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ASNIS, VALERIA PERES Habilidades ritmicas para criancas com autismo com
procedimentos da Andlise do Comportamento Aplicada. 2018. (102 péaginas). Tese
(Doutorado em Educacdo Especial) — Universidade Federal de S&o Carlos, UFSCar, Sé&o
Carlos, 2018.

RESUMO

Criancas sdo diagnosticadas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) quando
apresentam déficits na comunicacdo e interacdo sociais e comportamentos e interesses
restritos e repetitivos. Estudos afirmam que usar estratégias adequadas para o ensino de
musica para pessoas com TEA podem colaborar para um ambiente propicio a aprendizagem
musical, além do desenvolvimento de comportamentos sociais adequados e possiveis
diminuicbes de comportamentos inadequados. Este trabalho teve como objetivo geral
investigar o aprendizado de habilidades ritmicas com a utilizacdo de instrumentos musicais
com criangas diagnosticadas com o TEA, com uso de procedimentos da Analise do
Comportamento Aplicada (ABA). Como objetivos secundarios, verificar se o engajamento
nas tarefas de ensino com atividades musicais levaria a reducdo da frequéncia de
comportamentos inadequados e consequente aumento de comportamentos sociais apropriados.
O método possui avaliacdo indireta de reforcadores e caracterizacdo de repertorio de entrada
dos participantes. Foi utilizado um delineamento de linha de base multipla entre repertérios
musicais, em que o participante foi ensinado a tocar um instrumento musical, acompanhando
um ritmo pré-estabelecido, com um procedimento de imitacdo motora. O critério de
desempenho para término do ensino foi de trés respostas independentes consecutivas. De
maneira geral, os resultados indicam que todos os participantes conseguiram realizar e
apreender o pulso musical generalizando-o para todas as cantigas propostas para este estudo.
Sobre os resultados apresentados para 0s comportamentos adequados e inadequados, este
estudo corroborou outros estudos que comprovam a efetividade de atividades musicais como
ferramenta para desenvolver e ampliar comportamentos adequados e diminuir aqueles
socialmente improprios. Espera-se que o estudo contribua para melhor compreensdo das
relacbes entre ensino de habilidades musicais e ABA para pessoas com TEA de forma a
subsidiar acdes educativas e indicar novos estudos a serem realizados.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Transtorno do Espectro do Autismo. Analise do

Comportamento Aplicada. Musica.



ASNIS, VALERIA PERES Rhythmic skills for children with autism with Applied
Behavioral Analysis procedures. 2018. (102 pages). PhD Thesis. Graduate Program in
Special Education — Universidade Federal de S&o Carlos, UFSCar, Séo Carlos, 2018.

ABSTRACT

Children receive the diagnosis of Autism Spectrum Disorder (ASD) when they present
deficits in social communication and interaction and restricted and repetitive behaviors and
interests. Studies suggest that using appropriate strategies for teaching music to people with
ASD can contribute to an environment favorable to music learning, as well as developing
appropriate social behaviors and possible decreases in inappropriate behaviors. The objective
of this work was to investigate the learning of rhythmic skills with the use of musical
instruments with children diagnosed with ASD, using behavioral intervention. As secondary
objectives, to verify if the engagement in the tasks of teaching with musical activities would
lead to the reduction of the frequency of inappropriate behaviors and increase of appropriate
social behaviors. The method has indirect evaluation of reinforcers and participants’
characterization of input musical repertoire. A multiple baseline design across musical
repertoires was used, in which the participant was taught to play a musical instrument,
following a pre-established rhythm with a motor imitation procedure. The learning criterion
was three consecutive independent responses. In general, the results indicate that all
participants were able to perform and apprehend the musical pulse generalizing it for all the
songs proposed for this study. This study corroborated other studies that showed the
effectiveness of musical activities as a mean to develop and increase appropriate behaviors
and diminish those that are socially unfit. It is hoped that the study will contribute to a better
understanding of the relationship between teaching of musical skills and behavioral
intervention for people with ASD in order to subsidize educational actions and indicate new
studies to be conducted.

Keywords: Special Education. Autism Spectrum Disorder. Behavioral Intervention. Music.



APRESENTACAO

Desde muito pequena, a musica faz parte de minha vida. Comecei meus estudos de
piano aos oito anos de idade na cidade de Santo André/SP e desde os 15 anos sou professora
de piano. Apesar de ter o curso Técnico de Mdsica, pelo Conservatério Musical Carlos
Gomes, de Campinas/SP, foi somente aos 37 anos que tive a oportunidade de realizar um
velho sonho: fazer um curso superior de musica. E assim, em 2007, comecou minha trajetoria
académica, no curso de Licenciatura em Mdasica da Universidade Federal de S&o Carlos.
Desde a graduacéo, passando pelo mestrado e agora no doutorado, meu interesse em levar a
musica para bebés e criancas hospitalizadas, idosos e pessoas com algum tipo de deficiéncia,

foi algo constante e conduziu todo meu caminho.

De 2012 a 2014, trabalhei como professora de musica na APAE de minha cidade e foi
neste periodo que tive a oportunidade de ter um contato mais proximo com todo o tipo de
deficiéncia e, inclusive, com criancas e adolescentes com TEA. Confesso que, no comego, me
senti despreparada e com um sentimento de que iria fracassar, mas a forca de vontade superou
0 medo e percebi que com amor e profissionalismo seria possivel levar a musica para aquelas
criancas e adolescentes. Foi assim que comeca minha historia sobre o ensino de mdsica para
pessoas com TEA. Os dois anos de experiéncia no ensino de mdsica para esse publico, com
caracteristicas tdo especificas e individuais e com resultados tdo animadores, me mostraram o
grande potencial deles e me motivaram a buscar um aprofundamento e uma especializacao na
area com o objetivo de tentar comprovar, cientificamente, a eficacia do ensino de musica para

essa populacéo. Entdo, em 2014, ingressei no doutorado para realizar minha pesquisa.

Este trabalho é resultado de muita dedicacdo, amor, paciéncia e certeza de que a
musica pode fazer a diferenca na vida daqueles que tem a oportunidade de recebé-la de
maneira adequada e adaptada as caracteristicas de cada individuo, afinal, ndo somos todos
iguais, cada um possui suas caracteristicas e é justamente isso que faz a beleza da diversidade

humana, portanto, respeita-las € nosso dever!

Desejo que esta pesquisa possa contribuir de alguma forma, com as areas envolvidas
por ela e estimular o interesse pela busca de conhecimento sobre o ensino de mdsica para

pessoas com TEA.



1. Introducao
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Ao longo da histéria da humanidade, a musica tem sido usada como uma forma de
linguagem, podendo ser realizada por meio da apreciagdo e do fazer musical, favorecendo o
desenvolvimento da criatividade e da capacidade de expressdo (Bréscia, 2003; Brito, 2003).
Gordon (2000, p. 6) reforga que “através da musica, as criangas aprendem a conhecer-se a Si
proprias, aos outros e a vida e, 0 que é mais importante, através da musica as criangas sdo
mais capazes de desenvolver e sustentar a sua imaginacgdo e criatividade ousada”. Por iSso
qguando se fala em ensino de mausica, € importante se refletir sobre seu significado e tudo
aquilo que implica seu aprendizado. Infelizmente, segundo Loureiro (2003, p. 103), muitas
vezes 0 que se encontra € um ensino de musica realizado “de modo inconsciente e mecénico
e, 0 que é ainda pior, sem levar em consideracdo a realidade do aluno levando-o, cada vez
mais, a distanciar-se do prazer do fazer musical”. Portanto, Dolloff (2005) reforca que, para
ser significativo, o aprendizado musical precisa ocorrer por meio do desenvolvimento da
musicalidade de cada crianca, seja quando ela se expressa por intermédio do canto, da
audicdo, tocando ou dancando, levando-se em consideracdo a realidade sociocultural e suas

caracteristicas individuais.

Questdes relacionadas a importancia da musica, os desafios e praticas docentes, bem
como conteudos e metodologias a serem utilizados pelos educadores musicais tém sido
amplamente discutidos na area da educagdo musical nas Ultimas décadas (Queiroz & Marinho,
2009). Tal fato mostra a preocupacéo e necessidade de se melhorar cada vez mais o ensino de
masica inclusive o ensino musical para pessoas com algum tipo de deficiéncia, comumente
chamado de educacdo musical especial. Neste sentido, seja qual for a deficiéncia da pessoa, 0
aprendizado musical deve ser significativo, se expressando por meio de todas as
possibilidades e seu acesso deve estar ao alcance de todos, sem excecdo. 1sso exige que 0S
educadores musicais ndo sO aprendam a ser defensores da equidade, mas que também
construam uma pedagogia, curriculos e avaliacdes adaptados as necessidades de cada aluno
(Banks et al., 2005). Ao educador musical cabe experimentar diversos métodos e adapta-los a
realidade de seus alunos considerando ndo somente o espaco fisico ou material disponivel,
mas acima de tudo, através de quais praticas musicais 0s alunos com deficiéncia
desenvolverdo seu entendimento e capacidade de apreciagéo, criacdo e execucdo musical de

maneira eficaz, com qualidade e prazer.

Considerando as pessoas com deficiéncia, com destaque ao TEA, Louro (2017) diz
que existem duas possibilidades de utilizar a musica com essa populacdo, sendo uma com

enfoque terapéutico, por meio da musicoterapia e outra com enfoque pedagdgico, por



18

intermédio da educagdo musical. No caso da educagdo musical, além de adaptar atividades
quando necessario pode ser fundamental utilizar abordagens que possuem principios e leis
que regem o comportamento, como no caso da Analise do Comportamento Aplicada (ABA —
do termo original Applied Behaviour Analysis). Por ser uma abordagem baseada em
evidéncias e usada extensivamente por profissionais que trabalham com pessoas com TEA,
educadores musicais podem incluir componentes desta abordagem em suas sessdes de ensino
ao obterem uma melhor compreensdo da ABA e das técnicas de ensino derivadas dessa
ciéncia (Martin, 2013).

Neste contexto, o estudo que se apresenta contempla uma interligacdo de tematicas
anunciadas com processos metodoldgicos de investigacdo cientifica, tendo como foco central
0 TEA e o ensino de habilidades ritmicas, com uso de instrumentos musicais e cantigas de
roda. Considera-se, portanto, importante compreender de que forma os estudos abordam a

tematica em questdo para que se possa discutir, ao final, os resultados desta pesquisa.

No Estado da Arte do presente trabalho, o esclarecimento cientifico deu-se por
intermédio de dois momentos. No primeiro momento, serdo contextualizados o TEA e a ABA
como abordagem eficaz e cientificamente comprovada para o ensino de novos repertérios a
essa populagdo e, em seguida, serd abordado, através da literatura nacional e internacional, a
importancia da musica para a formacao integral da crianca e o ensino de mdsica para pessoas
com TEA com as adaptacdes necessarias para que este aprendizado seja 0 mais significativo

possivel.
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O TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO E A ANALISE DO
COMPORTAMENTO APLICADA

Nos principios do século XX, mais precisamente em 1943, Leo Kanner descreve 0s
primeiros casos de autismo infantil como uma sindrome que afetava negativamente criancas
na area da funcdo social. Outra observacao feita por Kanner foi a respeito das respostas
incomuns emitidas por essas criangas, como por exemplo, ndo se referir a elas mesmas na
primeira pessoa, nao fazer perguntas em forma de perguntas “(com a inflexdo apropriada)”,
“tendéncia a repetir uma ¢ outra palavra” (p. 233). Desde entdo, muitas pesquisas vém sendo
realizadas com o intuito de descobrir as possiveis causas e tratamentos para amenizar oS
sintomas deste transtorno do neurodesenvolvimento.

O diagndstico do TEA mudou ao longo dos anos e atualmente, de acordo com o
Manual de Diagnostico e Estatistica dos Transtornos Mentais - 5.2 edicdo (DSM-5 - APA,
2014), para que uma pessoa seja diagnosticada com TEA precisa apresentar (i) déficits
persistentes na comunicacdo e na interacdo social em diversos contextos, como por exemplo,
na reciprocidade socioemocional (dificuldade para estabelecer uma conversa normal,
compartilhamento reduzido de interesses, emocOes ou afeto), nos comportamentos
comunicativos ndo verbais usados para a interacdo social (anormalidade no contato visual e
linguagem corporal, déficits na compreensdo e uso de gestos, auséncia de expressdes faciais),
déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos (dificuldade em
compartilhar brincadeiras imaginativas ou fazer amigos) e (ii) padrdes restritos e repetitivos
de comportamento, interesses ou atividades, como, por exemplo, movimentos motores, uso de
objetos ou fala estereotipados ou repetitivos (ecolalia e frases idiossincraticas), insisténcia nas
mesmas coisas, padrdes ritualizados de comportamento, hiper ou hiporreatividade a estimulos
sensoriais ou interesse incomum por aspectos sensoriais do ambiente (indiferenca aparente a
dor/temperatura, reacdo contraria a sons ou texturas especificas). Tais sintomas devem estar
presentes precocemente no periodo do desenvolvimento, causam prejuizo significativo no
funcionamento social e podem estar associados ou ndo a comprometimento intelectual ou a
outro transtorno do neurodesenvolvimento.

Estudos relatam que ha maior prevaléncia de pessoas do género masculino
diagnosticadas com TEA (Fombonne, 2009; Kim et al., 2011) com importantes implicagoes
etioldgicas e de desenvolvimento (Lai et al., 2015). A revisdo de literatura realizada por
Fombone (2009) a respeito de prevaléncia de género em pessoas com TEA, analisou 43

estudos de 1966 a 2009 e, de maneira geral, constatou haver 4,2 individuos do género
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masculino para cada 1 individuo do género feminino. Segundo Jornal da Universidade de S&o
Paulo (USP)* publicada em marco de 2018, cerca de uma a cada 70 criancas é diagnosticada
com TEA no Brasil sendo mais de 300 mil ocorréncias somente no estado de SP. A
Organizacdo das NacbGes Unidas (ONU) estima que 1% da populacdo mundial tenha
diagnostico de TEA.

Segundo Inui, Kumagaya e Myowa-Yamakoshi (2017), varios modelos cognitivos
foram sugeridos para explicar diversos fenotipos do autismo, como por exemplo, déficits na
teoria da mente, no processamento emocional e na motivacdo social, disfuncdo executiva,
entre outros. Entretanto, todos eles foram criticados por ndo serem capazes de explicar
suficientemente todos os fendtipos incluidos no critério (i) do DSM-5. Os pesquisadores
relatam que € possivel que os dois critérios do TEA possam nao ser atribuidos a mesma
etiologia®, sugerindo diferentes trajetérias de desenvolvimento para diferentes partes dos
tracos principais do TEA. Relatam que em uma pesquisa realizada com 3.000 pares de
gémeos com TEA, mais da metade dos genes que contribuiram para o critério (i) eram
independentes dos do critério (ii). Por exemplo, alguns fendtipos do critério (i) como as
funcBes reguladoras da excitacdo, controle emocional e atencdo se mostraram relacionadas
com disfungdes no tronco encefalico no periodo neonatal, ao passo que 0s comportamentos
restritos e repetitivos (critério ii) se mostraram estar relacionados com a disfuncéo da rede
limbica que possui influéncia no desenvolvimento do controle sécio emocional e inibitdrio.

Tordjman et al. (2017) relatam que mais de 200 genes de susceptibilidade ao TEA
foram relatados, e anormalidades citogenéticas foram descritas para quase todos os
cromossomos. O estudo ressalta a importancia de se reformular o TEA em um contexto
multifatorial, pois pesquisas realizadas em dominios diversos como a genética, a
neuroguimica, a neuroanatomia e a imagem cerebral enfatizam cada vez mais que o TEA nao
pode ser resumido ou explicado por uma Unica causalidade biolégica ou fator ambiental, mas
sim por uma etiologia multifatorial relacionada a diferentes dimensdes de comprometimento.

Entre as caracteristicas apresentadas pelas pessoas com TEA, segundo o DSM, esta o
processamento parcial de informacdes. Sobre isso, no estudo de Gallastegi (2005) objetivou-
se identificar o desenvolvimento de habilidades perceptivas auditivas em trés populagdes com
atraso no desenvolvimento, entre elas sindrome de Down, autismo (severo e moderado) e
deficiéncia intelectual, como informacdes para a elaboracdo de um trabalho de aprendizagem

musical, em uma escola de musica localizada no norte da Espanha. Estes individuos ja

! https://jornal.usp.br/atualidades/diagnostico-de-autismo-ficou-mais-facil-e-mais-frequente/.
2 A Etiologia pesquisa a origem e a causa de um determinado fenémeno.
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possuiam uma experiéncia musical anterior a pesquisa, sendo que os participantes com TEA
tinham uma experiéncia média de trés anos. Para medir as habilidades perceptivas, o autor
utilizou a “Prueba de valoracion de la percepcion auditiva” que possui como objetivo a
avaliacdo de uma ampla gama de habilidades de percepcédo auditiva (Gallastegi, 2005, p. 9).
As sessdes foram divididas em dois blocos, sendo um sobre ruidos e sons e o outro sobre
discriminagdo e reconhecimento de aspectos relacionados a linguagem. Os resultados
apontaram que, com relacdo a discriminacdo e reconhecimento de aspectos relacionados a
linguagem, os participantes com TEA apresentaram as taxas mais baixas e nas pontuagdes
totais dos dois blocos (ruidos e sons e reconhecimento de aspectos relacionados a linguagem)
novamente os participantes com TEA apresentaram a média mais baixa das trés populagdes
estudadas, indo ao encontro das caracteristicas apresentadas pelo DSM para o TEA.

Alguns autores ainda sugerem um processamento anormal da voz, pela regido cortical
do cerebro, nestes individuos (Klin, 1991; Rutherford, Baron-Cohen & Wheelwright, 2002).
Para testar essa hipdtese, Gervais et al. (2004) utilizou a Imagem de Ressonancia Magnética
Funcional (IRMF) para estudar a ativacdo cerebral em cinco adultos do género masculino com
TEA no processamento da voz e foram comparados a oito adultos com desenvolvimento
tipico. Para critério de inclusdo dos adultos com TEA, no estudo, era necessario que estes
tivessem habilidades de fala desenvolvidas. O grupo com TEA e o grupo controle ouviram 21
blocos compostos por sons vocais e 21 outros blocos com uma variedade de sons ambientais
(sem sons vocais) com intervalos de 10s de siléncio entre cada bloco, enquanto passavam pela
IRMF. Além dos resultados da IRMF, os pesquisadores solicitaram que todos os participantes
descrevessem tudo o que haviam ouvido. O grupo controle relatou ter escutado, igualmente,
sons vocais e ndo vocais, ao passo que 0 grupo com TEA demonstrou recordar muito melhor
os estimulos auditivos ndo vocais, sugerindo uma tendéncia a prestar maior atencdo a
estimulos auditivos ndo vocais. Os resultados da IRMF indicaram que houve ativacao cortical
no grupo controle, tanto para sons vocais como para sons ndo vocais, porém, para 0 grupo
com TEA, verificou-se que para sons ndo vocais a ativacao foi considerada normal, entretanto
para sons vocais, houve diminui¢do na ativagao cortical.

Sobre o perfil comunicativo, pesquisas (Mody & Belliveau, 2013; Saulnier,
Quirmbach & Kilin, 2011) comprovam que, em sua maior parte, as criangas com TEA tém
deficiéncias linguisticas receptivas e expressivas e as habilidades comunicativas e/ou déficits
variam de acordo com a idade e o nivel de funcionamento destas criangas. Algumas pesquisas
demonstraram que bebés de 12 meses de idade, com suspeita de TEA, ja apresentavam atrasos

na linguagem expressiva e receptiva (Mody & Belliveau, 2013; Zwaigenbaum, Bryson &
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Rogers, 2005). Foi observado, também, que aquelas criangas que possuem habilidades verbais
podem apresentar ecolalia imediata ou tardia e inclusive respostas pobres as perguntas de
outras pessoas (Sterponi & Shankey, 2014; Tager-Flusberg, Paul & Lord, 2005).

