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RESUMO
A avaliagdo de um procedimento de ensino baseado no Treino com Multiplos Exemplares (TME)
para estabelecer relac6es condicionais entre acordes musicais e palavras impressas foi o primeiro
objetivo do presente experimento. Além disso, testes de generalizagdo foram realizados para avaliar
processos de abstracdo relacionados a diferentes tipos de acordes musicais (i.e., acordes maiores,
menores, consonantes e dissonantes). Quarenta estudantes universitarios foram igualmente
divididos em dois grupos. O Grupo 1 foi ensinado a relacionar acordes maiores e menores,
compostos por diferentes notas, com as palavras impressas "MAIOR" e "MENOR". O Grupo 2, por
sua vez, foi ensinado a relacionar acordes consonantes e dissonantes, também compostos por notas
diferentes, com as palavras impressas "CONSONANTE" e "DISSONANTE". Testes de
generalizacdo foram inseridos entre cada fase de ensino. Cinco participantes do Grupo 1 e sete
participantes do Grupo 2 alcangaram os critérios de aprendizagem para todas as fases de ensino e
alguns deles obtiveram 100% de escolhas corretas nos testes de generalizagdo. Por meio de testes
estatisticos (T-Test), foi possivel observar que a média das respostas corretas no Gltimo teste de
generalizacdo foi maior quando comparada a média das respostas corretas no pré-teste para
participantes em ambos 0s grupos. Em termos gerais, nossos resultados sugerem que o
procedimento de TME foi capaz de estabelecer relagdes condicionais entre acordes musicais e
palavras impressas. Além disso, processos de abstracdo foram observados por meio da analise dos
resultados nos testes de generalizagéo.

Palavras chave: Acordes musicais, Processos de abstracdo, Treino com Multiplos Exemplares



ABSTRACT
Evaluating a teaching procedure based on Multiple Exemplar Training (MET) to establish
conditional relations between musical chords and printed words was the first aim in this experiment.
In addition, generalization tests were given to participants to evaluate abstraction processes related
to different kinds of musical chords (i.e., major, minor, consonant and dissonant chords). Forty
college students were equally divided into two groups. Group 1 has been taught about conditional
relations between major and minor chords composed by different notes and the printed words
"MAIOR" and "MENOR". Group 2, in turn, has been taught about conditional relations between
consonant and dissonant chords also composed by different notes and the printed words
“CONSONANTE” and “DISSONANTE”. Generalization tests were inserted between each training
phase. Five participants from Group 1 and seven participants from Group 2 achieved the learning
criteria for all training phases and some of them achieved 100% of correct choices in the
generalization tests. By means of statistical tests (T-Test), it was possible to observe that the
average of the correct answers in the last generalization test was higher when compared to the
average of the correct answers in the Pre-test for participants in both groups. In general terms, our
findings suggest that the MET procedure was able to establish conditional relations between
musical chords and printed words. Moreover, abstraction processes were observed through the
results in the generalization tests.

Key words: Musical chords, Abstraction Processes, Multiple Exemplar Training
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13
Avaliando formacao de conceito em Treinos de Multiplos Exemplares com acordes musicais

As sete notas denominadas ‘fundamentais’ (i.e., do, ré, mi, f4, sol, 14 e si), quando
consideradas em conjunto e em sequéncia, equivalem a escala de dé maior. Entre algumas dessas
notas fundamentais, existem notas intermediarias chamadas de ‘acidentes musicais’ ou, em termos
técnicos, sustenidos (#) e bemais (b). Inexistem acidentes entre mi e fa e, também, entre si e do.
Além disso, sonoramente, ndo ha distin¢ao entre sustenidos e bemais (i.e., 0 mesmo som pode ser
denominado como do# em algumas situacdes e como réb em outras), sendo a denominagéo utilizada
em cada situacdo dependente apenas do contexto musical no qual a nota é apresentada. Dessa
maneira, considerando-se as notas fundamentais e 0s sustenidos e bemais, tém-se a escala cromatica
composta por 12 notas.

