trabalhos
recentes (e.g., de Souza et al., 2009) sugerem que o nivel de recombinacdo pode aumentar caso
as unidades minimas sejam treinadas diretamente. Com isso em vista, Perez e de Rose (2010)
demonstraram que tal desempenho € observavel também no ensino de leitura de notas musicais:
0s pesquisadores ensinaram a participante do estudo a representacdo de 6 pares de notas na
partitura impressa. Apdés esta fase de ensino, quando apresentados novos estimulos, agora com

3 e 4 notas, a participante foi capaz de identificar tais notas na partitura.

1.2. Resposta construida

Em uma aula de musica (ou de quaisquer outros assuntos), boa parte das vezes, o que se
chama “aprendizagem” pode ser operacionalizado como a formacdo de classes de estimulos
equivalentes. A formacdo destas classes é estudada, em geral, utilizando-se o paradigma de
pareamento com o modelo (MTS), que, como apontado anteriormente, presta-se ao estudo
laboratorial do comportamento bem como ao seu manejo em sala de aula (de Souza, Goyos et

al., 2007).
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Uma variagdo do MTS tem sido descrita na literatura como Procedimento de
Pareamento ao Modelo com Resposta Construida (CRMTS, na sigla em inglés para Constructed
Response Matching to Sample). Visando ao ensino de leitura e escrita (de Rose, de Souza, &
Hanna, 1996; Mackay & Sidman, 1984; Stromer & Mackay, 1992), neste tipo de procedimento
a resposta € construida com a selecdo dos componentes individuais, apresentados como
estimulos-comparacdo, condicionalmente ao estimulo-modelo. As escolhas podem estar
relacionadas ao modelo com base nas caracteristicas fisicas comuns ou com base em relacdes
arbitrarias. Por exemplo, dada uma palavra escrita (modelo), pode-se requerer que o
participante selecione, entre um conjunto de silabas (comparacdo), aquelas que compdem a
palavra apresentada. Neste caso, tem-se um comportamento textual de cdpia. Caso o modelo
fosse uma palavra falada, teriamos a tomada de ditado ou spelling: a escrita dos sons de uma

palavra que acabou de ser ouvida.

No caso deste estudo, embora estejam sendo apresentadas melodias como estimulos-
modelo, apenas seu aspecto ritmico foi transcrito’ (a duragdo das notas, e ndo suas frequéncias
sonoras). Serdo utilizadas melodias como estimulos-modelo e serdo diferencialmente
reforcadas respostas nas quais os participantes selecionem, na ordem correta, as unidades de
escrita que compBem tal melodia. Mantendo a analogia com o ensino de spelling, é como se na
etapa de ensino ensinassemos a relagdo entre os sons “pa”, “la” e “to” a seus correspondentes
escritos e na etapa posterior os estimulos-modelo fossem palavras faladas como “”’tola”, “lapa”,

“palato”, etc.

O procedimento de CRMTS tem sido relacionado ao aumento do controle do
comportamento pelas unidades menores das palavras, 0 que, por sua vez, favorece a leitura

recombinativa generalizada. Desta forma, tem se mostrado eficiente como ferramenta de

" Lembramos que a escrita de um som musical é chamada de transcricéo, habilidade a qual a analise do
comportamento chama “tomada de ditado”
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ensino, especialmente quando aplicado em procedimentos informatizados e nos quais séo
utilizadas unidades verbais minimas (Paixdo & Assis, 2017), por isso acreditamos que se presta

ao proposto neste trabalho.

1.3. Abstracao

Ha ainda um outro elemento, especifico do fenbmeno musical, que esta determinando o
procedimento utilizado neste estudo: diferentemente do som falado, o som musical tem
propriedades simultaneas e bem definidas de frequéncia e duracdo. Embora estas propriedades
também estejam presentes em palavras faladas, ndo sdo parametros importantes para seu
entendimento, pelo menos em idiomas ndo tonais, como portugués e inglés, por exemplo. Se
uma determinada palavra for falada por uma voz aguda ou grave, e uma de suas silabas se
prolongue mais que as outras, tais mudancas ndo chegam a descaracterizar a palavra: ela
continuard a ser entendida por falantes da lingua, ja que sdo propriedades que foram

consideradas irrelevantes durante o processo de modelagem da fala®.

O presente estudo é voltado para o ensino da codificacdo grafica apenas do elemento
temporal dos estimulos melédicos apresentados (que como ja dito, sdo sequéncias de notas
musicais com tempo e frequéncia bem definidas). Portanto, podemaos dizer que se trata também
de um ensino de habilidades de abstracdo, que, segundo Skinner (1953/1981, p. 137), € um tipo
de resposta que se da sob controle de uma propriedade especifica do estimulo. Catania (2013)
define abstragdo como “uma discrimina¢do baseada em uma tUnica propriedade do estimulo,

independente de outras propriedades e, portanto, generalizacdo entre todos os estimulos que

8 A titulo de curiosidade, vale observar que o uso deliberado de frequéncias sonoras especificas em certos pontos
da palavra existe também na lingua portuguesa, e sdo o equivalente sonoro das pontuagdes da escrita: “amanha?”
¢ sonoramente distinto de “amanhd.”. Um ponto de interrogagdo € uma instrugdo sobre a execucdo melddica da
palavra falada, e equivale, sonoramente, a uma terminacdo de frase mais aguda do que ocorreria em um ponto
final.
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possuam esta propriedade” (p.428). O uso do termo “abstragdo” em Analise do
Comportamento, remete normalmente a treinos com multiplos exemplares, necessarios para
ensinar o participante a responder sob controle apenas da propriedade relevante para cada
situacdo. Por exemplo, reforcar a escolha de uma bola vermelha e ndo a de um carrinho azul
ndo é suficiente para que seja abstraida a propriedade “cor vermelha”. Para que isso ocorra, é
necessario que tal reforcamento se repita quando escolhidos outros diversos objetos vermelhos
ao serem apresentados juntamente com outros objetos de cores diferentes (Galizio & Bruce,

2018).

Embora o presente estudo seja obviamente diferente em termos de objetivo e
procedimento, a natureza do estimulo a ser codificado (melodia) nos obriga a reconhecer a
similaridade que o comportamento de transcricdo ritmica de uma melodia tem com
comportamentos ditos “de abstra¢ao”. O procedimento foi elaborado de forma que as respostas
figuem “sob o controle de uma dimenséo especifica que é compartilhada por um conjunto de
estimulos” (definigdo de “abstracdo” de acordo com de Rose et al., 2014, p.195): participantes
tém que ouvir melodias de diferentes perfis em termos de frequéncias (notas agudas ou graves)
e responder sob controle apenas do seu aspecto ritmico (quanto duram suas notas). Observe o
exemplo da Figura 1, a seguir: no treino de identificacdo de um determinado ritmo (nota longa

+ nota curta + nota curta), este repetiu-se em diversas melodias diferentes.