A ecolalia e as estereotipias vocais foram caracteristicas observadas desde a primeira
descri¢cdo do autismo infantil por Kanner (1943). Tem sido associada a mesmice e a um
repertorio limitado de agdes comunicativas. Embora Kanner reconhecesse que a ecolalia as
vezes era usada funcionalmente, para oferecer uma resposta afirmativa ao interlocutor, sua
caracterizacdo geral era de um fenémeno disfuncional, governado de forma rigida e obsessiva
por preocupacgdes sociais. Mais recentemente, Bleszynski (2009) definiu a ecolalia como um
disturbio de linguagem determinado como a repeticao de palavras ou frases, podendo ocorrer
durante a execucdo de uma tarefa (como forma de repeticao das etapas desta), como forma de
combater a falta de concentracdo ou como efeito de um discurso anterior, como repetir
anancios televisivos ou palavras de uma determinada musica que o individuo tenha ouvido
anteriormente.

Sobre as estereotipias vocais Lanovaz, Rapp e Ferguson (2012) utilizaram
procedimentos da ABA e avaliacdo de preferéncia musical para detectar se a musica de maior
preferéncia contribuiria para a diminuicdo de estereotipias vocais em quatro criangas com
diagndstico de TEA. Cada crianca participou de uma breve avaliacdo de 30 minutos para
comparar os efeitos da musica de alta e baixa preferéncia na estereotipia vocal. As condi¢des
da musica de alta preferéncia foram alternadas com condicGes de musica de baixa preferéncia.
Dos quatro participantes, trés apresentaram niveis mais baixos de estereotipias vocais na
condicdo de musica de maior preferéncia ao passo que um deles se envolveu em niveis mais
elevados de estereotipia vocal durante a musica de alta preferéncia. Para finalizar, os
pesquisadores sugerem que estudos futuros visem facilitar a integracdo social de criangas com
TEA combinando o uso da masica com outras intervencdes destinadas a aumentar
comportamentos apropriados dessa populacao.

O déficit em habilidades motoras finas também foi evidenciado em criangas com TEA
aos seis meses de idade, piorando significativamente tais habilidades entre os 14 e 24 meses
(MacDonald, Lord & Ulrich, 2013). Esses achados corroboraram estudos anteriores que
sugerem que atrasos na habilidade motora no inicio do desenvolvimento podem atuar como
alguns dos primeiros sinais preocupantes do TEA (Teitelbaum et al., 1998).

Outra caracteristica motora significativa citada pelo DSM-5 é a estereotipia ou
“ritmias motoras”. Uma porcentagem alta (44%) das pessoas com TEA demonstram algum

tipo de estereotipia e, embora a fisiopatologia delas ainda néo seja totalmente compreendida,
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ha evidéncias cientificas que sustentam uma base bioldgica para ela (Péter, Oliphant &
Fernandez, 2017). Péter, Oliphant e Fernandez (2017, p. 2) declaram que “a idade tipica de
inicio das estereotipias motoras € anterior a trés anos, com 80% dos casos exibindo
movimentos repetitivos aos dois anos”, além disso, a gravidade e a frequéncia das
estereotipias motoras estdo correlacionadas com a gravidade do transtorno e as deficiéncias no
funcionamento adaptativo e no jogo simbdlico.

Harris, Mahone e Singer (2008, p. 1) definem as estereotipias motoras como
“movimentos repetitivos, ritmicos, muitas vezes bilaterais com um padréo fixo e frequéncia
regular que normalmente pode ser interrompida por distracdo”. Ainda segundo Mink e
Mandelbaum (2009, p. 84), “as estereotipias sao movimentos ritmicos, padronizados,
repetitivos, despropositados e involuntarios” como, por exemplo, balangar o corpo, agitar as
médos, bater palmas, entre outros, sem funcionalidade aparente. Dentro do quadro das
estereotipias encontram-se os Tiques que sd0 movimentos muito discretos e repetitivos que
podem ser motores, como piscar os olhos, ou vocais, como fungar ou resmungar. Tais
comportamentos podem variar do simples ao complexo. Vale ressaltar que algumas
estereotipias, segundo Fazzi et al. (1999), podem estar relacionadas com transtornos
sensoriais como no caso de criangas que fazem algum movimento “anormal” com os olhos,
aparentemente sem funcdo. Os mesmos autores afirmam que uma das principais marcas da
estereotipia é que, de modo geral, elas param quando o individuo se envolve em alguma
atividade nova ou prazerosa, porém, suspeita-se que a maioria das pessoas com TEA néo
possui consciéncia destes movimentos repetitivos.

Ainda sobre déficits motores, outra caracteristica apresentada por alguns individuos
com TEA é a falta de imitacdo. Estudos sugerem que disfuncdes no sistema de neurbnios
espelho podem explicar alguns dos sintomas encontrados no TEA, entre eles o isolamento
social, a auséncia de empatia e a falta de imitacdo (Saffin & Tohid, 2016; Schunke, Schéttle,
Vettorazzi, Brandt, Kahl, Bdumer, Ganos, David, Peiker, Engel, Brass & Minchau, 2016;
Wana, Demainea, Zipsea, Nortona & Schlauga, 2010). O sistema de neurdnios espelho é uma
rede integradora que comunica informacgdes em vérias regiGes do cérebro e esta associado a
empatia, retribuicdo social, comunicacdo verbal e ndo verbal, linguagem, imitacédo, entre
outros (Saffin & Tohid, 2016).

O estudo de Miller, Rodriguez e Rourke (2015) sobre imitacdo, objetivou avaliar a
eficiéncia do ensino de respostas imitativas usando um espelho em comparagdo com as
respostas treinadas na auséncia do espelho e teve como participante uma crianga do género

masculino, com 2 anos de idade e diagnostico de TEA. Durante a fase de ensino, foram
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selecionados quatro pares de movimentos: 1) tocar as bochechas e levar os bragos para os
lados; 2) tocar os olhos e erguer os bracos; 3) tocar o nariz e a barriga; 4) tocar a orelha e o
ombro. Foi utilizada ajuda fisica com esvanecimento gradual e consequéncias diferenciais,
entre elas o reforco social (elogios), fornecidos apds respostas corretas, tanto na condi¢do com
espelho como na condicgédo sem espelho. O procedimento consistiu no ensino dos movimentos
citados na presenca de um espelho e depois 0s mesmos movimentos sem o espelho. No geral,
os resultados apontaram que a imitacdo dos movimentos permaneceu apds a retirada do

espelho.

Outro estudo sobre o déficit de imitacdo (Schunke et al., 2016) realizou experimentos
com 20 participantes adultos com TEA e 20 controles saudaveis pareados por idade, género e
educacdo. Os participantes foram solicitados a olhar fixamente para uma cruz branca
localizada no centro de uma tela de computador e foram instruidos a imitar a sequéncia de
movimentos apresentada pela figura o mais rapido possivel usando os dedos correspondentes
da mdo direita, criando assim um "efeito espelho™ que teoricamente aumentaria a ativacédo do
sistema de neuronios espelho. Os resultados mostraram que os participantes com TEA
realizaram os movimentos de forma bem mais lenta, particularmente quando os estimulos
“incompativeis” (a acdo teria que ser diferente do estimulo apresentado) foram apresentados
consecutivamente. De modo geral, o estudo concluiu que os participantes com TEA
apresentaram déficits de controle imitativo, porém, sem comprometimentos no sistema
imitativo global.

Além das caracteristicas citadas acima, outras informacdes a respeito do TEA tém sido
encontradas por meio da Analise Comportamental Funcional. Segundo Neno (2003, p. 152)
“a analise funcional promove a identificacdo de relacGes de dependéncia entre eventos, ou de
regularidades na relagéo entre variaveis dependentes e independentes”. Sendo assim a anélise
funcional promove a identificacdo de relagbes de dependéncia entre eventos, ou seja, ela
verifica quais estimulos desencadeiam um determinado comportamento e o que o reforgca ou
mantém. Por exemplo, um comportamento estereotipado pode ter varias fun¢bes como auto
estimulacdo, ou ser mantido por reforco automatico ou mesmo assumir outras funcdes
conjuntas, como obter atencdo social (Carr, 1977; Rampazo, 2015). Desse modo, a analise
funcional do comportamento fornece informagfes importantes que permite uma melhor
avaliacdo dos comportamentos ja instalados e uma forma eficaz para o planejamento do
ensino de novos repertorios para individuos, inclusive aqueles com TEA (Bagaiolo, Mari,

Bordini, Ribeiro, Martone, Caetano, Brunoni, Brentani, Paula, 2017; Camargo & Rispoli,
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2013; Eikeseth et al., 2002; Howard et al., 2014; Kodak & Grow, 2014). A partir das
informacdes obtidas através da analise funcional do comportamento alguns suportes podem
ser oferecidos para ajudar a melhorar comportamentos considerados inadequados.

Dentre os varios tipos de suporte oferecidos as pessoas com TEA, a ABA utiliza-se de
métodos baseados em principios cientificos do comportamento para instalar repertorios
socialmente relevantes e reduzir repertorios considerados problemaéticos (Cooper, Heron, &
Heward, 2007).

A Analise do Comportamento teve como maior colaborador o psicélogo norte-
americano B. F. Skinner (1904 — 1990). Ao contribuir com muitos fatos empiricos — sua
bibliografia inclui mais de 200 titulos, Skinner foi fundamental no desenvolvimento de novas
formas de modificacdo comportamental (Richelle, 2014). A formacdo da ABA encontra-se na
publicacdo de seu livro Ciéncia e Comportamento Humano (Skinner, 2003/1953). A partir da
leitura desta publicacdo, as pessoas passaram a perceber as varias possibilidades de aplicacdo
dos principios do comportamento (Braga-Kenyon, Kenyon & Miguel, 2005), inclusive para
pessoas com algum tipo de deficiéncia, principalmente aquelas que apresentam auséncia de
comportamentos socialmente relevantes, académicos ou em atividades de vida diaria, ou
mesmo comportamentos em “‘excesso’” como agressoes, autolesoes, estereotipias.

Para a ABA, ao se analisar um determinado comportamento € importante identificar as
interacOes que ocorrem, em um determinado periodo de tempo, entre a pessoa e seu ambiente,
ou seja, mudanca no ambiente pode produzir mudangas de comportamento na pessoa e/ou o
comportamento da pessoa pode trazer mudancas no ambiente desta. Ter conhecimento,
portanto, destas interagfes pode trazer um entendimento melhor do comportamento do
individuo com TEA.

Dentre os principios basicos da ABA encontra-se 0 ensino (em etapas e com muitas
repeticdes) de habilidades simples e complexas como, por exemplo, contato visual, sentar,
seqguir instrucdes simples, imitacdo motora, reconhecimento e nomeacdo de objetos, numeros,
atividades da vida diaria, entre outros, o uso de reforcamento positivo (consequéncia positiva,
ou seja, entrega de um item de muito interesse, um elogio ou abraco apds a emissdo de um
comportamento esperado), énfase na regularidade entre as pessoas que possuem contato com
a pessoa a ser trabalhada, neste caso, pessoa com TEA, etc. As habilidades a serem ensinadas
ocorrem através de uma instrucdo ou dica, sendo que muitas vezes se faz necessario ajuda
fisica pré-estabelecida para que a pessoa consiga emitir a resposta esperada. As respostas
corretas ou esperadas sdo seguidas de consequéncias reforcadoras para que se aumente a

probabilidade destas respostas ocorrerem novamente. Respostas consideradas problematicas
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como agressdes, dano ao ambiente, autolesdo, respostas estereotipadas, etc. ndo sdo
reforcadas. Outro principio basico da ABA se encontra nos registros precisos de cada etapa do
ensino. Estes registros permitem identificar erros, buscando corrigi-los através de mudancas
no ambiente, na forma de intervencdo ou nos reforcadores (Braga-Kenyon, Kenyon & Miguel,
2005).

Segundo Heward (2014), o que difere a ABA de outras ciéncias que estudam o
comportamento humano sdo o foco, os objetivos e os métodos utilizados. O profissional que
utiliza de procedimentos da ABA ira intervir para melhorar os comportamentos em estudo ao
demonstrar uma relacdo confiavel entre suas intervencbes e as modificacGes
comportamentais, utilizando-se de uma descricdo objetiva, quantificacdo e experimentagdo
controladas.

Segundo um dos principios da ABA, os resultados devem ser generalizados para
outras situacOes, cuidadores ou comportamentos (Fisher, Piazza & Roane, 2014). Sobre a

generalizacéo, Martin e Pear (2009) dizem:

... que o treinamento produz generalizagdo quando o comportamento treinado se
transfere da situacdo de treinamento para o ambiente natural; quando o treinamento
leva ao desenvolvimento de um novo comportamento que ndo foi especificamente
treinado; ou quando o comportamento treinado se mantém no ambiente natural, no

decorrer do tempo (p. 230).

Bandini e De Rose (2006) ainda afirmam que quando as propriedades de um estimulo
sdo encontradas em outro estimulo passam a ter o mesmo efeito controlador podendo
ocasionar, entdo, a generalizacdo do comportamento.

Um exemplo de generalizacdo se encontra no estudo de Reeve, Townsend e Poulson
(2007). O estudo usou uma linha de base multipla entre atividades (localizar objetos, colocar
objetos em lugares determinados, transportar objetos, entre outros) para avaliar se quatro
criangas com TEA poderiam aprender um repertorio generalizado de ajudar adultos em tarefas
distintas. Diferentes respostas de ajuda foram ensinadas na presenca de multiplos exemplos de
estimulos discriminativos como, por exemplo, localizacdo de objetos, colocacdo de itens em
determinados locais, criagdo de uma atividade. Durante a condi¢do de treinamento, foram
utilizados modelos de video, solicitacdo e reforco. Os resultados mostraram que todas as
quatro criangas aprenderam a emitir respostas de ajuda adequadas na presenca de estimulos
discriminativos das categorias de ajuda usadas durante o treinamento. A generalizagdo das
respostas de ajuda foi observada na presenca de estimulos discriminativos nédo treinados

durante condigdes de sondagem adicionais. Sondas adicionais de generalizacdo de pré e pds-
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intervencdo mostraram que a frequéncia de respostas de ajuda também aumentou na presenca
de novos estimulos, em um cenério novo e com um instrutor novo.

Dentre algumas estratégias utilizadas pela ABA, esta o ensino por tentativas discretas,
0 uso de modelacdo (imitagcdo), o esvanecimento e o reforcamento diferencial, que serdo
apresentados a seguir.

No ensino por tentativas discretas, um estimulo ou uma instrucdo é apresentado ao
individuo que ird fornecer uma resposta. Quando necessario, pode ser oferecida uma dica para
ajudar na resposta, que € seguida de uma consequéncia (Martin & Pear, 2009). Uma
caracteristica importante do ensino por tentativas discretas é o de muitas repeticdes das
tentativas, até que o individuo atinja o critério de aprendizagem estabelecido, proporcionando
assim muitas oportunidades de respostas e de obter reforcadores (Braga-Kenyon, Kenyon &
Miguel, 2005).

Dib e Sturmey (2007) avaliaram mudangas no comportamento inadequado de
estereotipia de trés alunos com TEA, com idades entre nove e 12 anos, como resultado da
implementacdo de ensino por tentativas discretas aplicado pelos professores dos alunos.
Todas as pessoas envolvidas na pesquisa foram anteriormente treinadas em técnicas de
intervengdo comportamental. As sessfes foram conduzidas na mesa de cada aluno durante as
rotinas da sala de aula. Cada sessao foi filmada para pontuacéo posterior. Durante as sessoes,
a ocorréncia ou ndo da estereotipia dos alunos, incluindo vocalizagfes inadequadas (por
exemplo, gritar, falar, cantar fora do contexto) e movimentos repetitivos do corpo (por
exemplo, movimentacdo de dedos, levantamento de perna e balango) foi marcada no final de
cada intervalo de 10s. Apo6s a linha de base, cada estudante recebeu treinamento diferenciado
com tentativas discretas em tarefas como escrita, matematica, leitura, imitacdo, movimentos
corporais, com dicas verbais e gestuais, quando necessario. Os resultados apontaram que um
dos alunos diminuiu a estereotipia de 55%, na linha de base, para 7% apds treinamento. O
segundo aluno diminuiu a estereotipia de 20% na linha de base para 5% e o terceiro aluno de
65% para 10%. Esses dados mostram que a implementacao do ensino por tentativas discretas
resultou em diminuigcdes sisteméaticas na estereotipia dos estudantes. Tais achados s&o
consistentes com estudos anteriores usando técnicas similares de ensino por tentativas
discretas (por exemplo, Koegel, Russo & Rincover, 1977; Sarokoff & Sturmey, 2004) e
estende esta literatura demonstrando que o ensino estruturado ou aquele realizado por
tentativas discretas pode minimizar comportamentos disruptivos ou inadequados de

estudantes durante essas situagdes de ensino.
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Outra estratégia utilizada pela ABA é o uso de modelagdo (imitagdo). Lovaas (1981)
destaca que esta € uma poderosa ferramenta de ensino que permite a um individuo aprender
pela observacdo e repeticdo da resposta de um adulto ou par. Miller, Rodriguez e Rourke
(2015) destacam, ainda, que a imitacdo pode facilitar o desenvolvimento de habilidades
sociais e de linguagem em criancas, lembrando que algumas criancas com TEA ndo adquirem
habilidades imitativas sem instrucao direta.

Neste sentido, o estudo de Cardon (2012) teve como objetivo verificar se haveria
aquisicdo ou aumento da habilidade de imitacdo, por parte dos participantes, ap0s seus
cuidadores terem passado por treinamento via video modelacdo. Quatro participantes com
TEA e seus respectivos cuidadores participaram da pesquisa. Durante o treinamento, 0s
cuidadores foram instruidos sobre como criar modelos eficazes de video. Eles receberam um
manual de treinamento com instrucdes e descri¢cbes por imagem de como criar seu proprio
video utilizando um iPad. Durante o procedimento era apresentado, ao participante com TEA,
0 video com uma determinada acdo e segundos depois uma fala do cuidador sugerindo a acéo,
como por exemplo, “vamos limpar”. Caso o0 participante imitasse a acdo sugerida em até 10s
apos a apresentacdo recebia um elogio verbal. Todas as apresentacGes foram randomizadas.
De acordo com os resultados encontrados, trés dos quatro participantes demonstraram ganhos
na compreensdo auditiva e na imitacdo motora apos as intervencdes. O estudo também
demonstrou que os participantes conseguiram generalizar a imitacdo apenas na presenca do
cuidador, entretanto, conseguiram generalizar para outros contextos, ou seja, fora do ambiente

de intervencao.

Sobre a estratégia do esvanecimento Martin e Pear (2009, p. 134) a definem como
uma “mudanca gradual, ao longo de repeticdes sucessivas, de um estimulo que controla a
resposta, de maneira que a resposta eventualmente ocorre diante de um estimulo parcialmente
modificado ou completamente novo”. Martin e Pear (2009) relatam que o esvanecimento
ocorre, naturalmente, em muitas situagdes cotidianas como quando um pai esvanece ajuda ao
ensinar o filho a andar de bicicleta ou quando uma professora ensina seu aluno a desenhar um
circulo, guiando a méo da crianca de forma que o lapis delineie o circulo ao ligar os pontos, e

vai esvanecendo (retirando) essa ajuda até que a crianga consiga realizar a atividade sozinha.