O sistema de representacdo musical utilizado no ocidente é composto também pelos
conceitos de Tom (t) e Semitom (st), cuja funcdo seria tornar possivel a sinalizacdo da distancia
entre qualquer par de notas musicais que esteja sob consideragdo (Guest, 2006). A menor distancia
entre duas notas € denominada de Semitom (st) e a jungdo de dois semitons d& origem a um
intervalo denominado Tom (t). Aplicando-se 0s conceitos de t e st na escala cromatica previamente

descrita, tem-se a distribuicdo sinalizada de distancias entre notas, como demonstrado na Figura 1.

t . t, t. AN

/\\ . n s - - S e .,

- . ks
st .- R - st st st ~.8t st .- \\\st st ~. st st

X AN IARAN AN AKX AKX AN
C-C#Db-D-D#Eb—-E-F-F#Gb-G-G#Ab—-A-A%Bb-B-C

Figura 1. Distribuic&o sinalizada de distancias entre notas na escala cromatica.

Para além dessa distribuicéo sinalizada, criou-se também a possibilidade de estabelecer
denominacdes especificas para descrever os intervalos existentes entre notas. A Tabela 1 apresenta

esses intervalos musicais e seus respectivos nomes.



Tabela 1.
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Intervalos Musicais. Denominagéo do Intervalo, Abreviactes, Quantidade de Semitons e Exemplos

na Escala Cromatica.

Denominagéo do
Intervalo

Abreviagéo

Quantidade de
Semitons

Exemplos do intervalo na
Escala Cromatica

Nota inicial Nota final

Unissono

Segunda Menor

Segunda Maior

Terca Menor

Terca Maior

Quarta Justa

Quarta Aumentada /
Quinta Diminuta

Quinta Justa

Quinta Aumentada /
Sexta Menor

Sexta Maior

Sétima Menor

Sétima Maior

Oitava

1]

2m

2M

3m

3M

4]

4aum/5dim

9]

5aum/6m

6M

m

™

8J

Zero

01 st

02 st

03 st

04 st

05 st

06 st

07 st

08 st

09 st

10 st

11 st

12 st

D6———» D01
Mi——— » Mil
So|l———— Soll
D6 ———— » Do#
Mi————— Fa

Sol— Sol#

D6—  , Ré
Mi——» Fa#
Sol———» La
D6 ——» Mib
Mi ———— » Sol
Sol— La#

DO——mMm— Mi
Mi——» Sol#
So|l————— Si

DO—— » Fa
Mi——— L&
Sol— D¢

D6——  Fa#/Solb
Mi ——» La#/Sib
Sol——— » DO#/RéDb

D6 » Sol
Mi— § Si
Sol— 3, Ré
D6——» Sol#/Lab
Mi—— > Si#/D6
Sol—» Ré#/Mib

D6———  » La
Mi————— Do#
Sol——— Mi
Do—  La#
Mi——— » Ré
Sol—— > Fa

D6, Si

Mi ———— 5 Ré#
Sol —» Fa#
D6, Do2*
Mi—— » Mi2*
Sol—» g2+

(*) uma oitava acima.
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O conjunto de informacdes sobre teoria musical que foi apresentado até o momento,
permite-nos definir dois dos principais elementos que constituem a musica usualmente ouvida no
ocidente, a saber, o conceito de (i) modos maiores e menores e, também, o conceito de (ii) sons
consonantes e dissonantes. No presente trabalho, esses elementos musicais seréo descritos e
analisados a partir da apresentacéo de acordes, ou seja, a partir da apresentacao simultanea de duas
ou mais notas musicais (para definicdo de acordes, ver Cardoso & Mascarenhas, 1996; Costa, Bitti,
& Bonfiglioli, 2000).
Acordes Maiores e Menores e Acordes Consonantes e Dissonantes

No caso de acordes formados por trés notas (i.e., triades), tanto as triades maiores quanto as
menores sao formadas pela nota fundamental, que d& o nome ao acorde, por um intervalo de terca
(i.e., terca maior ou menor) e, também, por um intervalo de quinta (i.e., quinta justa). Denominam-
se de acordes maiores aqueles que sdo compostos por fundamental (1?), terca maior (32M) e quinta

justa (54)). O acorde de mi maior, por exemplo, € formado pelas notas mi (1%), sol# (3*M) e si (5%));

o0 acorde de sol maior, por sua vez, € formado pelas notas sol (1), si (32M) e ré (54)). Por outro lado,

denominam-se de acordes menores aqueles que sdo compostos por fundamental (1%), terca menor
(3m) e quinta justa (53J) (Cardoso & Mascarenhas, 1996; Guest, 2006). Assim sendo, um acorde
menor de qualquer nota musical diferencia-se de um acorde maior apenas na configuracdo de sua
segunda nota constituinte. Mais especificamente, os acordes de mi menor e sol menor teriam

respectivamente as seguintes configuragdes: mi (12) - sol (3*m) - si (53)) e sol (13)) -sib (3*m) - ré

(54), como exemplificado na Tabela 1.