16

T

m J & @ ) SY) .
o) - i
Ritmo 9 ﬁg{ e o ﬁ

(LB1) g = J 1
=5 s o=
bRV o | 1| SV
Y) o -~ e

Figura 1. Ritmo longa-curta-curta e suas 9 melodias correspondentes. Audios disponiveis no
cédigo QR e também em
https://drive.google.com/drive/folders/LnRIXS7OwdEbD6E_1cH5v1SEEMBH9ZXdh?usp=s
haring

1.4, Resposta de observacéo

Foi incluido para um dos dois grupos deste estudo, um elemento bastante utilizado no
ensino musical e que tem forte similaridade funcional com o operante verbal ecoico: foi
instruido aos participantes que batucassem na barra de espaco do teclado do computador o ritmo
da melodia dada como estimulo modelo. Portanto, enquanto todos os participantes tiveram a
tarefa de escrever o ritmo da melodia ouvida (escolhendo as unidades ritmicas minimas), parte
deles teve — antes disso — que imitar o ritmo desta melodia batucando no teclado do computador.
Foi fornecida uma consequéncia imediata informando se o ritmo batucado estava preciso ou

ndo. Em caso negativo, puderam repetir o batuque ou simplesmente prosseguir a escrita ritmica.

Em termos comportamentais, chamamos este batuque de Resposta de Observacéao
Diferencial (DOR, na sigla em inglés para Differential Observing Response). O uso deste tipo
de procedimento é importante pois possibilita ao observador (seja um professor em sala de aula
ou o aplicador de um procedimento de treino) verificar exatamente qual o objeto da atencéo do
aprendiz, bem como verificar se este discriminou os aspectos relevantes do que se esta tentando

ensinar (Cohen et al., 1981; Urcuioli,& Callender, 1989). Considerando que os estimulos


https://drive.google.com/drive/folders/1nRlXS7OwdEbD6E_1cH5v15EEMBH9ZXdh?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1nRlXS7OwdEbD6E_1cH5v15EEMBH9ZXdh?usp=sharing
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modelo sdo melodias — e, portanto, possuem um aspecto relacionado a alturas (frequéncias) e
outro a duracdes (ritmo) -, a resposta de observacdo mostrou-se uma maneira eficaz de
assegurar que os participantes (a maioria sem nenhum tipo de instrucdo formal musical)

estavam prestando atencdo ao que importava no procedimento: o ritmo.

A inclusdo da DOR em procedimentos de MTS também favorece a discriminacdo das
caracteristicas relevantes em estimulos complexos (Dube & Mcllvane, 1999; Cohen et al.,
1981). Por exemplo, a literatura aponta que falar em voz alta 0 nome de um determinado
estimulo melhora o desempenho dos participantes em tarefas de MTS (Constantine & Sidman,

1975; Geren et al., 1997; Gutowski et al., 1995).

1.5. Objetivo do trabalho

Este trabalho visa ao desenvolvimento de um procedimento de ensino de habilidades de
escrita ritmica musical. Esta, por sua vez, depende de habilidades como discriminacdes
condicionais, abstracdo do aspecto ritmico e recombinacdo de unidades gréaficas minimas.
Acreditamos que, se por um lado, isso posta desafios de ordem metodoldgica, por outro se
aproxima de um produto utilizavel em disciplinas de percep¢do e notacdo musical, objetivo

ultimo deste autor.

2. Método

2.1. Participantes

Participaram do trabalho 109 adultos com idades variando de 19 a 35 anos, recrutados

a partir de convites nas redes sociais do pesquisador, em sua maioria estudantes de graduacgéo
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e pos-graduacao de areas diversas. Todos declararam ndo possuir conhecimento prévio de
notacdo musical e foram aleatoriamente colocados nos grupos A e B do procedimento,
tomando-se o cuidado de manter os grupos numericamente semelhantes. Ao final, foram
designados 54 participantes ao grupo A e 55 ao grupo B. Destes, participariam do procedimento
apenas aqueles com desempenho inferior a 50% de acerto na Etapa 1, o que resultou em 37 e

39 participantes nos grupos A e B, respectivamente.

Todos os participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O
projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, numero CAAE:

36184920.2.0000.5504.

2.2. Equipamento

O programa de treinamento foi hospedado em um website programado pelo autor e
acessivel mediante um sistema de login. A estrutura do site articulou as linguagens de
programacéo html, jQuery, PHP e MySQL, que permitem a estruturacdo da aparéncia das telas
do procedimento, sua responsividade, gerenciamento das consequéncias e registro das

respostas.

Os estimulos musicais foram gravados utilizando um piano digital Yamaha DGX640
utilizado como controlador MIDI, e o timbre de piano actstico Grand Piano incluido na versao

gratuita do software de gravacdo Studio One 4.1.

Da parte dos participantes, foram utilizados seus computadores pessoais, com fone de

ouvido e acesso a internet.
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2.3. Estimulos experimentais

Ao longo do procedimento, as atividades consistiram em ouvir uma melodia e escrever
seu ritmo por meio de uma tarefa de arrastar e soltar. Foram fornecidas ao longo de todo o
procedimento, como estimulos de escolha, trés células ritmicas sempre na mesma disposicao,
da esquerda para a direita: uma seminima (“s-*“; figura de duracdo equivalente a 1 beat), um par
de colcheias (“cc-*“; duas figuras equivalentes a 0,5 beat cada) e duas semicolcheias (“sc-“; duas
figuras equivalentes a 0,25 beat cada) seguida de uma colcheia (0,5 beat) (Figura 2). Estas
deveriam ser arrastadas até os campos de resposta (tempo 1, 2 e 3) logo abaixo delas, na

sequéncia ritmica da melodia apresentada como estimulo modelo.

1.Dé o play. 2.Escreva o ritmo do que ouviu
PLAY / PAUSE (arraste as células ritmicas).

Tempo 1 Tempo 2 Tempo 3

Figura 2. Parte da tela do procedimento na qual se vé o botdo de play que toca o estimulo
modelo (melodia), os 3 estimulos de escolha (células ritmicas s-, cc- e scscc-) e 0s campos de
resposta, abaixo deles.