Stevenson, Ghezzi e Valenton (2016) utilizaram o esvanecimento para ensinar uma
crianga de nove anos, diagnosticada com TEA, a solicitar adequadamente itens e atividades
relevantes. Apds a realizacdo de uma andlise funcional, verificou-se que a crianca apresentava

comportamento de fuga quando saia com seus pais para fazer compras e abrindo portas,
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correndo para as ruas e quintais de vizinhos. O procedimento foi realizado de trés a cinco
vezes por dia, quatro a cinco vezes por semana, durante caminhadas em todo o bairro onde a
crianca morava. Esse processo envolveu interrompé-la quando ela fugia devolvendo-a ao
local onde a interrupcdo comegou, provocando uma instrucdo verbal-vocal indicando que ela
dissesse 0 que queria fazer, conforme necessario, e fornecendo um breve elogio social pelo
cumprimento das instrugdes. Os dados de frequéncia foram coletados por observadores
treinados sobre a ocorréncia de falhas e pedidos adequados. As sessGes de linha de base
indicaram que a funcdo desses comportamentos era por obtencdo de atencdo e consequéncias
tangiveis. Durante esta fase, a crianga ndo fez nenhum pedido verbal-vocal relevante ou
apropriado e, quando corria, era dada atengdo e acesso imediato ao item relevante ou
atividade por 30s. Os resultados mostraram que, ao final das sessGes de ensino utilizando o
esvanecimento, a frequéncia de sua evasao caiu para zero, aumentou a frequéncia com que ela
pedia adequadamente o que queria e aprendeu a esperar com calma por um reforcador
preferido mesmo se este demorasse um pouco. Os pais também foram ensinados a usar o

esvanecimento tardio depois que o estudo foi concluido.

Outra forma utilizada para reducdo de comportamento inadequado e ensino de novos
comportamentos sdo as estratégias que envolvem reforcamento diferencial. Segundo Catania
(1999, p. 418), o reforcamento diferencial é “o reforco de algumas respostas, mas nao de
outras”. Usa-se o reforcamento diferencial para modelar e intensificar um determinado
comportamento (Skinner, 2003). Karsten e Carr (2009) compararam a entrega de
consequéncias, com alto poder reforcador, para respostas diferentes no treino de aquisicéo de
habilidades de duas criangas com diagnostico de TEA com idades de trés e cinco anos. Uma
das criangas se comunicava vocalmente usando frases de duas e trés palavras e a outra crianga
se comunicava usando gestos e algumas solicitacGes vocais de uma palavra. Ambos exibiram
repertorios generalizados para imitacdo motora e vocal. Foi selecionado um programa de
ensino de sequéncia de imagens e tatos. Os dados de desempenho foram definidos como a
porcentagem de tentativas em que os participantes responderam correta e independentemente
em cada bloco de 10 tentativas. As respostas esperadas foram definidas como as que
ocorreram dentro de 3s apds a apresentagdo da instrucdo do terapeuta e de estimulos
relevantes para a tentativa. Os resultados mostraram que, durante a avaliagdo de uma das
criangas, a frequéncia de resposta mostrou uma tendéncia ascendente exclusivamente sob a
condicdo de reforco social e, na avaliacdo da outra crianca, a frequéncia de resposta sob a

condicéo de reforgo alimentar foi maior que na condicédo de reforgo social. A pesquisa destaca
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que a utilizacdo de reforco social associado ao reforco alimentar foi mais eficaz do que
somente o reforco social para ambos os participantes. Os autores relatam que as condic¢oes
potencialmente aversivas associadas aos procedimentos de ensino podem ter influenciado os
resultados dessa investigacdo, entretanto, os achados sugerem que o reforcamento diferencial

é um procedimento confiavel na aquisi¢cdo de habilidades por criangas com TEA.

Com base no que foi exposto até 0 momento, constata-se que a ABA tem se mostrado
um importante suporte, utilizado por vérios profissionais, para instalar repertérios socialmente
relevantes e reduzir aqueles considerados problematicos em individuos com TEA. Segundo
Martin (2013), profissionais da mdsica também utilizam intervencdes comportamentais em
suas sessdes com alunos com TEA, principalmente os musicoterapéutas. A autora ressalta que
tais profissionais precisam entender as defini¢cdes de termos comuns utilizados no contexto
deste quadro tedrico, como por exemplo, a diferenca entre reforcamento positivo e negativo,
punicdo, esvanecimento, analise de tarefas, generalizacdo, o uso de tentativas discretas entre
outros. Neste sentido, encontram-se muitas pesquisas com enfoque musicoterapéutico,
relacionando a masica e o autismo (Applebaum, Egel, Koegel & Omhoff, 1979; Benavides &
Orrego, 2010; Berger, 2009; Comino et al., 2013; Fernandes, 2015; Gallastegi, 2005; Gattino,
2012; Kim, Wigram & Gold, 2008; Molina & Fernandez, 2002; Prestes, 2008; Valentin &
Craveiro de S&, 2006; Wimpory, Chadwick & Nash, 1995) e alguns estudos que utilizam a
ABA nos processos musicoterapéuticos com individuos com TEA (Lim, 2010; Lim & Draper,
2011).

Entretanto, h& poucos estudos que focam o ensino de habilidades musicais
propriamente ditas, como ritmo, canto entre outros (Alves, Vieira & Serrano, 2010; Louro,
2017; Nascimento et al., 2015; Oliveira, 2014; Pendeza & Souza, 2015) para individuos com
TEA e principalmente que utilizem procedimentos da ABA nas sessdes de ensino musical
(McCord, 2009). Usar estratégias adequadas para o ensino de musica para pessoas com TEA e
realizar adaptacdes que atendam as suas necessidades especificas, podem colaborar para um
ambiente propicio a aprendizagem musical, além do desenvolvimento de comportamentos

sociais adequados e possiveis diminui¢des de comportamentos inadequados.
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ENSINO DE MUSICA PARA PESSOAS COM TEA — Contextualizacio do tema e

adaptacdes das atividades

Quando o pedagogo possui boas préaticas psicoldgicas, amor pela
musica e educacgdo, poderd escolher com conhecimento de causa 0s
bons processos metodologicos, adaptar-se a cada aluno, e inventar,
muitas vezes de improviso, meios novos apropriados a dificuldade que
se apresenta, meios que frequentemente sdo sugeridos pelo préprio
comportamento do aluno (Willems, 1970, p. 149).

Considerando que a musica faz parte da natureza humana e que desperta sentimentos e
sensacdes, estimula o desenvolvimento psicolégico, cognitivo, emocional, imaginativo e
criativo e tem o poder de agregar pessoas, sua insercao em um contexto educacional deve ser
entendida como um componente importante para a formacéo integral do individuo. A musica
tem um papel importante na vida de muitas pessoas, seja como forma de recreacao, distragdo
ou para melhorar o humor. E identificada como ferramenta importante na construgio de
memorias, como motivadora para realizacdo de movimentos corporais, estimulacdo da fala,
entre outros (Jancke, 2008). Cox (1985, p. 44) ainda esclarece que muitas metodologias
utilizadas em um processo de musicalizagdo empregam “revisdo continua para manter as
habilidades adquiridas em um alto nivel, bem como para colocar essas habilidades em um
novo contexto de aprendizagem”, acarretando, assim, a generalizacdo destes aprendizados
para outros contextos, outros aprendizados, possibilitando todos os beneficios acima citados.
A musica possui 0 poder de fazer com que o ser humano, desde muito cedo, sinta e responda a
musica, seja com relacdo a emog¢do ou em como 0 corpo se movimenta com base no ritmo de
uma melodia. Pesquisas comprovaram que desde o nascimento o ser humano possui a
capacidade de perceber um pulso musical ou mesmo uma sequéncia sonora (Alho, Saino,
Sajaniemi, Reinikainen & Naatanen, 1990; Kushnerenko, Ceponiené, Fellman, Huotilainen,
& Winkler, 2001; Stefanics et al., 2007; Winkler, Haden, Ladinig, Sziller & Honing, 2009).

Winkler et al. (2009) recrutaram quatorze recém nascidos (com 2 ou 3 dias de vida)
saudaveis e com idade gestacional entre 37 e 40 semanas, sendo trés do género feminino, na

cidade de Budapeste, Hungria para participarem de sua pesquisa. Para as sessdes
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experimentais, foram definidas cinco sequéncias ritmicas tocadas por trés instrumentos de
percussdo, sendo a base sonora realizada por um tambor. Para cada instrumento foi definida
uma sequéncia ritmica sendo que em cada uma das cinco sequéncias apresentadas para 0S
bebés, uma célula ritmica era omitida, com exce¢do da sequéncia do tambor. Para medir a
frequéncia de respostas foi utilizado um Eletroencefalograma (EEG) com trés canais,
estrategicamente posicionados na parte superior da cabeca dos bebés, que avaliaram a
aliciacdo de respostas observadas através de ondas emitidas pelo EEG. O objetivo do estudo
foi verificar se os bebés discriminavam a omissdo das células ritmicas e ampliar pesquisas
anteriores que estudaram a discriminacdo de padrbes de afinacdo por neonatos (Stefanics et
al., 2007). Para assegurar os dados, 0s mesmos procedimentos foram realizados com quatorze
adultos. Os resultados mostraram que 0s recém-nascidos detectaram omissdes em algumas
posicBes das sequéncias ritmicas, ou seja, a modificacdo de um padrdo ritmico em uma
sequéncia sonora foi detectada pelo cérebro dos recém-nascidos. Os pesquisadores sugerem
que os neonatos desenvolvem uma representacdo detalhada do padrdo ritmico de base. Isso
permitiria que eles sentissem o0 ritmo/pulso e construissem uma representacao

hierarquicamente ordenada do ritmo, como foi encontrado nos adultos.

Estudos mostram que ouvir musica ativa determinadas regides no cérebro e envolve
uma série de sistemas relacionados com o processamento sensério-motor, memdaria, cognicéo,
emoc¢do ou oscilacdo de humor (Campos, lkebara, Kihara & Takada, 2015). H4, ainda,
pesquisas que vém fornecendo evidéncias de que o treinamento musical, que no caso da
pratica instrumental ocorre pelo desempenho repetitivo de tarefas sensoriais e motoras
simultaneas, como por exemplo, tocar piano ou mesmo um instrumento de percussdo,
modifica as regiBes cerebrais correspondentes, tanto no nivel funcional quanto no estrutural
(Bailey, Zatorre & Penhune, 2014; Bermudez et al., 2009; Kleber et al., 2010, 2013; Steele et
al., 2013). Como os sistemas auditivos e/ou sensorio-motores sdo fundamentais tanto para
perceber a misica como para tocar um instrumento, grande parte dos pesquisadores estuda a
relacdo entre esses sistemas e 0 aprendizado musical (Herholz & Zatorre 2012).

Zamorano (2017), por exemplo, investigou se haveria uma maior conectividade
funcional na érea cerebral denominada “Insula” e outras areas sensoriais que normalmente
estdo envolvidas na producdo musical. A ativacdo de Insula ja havia sido relatada para uma
ampla gama de tarefas musicais, como processamento de tempo e melodia (Thaut et al.,
2014), por exemplo. Participaram do estudo de Zamorano (2017) dez mulheres

instrumentistas profissionais e um grupo controle sem treinamento musical, seja formal ou
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informal, que passaram por alguns testes incluindo IRMF (Imagem por Ressonancia
Magnética Funcional). Os resultados apontaram que os musicos profissionais apresentaram
maior conectividade insular do que os ndo masicos, com componentes de redes cerebrais de
grande escala envolvidas com controle executivo e processamento afetivo. Além disso, anos
de treinamento musical foram correlacionados positivamente com a conectividade entre as
subdivisdes insulares e regides sensorio-motoras envolvidas na producdo e percepcdo da
musica. Esses dados fornecem evidéncia de que o treinamento musical pode levar a profundas

mudangas neuroplasticas.

A mausica também possui grande importancia quando realizada com pessoas com
deficiéncia. Segundo Kaikkonen, PetrasSkevica e Viinsar (2011, p. 10), “a tarefa do professor
é descobrir a capacidade e as forcas de aprendizagem do aluno e, especialmente, identificar o
potencial de aprendizagem além de qualquer deficiéncia”. A educagdo musical especial, que
visa 0 ensino de musica para pessoas com deficiéncia (Asnis, 2014), permite que criancas e
adultos com deficiéncia participem de aulas de mdsica, aproveitando o potencial de
aprendizagem de cada um e aumentando a qualidade de vida desses individuos, pois pode
promover a salde e o bem-estar, reduzir o estresse (Lee, Chan & Mok, 2010), além de
contribuir para fatores psicossociais (McDermott, Orrell & Ridder, 2014) e psicoldgicos
(Zhang et al., 2012). Os conceitos basicos e objetivos da educacdo musical especial sdo
semelhantes aos da educacdo musical geral. No entanto, a diferenca se da pela énfase nas
capacidades e, principalmente, nas limitacbes do individuo (Kaikkonen, Petraskevita &
Véinsar, 2011).

Atividades de musicalizacdo também podem ser um meio significativo para aprimorar
as diferentes formas de comunicacdo de pessoas com deficiéncia (Louro, 2006), servindo de
estimulo para o controle de movimentos especificos, colaborando para atividades em grupo e
favorecendo a comunicacdo. Neste sentido, a Educacdo Musical Especial vem contribuindo

cada vez mais para este processo.

Como exemplo, no estudo de Asnis (2014) dois adolescentes com Sindrome de
Williams (SW) participaram de aulas de musica. O objetivo foi analisar o impacto de
atividades musicais nas habilidades sociais desses individuos além do aprendizado musical,
propriamente dito. Foram utilizados o Formulario de Habilidades Sociais, Comportamentos
Problematicos e Competéncia Académica (SSRS-BR) (validado por Bandeira et al., 2006)

para os pais e pessoas com SW, realizadas em trés momentos (pré, durante e pos intervengéo),
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Avaliacdo de Habilidades Musicais para os adolescentes com SW, realizadas antes e apos a
intervencdo e um Diario de Campo, que compreendeu registros feitos pela pesquisadora ao
final de cada intervencdo. O Programa teve duracdo de 13 semanas para um dos participantes
e nove semanas para o outro, com uma aula semanal de aproximadamente 30 minutos cada. O
Programa Musical foi composto por: exercicios de ritmo, pulso e canto; exercicios para treino
de acuidade auditiva; exploragdo de sons corporais; exercicios explorando sons graves e
agudos; leitura musical; improvisacdo musical; pratica instrumental com piano, Xilofones,
flauta doce soprano e instrumentos de percussdo. O objetivo deste programa foi promover
habilidades musicais referentes ao ritmo, ao pulso, a0 movimento melddico, ao
reconhecimento e manejo de instrumentos de percussdo, entre outros. Sobre as habilidades
sociais, 0 objetivo foi verificar se haveria aumento em habilidades como responsabilidade,
empatia, assertividade, autocontrole, enfrentamento e diminuicdo de comportamentos
considerados problematicos como hiperatividade, desobedecer regras, ficar com raiva,
distanciamento, entre outros, apds os adolescentes passarem pelo Programa Musical. Para um
dos participantes, os resultados sobre as habilidades musicais indicaram um desempenho
acima da média no que se refere as habilidades consideradas e um aumento dos valores
atribuidos as habilidades sociais ap6s as intervencdes. Sobre o0s comportamentos
problematicos, os resultados apontaram uma melhora ndo muito significativa. Para o segundo
participante, os dados demonstraram que trés habilidades musicais alcangaram o valor
méaximo ap6s o programa de ensino, por outro lado, duas habilidades tiveram queda na
pontuacdo: pulso e movimento melddico. A autora relata que este participante teve grandes
dificuldades relativas a memorizacdo de informacGes, cansaco, falta de interesse e de
concentracdo, impossibilitando que o programa fosse realizado como o planejado. Nas
habilidades sociais, de modo geral, obteve pontuacdes médias e em comportamentos
probleméticos, ndo houve mudancgas significativas. De modo geral, os participantes
demonstraram afinidades musicais, porém, a forma e o tempo de aprendizagem ndo foram
iguais para os dois participantes, pois

Assim como em qualquer area do conhecimento, na &rea musical, o aprender e

apreender musicais ndo ocorrem rapidamente e ndo podem ser analisados apenas sob

0 ponto de vista de teorias musicais. E necessario levar em conta o individuo, suas
caracteristicas, 0 contexto em que vive, suas capacidades artisticas e, no caso de uma

pessoa com necessidades especiais, tudo o que envolve sua deficiéncia (p. 73).
No caso de criancas que se encontram dentro do espectro autista e que possuem

processos Unicos pelos quais adquirem, compreendem e demonstram conhecimento, para o

ensino de musica a este publico, é necessério considerar alguns pontos importantes, como a
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comunicagdo entre o educador musical e seu aluno com TEA e adaptacdo de atividades

musicais de acordo com as caracteristicas do aluno.

O educador musical precisa estabelecer uma sélida estratégia de comunicacdo entre
ele e a crianca. E importante compreender as diferentes maneiras pelas quais seus alunos com
TEA se comunicam e como possiveis interrup¢des na comunicagdo podem levar a desafios na
aula de masica. Ao conhecer suas caracteristicas, sejam aquelas referentes ao espectro ou suas
habilidades e preferéncias, sera indispensavel descobrir como aproveitar as capacidades de
resposta em meio a comportamentos indesejados, situacfes adversas ou possiveis distragdes
gue surjam para essas criancas. Em alguns casos € necessario utilizar algumas ferramentas de
comunicacgdo, como por exemplo, o Picture Exchange Communication System (PECS; Bondy
& Frost, 2001), que garantam a reducdo de ansiedade e fornegcam mensagens claras do que €
solicitado a crianca (Hammel & Hourigan, 2013; Hourigan & Hourigan, 2009). Segundo
Malhotra, Rajender, Bhatia e Singh (2010) o PECS é uma intervencdo relativamente nova,
especialmente concebida para criangas com TEA, baseada nos principios da ABA e usa

imagens em vez de palavras para ajudar as criangas a se comunicarem.

O comportamento de algumas criancas com TEA pode criar obstaculos ao ensino de
masica, portanto, muitas vezes € necessario fazer adaptaces, modificacGes e acomodacdes
especificas para que o aprendizado possa ser o mais efetivo possivel. Segundo Hammel e
Hourigan (2013, p. 84), o “objetivo fundamental dessas mudancas nos planos de aula diarios é
aumentar a ocorréncia de comportamentos apropriados, diminuir a ocorréncia de
comportamento negativo e ensinar um comportamento apropriado que esteja ausente no
repertorio desses estudantes”, o que vai melhorar o ambiente e favorecer o aprendizado
musical.

No estudo de Pendeza e Souza (2015), as pesquisadoras apresentaram uma proposta de
atividades musicais baseadas no livro “Bebé - Mdusica e Movimento: orientacdo para
musicalizagdo infantil” de Josette Feres. Quatro criangas diagnosticadas com TEA
participaram das aulas de musica que tiveram a duracdo de aproximadamente trés meses.
AdaptacGes foram realizadas tanto na sala de aula como nas atividades para melhor atender
aos participantes, como por exemplo, aulas individuais, utilizacdo de um tatame na sala de
aula para melhor acomodar a crianca e diminuir impactos causados por possiveis
comportamentos inadequados, armarios trancados, sala de aula sem enfeites pendurados e ou
nas paredes para evitar distracdo da crianca, tomadas fechadas com material apropriado,

instrumentos e materiais das atividades musicais dispostos horizontalmente, da esquerda para
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a direita e em cestinhas para que a crianga pudesse observar o que seria realizado e se preparar
para o que fosse esperado dela, entre outras adaptagdes. As aulas visaram trabalhar a mdsica e
seus elementos de forma ativa, por intermédio de experimentacdo corporal e instrumental.
Para a verificacdo dos dados foi utilizado um questionario com pais, cuidadores e professores
das criangas participantes. Os resultados indicaram que as atividades musicais desenvolveram
particularidades que se generalizaram para além dos trabalhados nas sessdes, como por
exemplo, melhora na motricidade decorrente de tocar determinados instrumentos musicais, da
danca, de explorar sonoramente o corpo, participacdo mais ativa nas aulas do ensino regular,
entre outros aspectos.

Algumas criangas podem encontrar dificuldades no estabelecimento de regras e
comportamentos sociais, ocasionando irritabilidade ou até mesmo outros tipos de
comportamentos inadequados. Uma aula bem estruturada e com rotinas permite que elas
saibam quando haverd mudancas de atividades facilitando com que se acalmem ou
reorganizem suas emocgfes. Um bom exemplo é comecar e terminar a aula sempre com a
mesma musica ou atividade.

Hammel e Hourigan (2013) citam algumas questdes que, segundo eles, devem ser
consideradas quando se adapta ou modifica uma atividade musical ou mesmo o curriculo.
Como algumas criangas com TEA processam as informagfes de forma diferente, uma
estratégia efetiva sugerida por esses autores é englobar varias maneiras de se ensinar um
conceito musical. Dependendo da caracteristica da crianca, pode-se adaptar uma atividade de
forma a passar o contelido musical, seja por intermédio de movimentos ou de forma mais
visual. Um exemplo seria dar a oportunidade do estudante manusear 0s materiais,
equipamentos e/ou instrumentos musicais a serem utilizados naquela sessé@o de ensino,
juntamente com instrugdes visuais e auditivas.

Segundo o DSM-5, algumas criangas com TEA possuem uma sobrecarga sensorial
podendo ser altamente sensiveis a ruidos, texturas, sons e esta caracteristica pode afeta-las em
areas como: tempo de resposta, atencdo, recusa de participacdo em atividades (por causa de
ansiedade ou superestimulacdo, etc.), dificuldade em atividades de movimento, foco
apropriado de atencdo. Quando tiverem alunos com tais caracteristicas, 0s educadores
musicais devem fazer alguns ajustes na forma como se da a instrucéo da atividade, na forma
de realiza-la (diminuicdo do ritmo das atividades), na quantidade de material exposto no
ambiente em que ocorre a aula e na quantidade de instrumentos musicais a serem
disponibilizados no ambiente, além da reducdo do numero das musicas utilizadas em uma

sessdo de ensino. Tais ajustes podem fazer toda a diferenca no aprendizado do aluno.
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O estudo de McCord (2009) que utilizou de procedimentos da ABA pesquisou, ao
longo de dois anos, o caso de uma crianga com TEA de 11 anos de idade que passou por aulas
de masica na escola regular de ensino. Ela possuia grande sensibilidade auditiva,
particularmente quando era utilizado o metalofone® nas aulas. Uma adaptagdo encontrada pelo
educador musical foi utilizar tampdes de ouvido na crian¢a. Gradualmente, a criangca comegou
a tolerar melhor o som e, no final de um semestre, parou de usé-los e ja estava participando
ativamente das aulas. Outras adaptacGes utilizadas pelo educador, para ensina-la a tocar
instrumentos de percussdo, foram: utilizacdo de escrita musical adaptada, ajuda fisica parcial
para sentir a pulsacdo da musica, além de dicas visuais. Os resultados mostraram que a
crianca progrediu a ponto de comecar a tocar partes de mdsicas e instrumentos mais
complexos. Foi encorajada a cantar e tocar solos improvisados além de se tornar membro do
OrffCats* e colaborar musicalmente no conjunto, o que tem contribuido para se tornar uma

pessoa musicalmente sociavel.

Com relacdo as adaptacOes de atividades a serem desenvolvidas com criangas com
TEA, ao utilizar o canto nas atividades de musicalizacdo pode-se considerar escolher musicas
com poucas palavras ou no formato “AB”° ou “ABA”® que possam ensinar, da mesma forma,
habilidades e conceitos musicais. O educador musical pode, também, reescrever algumas
cantigas para ajudar seus alunos na compreensao das letras. As cantigas de roda se enquadram
neste perfil de formato “AB” ou “ABA”. Ilari (2002, p. 84) afirma que “Tais cangdes
empregam intervalos melddicos pequenos, ritmos bastante simples e uma quantidade grande
de repeticdes de frases musicais.... sendo consideradas apropriadas para 0s bebés e criancas
em geral”, além de carregarem em si caracteristicas de tradi¢cdo popular, sendo sua utilizacéo

importantes para a formacéo da crianga e para a preservagdo do cancioneiro infantil.

Como exemplo de atividade musical focando o canto para criangcas com TEA, no
estudo exploratorio de Oliveira (2014), verificou-se as consequéncias da Educacdo Musical
Especial no desenvolvimento cognitivo-musical de duas criangas com TEA, com trés anos de
idade. As aulas de musica ocorreram semanalmente, por um periodo de trés meses, com

duracdo de 30 minutos cada. As aulas foram filmadas e analisadas conforme o Protocolo de

® Instrumento musical de percussao que possui varias laminas de metal dispostas cromaticamente.

* OrffCats sdo conjuntos musicais que utilizam a abordagem Orff, da escola de Metcalf Lab School situada na
llinois State University e ¢é aberta a alunos da 3% a 82 série.
http://metcalf.illinoisstate.edu/activities_athletics/activities/orff.php.

> Cantigas com formato AB contemplam a apresentagdo de um tema (A) seguido de outro tema (B).

® Na forma ABA, um tema (A) é apresentado, seguido de um novo tema (B). Ao término deste, o tema A é
apresentado novamente.
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Avaliacdo do Desenvolvimento Musical de Criancas Portadoras de TEA, especialmente
criado para a pesquisa e baseado nos estudos de Carneiro (2006), Kenney (2008) e Parizzi et
al. (2013). Um dos itens verificados foram vocalizagdes livres e induzidas. O autor relata que
no inicio das intervengdes as criancas vocalizavam sem muitas alteracdes de altura, porém,
com o decorrer das aulas passou a haver um crescimento dessas alteragcdes ampliando, assim,
a extensdo melddica delas. Ele relata, ainda, que uma mudanga significativa para uma das
criangas foi “apresentar indicios de um canto intencional, quando cantou por varias vezes uma
das cangdes trabalhadas em aula” (Oliveira, 2014, p. 314).

Além do canto, o uso de instrumentos musicais também pode auxiliar o aprendizado
musical. Antes de planejar atividades usando instrumentos musicais, o educador musical deve
se certificar das habilidades motrizes necessarias para tocar um determinado instrumento e
escolher aqueles adequados as caracteristicas de seu aluno com TEA, além de verificar se este
possui algum comprometimento motor ou sensorial que o impecga de tocar, 0 que poderia
causar certa frustracdo e afetar a qualidade da aula. Ao se certificar do instrumento musical
apropriado ao aluno, € importante que o educador estabeleca uma rotina de repeticdo das
atividades de tocar o instrumento para que 0 mesmo tenha varias oportunidades de respostas -
ensino por tentativas discretas (Martin & Pear, 2009) e de obter reforcadores (Bandini & De
Rose, 2006).

Outra estratégia relevante para as aulas de musica é a improvisacdo, diretamente
relacionada com a criatividade. Esta pode ser uma atividade que ndo possa ser aplicada a
todas as criangas com TEA, devido ao comprometimento cognitivo de algumas delas. Porém,
para aquelas em que o comprometimento ¢ menor, comegar solicitando que realizem “eco” de
padrBes tonais e de ritmo é um bom comecgo. Como exemplo, 0 educador musical pode tocar
uma sequéncia de notas no xilofone’ e solicitar que o aluno repita tal sequéncia. O mesmo
pode ser realizado com uma sequéncia ritmica realizada em um tambor. Um préximo passo é
solicitar que os alunos toquem o ritmo ou melodia (de preferéncia simples) feita pelo
educador e depois ser incentivados a “inventar” uma nova sequéncia. O Ostinato (frase
musical repetida varias vezes) é uma excelente opg¢éo, pois, segundo Hammel e Hourigan
(2013, p. 137), o ostinato “¢ o elemento mais simples de estrutura para a experiéncia de
improvisagdo”. Outra dica é fornecer um comeco, meio e fim ndo verbal e musical para tais

improvisacdes. Em um estudo realizado por Thaut (1988), foi comparada a capacidade de

" Instrumento de percussdo, constituido de laminas de madeira, graduadas em tamanho, para corresponder as
notas da escala musical, e formando um teclado que deve ser tocado com baquetas.
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improvisagdo musical de criangas com TEA com criangas com deficiéncia intelectual e
criancas sem deficiéncia. Os dados coletados indicam que os padrbes de improvisacdo
alcancados pelas criancas com TEA quase atingiram os escores das criangas sem deficiéncia e
foram significativamente maiores do que o grupo de criangas com deficiéncia intelectual,
porém, em termos de complexidade e aderéncia as regras, as sequéncias improvisacionais de
tom foram semelhantes aos das criancas com deficiéncia intelectual, sendo bastante curtos e

repetitivos.

Assim como a improvisagdo, ler e escrever musica sdo habilidades bastante dificeis
para algumas criangas com TEA, pois exige uma grande quantidade de processamento
cognitivo. Novamente, algumas adaptacdes podem ser necessarias, como iniciar uma leitura
ou escrita musical com pequenos fragmentos, podendo-se usar cartdes com trechos da escrita
musical (melddica ou ritmica) para que a crianga monte uma sequéncia como um quebra-
cabecas, ou entdo cobrir com papel tudo aquilo que estiver a mais na partitura musical,
quando for o caso, ou até mesmo usar uma ponteira ou algo do género para mostrar o que a
crianga deve tocar. Todas essas ideias os ajudam a focar exatamente onde devem estar
olhando (Hammel & Hourigan, 2013) para a realizacdo das atividades musicais.

Em um dos estudos de caso relatados por Kaikkonen, Petraskevic¢a e Véinsar (2011),
um menino com TEA de 10 anos, que frequentava uma escola de mdsica para fazer aulas de
piano individual uma vez por semana, tinha muita dificuldade em se orientar e se concentrar,
0 que ocasionava constantes acessos de grito por parte da crianca. A adaptacdo feita pelo seu
professor foi estruturar a sequéncia de atividades de cada aula por meio de cartdes grandes,
com imagens claras e brilhantes. O relato mostra que a partir do momento que esta simples
adaptacdo foi feita, o aluno passou a ficar ciente da estrutura de cada licdo de musica e
familiarizado com cada passo do procedimento. Isso 0 ajudou a se sentir seguro e, portanto,
capaz de se concentrar no processo de aprendizagem o que possibilitou que aprendesse muitas

mausicas novas e 0s conceitos basicos de tocar piano.

As pesquisas ainda fornecem evidéncias de que uma aula de musica bem estruturada,
com objetivos claros e devidas adaptacbes podem favorecer o desenvolvimento de
comportamentos socialmente adequados e contribuir para a inser¢do social. Foi o caso do
estudo de Alves, Vieira e Serrano (2010) que teve como objetivo desenvolver competéncias,
destreza e possibilitar a inclusdo de trés criangas com TEA, no contexto do jardim da infancia.

Os autores partiram do pressuposto de que vivenciar a musica pode proporcionar o
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fortalecimento de vinculos e de interagdes sociais além de potencializar o desenvolvimento da
crianca. Antes das intervencGes musicais foi aplicada, com cada participante, a escala de
avaliacdo de competéncias, a Schedule of Growing Skills Il (SGS Il - Escala de Avaliacdo das
Competéncias no Desenvolvimento Infantil 11). O instrumento, que permite avaliar o
desenvolvimento da crianga em Vvérias areas, possibilitou levantar informacfes para o
planejamento das atividades musicais direcionadas a cada um dos participantes. Também foi
realizada uma avaliacdo musical no contexto de sala de aula e individualmente para avaliar as
competéncias musicais dos participantes. Estas duas avaliacdes foram repetidas apds as
intervencdes musicais. Todos os procedimentos foram realizados ao longo de 10 meses e 0s
resultados mostraram que alguns comportamentos deficitarios nas avaliacdes aplicadas antes
das intervencdes, foram ampliados apds as intervencdes, como por exemplo, compreender e
seqguir instruc@es, responder sob controle tematico (melhora no discurso verbal com aumento

no repertério de palavras), atencao, entre outros.
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JUSTIFICATIVA

Pesquisas realizadas ao longo dos anos revelam um interesse, por parte de
pesquisadores, sobre a relacdo entre musica e TEA. Foram encontrados estudos sobre a
utilizacdo da musica para ajudar no desenvolvimento da linguagem (Provonost, 1961), sobre a
sensibilidade e atencdo incomuns & masica nesta populacdo (O'Connell, 1974), sobre a
capacidade de pessoas com TEA em imitar tons musicais (Applebaum, Egel, Koegel &
Imhoff, 1979), sobre maior interesse, por parte de pessoas com TEA, na audicdo de palavras
cantadas ao invés de faladas (Grandin, 1984), sobre representacdo e processamento musical
em pessoas com TEA (Heaton, Williams, Cummins & Happé, 2007), sobre a percepc¢ao da
emocdo na performance musical de individuos com TEA (Bhatara, Quintin, Levy, Bellugi,
Fombonne & Levitin, 2010), sobre a caracterizacdo do processamento de informacdo musical
em individuos com TEA (Mottron, Peretz & Ménard, 2000), sobre preferéncia por muasica do
género “classico” por adolescentes com TEA (Bhatara, Quintin, Fombonne & Levitin, (2013)
entre outros assuntos, evidenciando a importancia da musica para esta populacdo e mostrando
que ela pode e deve ser estruturada de tal forma que forneca um meio efetivo, ndo somente
para melhorar uma grande variedade de comportamentos associados ao TEA, mas de
aprendizagem e performance musical.

Apesar das aulas e atividades que incorporam a musica, como objeto de aprendizagem
OU COMO recurso, serem promissoras Nno aumento de comportamentos socialmente aceitos e
diminuicdo de comportamentos antissociais ou inadequados, a utilizacdo de uma forma de
ensino com base cientifica pode ser uma estratégia necessaria para alguns individuos dentro
do espectro do autismo, principalmente aqueles que apresentam niveis mais acentuados dos
déficits descritos no DSM-5, porém, a escassez de estudos envolvendo o aprendizado musical
com procedimentos da ABA ainda € significativa.

Diante do referencial tedrico exposto e da falta de trabalhos que contemplem o ensino
de musica para individuos com TEA utilizando a ABA, surgem as seguintes perguntas de
pesquisa: Como ensinar habilidades ritmicas com instrumentos musicais para criangas com
TEA utilizando procedimentos da ABA? E possivel generalizar um determinado aprendizado
musical para outros arranjos musicais? Estar inserido em atividades de musicalizacdo pode
favorecer a diminuicdo de comportamentos inadequados desses individuos nesse contexto e

aumentar comportamentos socialmente adequados?
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A musicalizagdo contempla uma gama de atividades que contribuem para a formacao
integral da crianca, entretanto, para esta pesquisa propde-se estudar apenas um recorte deste
grande tema, ou seja, 0 ensino de habilidades ritmicas.

Portanto, este trabalho teve como objetivo geral investigar o aprendizado de
habilidades ritmicas com a utilizacdo de instrumentos musicais com criancas diagnosticadas
com o TEA, com uso de procedimentos da ABA. Como objetivos secundarios, verificar se o
engajamento nas tarefas de ensino com atividades musicais levaria a reducao da frequéncia de
comportamentos inadequados e consequente aumento de comportamentos sociais apropriados

em criangas com diagndstico de TEA.



2. Meétodo
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2.1 Delineamento Experimental

Foi utilizado um delineamento de linha de base multipla entre repertérios musicais.
Segundo Cozby (2014), na linha de base multipla sdo feitas medidas (sondas) no tempo, antes
e depois da manipulacdo da variavel independente (dicas, esvanecimentos, etc) e, se esta for
eficaz, a mudanca comportamental (varidvel dependente) serd observada. Vale ressaltar que
foi verificada mudanga comportamental em habilidade de tocar um instrumento musical bem

como de reducéo de comportamentos inadequados.
2.2. Participantes

O estudo teve a participacdo de quatro criangas do género masculino (P1, P2, P3 e P4)
diagnosticadas com o Transtorno do Espectro do Autismo (TEA). Para participar da pesquisa,
a crianca deveria ter diagndstico de TEA, ter idade variando de 8 a 12 anos, possuir
habilidade de atencdo (sentar; esperar) e apresentar alguns comportamentos socialmente
inadequados, como por exemplo, emitir respostas que ndo correspodam as instrugdes, recusar
ajuda para realizar atividades, chorar sem motivo aparente, etc. Ndo poderia participar da
pesquisa a crianga gque apresentasse impossibilidades motoras para 0 manejo de instrumentos

musicais e que ja tivesse tido aulas formais de masica antes do inicio da pesquisa.

Para o recrutamento dos participantes, foi realizada uma reunido com a coordenadora e
a psicologa de uma Instituicdo Especializada, de uma cidade do interior paulista, para
apresentar e esclarecer os objetivos e procedimentos da pesquisa, em conformidade com o
projeto de pesquisa devidamente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade Federal de Séo Carlos (Parecer n® 756.243). Por ocasido da
reunido, foi feito o levantamento dos possiveis participantes da pesquisa. Apds esse
levantamento, a pesquisadora fez uma avaliacéo para a escolha dos participantes denominada
“Caracterizagao de repertorio de entrada dos participantes” que sera descrita dentro dos
procedimentos de pré experimento. Apds a escolha dos participantes, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE; Apéndice A) foi encaminhado aos pais e/ou
responsaveis, para obtencdo das devidas assinaturas. O Comité de Etica permitiu dispensa da
assinatura, pelos participantes, do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido. A coleta de

dados iniciou somente apds assinatura do TCLE.

A Tabela 1 apresenta as caracteristicas de cada participante.



Tabela 1. Caracterizacdo dos participantes®
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Participante  Data de CID 10° Tipo de Avaliacéo Observacdes™

nascimento

P1 21/08/2006 F 84 Cars = 32 (autismo moderado): A crianga
(Autismo imita apenas parte do tempo; evita apresentava grande
infantil) contato  visual; necessita de interesse por

repeticdo para prender a atencdo; mdsica e se
ecolalia moderada; ndo compreende mostrava muito
a comunicacdo ndo verbal dos receptiva a
outros. pesquisadora.

P2 06/07/2005 F 84 Cars = 36,5 (autismo moderado): A crianga
(Autismo dificuldade em imitar movimentos apresentava
infantil) mais complexos; timidez no contato  algumas

visual, episédios de autolesdo; estereotipias
reducdo de fala espontdnea; fala (motoras e vocais) e
fora de contexto; riso e choro sem se mostrava muito
motivo aparente; dificuldade em receptiva a
ficar sentado. pesquisadora.

P3 1/11/2005 F 84 A crianga
(Autismo apresentava grande
infantil) interesse por

musica, se mostrava
muito receptiva a
Ndo foi encontrado o tipo de pesquisadora, no
avaliacdo realizada na crianca. geral ndo mantinha
contato visual;
seguia  instrucoes;
falava poucas
palavras; possui
episodios de grito.