As melodias apresentadas como estimulo modelo estavam no andamento de 80bpm
(beats por minuto), e foram precedidas de 4 batidas percussivas que serviram para situar

ritmicamente o participante em relacdo ao que estava prestes a ouvir.

A sequir (Figura 3), sdo apresentados todos os ritmos dos estimulos experimentais

utilizados.
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A Etapa 1 consistiu em 8 testes de linha de base, dai a designacédo dos estimulos LB1 a
LB8. Foram utilizados ritmos que seriam posteriormente reutilizados na Etapa 3. A Etapa 2
consistiu no treino de unidades minimas. Nesta etapa, 5 estimulos tinham 1 beat (ritmos de
namero 2, 3, 4, 6 e 8), e trés tinham 2 ou 3 beats (ritmos 1, 5 e 7) (Figura 3). As células de 2 ou
3 beats eram acompanhadas de uma dica visual (partitura da melodia). As tentativas® com dica
visual foram inseridas nesta etapa visando a um melhor entendimento da tarefa por parte dos
participantes, ja que o procedimento quase ndo traz instrucdes. Além disso, optou-se pela
apresentacdo da partitura pois esta € visualmente similar as células utilizadas na construcéo da
resposta, e, portanto, poderia auxiliar no processo de escrita. A Etapa 3 foi o treino/teste de
recombinacdo, na qual os estimulos modelo eram melodias compostas de 2 ou 3 tempos
musicais. Na Figura 3, sdo apresentados os ritmos das 32 tentativas do procedimento,
lembrando que os indicados com “LB” sdo ritmos da Etapa 3 que também foram utilizados

como modelo nas 8 tentativas da Etapa 1 (linha de base).

® Uma ressalva para ndo analistas do comportamento: comumente, nos textos desta abordagem psicoldgica, o
termo “tentativa” tem um sentido diferente do usual. Enquanto no senso comum diz-se, por exemplo, que “foram
necessarias X tentativas para resolver a tarefa”, aqui o termo “tentativa” refere-se a tarefa em si. Por exemplo: “o
presente estudo é composto de 8 tentativas na linha de base”.
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Etapa 2 Etapa 3
Unidades Minimas Recombinagdes
(Também utilizados na Etapa 1: Linha de Base)

Figura 3. Ritmos dos estimulos-modelo. Etapa 1 identificados como LB. Etapa 2: unidades
minimas ou, quando mais longos, acompanhados de suas partituras. Etapa 3: combinacdes das
unidades minimas.

Os ritmos foram elaborados de forma a minimizar a quantidade de acertos no caso de
respostas dadas apenas sob controle do nimero de notas da melodia. Repare que inicialmente
foram apresentadas melodias de 3 notas (tentativas 9 e 10), mas cuja escrita se da, em um deles,
utilizando-se uma seminima seguida de um par de colcheias, e no outro, 3 seminimas. De forma
similar, as tentativas 11 a 16 trazem melodias de 4 notas, porem todas com escritas ritmicas

distintas. E as tentativas 17 a 24, melodias de 5 notas, também com distintos ritmos.

Sendo o objetivo deste estudo o ensino de habilidades de transcri¢do ritmica (e ndo
melddica), para cada ritmo havia 9 melodias randomizadas como estimulos-modelo. Por
exemplo, se numa determinada etapa o modelo foi uma melodia composta por um par de
colcheias, ao acionar o botédo de play, o participante ouviu alguma das 9 melodias associadas a
este ritmo, escolhida aleatoriamente pelo sistema (Figura 4). Quando necessaria a repeticdo da
tentativa, uma outra melodia, entre aquelas, foi o estimulo modelo. As demais melodias

associadas a cada um dos ritmos estdo no Anexo 1 deste texto.
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Figura 4. Melodias possiveis com o ritmo cc- (1cc-, 2cc-, 3cc-... 9cc-.), disponiveis em
https://drive.google.com/drive/folders/IQRISAYyFhdnBGzE3ou_IGmLRIlIyOqgilF?usp=share
link

2.4. Procedimento

O procedimento se deu em uma Unica sessdo com cerca de 35 minutos. Foram 32
tentativas divididas em 3 etapas: (1) linha de base, com 8 tentativas, (2) ensino de unidades
minimas, com 8 tentativas e (3) combinacdo de unidades minimas, com 16 tentativas. Para
realizar o procedimento, cada participante cadastrou um login e senha, preencheu um
formulério sobre conhecimentos musicais prévios e assistiu ao tutorial sobre as atividades a
serem realizadas no procedimento. Organizou-se como se segue: (1) tela de login, (2) tela do
formulério de dados pessoais e de experiéncia musical, (3) tela de tutorial sobre a Etapa 1 (linha
de base), (4) Etapa 1: 8 tentativas (5) tela de tutorial sobre as Etapas 2 (unidades minimas) e 3
(recombinacdo), (6) Etapa 2: 8 tentativas, (7) Etapa 3: 16 tentativas, (8) tela de agradecimento

final. A seguir, o detalhamento de cada um destes itens.

Tela de login: tela padréo de login, com campo para insercdo de e-mail e senha para
acessar o procedimento. Abaixo do botao “Entrar”, o texto “Ao comegar, vocé declara que esta

de acordo com o Termo de Consentimento” com link para o documento.


https://drive.google.com/drive/folders/1QRISAyFhdnBGzE3ou_lGmLRIlyOqgilF?usp=share_link
https://drive.google.com/drive/folders/1QRISAyFhdnBGzE3ou_lGmLRIlyOqgilF?usp=share_link
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Tela do formulario de dados pessoais e de experiéncia musical: foi solicitado o
preenchimento de um formulario com os dados idade, escolaridade, sexo e nivel de instrucéo

musical. Abaixo destes campos, um botao “Enviar”, que direcionava para a tela seguinte:

Tela de tutorial sobre a Etapa 1 (linha de base): tutorial em video explicando que nas
primeiras 8 telas do procedimento, ndo haveria nenhum tipo de consequéncia. Além disso,
explica e demonstra o que deve ser feito: clicar no botdo de play, ouvir o estimulo-modelo e em
seguida arrastar uma ou mais células ritmicas para os campos de resposta logo abaixo delas. Na

coluna a direita, encontra-se a mensagem para que seja clicado o botdo “prosseguir” (Figura 5).

Assista o Tutorial

Escrita Ritmica S Apés assistir o tutorial,
Fase de Pre Avaliagio " .
clique abaixo para
1.Dé o play. 2.Escreva o ritmo do que ouviu
(arraste as colulas ritmicas). PROSSEGUIR
r .. o
— o

. .

Etapa de toste:
2qui N30 vamos dizer se voce acertou

Figura 5. Tutorial da Etapa 1 (linha de base).