P4 13/11/2003 F84 Escala de Maturidade Mental A crianga
(Autismo Columbia: nivel C: Tapa os ouvidos apresentava grande
infantil) a certos sons; evita contato visual; interesse por

resiste a contato fisico; compreende
a comunicacao verbal do outro; fala
fora de contexto e sem fins
comunicativos; riso ou choro sem
motivo aparente; boa memobria
visual; pobreza na gesticulacdo e
defasagem na coordenacéo motora.

musica, se mostrava
muito receptiva a

pesquisadora e
emitia vocabulos e
sons fora de
contexto.

¥ Dados retirados dos protocolos médicos e da equipe técnica da Instituicio em que os participantes frequentam e
que foi realizada a pesquisa. Os dados foram aplicados pela equipe técnica da Instituicdo.
% Classificagdo internacional de doencas. E publicada pela Organizagdo Mundial de Saide (OMS) e visa
padronizar a codificagdo de doencas e outros problemas relacionados a saide. A CID 10 fornece codigos
relativos a classificagdo de doencas e de uma grande variedade de sinais, sintomas, aspectos anormais, queixas,
circunstancias sociais e causas externas para ferimentos ou doencas. A cada estado de salde é atribuida uma
categoria Unica a qual corresponde um cddigo CID 10.

19 Observagées realizadas pela pesquisadora ao longo da pesquisa.
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2.3 Local

A pesquisa foi realizada na copa/cozinha do setor de autismo da Instituicdo
Especializada em que os participantes estavam matriculados. Apesar de ter sido solicitado que
as intervencOes fossem realizadas na sala de musica, por ser o espaco adequado para 0S
objetivos desta pesquisa e tendo-se conhecimento que a sala havia sido reestruturada pela
antiga professora de musica para receber alunos com TEA e por ndo estar sendo utilizada por
ndo haver mais professor de masica na Instituicdo, esta foi negada com a justificativa de que
todas as pesquisas com alunos com TEA, realizadas naquela Instituicdo, deveriam ser

realizadas na copa/cozinha do setor de autismo.

No local havia uma geladeira, um micro-ondas, dois armarios, sendo um com pratos,
Copos e mantimentos e 0 outro para guardar objetos pessoais das funcionarias daquele setor,
duas mesas com aproximadamente oito cadeiras, uma mesinha com um filtro de &4gua, uma

lixeira e um quadro de parede para anexar avisos.
2.4 Instrumentos e Protocolos de Medida

Foram utilizados trés instrumentos musicais, um chocalho, um guizo e um par de
clavas, conforme Figura 1 e um aparelho de som que foi utilizado para tocar as cantigas de
roda selecionadas para esta pesquisa, conforme sera descrito nos procedimentos

experimentais.

o LR

Figura 1. Foto dos instrumentos musicais utilizados no estudo, da esquerda para a direita:
chocalho, guizo e par de clavas.
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Duas cadeiras foram utilizadas para a execugéo das intervencdes, conforme descricao
no metodo. Todas as sessbes foram videogravadas para posterior preenchimento dos
protocolos (descritos a seguir) e analise dos dados. Foi utilizada uma camera da marca Sony —
Cyber-shot que ficava posicionada em cima de uma mesa de forma a captar uma imagem
focada no participante juntamente com a pesquisadora. Nesta posi¢do foi possivel, entdo, ter
imagens nitidas dos comportamentos dos participantes e das acBes da pesquisadora para

posterior analise.

Foram elaborados trés protocolos de medida para registrar as respostas dos

participantes bem como comportamentos apresentados em cada sessao:

Protocolo de “Tempo de permanéncia na atividade de tocar o instrumento
corretamente” (Apéndice B). Neste protocolo foi registrado o tempo total em que o
participante esteve exposto a cantiga de roda e o tempo em que tocou o instrumento musical
de acordo com os critérios estabelecidos para aquele instrumento e cantiga de roda. Ap6s
iniciada a cantiga, assim que o participante emitia respostas de tocar o instrumento da forma
estabelecida como correta pela pesquisadora, iniciava-se a contagem do tempo; a contagem
era interrompida caso o participante tocasse o instrumento de outra forma e era reiniciada
assim que ele se engajava novamente na forma correta de tocar o instrumento. O
comportamento esperado para cada instrumento em cada cantiga esta definido no item 2.6

Procedimentos Experimentais.

Protocolo de “Comportamentos adequados em cada sessdo” (Apéndice C). Neste
protocolo foram registrados os comportamentos considerados socialmente adequados
apresentados pelo participante em cada sessdo de ensino. Os comportamentos adequados

foram elencados e funcionalmente definidos da seguinte forma:

— Seguir comando: Quando a pesquisadora dava alguma instrucéo vocal (exp.: sente-se,
pegue o instrumento musical, etc), o participante respondia de acordo com a instrucao
em ate 5s.

— Responder sob controle tematico (intraverbal): Quando a pesquisadora perguntava
algo ou iniciava algum dialogo e o participante respondia de acordo com a pergunta ou
falava alguma palavra dentro do contexto da conversa iniciada pela pesquisadora em
até 5s.

— Aceitar ajuda: Quando o participante permitia que a pesquisadora mantivesse a mao

encostada em seu bragco ou méo por pelo menos 50% do periodo total de cada cantiga.
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Atentar: Quando o participante direcionava o olhar para a pesquisadora ou materiais
apos instrucéo fornecida pela pesquisadora.

Cumprimentar e/ou despedir-se: Quando o participante realizava algum sinal ou
emitia uma fala de cumprimento ao entrar na sala de coleta e/ou despedida ao final da
sessdo de ensino (exp.: falar oi, fazer sinal de tchau, falar tchau, abracar a

pesquisadora).

Protocolo de “Comportamentos inadequados em cada sessao” (Apéndice D). Neste

protocolo foram registrados 0s comportamentos considerados socialmente inadequados

apresentados pelo participante em cada sessdo de ensino. Os comportamentos inadequados

foram elencados e funcionalmente definidos da seguinte forma:

Desobedecer comandos: Quando a pesquisadora dava alguma instrugdo verbal vocal
(exp.: sente-se, pegue o instrumento musical, etc), o participante emitia respostas que
ndo correspondiam a instrucao.

Recusar ajuda: Quando o participante ndo permitia que a pesquisadora mantivesse a
mdao encostada em seu braco ou méo por pelo menos 50% do periodo total de cada
cantiga.

Fugir da atividade: Quando, ap0s instrucdo ou iniciada uma tentativa, o participante
levantava-se da cadeira em que estava realizando as atividades para olhar pela janela
ou ir em direcdo da porta. Interromper as atividades e se dirigir em direcdo a janela,
interruptor ou quadro de informagdes existentes na sala de coleta de dados, ou virar o
corpo para tras no meio das tentativas de ensino.

Chorar: Quando caiam lagrimas dos olhos do participante a0 mesmo tempo em que

chamava pela mée ou pelo pai.

2.5 Procedimentos pré-experimentais

2.5.1 Avaliacéo Indireta de Reforcadores. Para a selecdo dos reforcadores, foram consultadas

a psicéloga e a coordenadora da Instituicdo com o objetivo de identificar quais objetos,

atividades e alimentos poderiam ser oferecidos como consequéncias para respostas corretas

para cada participante em tentativas de ensino. A Tabela 2 apresenta os reforgadores

utilizados para cada participante.

Tabela 2. Itens de preferéncia usados como consequéncia para respostas corretas/adequadas
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Participantes Itens de Observagoes

preferéncia

P1 Pipoca e No decorrer da pesquisa os itens iniciais foram sendo
M&M® substituidos por itens sociais (abragos e elogios).

P2 Pipoca No decorrer da pesquisa a pipoca perdeu seu valor
reforcador, sendo substituido por um “Jump”, conforme
Figura 2. Porém, o “Jump” logo perdeu seu valor
reforcador optando-se em voltar a usar a pipoca depois
de analisar a situacdo juntamente com a psicologa e
coordenadora da Instituicdo. Elogios e abracos também
foram utilizados como consequéncias durante todo o
periodo de intervencdo.

P3 Pipoca e Apesar de tais itens se mostrarem eficazes, com o
M&M® decorrer da p_esquisa, foi testqdo outro i_tem ao final das

sessOes. Tal item compreendia o participante trazer um

CD com musicas de gosto pessoal e coloca-las para

ouvir. Porém, percebeu-se que o participante iniciava

comportamentos estereotipados das méos e estereotipia

vocal na presencga dessas musicas. Devido a isso e por

ndo haver tempo habil para realizarmos uma analise

funcional de tais comportamentos, decidiu-se pela

retirada de tal atividade e troca-la por abracos e elogios.

P4 Bala de Com o andamento da pesquisa foram acrescentados

. abracos e elogios.
amendoim ¢ 9

Figura 2. Imagem do “Jump”, item utilizado para o participante P2,

2.5.2 Caracterizacao de repertorio de entrada dos participantes. O objetivo desta avaliacao

foi verificar se os participantes ja tinham alguma experiéncia com instrumentos musicais. A
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avaliacdo, que foi realizada individualmente, teve inicio com o participante sentado & mesa,
de frente para a pesquisadora. Cada participante teve trés instrumentos musicais diferentes a
sua frente. Apds colocar uma cantiga de roda para tocar no aparelho de CD, a pesquisadora
entdo forneceu a instru¢do “Toque o <nome do instrumento>" (por exemplo, “Toque o
chocalho™). Respostas corretas foram operacionalmente definidas como pegar o instrumento e
realizar algum tipo de movimento ritmado'. Por exemplo, bater uma clava
perpendicularmente na outra em sentido vertical seguindo o pulso musical, movimentar
verticalmente um chocalho no pulso musical. Outras respostas foram consideradas incorretas.
N&o houve consequéncias diferenciais para respostas corretas e incorretas. Foram
apresentadas nove tentativas, de forma randOmica, sendo trés tentativas para cada

instrumento.
2.6 Procedimentos Experimentais

2.6.1 Cantigas de roda e instrumentos musicais. As quatro cantigas de roda selecionadas para
esta pesquisa foram retiradas do livro de Pimentel (2002). A justificativa para a escolha de
cantigas de roda para este estudo encontra respaldo em Ilari (2002, p. 84) que afirma que este
tipo de cangdo possui “intervalos melddicos pequenos, ritmos bastante simples e uma
quantidade grande de repeti¢bes de frases musicais” sendo, portanto, ideal para trabalhar com

0s participantes deste estudo.

Ao inicio de cada tentativa, o participante era instruido a pegar o instrumento musical
posicionado a sua frente; assim que essa resposta era emitida, a pesquisadora iniciava a
cantiga no aparelho de som. A seguir, sdo descritas as cantigas e 0s comportamentos

esperados para cada cantiga.

1) Meu limédo, meu limoeiro: para esta cantiga, com duracdo de 36s, foi selecionado o
instrumento musical “chocalho”. A cantiga possui um compasso quaternario (4/4 — leia-se

quatro por quatro) e o participante deveria tocar o chocalho no pulso da cantiga (Figura 3).

a

1 propriedade relativa & organizagdo do tempo, caracterizado por padrées métricos (Gordon, 2008). Os
elementos fundamentais do ritmo s8o o som e o siléncio, que quando combinados formam padrbes sonoros
(Sousa, 2017).

Parte tocada pelos participantes
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Figura 3. Representacdo de um compasso escrito em tempo quaternario. O participante
deveria tocar o instrumento musical em cada seminima*2.

Segundo Sousa (2017, p. 26),

O pulso musical nada mais é que o batimento regular caracterizado pela constancia e
repeticdo. Assim, uma série de pulsacdes reiteradas de forma constante divide o
tempo em intervalos iguais. Numa explicacdo mais informal, o pulso é aquilo que,
numa musica, se marca com palma ou com o movimento ritmico de batidas do pé. E
o0 pulso que impde a velocidade da mdsica: quanto menores forem os intervalos de
tempo entre as pulsagdes, mais veloz é a musica.

Vale ressaltar que existem definicdes semelhantes para pulso musical, sendo algumas
mais conceituais e tradicionais do que outras (Feres, 1989; Lacerda, 1967; Med, 1996;
Pozzoli, 1983), entretanto, optou-se pela definicdo citada acima por ser considerada uma
descricdo clara, simples e de facil entendimento.

A cantiga “meu limdo, meu limoeiro”, segundo apresentada no CD, é tocada duas
vezes e tem a seguinte letra: Meu limdo, meu limoeiro / Meu pé de jacaranda / Uma vez

esquindolelé / Outra vez esquindolala.

Comportamento-alvo: Ao ouvir o inicio da cantiga, o participante deveria realizar
movimentos verticais (de cima para baixo e vice-versa) com o chocalho de forma continua a
cada 48 décimos de segundos, aproximadamente, até o final da cantiga. Respostas corretas

foram seguidas de acesso ou consumo do item de preferéncia.

2) Sereno: para esta cantiga, com duragdo de 40s, foi selecionado o instrumento musical
“guizo”. O participante deveria tocar o guizo toda vez que a palavra “sereno” fosse

pronunciada. Portanto, os participantes deveriam tocar o guizo por quatro vezes nesta cantiga.

A cantiga “Sereno”, segundo apresentada no CD, tem a seguinte letra: Sereno, eu caio
eu caio! / Sereno, deixai cair! / Sereno da madrugada néo deixou meu bem dormir. / Sereno

da madrugada néao deixou meu bem dormir.

Comportamento-alvo: Na presenca de quatro estimulos distintos da cantiga (cada um deveria
funcionar como estimulo discriminativo para o inicio de uma resposta) o participante deveria
agitar o guizo, enquanto a palavra “sereno” fosse emitida. Os estimulos que sinalizavam o
inicio de cada resposta foram, na seguinte sequéncia: (i) a primeira vez em que a palavra

“sereno” ¢ cantada, logo no inicio da cantiga, em que ha somente a presenca de uma melodia

12 Nome dado a figura J gue, em um compasso 4/4 equivale a 1 tempo.
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sendo tocada por instrumentos musicais, aproximadamente aos nove segundos; (ii) ap6s ouvir
a segunda palavra “caio” na primeira estrofe, aproximadamente aos quatorze segundos; (iii)
apoOs ouvir a palavra “cair” na segunda estrofe, aproximadamente aos dezoito segundos; (iv)
apoOs ouvir a palavra “dormir” na quarta estrofe, aproximadamente aos vinte e sete segundos.

Resposta corretas foram seguidas de acesso ou consumo do item de preferéncia.

3) Capelinha de Meldo: para esta cantiga, com duracdo de 40s, foi selecionado o
instrumento musical “clavas”. A cantiga possui um compasso binério (2/4 — leia-se dois por

quatro) e o participante deveria tocar as clavas na subdiviséo do tempo (Figura 4).

J
%u il

Figura 4. Representacdo de um compasso binario. As figuras musicais escritas na parte de
cima da linha preta mostram os tempos do compasso binario ou o pulso musical e as figuras
musicais escritas abaixo da linha preta indicam a subdivisdo de cada tempo/pulso musical que
deveria ser tocada pelos participantes.

Parte tocada pelos participantes

A cantiga “Capelinha de Meldo”, segundo apresentada no CD, tem a seguinte letra:
Capelinha de mel&o é de S&o0 Jo&o / E de cravo, é de rosa, é de manjericdo / S&o Jo&o esta

dormindo, ndo acorda ndo / Acordai, acordai, acordai, Jodo!

Comportamento-alvo: Ao ouvir o0 inicio da cantiga, o participante deveria bater uma clava
perpendicularmente a outra, de forma continua, a cada 36 décimos de segundos,
aproximadamente. Respostas corretas foram seguidas de acesso ou consumo do item de
preferéncia.

4) Carneirinho, carneirdo: Esta cantiga, com duracdo de 35s, foi introduzida para o P4,
pois, na presenca da cantiga “Capelinha de Meldo”, o participante apresentou
comportamentos incompativeis com a atividade, como tampar os ouvidos e recusar-se a
realiza-la. Para a escolha da cantiga “Carneirinho, carneirdo” foi consultado o pai do
participante, que indicou esta cantiga como uma das preferidas pelo filho. Para esta cantiga
foi selecionado o instrumento musical “clavas”. A cantiga possui um compasso binario (2/4) e
0 participante deveria tocar as clavas na subdivisdo da melodia, como representada na Figura
4.
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Comportamento-alvo: Ao ouvir o inicio da cantiga, o participante deveria bater uma clava
perpendicularmente & outra, de forma continua, a cada 21 décimos de segundos,
aproximadamente. Respostas corretas foram seguidas de acesso ou consumo ao item de

preferéncia.
2.6.2 Linhas de Base

Na Linha de Base, para cada par instrumento/cantiga de roda, a pesquisadora entregou
0 primeiro instrumento musical (chocalho) ao participante, colocou a cantiga de roda
designada para o instrumento (Meu limdo, meu limoeiro), sem dar nenhuma instrucdo prévia,
e observou se a resposta selecionada para tocar o instrumento ocorreu. O mesmo
procedimento foi realizado nas condi¢bes de linha de base para os demais pares de
instrumentos/cantigas de roda. Cada cantiga foi apresentada trés vezes, no mesmo dia, em

momentos diferentes.

Também na Linha de Base, a pesquisadora registrou as respostas de comportamentos
adequados e inadequados do participante desde sua chegada a sala de coletas de dados até o
final da sessdo. Essas linhas de base ocorreram em trés sessdes realizadas no mesmo dia, em

momentos diferentes.

Ao término do ensino do primeiro par instrumento/cantiga de roda, foi realizada sonda
em linha de base para os outros dois pares de instrumentos/cantigas de roda e ao término do
ensino do segundo par instrumento/cantiga de roda, foi realizada sonda em linha de base para
0 terceiro par instrumento/cantiga de roda. Dessa forma, caracterizando o delineamento de

linha de base multipla entre repertérios musicais (instrumento/cantiga de roda).
2.6.3 Sondas de Manutencgao

As sondas ocorreram antes do ensino de um novo par instrumento/cantiga de roda.
Cada sonda foi iniciada com o participante sentado em frente a pesquisadora. Ele teve acesso
ao instrumento designado para cada cantiga de roda. Ao iniciar a cantiga (por exemplo, Meu
limdo, meu limoeiro), a pesquisadora entdo forneceu a instrugdo “Toque o <nome do
instrumento>" (por exemplo, “Toque o chocalho”, que foi o instrumento escolhido para a
cantiga Meu limdo, meu limoeiro). Era entdo registrada a resposta do participante, sendo que
a resposta esperada era tocar o instrumento de acordo com o procedimento descrito para a
cantiga no item “Cantigas de roda e instrumentos musicais”. As sondas foram realizadas,

novamente, antes do ensino do segundo e terceiro par instrumento/cantiga.
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2.6.4 Ensino

Para o ensino, foi definido que as cantigas seriam apresentadas quatro vezes em cada
sessdo, ou seja, 0 participante teria quatro oportunidades ou tentativas de aprendizagem por
sessdo. Nessa fase, 0 participante, sentado de frente para a pesquisadora, foi ensinado a tocar
um instrumento musical, por um procedimento pré-estabelecido para uma determinada
cantiga de roda, por meio de imitacdo motora e ajuda fisica, com retirada gradual das dicas e
ajudas, em tentativas discretas. A retirada ou esvanecimento das dicas se dava quando o

participante apresentava respostas consistentes consecutivas.

Em cada tentativa, participante e pesquisadora tinham um instrumento musical
semelhante, sendo um para o participante e um para a pesquisadora. Assim que a
pesquisadora apertava o botdo de tocar no aparelho de som, dando inicio a cantiga, a
pesquisadora fornecia a instrugdo “Toque o <nome do instrumento>" (por exemplo, “Toque o
chocalho”, enquanto fazia o movimento de pegar e tocar 0 instrumento conforme
procedimento descrito no item “Cantigas de roda e instrumentos musicais”, para que o
participante imitasse a acdo sendo realizada). Caso o participante ndo imitasse a acao, a

pesquisadora fornecia ajuda fisica (come¢ando com ajuda fisica total com retirada gradual).

Para a ajuda fisica total do instrumento musical “chocalho”, a pesquisadora matinha
sua mdo na mao em que O participante estava segurando o instrumento e realizava
movimentos verticais (de cima para baixo e vice-versa) de forma continua até o final da
cantiga. Para a ajuda fisica total do instrumento musical “guizo”, a pesquisadora matinha sua
mé&o na mdo em que 0 participante estava segurando o instrumento e o0 agitava, enquanto a
palavra “sereno” era emitida, durante a cantiga. Para a ajuda fisica total do instrumento
musical “clavas”, a pesquisadora matinha suas maos nas maos do participante, quando este
estava segurando o instrumento e batia uma clava perpendicularmente a outra, de forma
continua, até o término da cantiga. A retirada gradual se deu pela magnitude da forca aplicada

ao segurar as maos do participante.

Respostas corretas foram definidas como o participante pegando o instrumento e
realizando o comportamento-alvo descrito no item “Cantigas de roda e instrumentos
musicais”, para cada par instrumento/cantiga de roda. Outras respostas foram consideradas
incorretas. Respostas corretas, com ou sem ajuda, foram seguidas da entrega de itens de
preferéncia. O critério de desempenho para término de cada fase foi de trés respostas corretas

independentes e consecutivas (sem ajuda). A resposta correta para as cantigas “Meu limao,
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meu limoeiro”, “Capelinha de meldo” e “Carneirinho, carneirdo” era tocar o instrumento, de
forma continua durante toda a extensdo da cantiga, conforme descrito no item “Cantigas de
roda e instrumentos musicais” (nesse caso, a dimensdo da resposta era a duragdo); para a
cantiga “Sereno”, a resposta correta era tocar o instrumento em quatro periodos da cantiga em
que a palavra “sereno” ¢ cantada, conforme descrito no item “Cantigas de roda e instrumentos
musicais” (nesse caso, a dimensdo da resposta era a frequéncia, sendo que cada instancia da

resposta deveria ter a duragdo igual ao tempo de inicio e fim da palavra “sereno”).

Durante as sess0es de ensino, foram registrados os seguintes comportamentos de cada
participante: tempo em que permaneceu tocando o instrumento corretamente (dentro dos
critérios definidos no item “Cantigas de roda e instrumentos musicais”), comportamentos
inadequados (conforme descrito no item “Instrumentos e Protocolos de Medida”) e
comportamentos adequados (conforme descrito no item “Instrumentos e Protocolos de
Medida”).

2.6.5 Generalizacéo para outros instrumentos musicais

Apbds o participante alcancar critério de aprendizagem para 0s trés pares
instrumento/cantiga, houve a recombinacdo entre as cantigas e os instrumentos selecionados,
de modo que o participante tocasse um dos instrumentos musicais para uma das cantigas que
ndo aquela ensinada para tal instrumento, a partir da instrucdo verbal fornecida pela
pesquisadora. Por exemplo, o instrumento 1 (chocalho) para o procedimento estabelecido para
a cantiga 2 (Sereno), o instrumento 2 (guizo) para o procedimento estabelecido para a cantiga
3 (Capelinha de Meldo/Carneirinho, carneirdo) e o instrumento 3 (clavas) para o
procedimento estabelecido para a cantiga 1 (Meu limdo, meu limoeiro). Cada tentativa foi
iniciada com o participante sentado em frente a pesquisadora. Ele teve acesso a um dos
instrumentos (por exemplo, o instrumento 1 — chocalho). Ao iniciar a cantiga (por exemplo, a
cantiga 2 “Sereno”) a pesquisadora entdo fornecia a instrucdo “Toque o <nome do
instrumento>" (por exemplo, “Toque o chocalho™). O participante deveria tocar o instrumento
1 — chocalho (instrumento utilizado na cantiga 1 — Meu limdo, meu limoeiro) no
procedimento estabelecido para a cantiga 2 “Sereno” (tocar somente na palavra “Sereno”). O
mesmo procedimento foi realizado para as recombina¢Ges com os demais instrumentos

musicais e cantigas.



3. Resultados
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S&@o apresentados a seguir os resultados obtidos pelos participantes, referentes a

habilidades musicais requeridas no programa, comportamentos adequados e inadequados.
3.1 Participante P1

Na Figura 5, sdo apresentados os resultados obtidos por P1 em relagdo as habilidades

musicais requeridas no programa e aos comportamentos que ocorreram durante as sessoes de

ensino.
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Figura 5. Distribuicdo dos valores atribuidos ao desempenho musical de P1. Os circulos
pretos representam o desempenho musical do participante ao longo das sessdes. Os triangulos
cheios representam dados de manutencdo e os circulos brancos representam dados de
generalizagdo (novos pares instrumento/cantiga). As linhas pontilhadas indicam a introducéo
da fase de ensino e representam o delineamento de linha de base multipla entre repertorios
musicais.

No Eixo y da Figura 5 é apresentada a porcentagem de tempo total em que o
participante emitiu respostas corretas em relacdo ao tempo total da sessdo, calculado pela
multiplicacdo da duracdo da cantiga pelo nimero de tentativas na sessdo, para cada um dos
ensinos para tocar um determinado instrumento em determinada cantiga. No Eixo x é
apresentado 0 nimero da sessdo. Os circulos pretos cheios representam a evolugdo do
participante na aprendizagem musical apresentadas em cada sessdo, os circulos brancos, a
generalizacdo do aprendizado de tocar instrumentos musicais em outras cantigas que néo
aquelas escolhidas para cada instrumento na fase de ensino e o triangulo preto, as sondas

realizadas ao final de cada fase de ensino para verificacdo da manutencdo do aprendizado.
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Para o primeiro par instrumento/cantiga de roda h4, portanto, uma coleta de trés
sessOes de linha de base em que P1 demonstra ndo apresentar resposta de tocar o instrumento
musical (chocalho) na presenca da cantiga 1 (Repertério 1 na Figura 5). Na fase de ensino,
cujo inicio e representado pelo tracejado vertical, sdo apresentadas as respostas, inicialmente
numa frequéncia baixa, aumentando significativamente até atingir o critério de término para
este ensino. Ao final desta etapa, foi rodada a primeira sondagem para todos os instrumentos
com suas respectivas cantigas de roda. Nesta sondagem, P1 manteve o repertério aprendido e

ndo emitiu nenhuma resposta correta para 0s pares ndo ensinados.

Foi iniciado, entdo, o ensino para o segundo par instrumento/cantiga. O desempenho
de P1 nas quatro sessdes de linha de base para esse par (Repertorio 2 na Figura 5) foi de 0%
de respostas corretas. Verificou-se que o participante ja inicia com um desempenho acima de
50% se mantendo mais ou menos estavel até atingir o critério de término para esta fase. Em
seguida, foi conduzida novamente outra sondagem, que indicou manutencdo dos dois pares

ensinados e 0% de respostas corretas para o terceiro par instrumento/cantiga de roda.

Ao iniciar o ensino para o terceiro par instrumento/cantiga, os dados mostram que o
desempenho de P1 nas cinco sessdes de linha de base para esse par (Repertorio 3 na Figura 5)
foi de 0% de respostas corretas. Quando foi introduzido o ensino, o desempenho do
participante também comecou acima de 50%, atingindo o critério de término em poucas
sessOes. Em seguida, foi conduzida uma ultima sondagem com os trés instrumentos musicais
na presenca das respectivas cantigas de roda e verificou-se que o desempenho para 0s trés
pares de ensino foi de 100% de acerto.

Apobs o término da fase de ensino, foi aplicada uma sessdo de generalizagdo com o
objetivo de verificar se o participante utilizava um determinado instrumento aprendido na
presenca de uma determinada masica, com outra musica (circulos brancos, a direita, na Figura
5). Verifica-se que o participante ndo generalizou o procedimento estabelecido para a cantiga
2 “Sereno” em nenhum dos outros dois instrumentos (chocalho e clavas), generalizando o
pulso musical, por isso, o grafico apresenta as generalizagdes do pulso em todas as tentativas.
Verificou-se que, para o instrumento 1 (chocalho), P1 tocou 71,42% corretamente na cantiga
2 (Sereno) e 40% corretamente na cantiga 3 (Capelinha de meldo). Com o instrumento 2
(quizo), P1 tocou 75% corretamente na cantiga 1 (Meu lim&o, meu limoeiro) e 70 % na
cantiga 3 (Capelinha de meldo). Finalmente, com o instrumento 3 (clavas), P1 tocou 72,22%

corretamente na cantiga 1 e 42,85% na cantiga 2.



59

Além dos comportamentos musicais, dados de comportamentos adequados e

inadequados também foram observados e registrados (Figura 6).
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Figura 6. Distribuicdo dos valores atribuidos aos comportamentos adequados e inadequados
de P1 durante as sessdes de ensino. Os circulos pretos representam 0s comportamentos
adequados e 0s quadrados brancos, os comportamentos inadequados. Os espacos sem
marcacdo entre uma sessdo e outra representam que ndo ha registro de nenhum dos
comportamentos.

De modo geral, P1 demonstrou durante as primeiras sessdes do Repertério 1 alguns
comportamentos inadequados, como ndo aceitar ajuda fisica e tentar se esquivar das
atividades de ensino. Porém, tais comportamentos foram diminuindo ao longo do primeiro
Repertério até chegar a 0%. No inicio do Repertério 2, também observa-se alguns
comportamentos inadequados, entretanto, esses comportamentos também véao diminuindo até

0 momento em que P1 ndo os apresenta mais até o término do Repertorio 3.

Com relacdo aos comportamentos adequados, P1 iniciou as sessbes com alguns
comportamentos como seguir comandos e atentar. Com o passar do tempo, 0S
comportamentos considerados adequados foram sendo ampliados. Vale ressaltar que o
participante manteve sorriso no rosto em aproximadamente 90 % das sessOes. Este dado foi

coletado por meio das videogravagdes das sessdes de ensino.
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3.2 Participante P2

Na Figura 7, sdo apresentados os resultados obtidos por P2 em relagdo as habilidades

musicais requeridas no programa durante as sessdes de ensino.

Para o primeiro par instrumento/cantiga de roda ha, portanto, uma coleta de trés
sessOes de linha de base em que P2 demonstra ndo apresentar resposta de tocar o instrumento
musical (chocalho) na presenca da cantiga 1. Nesta fase de ensino, cujo inicio é representado
pelo tracejado vertical, sdo apresentadas as respostas, inicialmente numa frequéncia baixa,
atingindo o critério de término em doze sessdes. Ao final desta etapa, foi rodada a primeira
sondagem para todos os instrumentos com suas respectivas cantigas de roda. Nesta sondagem,

P2 manteve o repertdrio aprendido e ndo emitiu nenhuma resposta correta para 0s pares nao

ensinados.
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Figura 7. Distribuicdo dos valores atribuidos ao desempenho musical de P2 durante o
programa de ensino. Os circulos pretos representam o desempenho musical do participante ao
longo das sessBes. Os triangulos cheios representam dados de manutencdo e os circulos
brancos representam dados de generalizacdo (novos pares instrumento/cantiga). As linhas
pontilhadas indicam a introducdo da fase de ensino e representam o delineamento de linha de
base multipla entre repertérios musicais.

Foi iniciado, entdo, o ensino para o segundo par instrumento/cantiga. O desempenho
de P2 nas quatro sessbes de linha de base para esse par foi de 0% de respostas corretas.
Verificou-se que o participante ja inicia com um bom desempenho se mantendo mais ou
menos estavel, porém, apos trinta e trés sessdes decidiu-se por encerrar esta fase sem que 0

participante atingisse o critério de término. Em seguida, foi conduzida, novamente, outra
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sondagem, que indicou manutencdo dos dois pares ensinados e 0% de respostas corretas para
0 terceiro par instrumento/cantiga de roda.

Ao iniciar 0 ensino para o terceiro par instrumento/cantiga, os dados mostram que o
desempenho de P2 nas cinco sessdes de linha de base para esse par foi de 0% de respostas
corretas. Quando foi introduzido o ensino, o desempenho do participante também comecou
acima de 50%, atingindo o critério de término em cinco sesses. Em seguida, foi conduzida
uma Ultima sondagem com os trés instrumentos musicais na presenca das respectivas cantigas
de roda e verificou-se que o desempenho para o primeiro e terceiro pares de ensino foi de

100% de acerto e de aproximadamente 50% para o segundo par de ensino.

Apds o término da fase de ensino, foi aplicada uma sessdo de generalizagdo com o
objetivo de verificar se o participante utilizava um determinado instrumento aprendido na
presenca de uma determinada masica, com outra musica (circulos brancos, a direita, na Figura
7). Constatou-se, por meio dos videos, que o participante ndo conseguiu generalizar o
procedimento estabelecido para a cantiga 2 “Sereno” em nenhum dos outros dois
instrumentos (chocalho e clavas), generalizando o pulso musical, por isso, o grafico apresenta
as generalizagfes do pulso em todas as tentativas. Verificou-se que, para o instrumento 1
(chocalho), P2 tocou 62,85% corretamente na cantiga 2 (Sereno) e 85% corretamente na
cantiga 3 (Capelinha de meldo). Com o instrumento 2 (guizo), P2 tocou 77,77% corretamente
na cantiga 1 (Meu limdo, meu limoeiro) e 62,50 % na cantiga 3 (Capelinha de meldo).
Finalmente, com o instrumento 3 (clavas), P2 tocou 88,88% corretamente na cantiga 1 e
65,71% na cantiga 2.

Além dos comportamentos musicais, dados de comportamentos adequados e
inadequados também foram observados e registrados (Figura 8).
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Figura 8. Distribuicdo dos valores atribuidos aos comportamentos adequados e inadequados
de P2 durante as sessdes de ensino. Os circulos pretos representam 0s comportamentos
adequados e o0s quadrados brancos, os comportamentos inadequados. Os espacos sem
marcacdo entre uma sessdo e outra representam que ndao ha registro de nenhum dos
comportamentos.

De modo geral, P2 demonstrou, durante as primeiras sessdes do Repertério 1 e 2,
alguns comportamentos inadequados, principalmente ndo seguir comandos e tentativas de
fuga das atividades. Porém, tais comportamentos foram diminuindo mais para o final do

Repertorio 2 cessando praticamente no Repertorio 3.

Com relacdo aos comportamentos adequados, P2 inicia as fases de ensino com alguns
comportamentos adequados como seguir comandos. Com o0 passar das sessdes, outros
comportamentos foram sendo ampliados como aceitar ajuda fisica; cumprimentar a
pesquisadora, na entrada e saida das sessdes; atentar; responder sob controle tematico;

despedir-se.
3.3 Participante P3

Na Figura 9, sdo apresentados os resultados obtidos por P3 em relacdo as habilidades

musicais requeridas no programa durante as sessdes de ensino.
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Figura 9. Distribuicdo dos valores atribuidos ao desempenho musical de P3 durante o
programa de ensino. Os circulos pretos representam o desempenho musical do participante ao
longo das sessBes. Os triangulos cheios representam dados de manutencdo e os circulos
brancos representam dados de generalizacdo (novos pares instrumento/cantiga). As linhas
pontilhadas indicam a introducdo da fase de ensino e representam o delineamento de linha de
base multipla entre repertérios musicais.

Para o primeiro par instrumento/cantiga de roda h4, portanto, uma coleta de trés
sessOes de linha de base em que P3 demonstra ndo apresentar resposta de tocar o instrumento
musical (chocalho) na presenca da cantiga 1. Nesta fase de ensino, as respostas se iniciam
baixas com uma constante ascendéncia até atingir o critério de término. Ao final desta etapa,
foi rodada a primeira sondagem para todos 0s instrumentos com suas respectivas cantigas de
roda. Nesta sondagem, P3 manteve o repertorio aprendido e ndo emitiu nenhuma resposta

correta para os pares ndo ensinados.

Foi iniciado, entdo, o ensino para 0 segundo par instrumento/cantiga. O desempenho
de P3 nas quatro sessdes de linha de base para esse par foi de 0% de respostas corretas.
Verificou-se que o participante ja inicia com um bom desempenho se mantendo mais ou
menos estavel, atingindo o critério apos vinte quatro sessdes deste ensino. Em seguida, foi
conduzida, novamente, outra sondagem, que indicou manutencdo dos dois pares ensinados e

0% de respostas corretas para o terceiro par instrumento/cantiga de roda.

Ao iniciar o ensino para o terceiro par instrumento/cantiga, os dados mostram que o
desempenho de P3 nas cinco sessdes de linha de base para esse par foi de 0% de respostas
corretas. Quando foi introduzido o ensino, o desempenho do participante se mostrou
crescente, atingindo o critério de término na décima-segunda sessdo. Em seguida, foi

conduzida uma Ultima sondagem com os trés instrumentos musicais na presenga das
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respectivas cantigas de roda e verificou-se que o desempenho para os trés pares de ensino foi
de 100% de acerto.

Apos o término da fase de ensino, foi aplicada uma sessdo de generalizagdo com o
objetivo de verificar se o participante utilizava um determinado instrumento aprendido na
presenca de uma determinada musica, com outra musica (circulos brancos, a direita, na Figura
9). Constatou-se, por meio dos videos, que o participante ndo conseguiu generalizar o
procedimento estabelecido para a cantiga 2 “Sereno” em nenhum dos outros dois
instrumentos (chocalho e clavas), generalizando o pulso musical, por isso, o gréafico apresenta
as generalizacbes do pulso em todas as tentativas. Verificou-se que, para o instrumento 1
(chocalho), P3 tocou 97,14% corretamente na cantiga 2 (Sereno) e 100% corretamente na
cantiga 3 (Capelinha de mel&o). Com o instrumento 2 (guizo), P3 tocou 100% corretamente
na cantiga 1 (Meu limdo, meu limoeiro) e 100% na cantiga 3 (Capelinha de mel&o).
Finalmente, com o instrumento 3 (clavas), P3 tocou 69,44% corretamente na cantiga 1 e
100% na cantiga 2.

Além dos comportamentos musicais, dados de comportamentos adequados e

inadequados também foram observados e registrados (Figura 10).
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Figura 10. Distribuicdo dos valores atribuidos aos comportamentos adequados e inadequados
de P3 durante as sessdes de ensino. Os circulos pretos representam 0s comportamentos
adequados e o0s quadrados brancos, os comportamentos inadequados. Os espacos sem
marcacdo entre uma sessdo e outra representam que ndo ha registro de nenhum dos
comportamentos.
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A figura 10 demonstra que P3 praticamente ndo demonstrou comportamentos
inadequados, salvo a sexta sessdo do Repertorio 1 e nona sessdao do Repertdrio 2, em que
demonstrou comportamentos tais como nao aceitar ajuda e ndo seguir comandos. Na nona

sessdo do Repertorio 2, P3 apresentou estereotipia vocal.

Com relacéo aos comportamentos adequados, P3 apresenta, no geral, comportamentos
adequados (seguir comando, responder, aceitar ajuda, atentar, cumprimentar e/ou despedir-
se), com uma queda mais significativa entre as sessdes oito e dez do ensino 2 e quarta sessao
do ensino 3. Nota-se que na linha de base do ensino 1, ndo foi registrado nenhum

comportamento adequado, em comparacdo com as linhas de base dos outros dois ensinos.
3.4 Participante P4

Na Figura 11, sdo apresentados os resultados obtidos por P4 em relacdo as habilidades

musicais requeridas no programa durante as sess@es de ensino.
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Figura 11. Distribuicdo dos valores atribuidos ao desempenho musical de P4 durante o
programa de ensino. Os circulos pretos representam o desempenho musical do participante ao
longo das sessdes. Os triangulos cheios representam dados de manutencdo e os circulos
brancos representam dados de generalizagdo (novos pares instrumento/cantiga). As linhas
pontilhadas indicam a introducdo da fase de ensino e representam o delineamento de linha de
base multipla entre repertdrios musicais.