Etapa 1 (linha de base): 8 ritmos foram apresentados como estimulos modelo (Figura
6). A cada tentativa, tiveram de ser arrastadas sobre o campo de respostas as células que
constituem a transcricdo ritmica daquela melodia. Nesta etapa ndo foi fornecida nenhuma
consequéncia, ja que o objetivo era apenas assegurar que 0s participantes ndo tinham
conhecimento prévio de notacdo musical. Aqueles com percentual de acertos inferior a 50%

foram direcionados as etapas posteriores.
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Figura 6. Ritmos da Etapa 1 (linha de base).

Durante toda a etapa, era possivel assistir novamente ao video tutorial por meio do botao
no canto inferior esquerdo da tela, se necessario. Uma barra de status no canto superior direito
informava quanto do procedimento ja havia sido realizado. O botdo para envio de respostas
estava visivel desde o inicio da tentativa (Figura 7). Participantes com desempenho inferior a

50% foram considerados aptos para participarem das etapas posteriores.

Escrita Ritmica

Fase de Pré Avaliagao

1.Dé o play. 2.Escreva o ritmo do que ouviu
PLAY / PAUSE (arraste as células ritmicas).

—D._ —m_ Etapa de teste:

aqui ndo vamos dizer se vocé acertou

Tempe 1 Tempo 2 Tempe 2

ENVIAR RESPOSTAS

Se necessario, reveja aqui o tutorial desta fase:

Figura 7. Tarefa de linha de base: sem consequéncia. Modelos LB 1 a 8, compostos de 2 ou 3
celulas ritmicas.

Tela de tutorial sobre as Etapas 2 e 3: tutorial em video explicando que, a partir deste

ponto, 0 procedimento em si seria iniciado e, portanto, seriam fornecidas consequéncias
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individuais para cada célula e a consequéncia final. Foi explicado ainda que, no caso de acertos
sem erros, 0 participante veria um gif animado e, em caso de algum erro (sinalizado na
consequéncia individual de cada célula), a consequéncia final seria a figura de um emoji
sorrindo com o texto “Vocé acertou! Mas nao de primeira. D& o play novamente, agora
reparando na partitura” (esta aparece apds dada a resposta). Também foi dito que a partir deste
ponto, o botdo de envio das respostas sO apareceria apds ser dada a resposta correta. Para o
grupo B (com resposta de observacdo), foi também demonstrado no tutorial como deveria ser
feito o batuque da melodia ouvida na barra de espaco do teclado. A direita na tela, via-se a

mensagem “Ap0s assistir ao tutorial, clique abaixo para prosseguir”, com botdo clicavel (Figura

8).

Assista o Tutorial

Apds assistir o tutorial,
clique abaixo para

PROSSEGUIR

Escrita Ritmica
Fase de Aprendizagem

1.Dé o play. 2.Batuque em qualquer 3.Escreva o ritmo do que
tecla o ritmo da melodia  ouviu (arraste as células
que ouviu. ritmicas).

. 1=

PLAY | PAUSE

» 008/2:05

Figura 8. Tutorial explicando as Etapas 2 e 3.

Etapa 2 (ensino de unidades minimas): foram apresentadas como modelo, 8 melodias
curtas (apenas 1 beat de duracdo) cuja escrita se dava com apenas uma célula ritmica, ou
melodias mais longas acompanhadas de sua partitura correspondente (Figura 9). Durante todo

0 tempo o participante visualizava a barra de status indicando o progresso no procedimento e
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podia acessar novamente o tutorial por meio do botdo no canto inferior esquerdo.

Etapa 2
Unidades Minimas

Figura 9. Ritmos ensinados na Etapa 2: melodias de 1 beat (2, 6, 3, 4, 8) ou mais longas e,
acompanhadas de suas partituras (1, 5, 7).

A cada célula colocada sobre 0 campo de resposta, o participante foi informado com um
“Certo” (em verde) ou “N&ao. Refaga. ” (em vermelho) logo abaixo da resposta dada (Figura
10). Em caso de erro, teve que arrastar uma nova célula aquele campo até acertar. SO entdo pode

proceder a escolha da célula seguinte.

Escrita Ritmica

Fase de Aprendizagem

1.Dé o play. 2.Escreva o ritmo do que ouviu
(arraste as células ritmicas).

T O &
e
e

PLAY / PAUSE

Tempo2  Tempo 3

Se necessério, reveja aqui o tutorial desta fase:

Figura 10. Tentativa da Etapa 2 (ensino de unidades minimas); exemplo de consequéncia de
erro na construgédo da resposta.
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Finalizada a escrita do ritmo, foi disponibilizada a partitura da melodia ouvida (a
esquerda, logo abaixo o botdo de play) e o feedback a direita da tela. Caso ndo tenha errado
nenhuma das células, o feedback foi um gif animado (Figura 11). Em caso erro em alguma das
células, foi uma imagem com um emoji sorrindo ¢ a mensagem “Vocé acertou! Mas ndo de
primeira. Dé o play novamente, agora reparando na partitura”. Esta instruc¢do teve por objetivo
fornecer uma oportunidade de escuta acompanhando a partitura, 0 que — espera-se — aumente a
probabilidade de acertos posteriores. Apos o feedback, ao clicar em “prosseguir”, foi repetida
a tentativa, agora com uma melodia de mesmo ritmo e notas diferentes. Do ponto de vista do
participante, independentemente de ter havido erros ou nao, ao clicar em “Prosseguir”, uma
nova tela foi carregada. Ndo foi sinalizado o nimero da tentativa e nem que estava sendo
repetida. Esperou-se com isso minimizar a chance de que o participante percebesse que a

tentativa estava sendo repetida.

Escrita Ritmica

Fase de Aprendizagem

1.Dé o play. 2.Escreva o ritmo do que ouviu
(arraste as células ritmicas).

PLAY / PAUSE

- T O &

Se necessario, reveja aqui o tutorial desta fase: ENVIAR RESPOSTAS

Figura 11. Feedback de acerto sem erros; valido para as Etapas 2 e 3.



28

Quanto as melodias mais longas desta etapa, vieram acompanhadas de sua partitura.
Foram incluidas visando garantir que os participantes entendessem a tarefa, ja que com a

partitura, trata-se quase de uma tarefa de copia (Figura 12)*.

Escrita Ritmica
Fase de Aprendizagem

1.Dé o play. 2.Escreva o ritmo do que ouviu

(arraste as células ritmicas).
#’7
A o

i

Tempo 3

Se necessario, reveja aqui o tutorial desta fase:

Figura 12. Tentativa da Etapa 2 (ensino de unidades minimas); estimulo-modelo mais longo e,
portanto, com dica visual.