As linhas de base realizadas nos 3 ensinos demonstram que P4 ndo apresenta resposta
de tocar os pares de instrumentos musicais na presenca das respectivas cantigas de roda.
Tanto no primeiro quanto terceiro Repertorios, o participante atingiu critério em poucas
sessOes e conseguiu manter o aprendizado, segundo demonstrado na fase de manutencdo. O
mesmo ndo ocorreu no segundo Repertério. A figura 11 aponta que P4 teve taxas de
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aprendizagem muito baixas demorando muito para conseguir atingir o critério, por isso,
decidiu-se por encerrar esta etapa apds vinte e sete sessdes. Na ultima sondagem com os trés
instrumentos musicais na presenca das respectivas cantigas de roda verificou-se que o
desempenho para o primeiro e terceiro pares de ensino foi de 100% de acerto e

aproximadamente 10% no segundo par de ensino.

Salienta-se que o objetivo do Repertdrio 3 era tocar na subdivisdo do tempo, como
ocorreu com 0s outros participantes na cantiga “Capelinha de Melao”, entretanto, como a
cantiga “Carneirinho, carneirdo” ¢ apresentada, no cd, em um andamento mais rapido, optou-

se por tocar no pulso musical, conforme figura abaixo.
Arripr
4 Parte tocada pelo participante

Figura 12. Representacdo de um compasso escrito em tempo binario. O participante tocou o

instrumento musical em cada seminima J

Apobs o término da fase de ensino, foi aplicada uma sessdo de generalizacdo com o
objetivo de verificar se o participante utilizava um determinado instrumento aprendido na
presenca de uma determinada masica, com outra musica (circulos brancos, a direita, na Figura
11). Constatou-se, por meio dos videos, que o participante ndo conseguiu generalizar o
procedimento estabelecido para a cantiga 2 “Sereno” em nenhum dos outros dois
instrumentos (chocalho e clavas), generalizando o pulso musical, por isso, o gréafico apresenta
as generalizacfes do pulso em todas as tentativas. Verificou-se que, para o instrumento 1
(chocalho) P4 tocou 100% corretamente na cantiga 2 (Sereno) e 94,28% corretamente na
cantiga 3 (Capelinha de meldo). Com o instrumento 2 (guizo) P4 tocou 100% corretamente
na cantiga 1 (Meu limdo, meu limoeiro) e 91,42 % na cantiga 3 (Capelinha de meldo).
Finalmente, com o instrumento 3 (clavas) P2 tocou 83,33% corretamente na cantiga 1 e
65,71% na cantiga 2.

Além dos comportamentos musicais, dados de comportamentos adequados e
inadequados também foram observados e registrados (Figura 13). A figura 13 mostra que P4
demonstrou, nas linhas de base do primeiro par instrumento/cantiga, comportamentos

inadequados como tentativa de fuga, ndo seguir comandos, ndo aceitar ajuda e poucos
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comportamentos adequados, entre eles despedir-se da pesquisadora. Entretanto, a partir da

primeira sessdo do primeiro ensino (Repertorio 1) até o término de todas as coletas de dados,

incluindo as linhas de base, P4 manteve um nUmero de taxas altas, constantes, de

comportamentos adequados e 0% de comportamentos inadequados.
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Figura 13. Distribuicdo dos valores atribuidos aos comportamentos adequados e inadequados
de P4 durante as sessdes de ensino. Os circulos pretos representam 0s comportamentos
adequados e 0s quadrados brancos, os comportamentos inadequados. Os espacos sem
marcacdo entre uma $essdo e outra representam que nao ha registro de nenhum dos

comportamentos.
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4. Discugsao
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O objetivo desse trabalho foi investigar o aprendizado de habilidades ritmicas com a
utilizacdo de instrumentos musicais com criangas diagnosticadas com o TEA, com uso de
procedimentos da ABA e verificar se 0 engajamento nas tarefas de ensino com atividades
musicais levaria a reducdo da frequéncia de comportamentos inadequados e consequente
aumento de comportamentos sociais apropriados.

A ABA tem fornecido fortes bases cientificas sobre a importancia de se utilizar
instrucdes simples e claras, com inclusédo e retirada gradual de dicas e ajudas fornecidas de
acordo com a necessidade e a capacidade de cada individuo, além de um ensino estruturado,
individualizado e em ambiente reforcador, pois tais procedimentos favorecem o aprendizado
de novos repertorios (Bagaiolo, Guilhardi & Romano, 2011; Camargo & Rispoli, 2013;
Eikeseth et al., 2002; Howard et al., 2014; Kodak & Grow, 2014).

Assim também, o ensino musical deve ser cautelosamente pensado e planejado,
levando-se em consideracdo as particularidades (habilidades e dificuldades) de cada crianca,
pois ela é o sujeito importante de todo o processo (Brito, 2003; Fernandes, 2011). Essa
premissa também € valida no ensino musical para pessoas com algum tipo de deficiéncia ou
transtorno, entre elas o TEA (Hammel & Hourigan, 2013; Kaikkonen, Petraskevita &
Vainsar, 2011). Os educadores musicais devem usar todos os recursos disponiveis para
entender os desafios que um aluno com TEA traz para a aula de musica como parte de sua
deficiéncia, portanto, focar nesses desafios pode colaborar para que o educador musical
simplifiqgue suas estratégias de ensino fornecendo instrucdes mais claras a crianca
possibilitando que o educador se concentre na crianca em vez da deficiéncia desta.

Entretanto, quando se pesquisa 0 ensino de musica para esta populacdo, verifica-se
uma escassez na literatura que contempla o ensino de habilidades ritmicas para criancas com
TEA, utilizando procedimentos da ABA, tornando dificil discutir os dados deste estudo sob
tal perspectiva, o que torna este um trabalho original deste ponto de vista. Mesmo assim,
procurar-se-4 0s embasamentos tedricos disponiveis na ABA para a discussdo dos principais
resultados, além da literatura sobre aspectos musicais que nos fornegcam apoio e reflexao.
Inicialmente, sera discutido o ensino do primeiro e terceiro Repertorios, por serem
semelhantes; em seguida, sera discutido o ensino do segundo Repertorio e outros aspectos dos

resultados, como a generalizacdo e as mudangas comportamentais encontradas.

4.1  Oensino do primeiro e terceiro Repertdrios
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Como principais resultados destes dois Repertorios, aponta-se que, durante o ensino
do primeiro par instrumento/cantiga, em que foi priorizado o aprendizado de pulso musical,
observou-se que os participantes ndo apresentavam tal repertorio, permanecendo com baixas
frequéncias de respostas corretas por algumas sessdes até adquirirem estabilidade. Porém, é
possivel inferir, com base no desempenho apresentado por trés dos quatro participantes, para
0 terceiro par instrumento/cantiga ensinado, que estes adquiriram o repertorio de emitir
respostas corretas sob controle do pulso musical, mesmo que o ensino tenha objetivado a
subdivisdo do tempo, pois o pulso musical, aprendido no primeiro Repertério, deu base para
que eles realizassem a subdivisdo. Vale lembrar que a pesquisadora trocou a cantiga de roda
selecionada para o terceiro Repertorio para que P4 conseguisse realizar a atividade, sendo que
este tocou no pulso musical e ndo na subdivisdo do tempo. O desempenho dos participantes
de tocar no pulso musical é demonstrado pelo alto indice de respostas corretas no inicio do
terceiro Repertorio, atingindo o critério em algumas sessdes, quando comparado com o
desempenho nos outros Repertorios. A literatura aponta que essa “batida” do pulso musical é
realizada sem esforco nos seres humanos e que um dos aspectos do comportamento musical é
0 movimento espontaneo ao pulso e ritmo da mdsica (Janata, Tomic & Haberman, 2012;
Large & Snyder, 2009; Repp & Su, 2013; Trainor, 2015).

Essa capacidade de perceber um batimento ou pulso regular, duracdo e sequéncia
sonora foram confirmadas, inclusive, em estudos realizados com bebés recém-nascidos (Alho,
Saino, Sajaniemi, Reinikainen & Na&atédnen, 1990; Kushnerenko, Ceponiené, Fellman,
Huotilainen, & Winkler, 2001; Stefanics et al., 2007; Winkler, Haden, Ladinig, Sziller &
Honing, 2009), sugerindo que tais capacidades ja sdo funcionais no nascimento. Portanto, esta
pode ser uma explicacdo para a facilidade encontrada, pelos participantes, para o aprendizado

do primeiro e terceiro Repertorios.

Com relacdo a decisdo tomada para P4 (tocar o pulso musical e ndo a subdiviséo do
tempo) na cantiga “Carneirinho, carneirdao”, que foi orientada pela velocidade da cantiga
apresentada no CD, Sousa (2017, p. 26) afirma que “é 0 pulso que impde a velocidade da
musica: quanto menores forem os intervalos de tempo entre as pulsacdes, mais veloz € a
musica”. Costumeiramente, esta cantiga é apresentada em andamento mais lento o que
facilitaria tocar na subdiviséo do tempo, entretanto, o arranjo musical tocado no CD apresenta
a cantiga com intervalos menores entre as pulsacfes, aumentando assim, a velocidade da

cantiga. E importante salientar que existem arranjos e interpretacdes diversificadas para
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cantigas originais, entre as quais, as cantigas de roda ou folcldricas, como as utilizadas neste
estudo.

Um exemplo das diversas possibilidades para arranjos musicais se encontra em um dos
maiores expoentes da musica brasileira, 0 musico, compositor e educador musical Heitor
Villa-Lobos, que buscou no folclore e cantigas brasileiras sua fonte de inspiracéao, realizando
inimeros arranjos de imensa riqueza e vivacidade (Amato, 2008). Como se optou em utilizar
0 CD contido no livro de Pimentel (2002) nos procedimentos deste estudo houve a
necessidade de se adaptar a forma de tocar a cantiga. Hammel e Hourigan (2013) enfatizam
gue quando o ensino musical focar habilidades ritmicas, o educador musical devera respeitar
0 tempo de resposta da crianca e uma das adaptacdes pode ser rearranjar os padrdes ritmicos
para que a crianga consiga realizar a atividade, decisdo esta tomada pela pesquisadora para
que P4 conseguisse realizar a atividade com eficacia.

A decisdo tomada em relacdo a P4, tocar o pulso musical e ndo sua subdivisdo, na
cantiga “Carneirinho, carneirdao”, encontra respaldo também no que a Andlise do
Comportamento denomina de “custo de resposta” (Amato & Poling, 1995; Gebrim, 2009), ou
seja, constatou-se que haveria um grande esforco para P4 realizar a atividade de tocar na
subdivisao do tempo em func¢do do grande nimero de respostas em intervalos muito curtos de
tempo, 0 que poderia gerar cansago e aversao a atividade, como foi constatado no estudo de
Gebrim (2009) cujos resultados apontaram que 0s participantes apresentaram dor no brago e

cansaco devido ao alto custo de resposta exigido pela tarefa proposta.

Infere-se, ainda, que P4 ndo tinha controle motor suficiente para realizar a subdivisdo
do tempo, conforme dados do participante retirados da Escala de Maturidade Mental
Columbia, aplicada pela psicdloga da Instituicdo ao participante e apresentado no Quadro 1.
“Caracterizacdo dos participantes ”. Tal constatacdo é apoiada pelo DSM-5, sendo a falta de
coordenagdo motora uma possivel caracteristica associada que apoia o diagnostico de TEA.
Apesar da informacéo, obtida atraves do protocolo médico e da equipe técnica da Instituigéo,
de que P4 possuia defasagem na coordenacdo motora, ao se realizar a avaliagdo pré-
experimento “Caracterizacdo de repertorio de entrada dos participantes” (item 2.5.2), este ndo
demonstrou um nivel de defasagem motora que o impossibilitasse de participar da pesquisa.
Do mesmo modo, a pesquisadora ndo poderia prever que 0 participante apresentaria

comportamentos incompativeis com a atividade da cantiga “Capelinha de Meldo” como tapar

0s ouvidos e se recusar a realizar a atividade, sendo obrigada a fazer a adaptagdo necessaria
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para que o participante pudesse realizd-la, ou seja, trocar esta cantiga pela cantiga

“Carneirinho, carneirdo”.

Consideram-se ainda, nestas duas fases, os resultados positivos apresentados pelos
participantes decorrentes dos procedimentos de ensino. Foram oferecidas quatro
oportunidades ou tentativas de aprendizagem por sessdo, ou seja, se estabeleceu uma rotina de
repeticdo das atividades de tocar os instrumentos musicais nas sessdes de ensino. Vale
ressaltar, também, que este procedimento se mostrou eficaz neste estudo indo ao encontro dos
ideais apresentados por estudiosos da area da educagdo musical especial (Hammel &
Hourigan, 2013) e dos pressupostos metodologicos apresentados pela ABA (Martin & Pear,
2009).

4.2 O ensino do segundo Repertorio

No ensino deste segundo Repertério, os resultados evidenciam que os participantes
demonstraram desempenhos distintos. P1 inicia com um desempenho acima de 50%, mas €
constatada uma grande variacdo durante varias sessdes seguintes, indicando que nem a
instruc@o e 0s materiais e nem a consequéncia estabeleceram o controle sobre o responder do
participante. Porém, aos poucos, seu desempenho foi aumentando até atingir 100%, passando
a discriminar a maneira correta de tocar o instrumento, apds mais de vinte sessdes. P2 mostra
grandes variacdes de desempenho durante todo este Repertorio e, ap6s mais de trinta sessdes
sem alcancar o critério, é decidido encerra-la. No caso de P3, apesar de seu desempenho
comecar com altos indices e permanecer assim durante todo o Repertério 2, ele atinge o
critério de término ap6s mais de vinte sessdes. Por fim, P4 inicia este Repertério com indices
muito baixos de desempenho, permanecendo desta forma por quase trinta sessdes, quando a

pesquisadora também decide por encerra-la.

Nota-se que todos os participantes mostraram maior dificuldade neste Repertdrio em
comparacdo aos outros dois Repertdrios, podendo-se deduzir que a discriminagdo deste foi
bem mais refinada que a exigida no primeiro e terceiro Repertorios. Para 0s pares
(instrumento/cantiga) envolvidos no primeiro e terceiro Repertorios, pode-se considerar que
um Unico estimulo discriminativo (S°), ou seja, o inicio da cantiga, indicava que o
participante deveria comecar a tocar o instrumento de uma determinada forma e seguir assim
até o final da cantiga e um SP final (término da cantiga ou fim do estimulo auditivo) indicava

gue o participante deveria parar de tocar o instrumento. Entretanto, para o segundo par
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instrumento/cantiga, a topografia foi diferente, pois deveria iniciar e finalizar o
comportamento de tocar o instrumento musical em determinados momentos (momento este
em que é cantada a palavra “sereno”). Nesse sentido, no segundo Repertério, vao ocorrer SPs
diferentes (por exemplo, a palavra que antecede imediatamente a palavra “sereno”) ao longo

da cantiga, tornando este Repertdrio mais complexo que os outros dois citados.

Para a cantiga “Sereno”, os participantes poderiam ficar, também, sob controle da
passagem do tempo, considerando os intervalos entre cada aparicdo da palavra “sereno”;
ainda assim, o controle para o segundo par instrumento/cantiga foi mais complexo que para 0s
outros pares. Outro fator que diferencia os comportamentos esperados para 0s Repertdrios um
e trés e para o Repertdrio dois refere-se a dimensdo do comportamento; para as cantigas um e
trés pode-se dizer que a dimenséo do comportamento foi a continuidade do pulso e subdiviséo
do tempo, pois os participantes precisavam emitir o comportamento de forma continua ao
longo das cantigas; para a cantiga “Sereno”, além da duracdo do comportamento (o curto
periodo de tempo que dura a palavra cantada “sereno”), essa mesma resposta deveria ser

emitida quatro vezes dentro de uma mesma tentativa.

Uma primeira hipdtese sobre a dificuldade encontrada pelos participantes em realizar a
atividade poderia estar relacionada com o fato da palavra “sereno” ndo fazer parte do
repertorio verbal deles, por isso, provavelmente ndo era um estimulo fortemente discriminavel
ou saliente. Segundo Cooper, Heron e Heward (2007), estimulo saliente refere-se aquilo que
traz evidéncia ou destaque a algum estimulo no ambiente da pessoa e que pode facilitar ou
colaborar para o aprendizado de outras habilidades. Ainda reforcam que alguns estimulos tém
mais importancia do que outros, dependendo das capacidades sensoriais do individuo, de sua
historia de vida e do contexto do meio ambiente. No caso deste estudo em questdo, parece que
a palavra “sereno” ndo se mostrou um estimulo saliente para o0 aprendizado do segundo

Repertdrio.

Esch, Carr e Grow (2009) mostram, em sua pesquisa, que quando o ensino de
repertorio verbal é consequenciado, o aprendizado pode ocorrer. Tendo em conta a afirmacéo
dos autores supracitados e os resultados apresentados no segundo Repertério, pode-se
considerar que, se ao tocar o instrumento musical na palavra “sereno” esta fosse
consequenciada é possivel que os participantes tivessem obtido melhores resultados, pois a
palavra “sereno” poderia comegar a fazer parte do repertério verbal deles levando, talvez, ao

aprendizado de tocar o instrumento musical nos procedimentos estabelecidos para a cantiga
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“sereno”, porém, é importante ressaltar que para isso haveria necessidade de investigacoes a
respeito do repertorio verbal de cada participante, nos procedimentos pré-experimentais. Tal

investigacdo ndo ocorreu nesta pesquisa.

Uma segunda hipOtese é que os participantes, principalmente P2 e P4, néo
estabeleceram controle temporal para realizar a atividade. Neste Repertério, baseando-se na
ABA, as respostas estavam sobre controle de um esquema de reforgcamento de intervalo
variavel com disponibilidade limitada. Neste tipo de esquema um refor¢o ocorre somente se a
resposta acontecer depois de um intervalo de tempo que se altera ao longo da tarefa (Martin &
Pear, 2009) e fica disponivel por um determinado periodo. No caso do segundo Repertorio, o
reforco sO ocorria apos o término da cantiga e ndo no exato momento apds os participantes
terem tocado o chocalho em cada palavra “sereno”, sendo que este intervalo, dentro da
cantiga, era varidvel. Tal esquema de reforcamento pode ndo ter sido eficaz para estabelecer o
aprendizado, porém, é preciso ressaltar que ndo havia como apresentar o reforco a cada
resposta correta, pois isso inviabilizaria a atividade proposta, interrompendo o andamento da

cantiga.

Uma terceira hipdtese encontra respaldo em pesquisas que sugerem que uma das
caracteristicas do TEA é o processamento anormal da voz, pela regido cortical do cérebro
(Klin, 1991; Rutherford, Baron-Cohen & Wheelwright, 2002). Os resultados do estudo de
Gervais et al. (2004) que pesquisou 0 processamento da voz em cinco adultos, do género
masculino, com TEA replicam os encontrados por Belin, Zatorre, Lafaille, Ahad, e Pike
(2000), ou seja, os estudos demonstraram diminuicdo na ativagédo cortical para sons vocais em
pessoas com TEA, confirmando tal caracteristica nesta populacéo e a hipdtese levantada para

os resultados encontrados neste estudo para o segundo Repertdrio.