Etapa 3 (ensino de recombinacdo): 16 tentativas cujos estimulos-modelo foram
melodias mais longas, todas resultantes da recombinacdo de 2 ou 3 células ritmicas ensinadas
individualmente na etapa anterior (Figura 13). Seguiu valendo todo o estipulado na etapa

anterior em termos de consequéncias, disposi¢do dos elementos, etc.

Note-se que a divisdo entre as Etapas 2 e 3 foi importante para a organizacdo do
procedimento, mas ndo foi uma divisdo evidente e tampouco informada para o participante: as

etapas se sucederam de forma ininterrupta.

10 “Quase”, pois a partitura da melodia inclui a representacdo das notas em suas alturas na pauta, e a resposta
conta com apenas as células ritmicas, sem pauta.
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Etapa 3

Figura 13. Ritmos dos estimulos-modelo da Etapa 3 (combinac@es das unidades minimas). Os
indicados com LB foram previamente utilizados na Etapa 1 (linha de base).

Apenas para ilustrar a dindmica das consequéncias fornecidas, um segmento da Etapa 3
estd esquematizado na Figura 14. O mesmo se deu na Etapa 2. A estrela amarela significa que

0 participante acertou a tentativa sem nenhum erro nas células ritmicas individualmente.
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Tentativa 27
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Figura 14. Esquema das Etapas 2 e 3; estrela amarela significa que a resposta final foi obtida
sem erros em sua construcao e, portanto, gera o aparecimento do gif. Em caso de algum erro,

aparece a mensagem com emoji e segue-se a repeticdo da tentativa com uma nova melodia.

Nas Etapas 2 e 3 ndo foi delimitado o nimero de vezes que uma tentativa poderia ser

repetida®®. Foi registrado pelo sistema o nimero de repetigcdes necessarias para se concluir cada

tentativa sem erros na construcgao da resposta.
O estudo contou com duas condic¢des: uma na qual participantes fizeram exatamente o

gue acabamos de descrever (grupo A) e outra na qual, entre a escuta do estimulo-modelo e a
montagem da resposta, foi solicitado ao participante que imitasse o som ouvido batucando o
ritmo do estimulo-modelo no teclado do computador (grupo B). Ao fazer isso, imediatamente

foi fornecida uma consequéncia (Figura 15). Em caso de erro no batuque, era apenas sugerido

11 O niimero méximo de repeticdes necessarias foi cinco, realizadas por dois participantes do grupo A em uma

Unica tentativa cada.
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que tentassem novamente, ndo sendo o0 acerto do batuque condigdo necessaria para que
prosseguissem a tarefa de arrastar as células ritmicas. A mensagem em caso de erro no batuque:
“Algo errado no tempo do seu batuque. Vocé pode: clicar nesta mensagem e comecgar de novo
dando o play novamente (recomendado) ou prosseguir direto para o passo 3, ao lado”. Em caso

de acerto no batuque, foi fornecida a mensagem “Muito bem. Agora siga para o passo 3”.

Escrita Ritmica

Fase de Aprendizagem

1.Dé o play. 2.Batuque em qualquer 3.Escreva o ritmo do que
S tecla o ritmo da melodia ouviu (arraste as células
que ouviu. ritmicas).

Algo errado no tempo do seu batuque. e E m
Vocé pode:

- Clicar nesta mensagem e comegar de
novo, dando o play novamente
(recomendado)
ou Tempo 1 Tempo 2 Tempo 3
- Prosseguir direto para o passo 3 ao
lado.

Se necessario, reveja aqui o tutorial desta fase:

Figura 15. Consequéncia da resposta de observacéo.

Tela de agradecimento final: tela com fundo azul exibindo a mensagem “Obrigado

por participar”.

Uma diferenca metodoldgica crucial deste estudo em relacéo a outros envolvendo leitura
recombinativa (e.g. Hanna et al., 2011) diz respeito a distingéo clara entre fases de treino e teste.
Usualmente, em estudos da area, a fase de testes, por definicdo, ndo envolve nenhum tipo de
consequéncia que informe ao participante se sua resposta esta correta ou ndo: isto se da apenas
na fase de treino. Assim, tem-se uma informacéo clara de que as respostas corretas na fase de
testes emergiram do que se aprendeu na fase de treino. Ja no presente estudo, tendo em vista

que se trata de um procedimento com vistas a sua utilizacdo direta em procedimentos de ensino,
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foram fornecidas consequéncias também na Etapa 3, em que foi avaliada a habilidade dos
participantes de escreverem (por meio de atividades de arrastar e soltar) ritmos de melodias
mais longas compostas pela combinacdo das unidades minimas ensinadas na Etapa 2. Ou seja,
a Etapa 3, embora estivesse testando a habilidade de escrever ritmos que nao foram diretamente
ensinados, fornecia a consequéncia para cada parte da resposta, bem como para a resposta em
sua totalidade. Optou-se por este design com o objetivo de fazer destes erros novas

oportunidades de aprendizagem.

A analise dos resultados considerou, para cada grupo, quantas repeticGes foram
necessarias em média para que os participantes solucionassem cada tarefa sem que fossem
cometidos erros durante a construcao da resposta. Ao final, foi medido o tamanho da diferenca
de desempenho entre os grupos utilizando o coeficiente d de Cohen. Também foram
contabilizadas, por participante (Figuras 19 e 20) e por grupo (Tabela 4 e Figura 21), aquelas
tentativas que, respondidas erroneamente na Etapa 1 (linha de base), foram posteriormente
respondidas corretamente na Etapa 3 sem necessidade de repeticdo da tentativa, ou seja, sem

erros em nenhuma das células ritmicas constitutivas da resposta

3. Resultados

Foram computados os dados dos participantes que acertaram menos que 50% na etapa
de linha de base. Verificou-se quantas repeticbes foram necessarias, ao longo da etapa de
recombinacdo, para vencerem cada tentativa sem erros durante a construcdo da resposta. A
escrita de uma melodia de apenas 2 beats, quando consideradas 3 possibilidades de célula
ritmica para cada beat, gera uma probabilidade de 1/9 de acerto ao acaso (11%), e no caso de

uma melodia de 3 beats, 1 /27 (3,7%).
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Nos graficos e tabelas a seguir estdo representados separadamente os desempenhos dos
grupos e, dentro de cada grupo, as Etapas 2 e 3. Lembrando que o grupo A é composto por
participantes cujas tentativas consistiram apenas em ouvir e, em seguida, arrastar as células
ritmicas para os campos de respostas e o0 grupo B € composto pelos participantes que, entre a
escuta do modelo e o arrastar das células ritmicas, tiveram que batucar o ritmo da melodia no

teclado do computador.

As tabelas 1 e 2, a seguir (acompanhadas de seus graficos, figuras 16 e 17), mostram
guantas repeticGes foram necessarias, em média, para que a tentativa fosse resolvida sem
nenhum erro na construcdo da resposta. Estdo também indicadas nas tabelas as tentativas que
utilizaram algum tipo de dica visual (“v” abaixo do dado). Optamos por incluir esta informacao

pois estas tentativas serdo excluidas no calculo do tamanho do efeito, na sequéncia.

Tabela 1.

Médias dos desempenhos dos participantes do grupo A. Tentativas com dicas visuais (excluidas

(Y1)

no calculo do tamanho do efeito) sinalizadas com “v”.

A Etapa 2 (unidades minimas)
Tentativa 1 2 3 4 5 6 7 8
Média 1,11 1,00 1,35 1,16 1,00 1,30 1,03 1,08
v v v v
A Etapa 3 (recombinagéo)
Tentativa 9 10 11 12 13 14 15 16
Média 1,11 1,14 1,65 1,22 1,38 1,05 1,68 1,89
v
A
Tentativa 17 18 13 20 21 22 23 24
Média 1,51 1,62 1,03 1,49 1,70 1,65 2,05 1,70

A
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Grupo A (n=37)
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Etapa 2 (1 a 8) e Etapa 3 (16 a 24)

Tentativas Necessarias

Figura 16. Resultados grupo A: média de repeti¢cGes necessarias para acerto da tentativa sem
erros na construcéo da resposta.

Tabela 2.

Médias dos desempenhos dos participantes do grupo B. Tentativas com dicas visuais
(excluidas no calculo do tamanho do efeito) sinalizadas com “v”’.

B Etapa 2 (unidades minimas)
Tentativa 1 2 3 4 5 =] 7 8
Média 1,18 1,13 1,21 1,15 1,05 1,15 1,03 1,15

v v v v
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Grupo B (n=39)
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Figura 17. Resultados grupo B: média de repeti¢fes necessarias para acerto da tentativa sem
erros na construcdo da resposta.

A partir do grafico comparativo (Figura 18), nota-se que o desempenho do grupo B foi
superior ao do grupo A quando consideradas as médias do nimero de repeticbes necessario
para cumprimento de cada tentativa. Ou seja, de forma geral, os participantes do grupo A
precisaram de mais repeticGes para solucionar cada uma das tentativas sem cometer nenhum
erro na construcdo da resposta. Isto sugere que a imitacdo do aspecto ritmico contribuiu para a

escolha correta das unidades ritmicas que sao suas representacdes graficas.
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Etapa 2 (1-8) e Etapa 3 (9-24)

Tentativas Necessarias
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Figura 18. Comparacdo entre grupos do nimero de repeticdes necessarias em média para cada
tentativa.

Para conferir se realmente houve diferenca estatisticamente relevante de desempenho, a
partir destes resultados calculou-se o tamanho do efeito entre os grupos®? utilizando o
coeficiente de de Cohen. Este é determinado calculando a diferenga média entre seus dois

grupos e, em seguida, dividindo o resultado pelo desvio padrdo agrupado.
d de Cohen = (M2 — M1) /DPagrupado
Onde:

DPagrupado = \((DP12 + DP22)/2)

Segundo o préprio sistematizador do coeficiente utilizado para mensurar a diferenca de

desempenho entre 0s grupos, valores a partir de 0,5 sinalizam uma diferenca média. Valores a

12 Ferramente online disponivel em https://www.socscistatistics.com/effectsize/default3.aspx



https://www.socscistatistics.com/effectsize/default3.aspx
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partir de 0,8 sinalizam diferenca grande e a partir de 1,2, uma diferenca muito grande (Cohen,
1988). Com isso em vista, podemos aferir que, quando considerada apenas a Etapa 2, com
melodias de 1 beat, o valor de d=0,7 aponta para uma diferenca considerada de média para
grande (Tabela 3, tentativas 1 a 8). Ja na Etapa 3, com melodias mais longas cuja escrita
dependia de 2 ou 3 células ritmicas, esta diferenca se acentuou: d=1,01, apontando para uma
diferenca considerada de grande para muito grande (Tabela 3, tentativas 9 a 24 excluidas

aquelas com dica visual).

Tabela 3. Célculo do tamanho do efeito entre grupos consideradas separadamente as Etapas 2
e 3.

Tentativas Médias das tentativas SEM dica visual Média Desvio Padrdo  Participantes  d de Cohen
A l1a8 1.35,1.16, 1.28,1.08 1,22 0,11 35
0,73
B l1ag 1.20,1.15, 1.15, 1.15 1,17 0,02 39
1.10,1.13, 1.64, 1.21,1.37, 1.67,1.89, 151, 1.62,
A JE i 1.48,1.70, 1.64,2.05,1.70 156 0,26 35 1.01
1.07,1.25,1.35,1.05,1.41, 135,153,135, 1.28, ’
B Ja24 1.35,1.15,1.51,1.53,1.53 134 0,16 39

Apresentamos a seguir o que pode ser considerado uma medida da aprendizagem dos
participantes em relacdo ao desempenho observado na linha de base. Lembramos que os
estimulos utilizados na linha de base (LB 1 a 8) foram ritmos posteriormente utilizados também
na Etapa 3, com melodias diferentes (tentativas 9, 11, 13, 15, 17, 20, 21 e 24). Desta forma, nos
gréaficos a seguir (Figuras 19 e 20), estdo representados, para cada participante, quantas das oito
tentativas da linha de base foram respondidas corretamente e, posteriormente, quantas destas
foram respondidas corretamente sem necessidade de repeticdo da tentativa, ou seja, sem erro
algum na escolha das células ritmicas. Observa-se que a maioria dos participantes apresentou

uma melhora no desempenho.
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Figura 19. Comparacdo entre o desempenho da Linha de Base com o da Etapa 3 por
participante; Grupo A

Grupo B
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Figura 20. Comparagéo entre o desempenho da Linha de Base com o da Etapa 3 por
participante; Grupo B

Seguindo a mesma logica, apresentamos, a seguir, a comparacao dos acertos ocorridos
na linha de base com suas tentativas correspondentes na Etapa 3, agora comparando a totalidade

dos acertos por grupo (Tabela 4 e Figura 21).



Tabela 4. Comparagéo de acertos entre linha de base e Etapa 3, por grupo.