Esta caracteristica apresentada por alguns individuos com TEA, segundo o DSM,
sobre o processamento parcial de informacGes foi também encontrada no estudo de Gallastegi
(2005) que objetivou identificar o desenvolvimento de habilidades perceptivas auditivas como
informacdes para a elaboracdo de um trabalho de aprendizagem musical. Baseado, também
neste estudo, € possivel inferir que a dificuldade encontrada, principalmente por P2 e P4 possa
estar relacionada ao déficit de reconhecimento de aspectos relacionados a linguagem,
principalmente quando a palavra foco € apresentada junto com uma melodia, 0 que pode ter

dificultado o reconhecimento da palavra “sereno”.

4.3  Generalizacdo para outros instrumentos musicais
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Segundo Cox (1985), as habilidades musicais adquiridas em um processo de
musicalizagdo possibilitam a generalizagdo dos aprendizados para outros contextos de
aprendizagem e o estudo aqui em questdo corroborou a afirmacédo do autor. A respeito dos
resultados sobre a generalizacdo, para esta fase da pesquisa houve a recombinacdo entre as
cantigas e os instrumentos selecionados. Os participantes deveriam tocar o instrumento 1
(chocalho) com o procedimento estabelecido para a cantiga 2 (Sereno), o instrumento 2
(guizo) com o procedimento estabelecido para a cantiga 3 (Capelinha de meldo/Carneirinho,
carneirdo) e o instrumento 3 (clavas) com o procedimento estabelecido para a cantiga 1 (Meu
limdo, meu limoeiro). No caso da cantiga “sereno”, esperava-se que 0s participantes tocassem
os instrumentos musicais “chocalho” e “clavas” toda a vez em que a palavra “sereno” fosse
pronunciada, porém, o que se verificou é que todos os participantes generalizaram o pulso
musical também para esta cantiga, emitindo respostas sob controle do pulso musical, ou seja,
tocando tanto o chocalho como as clavas no pulso da cantiga “Sereno”, ratificando assim, a
discussao realizada neste estudo sobre o ensino do segundo par instrumento/cantiga de roda.

O dados apresentados para os Repertorios 1 e 3 (tocar no pulso e na subdiviséo,
respectivamente) mostram que o0 comportamento de imitar a marcacdo de pulso da
pesquisadora foi de facil assimilacdo para todos os participantes transferindo-se, portanto,
para a generalizacdo de todos os 3 Repertorios. Por se tratar do aprendizado de um novo
repertério (tocar no pulso musical) para os participantes, verifica-se pela generalizacdo, que
este aprender a tocar no pulso musical se mostrou eficaz corroborando o que a ABA e Lovaas
(1981) afirmam sobre o uso da imitacdo, procedimento utilizado neste estudo, como uma
ferramenta de ensino para o aprendizado de novos repertorios, assim também como
demonstrado no estudo de Miller, Rodriguez e Rourke (2015) que avaliaram a eficiéncia do
ensino de novos repertérios através da imitacdo. Musicalmente falando, o pulso possui uma
importancia fundamental na mdsica, pois ele é a base que proporcionara a sincronia com 0
ritmo musical alem de favorecer o desempenho ideal em tarefas como a discriminagdo de
tempo e a coordenacgdo entre percepcdo musical e acdo (Large & Snyder, 2009), portanto,
pode-se concluir que os todos os participantes tiveram um ganho importante em termos de

aprendizagem musical.

Sobre o tipo de generalizacdo sugerida para este estudo, salienta-se que ndo foram
encontradas outras pesquisas que tivessem o mesmo tipo de proposta. Ao se buscar estudos
que utilizaram atividades musicais para pessoas com TEA, verificou-se que as generalizagoes

encontradas ocorreram no @mbito de comportamentos adequados ou inadequados, melhora de
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outras habilidades para outros ambientes decorrentes deste processo de musicalizagdo, como
foi exemplificado no estudo de Pendeza e Souza (2015). Portanto, neste sentido, este estudo

traz uma proposta original.
4.4 Comportamentos adequados e inadequados

Sobre 0os comportamentos adequados registrados neste estudo, como seguir comando,
responder sob controle tematico (intraverbal), aceitar ajuda, atentar, cumprimentar e/ou
despedir-se, verificou-se que foram sendo ampliados durante as sessdes de ensino de masica,
para todos os participantes. Estes resultados dialogam com os desempenhos encontrados no
estudo de Alves, Vieira e Serrano (2010), que observaram o aumento de comportamentos
como compreender e seguir instrucdes, responder sob controle temético (melhora no discurso
verbal com aumento no repertdério de palavras), atencdo, entre outros apos as intervencoes

musicais com trés criangas com TEA.

Vale ressaltar que, pelas andlises dos videos, P1 manteve sorriso no rosto em
aproximadamente 90% das sessfes de ensino. Esta é uma informacéo relevante, pois, segundo
a professora da instituicdo a crianca praticamente nao apresentava tal comportamento em sala
de aula indicando, possivelmente, que as atividades musicais e/ou a pesquisadora foram
elementos reforcadores para P1. Segundo Bandini e de Rose (2006), quando respostas sao
reforcadas, possuem maior probabilidade de serem repetidas no futuro. Para a ABA, “um
comportamento é selecionado na interacdo do organismo com o ambiente pelas consequéncias
que produz, pois essas aumentam ou diminuem a probabilidade de emissdo de
comportamentos futuros” (Camargo, Haydu, Souza, & Moroz, 2015, p. 23). Esta pode ser

uma explicacdo possivel, de acordo com a ABA, para 0 comportamento de “sorrir” de P1.

Esse comportamento de P1 confirma o que a literatura sobre educacdo musical diz
sobre os beneficios da musica. Ela pode promover e desenvolver diferentes emogdes, entre
elas a felicidade, a sociabilidade e a sensibilidade (Fonterrada, 2008; Hallam, 2006; Hammel
& Hourigan, 2013; Joly, Alliprandini & Asnis, 2008). P1 mostrava-se constantemente alegre

nas sessoes de ensino musical demonstrando, assim, que as atividades eram reforgadoras.

Em relacdo aos comportamentos inadequados dos participantes, constatou-se que
houve instabilidades nestes comportamentos para P1 e P2, principalmente no inicio dos
Repertdrios 1 e 2. Entretanto, estes foram decrescendo ao longo da pesquisa até nao serem

mais apresentados. Algumas hipOteses podem ser levantadas para justificar tais
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comportamentos como indisposicdo ou familiarizacdo dos participantes em realizar as
atividades, troca e adaptacdo de novos medicamentos que ocorreram durante as sessdes de
ensino, ou mesmo a ndo administracdo de medicamentos ocorrida por esquecimento dos pais,
como sucedeu com P1 além de outros fatores que fugiram do controle da pesquisadora. As
informacdes sobre os medicamentos foram obtidas por meio de depoimentos das professoras e
coordenacdo da Instituicdo Especializada.

Um dos comportamentos inadequados (estereotipia vocal) apresentados por P3 quando
a pesquisadora testou outro item como consequéncia para respostas corretas (participante
trazer um CD com musicas de gosto pessoal e coloca-las para ouvir) é corroborado pelo
estudo de Lanovaz, Rapp e Ferguson (2012) quando um dos participantes com TEA também
se envolveu em niveis mais elevados de estereotipia vocal durante a musica de alta
preferéncia, evidenciando assim, que tal comportamento pode ocorrer em individuos com

TEA diante de uma musica da qual gostam muito.

Ressalta-se, ainda, que a utilizacdo de um ensino por tentativas discretas pode ter
contribuido para a diminuicdo de comportamentos inadequados dos quatro participantes,
corroborando os estudos de Dib e Sturmey (2007), Koegel, Russo & Rincover (1977) e
Sarokoff & Sturmey (2004). Também a utilizacdo de consequéncias sociais somadas a
consequéncias alimentares, utilizadas neste estudo, pode ter contribuido para a diminuicédo dos
comportamentos inadequados, corroborando o estudo de Karsten e Carr (2009) que mostrou a
eficacia da utilizacdo do reforco social associado ao reforgo alimentar quando se pretende

diminuir comportamentos socialmente inadequados em individuos com TEA.

Finalizando a discusséo, ter um aluno com TEA exigira dos educadores musicais que
entendam e respeitem suas caracteristicas e valorizem quaisquer que forem suas habilidades
para a musica. Realizar avaliagfes acerca das habilidades e dificuldades destes alunos é
fundamental para obter informagdes preciosas para a elaboragdo de um programa musical
eficaz e bem justificado, envolvendo-os ativamente nas atividades e destacando suas
habilidades em vez de suas limitacdes.

Constatou-se que todos o0s participantes conseguiram executar e apreender o pulso
musical realizando-o0 em todas as cantigas propostas para este estudo. Musicalmente falando,
este € um ganho importante, pois o pulso musical é a base para a discriminacdo do tempo e
possibilita que o aluno consiga tocar um instrumento musical ou cantar uma melodia em

harmonia com musica. Pode-se considerar o pulso como um primeiro elemento musical a ser
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apreendido por uma crianga, seja com algum tipo de deficiéncia ou ndo, e no caso deste
estudo realizado com criangas com TEA, ele se mostrou eficaz.

Em se tratando do ensino do Repertorio 2, apenas dois dos participantes conseguiram
atingir o critério estabelecido. A atividade se mostrou complexa, pois exigia que 0sS
participantes tivessem, por exemplo, um repertorio verbal que contemplasse a palavra
“sereno”, portanto, para um melhor desempenho, seria necessario uma avaliagcdo de repertdrio
verbal pré-experimento com todos os participantes, o que ndo foi realizado neste estudo.
Considera-se que a falta desta avaliacdo possa ter sido um limitador para esta pesquisa.
Entretanto, sobre a dificuldade encontrada por estes participantes, Asnis (2014) ressalta que o
aprender musical ndo pode ser analisado apenas sob o0 ponto de vista de teorias musicais e sim
levar em conta o individuo e tudo o que envolve sua deficiéncia.

As generalizacBes pensadas para este estudo se mostraram originais em termos de
proposta de pesquisa e verificou-se que os participantes generalizaram o pulso musical para
todas as cantigas de roda, marcando o pulso com todos os instrumentos musicais. Vale
ressaltar que os participantes ndo tinham experiéncias anteriores com 0 manuseio dos
instrumentos musicais utilizados neste estudo (chocalho, guizo e clavas) em um contexto de
aprendizagem musical, por isso, julga-se que este tenha sido um ganho importante para todos
0s participantes visto que o manuseio ocorreu de forma correta em um contexto musical.

Sobre os resultados apresentados para os comportamentos adequados e inadequados,
este estudo corroborou outros estudos que comprovam a eficacia de atividades musicais como
ferramenta para desenvolver e ampliar comportamentos adequados e diminuir aqueles

socialmente imprdprios.
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6. Congideracoes Finais
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Este estudo possibilitou & pesquisadora aprofundar seus conhecimentos acerca do TEA
e da educacdo musical especial voltada para esta populacdo, além de proporcionar o contato
com a area da ABA que, até entdo, era desconhecida para ela. Tais conhecimentos
fortaleceram sua convicgdo em continuar pesquisando as diversas possibilidades de se ensinar
masica a pessoas com deficiéncia, especificamente as com TEA, com objetivo de consolidar a
area da educacdo musical especial.

Ao utilizar procedimentos da ABA para alcancar os objetivos, os resultados da tese em
questdo se mostraram satisfatorios para a populagdo participante. A pesquisa contou com um
quadro teorico atual, construido por meio de revisdo bibliografica referente a tematica
abordada, porém, verificou-se que este € um trabalho original no que diz respeito ao ensino de
habilidades ritmicas para criancas diagnosticadas com TEA, utilizando procedimentos da
ABA e com delineamento de linha de base multipla entre repertérios musicais, pois ndo foram

encontrados trabalhos nesta mesma linha de construcéo.

Uma das limitacBes encontradas para este estudo foi o espaco fisico em que ele foi
conduzido. Realizado em uma copa/cozinha da unidade que atende criancas com TEA na
Instituicdo Especializada, se mostrou totalmente inadequado para o ensino musical. Apesar de
ter sido solicitada a sala de musica da Instituicdo, que havia sido reestruturada para receber
alunos com TEA, esta foi recusada. Todo o experimento foi realizado com a pesquisadora e 0s
participantes sentados em cadeiras, um de frente ao outro. Porém, em um processo de
musicalizagéo infantil, procura-se sentar em roda no chdo com as criangas (Fernandes, 2011),
quando estas ndo possuem algum comprometimento que as impecam disso, 0 que nao era 0
caso dos participantes desta pesquisa. Realizar atividades de musicaliza¢do sentados no chéo,
em um ambiente adequadamente estruturado para receber tais atividades é uma estratégia que
possibilita uma maior aproximacao entre as pessoas, criando um ambiente acolhedor e
propicio ao aprendizado musical. No entanto, o ambiente em geral foi considerado
inapropriado para este processo de ensino, pois nele se encontravam muitos estimulos como
armarios, geladeira, mesas, micro-ondas, quadros na parede, que desviavam o foco de atencéao
dos participantes ocasionando em parte, a perda da esséncia de um ensino musical. Considera-
se que esta variavel tenha influenciado a forma de conducgéo do ensino e, consequentemente,

seus resultados.

Outra limitacao deste estudo foi a ndo realizacdo de uma avaliacao de repertorio verbal

dos participantes e uma avaliagdo de preferéncia de reforcadores pré-experimento,
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procedimentos estes considerados importantes para a obtencdo de resultados mais eficazes,
portanto, sugere-se que para novos estudos estes procedimentos sejam realizados. A limitacdo
de bibliografia que contemplasse o ensino de habilidades musicais para pessoas com TEA
utilizando procedimentos da ABA, excluindo-se pesquisas sobre musicoterapia, restringiu a

discussdo deste trabalho.

Conforme ja salientado, a musicalizacdo contempla uma gama de atividades que
contribuem para a formacéo integral da crianga, entretanto, esta pesquisa se propds estudar
apenas um recorte deste grande tema, oportunizando, aos participantes, um contato inicial
com a linguagem musical de forma estruturada e adaptada as caracteristicas deles. Sugere-se,
portanto, que pesquisas futuras ampliem este campo de estudo verificando outras facetas do
processo de musicalizacdo para pessoas com TEA, interligando-as com a Analise do
Comportamento e utilizando grupos controle para uma melhor e mais eficiente constatacéo de

fatos.
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APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - para pais ou

responsaveis

Eu , portador (a) do

RG : responsavel pelo €)) menor

, estou ciente de que meu (minha) filho

(@) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa em carater de Tese de Doutorado,
intitulado “Habilidades ritmicas para criancas com autismo com procedimentos da
Anélise do Comportamento Aplicada”, sob a responsabilidade da académica Valéria Peres
Asnis, sob a orientacdo do pesquisador Prof Dr Nassim Chamel Elias, vinculado ao Programa
de Poés-graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos —
PPGEES/UFSCar.

Fui informado (a) que essa pesquisa terd como objetivo geral investigar o aprendizado de
manejo de instrumentos musicais, por meio do ensino com tentativas discretas, modelacao e
reforcamento, e se 0 engajamento nas tarefas de ensino com atividades musicais leva a
reducdo da frequéncia de comportamentos estereotipados e consequente aumento de

comportamentos sociais apropriados em criangas com diagndstico de autismo.

Permito que meu filho (a) seja filmado (a) e observado (a) durante as atividades do programa
de musicalizacdo, pois me foi assegurado confidencialidade e a privacidade no referente a

protecdo da imagem dele (a).

Fui informado (a) que a participacdo de meu filho (minha filha) é voluntéria, tendo eu
liberdade de autorizar ou ndo a participacdo na pesquisa, estando a vontade para interromper a
participacdo a qualquer momento ou em qualquer situacdo, anulando o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. A minha recusa e a de meu filho (minha filha) em
participar ndo envolverd prejuizos ou comprometimentos em nossa relagdo com a

pesquisadora ou com a instituicao responsavel.

Fui informado (a) que os riscos e desconfortos serdo minimos, ja que meu filho (minha filha)
tera apenas que realizar tarefas de musicalizacdo, em periodos curtos de tempo. Os riscos
serdo minimizados pela interrupcdo da tarefa caso meu filho (minha filha) manifeste-se

oralmente ou apresentar sinais de cansaco ou desconforto. Neste caso a pesquisadora tomara
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as devidas providéncias, como a interrup¢do das atividades para um periodo de descanso, de
brincadeiras ou jogos, e as retomara em outro dia quando ele (a) estiver disposto/a.

Fui informado (a) também que os beneficios esperados desta pesquisa visam diminuir alguns
comportamentos considerados inadequados e proporcionar momentos alegres com a pratica
musical.

Estou ciente que o acompanhamento da pesquisa sera feito pela académica Valéria Peres

Asnis, sob a orientagdo do Prof Dr Nassim Chamel Elias.

Fui informado (a) que eu e meu filho (minha filha) poderemos solicitar esclarecimentos antes
e durante o curso da pesquisa a respeito dos procedimentos necessarios para 0 presente

estudo.

Concordo e aceito que as informacdes e resultados obtidos por meio dessa pesquisa poderao
se tornar publicos, mediante a publicacdo de relatérios e trabalhos cientificos, desde que
minha identidade e de meu filho (minha filha) ndo sejam reveladas. E, que os dados coletados
serdao tratados de forma sigilosa, assegurando o anonimato e a ndo identificacdo dos

participantes, sendo utilizados nomes ficticios.

Fui informado (a) e estou ciente que ndo sera oferecido ressarcimento financeiro, uma vez que
a presente pesquisa esta vinculada a oferta gratuita do projeto de extensdo vinculado a
Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar, ndo implicando em gastos extras para a

participacdo de meu filho (a).

Estou ciente de que deverei receber uma cépia deste termo, no qual devera constar o nome, o
telefone e o endereco da pesquisadora principal para que eu possa tirar eventuais davidas
sobre o projeto e sobre a participacdo de meu filho (minha filha), além do nome telefone e
endereco da orientadora dessa pesquisa. Fui informado (a) que poderei solicitar tais

esclarecimentos a qualquer momento ou em qualquer fase da pesquisa.
Pesquisadora Principal: Orientador:

Ms Valéria Peres Asnis Prof Dr Nassim Chamel Elias
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo do (a) meu filho (a)
na pesquisa e concordo que ele (a) participe. O pesquisador me informou que o projeto
foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de Pds-Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de Sao
Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP
13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico:

cephumanos@power.ufscar.br

Sédo Carlos, de de 2014.

Assinatura do pai/responsavel pelo participante da pesquisa

Nome:

RG:




APENDICE B

TABELA DE TEMPO DE PERMANENCIA NA ATIVIDADE DE TOCAR O

INSTRUMENTO CORRETAMENTE

NOME: SESSAO:

TEMPO TOTAL DA CANTIGA:

CANTIGA:
TEMPO NA RESULTADO T/S OBSERVACOES
FILMAGEM

TOTAL DE TEMPO EM QUE TOCOU CORRETAMENTE =

100
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APENDICE C

TABELA DE COMPORTAMENTOS ADEQUADOS

PARTICIPANTE: FASE:

Sessoes Seguir Responder Aceitar Atentar Cumprimentar

comando funcional ajuda e/ou despedir-
se

Linhas de
Base:
Manutengdo
Generalizagao

Pontuacéo:
0 = n&o apresentou 0 comportamento
1 = apresentou o comportamento

Em branco = ndo houve registro de nenhum dos comportamentos.



APENDICE D

TABELA DE COMPORTAMENTOS INADEQUADOS

PARTICIPANTE:

FASE:

Sessoes N3ao seguir N3o aceitar | Fuga da atividade | Cumprimentar e/ou
comando ajuda despedir-se
Linhas de
Base:
Manutengdo

Generalizagao

Pontuacéo:

0 = nfo apresentou 0 comportamento

1 = apresentou 0 comportamento

Em branco = ndo houve registro de nenhum dos comportamentos.
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