LB Etapa 3 (tentativas B Etapa 3 (tentativas
9,11,13,15,17,20,21,24) 9,11,13,15,17,20,21,24)
A (37) B (39)
66 170 69 226
22,30% 57,43% 22,12% 72,44%

Acertos LB x Etapa 3

Grupo A Grupo B

Figura 21. Acertos LB x Etapa 3 por grupo.

No Anexo 2 encontram-se 0s resultados individuais dos participantes.

4. Discussao

39

Representar graficamente sons musicais € uma tarefa que exige uma série de

discriminagdes. Quando esta escrita se refere apenas ao aspecto ritmico, estas discriminacdes

dizem respeito primariamente as durag¢fes das notas musicais em relagdo a um pulso (beat). O

procedimento desenvolvido para este estudo contou com 24 tentativas nas quais um som

melddico deveria ser associado a sua representacdo gréfica. Destas 24 tentativas, as oito

primeiras podem ser entendidas como uma aprendizagem das “silabas” (poucas notas musicais,
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sempre contidas no tempo de uma batida — ou beat) e as demais, recombinacdes destas

“silabas”.

Considerados os dados dos 76 participantes, e quando comparado a estratégias usuais
de ensino em sala de aula, este procedimento mostrou-se potencialmente eficaz, ja que em cerca
de 30 minutos ensina habilidades de transcricdo que levariam, no modelo tradicional, cerca de
3 a 4 aulas presenciais. Além disso, os resultados apontam que a imitacdo do estimulo ouvido
— no caso, de um dos seus parametros — € um comportamento precorrente entre a escuta e a

escrita que parece contribuir para a maior acuracia desta Gltima.

Quando pensado no contexto do ensino de percepcdo musical, o mero fato de se
debrugcar sobre o aspecto ritmico é algo digno de nota, ja que usualmente o material publicado
para ensino de percep¢do musical € voltado para o aspecto melddico. Por exemplo, o excelente
Percepcdo Musical de Benward (2017) traz, aproximadamente, uma ou duas atividades ritmicas
a cada unidade, as quais tém normalmente de 10 a 12 atividades cada, em sua maioria voltadas

a melodias e progressdes de acordes.

Pode-se apontar que o presente estudo se destaca por entender a escrita musical como
algo que mantém correlatos importantes com a escrita da lingua falada. Ao abordar a partitura
musical como a representacdo grafica de sons previamente produzidos (vocal ou
instrumentalmente), foi possivel se beneficiar da extensa literatura comportamental voltada
para o ensino de leitura e escrita, ja que a muasica, embora plena de peculiaridades, é tratada

como um comportamento verbal.

Em relacdo ao ensino musical tradicional, pode-se dizer que uma particularidade deste
estudo € rejeitar 0 senso comum de que o entendimento conceitual dos signos musicais é pré-
requisito para a aprendizagem da notagdo ritmica. Na historia da pedagogia musical, mesmo

autores mais propensos ao ensino de relagdes menos mediadas pelo aspecto matematico dos
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signos musicais, tendem a dizer que tal aspecto ¢ “insuficiente” para a aprendizagem da notacao
ritmica, ou seja, ainda necessaria (Choksy, 1981; Gordon, 1980; Hicks, 1980). N&o por acaso,
os livros voltados ao ensino da notacao e leitura musical (especialmente em lingua portuguesa)
inicialmente apresentam as figuras ritmicas como significantes de um valor matematico (e.g.

Bennet 1998, Pozzolli s /a).

Acredito que esta associacdo (figura musical — valor matematico), embora de facil
compreensdo (ao adulto, pelo menos), ndo é de grande ajuda ao musicista aprendiz quando
apresentada como ponto de partida para o ensino de uma relacdo sonoro-visual. Em lugar disso,
propomos que o som seja diretamente relacionado a sua representacdo grafica, sem mediadores
matematicos, o que foi realizado neste estudo: a relacdo fracionaria das figuras ritmicas em
relacdo ao subjacente pulso musical é sequer mencionada, o que ndo impediu que fossem

relacionadas as figuras aos sons que representam, mesmo no grupo com pior desempenho.

Esta proposta se alinha, por exemplo, a de Gordon (2007), que advoga pelo ensino de
simbolos musicais imediatamente relacionados a seus significados sonoros, em oposi¢do a um
ensino que seja inicialmente voltado ao entendimento conceitual da partitura. Ao menos no
ambito deste estudo, é possivel dizer que os resultados sinalizam que tal abordagem foi efetiva:
a auséncia de nomeacdo das figuras musicais (seminima, colcheias e semicolcheias) ndo foi

empecilho para o processo de escrita do som musical.

Outro aspecto digno de nota em relacdo a abordagem deste trabalho foi a resposta de
observacao de batucar o ritmo das melodias no teclado. Este gesto, relacionado ao longo do
trabalho com a resposta ecdica de Skinner, e presente nas metodologias (mesmo que muitas
vezes intuitivas) de todos os professores de masica com 0s quais este autor teve contato, se
mostrou uma etapa importante no processo de aprendizagem da escrita musical. Vale citar que

tal resposta de observagdo, como solicitada neste estudo, ndo é exatamente um ecoico, mas,
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como dissemos, relaciona-se a ele, ja que reproduz apenas um dos dois pardmetros mais
importantes do som musical (o ritmo, sem a melodia), 0 que contribui para que este aspecto
seja abstraido pelo aprendiz. Além disso, esta resposta cumpre o papel de assegurar que o
estudante é capaz de discriminar se dois estimulos musicais (0 que ouviu e o que produziu) séo
iguais ou ndo em relacdo ao parametro ritmico. Esta habilidade discriminativa tem lugar de
destague na teoria do ja mencionado Gordon (2007), segundo a qual a imitacéo seria a pedra
fundamental para aquisicdo da chamada ‘“audiagdo”, conceito elaborado pelo autor para
descrever comportamentos musicais encobertos precursores da leitura e escrita musical. Ainda
em relacdo a inclusdo da tarefa de batucar o ritmo previamente a resposta de escrita musical,
vale notar que importantes pensadores da pedagogia musical como Dalcroze, Kodali e Orff
fazem uso de respostas vocais ou corporais no ensino de padrdes ritmicos e suas representacdes
gréficas (Landis & Carder, 1972): sdo utilizadas palavras ou silabas percussivas na realizacao
de solfejos e, antes disso, na imitacdo do modelo fornecido. Nota-se, no entanto, em livros de
pratica auditiva atuais (e.g. Benward & Kolosic 2017) que o ensino do aspecto ritmico
raramente é realizado a partir de exemplos musicais ritmo-melédicos, como ocorre neste
trabalho. Optamos por essa abordagem tendo em vista que diversas atividades musicais que
requerem o0 conhecimento da notacdo ritmica ndo sdo voltadas especificamente a
percussionistas (via de regra menos preocupados com o aspecto melddico musical), e sim ao
musicista em geral, que lida diariamente com a necessidade de ler, escrever e transcrever musica
na qual os aspectos melddico e ritmico coexistem. As vantagens e desvantagens de tais aspectos
serem isolados ou estudados conjuntamente, me parece, ainda ndo sdo claras e demandam

investigacodes futuras.

Em relagdo aos estimulos musicais, entendemos que trabalhar com exemplos musicais
compostos especificamente para o estudo permitiu um maior controle sobre o procedimento de

ensino. Se por um lado entendemos a importancia no emprego do repertério tradicional em
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processos educativos (e.g. Ottmann, 2014), por outro a experiéncia deste professor tem
mostrado que tal repertdrio dificilmente se adequa as necessidades do aprendiz, especialmente

quando o foco é o entendimento da grafia musical a partir destes excertos.

Por fim, consideracdes de ordem pessoal resultado da minha pratica docente me fazem
apontar algo que, embora presente de forma tacita na tomada de deciséo sobre diversos aspectos
deste trabalho, pode ser melhor investigado por pesquisas futuras: a relacdo entre a métrica
musical e a prosddia da lingua falada. A palavra enquanto unidade sonora, possui uma silaba
tonica, o que pode sugerir ao aprendiz, 0 agrupamento de notas musicais também segundo este
padrdo, 0 que vai na maioria das vezes vai contra as regras de escrita musical. Considere a
palavra “manacd”. Agora suponha que as silabas sejam pronunciadas com a mesma duracgao,
sobre um pulso que ocorre sobre a primeira e ultima silabas: “manacd” (o pulso ocorre
simultaneo as silabas sublinhadas). Ha diversas possibilidades para a escrita deste som, e em
todas elas, a silaba tonica seria representada por uma figura ritmica separada daquela atribuida
as duas primeiras silabas (Figura 26, 2), pois esta é a regra da grafia musical: os limites da
célula ritmica sdo delimitados pelo pulso, o que tem a importante finalidade de indicar as
acentuacdes musicais. Erros de transcricdo cometidos por inumeros estudantes ao longo de
minha trajetéria como professor de percep¢do e notacdo musical me sugerem que cindir a
palavra justo em sua sonoridade mais forte € uma resposta bastante contra intuitiva,
ocasionando erros como 0 observado na Figura 25: nesta, a grafia 1 (incorreta) aproxima-se

visualmente de uma palavra, ja que a palavra é escrita sem quebra de continuidade.

1 2
mana ca mana ca

Figura 22. Acentuacéo do ritmo x acentuacdo da palavra
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Isto levanta questfes sobre o uso de palavras no ensino ritmico, pratica popularizada por
importantes metodologias do século XX (e.g. Orff & Keetman, 1957, Cobb, 1962, Choksy,
1981) e utilizada pela maioria dos professores ainda hoje, incluindo este autor. Para além disso,
é possivel que outras atividades musicais, como a transcricdio de melodias puramente
instrumentais, também sejam afetadas por esse fend6meno, dadas as diversas proximidades entre
musica e fala apontadas em ambientes cientificos, educacionais e informais. Como sinalizei,
tratam-se de consideracfes ainda carentes da investigacdo empirica que pode, a meu ver,
contribuir para o desenvolvimento de novas estratégias de ensino e também apontar, entre as ja

existentes, aquelas mais eficientes tendo em vista os diversos objetivos da educacdo musical.

5. Anexo I: estimulos-modelo

Os estimulos-modelo sdo os ritmos representados na Figura 26, lembrando que para

cada um deles, ha 9 melodias possiveis.

13 17 21
LB1 LB3 m LB5 m LB6
ol T CTTUr "Ure
LB4

12

TR T

Ur s
LB2

16 20 24

ur T ® (oo

Etapa 2 Etapa 3 LB
Unidades Minimas Recombinagdes
LB também utilizados na etapa 1 (linha de base)

Figura 23. Ritmos dos estimulos-modelo. Na Etapa 2, apenas unidades minimas, com excecao
de 1, 5 e 7, que sdo apresentados com dicas visuais. Na Etapa 3, modelos mais longos,
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resultantes da recombinacdo de unidades minimas; os LB também foram usados na linha de
base.

A seguir, as 9 melodias que podem ser apresentadas para cada um dos ritmos
ensinados. Todas podem ser ouvidas por meio do link

https://drive.qgoogle.com/drive/folders/1IEML6wW8u-
01PKjKDxkFayVM78TOIRUs9A?usp=sharing

S e b
(T desg dem e

Figura 24. Melodias com o ritmo 1: s-s-cc-
663 6
Dbebed
begetr

Figura 25. Melodias com o ritmo 2: s-

U trnieen

par de colcheias @ g %Z

Figura 26. Melodias com os ritmos 3 e 6: cc-


https://drive.google.com/drive/folders/1EML6w8u-01PKjKDxkFayVM78TQlRUs9A?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1EML6w8u-01PKjKDxkFayVM78TQlRUs9A?usp=sharing
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Figura 30. Melodias com o ritmo 9: s-cc-
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Figura 37. Melodias com o ritmo 16: cc-s-s-
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Figura 38. Melodias com o ritmo 17: cc-scscc-
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Figura 39. Melodias com o ritmo 18: scscc-cc-
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Figura 40. Melodias com o ritmo 19: s-s-scscc-
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Figura 41. Melodias com o ritmo 20: cc-cc-s-
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Figura 42. Melodias com o ritmo 21: s-scscc-s-
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Figura 43. Melodias com o ritmo 22: scscc-s-s-

Figura 44. Melodias com o ritmo 23: cc-s-cc-
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Figura 45. Melodias com o ritmo 24: s-cc-cc-

6. Anexo 2: desempenhos individuais

A sequir, os resultados individuais dos participantes separados por grupo A (n=37) e B

(n=39).
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Figura 46. Resultados individuais: participantes 1 a 16 do grupo A
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Figura 47. Resultados individuais: participantes 17 a 32 do grupo A
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Figura 48. Resultados individuais
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Figura 49. Resultados individuais: participantes 1 a 16 do grupo B
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Figura 50. Resultados individuais: participantes 17 a 32 do grupo B
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Figura 51. Resultados individuais: participantes 33 a 39 do grupo B
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