A definicdo de consonancia e dissonancia, por sua vez, esta relacionada a razéo entre duas
ou mais frequéncias de ondas sonoras (Abdounur, 2007). Nesse contexto, o termo frequéncia deve
ser entendido como a quantidade de vezes em que uma corda ira vibrar quando considerada uma
unidade temporal. As razdes entre frequéncias representadas por nimeros inteiros (i.e., fracbes

racionais) estdo associadas ao que é caracterizado como consonante. Podemos exemplificar uma
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razdo entre frequéncias consonantes ao analisar o intervalo entre fundamental (12) e oitava (8%). Ao
tocar simultaneamente duas cordas de um instrumento, a corda que emite o0 som da oitava (8?) ira
vibrar duas vezes por segundo, enquanto que a corda que emite o som da fundamental (12) ir& vibrar
apenas uma vez por segundo, constituindo uma razdo 2:1 (Abdounur, 2007; Rocha, 2009).

De maneira complementar, as razdes entre frequéncias que séo representadas por nimeros
irracionais séo consideradas dissonantes (Porres, Furlanete, & Manzoli, 2006). Por exemplo, a razéo
entre as frequéncias do intervalo entre fundamental (1%) e quinta diminuta (52dim) é de 45:32. Desta
forma, a corda que emite o som da fundamental ira vibrar 32 vezes por segundo, enquanto que a
corda que emite 0 som da quinta diminuta vibrara 45 vezes por segundo. Ao dividirmos 32 por 45,
vamos encontrar o numero 0,711111..., ou seja, um numero irracional.

Os intervalos com razdes de frequéncia 2:1 (oitava), 3:2 (quinta justa), 3:4 (quarta justa) sao
reconhecidos como consonantes desde 0s tempos da Grécia antiga e, por essa razdo, sao
denominados de consonancias pitagdricas (Abdounur, 2007; Rocha, 2009). Nesta perspectiva, um
acorde formado pelas notas do1 (1%), sol (52J) e d62 (8?) (i.e., formado apenas por intervalos
consonantes), pode ser identificado como um acorde consonante. Por outro lado, um acorde
formado por do6 1 (1), fa# (53dim) e do6 2 (8?) (i.e., formado por intervalos ndo consonantes), pode
ser identificado como dissonante. Este exemplo de acorde dissonante esta embasado na similaridade
com o exemplo de acorde consonante que foi dado. Vale aqui ressaltar que existem varias
formac6es de acordes, além destas que aqui foram demonstradas, que podem ser consideradas
consonantes e dissonantes (Abdounur, 2007; Porres et al., 2006; Rocha, 2009).

Caracteristicas Sonoras dos Acordes

As regras formais para compor cada tipo de acorde, seja ele maior, menor, consonante ou
dissonante, parecem originar também algumas caracteristicas sonoras que sao discriminadas por
uma grande parcela da populacéo, independentemente de qualquer experiéncia com o ensino formal

de habilidades musicais (e.g., Bowling, Sundararajan, Han, & Purves, 2012; Costa et al., 2000;
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Crowder, 1984, 1985; Dalla Bella, Peretz, Rousseau, & Gosselin, 2001; Gerardi & Gerken,
1995;Gregory, Worral, & Sarge, 1996; Green et al., 2008; Hunter, Schellenberg, & Schimmack,
2010; Kastner & Crowder, 1990; Khalfa, Schon, Anton, & Liegeois-Chauvel, 2005; Mizuno &
Sugishita, 2007; Schellenberg & Trainor, 1996; Smith & Willians, 1999; Sollberge, Reber, &
Eckstein, 2003; Zentner & Kangan, 1998). Tal capacidade discriminativa, na grande maioria dos
casos, € demonstrada a partir de experimentos que avaliam relac6es entre trechos musicais e
sentimentos (Crowder, Reznick, & Rosenkrantz, 1991; Dalla Bella et al., 2001; Gerardi & Gerken,
1995; Gregory, Worral, & Sarge, 1996; Kastner & Crowder, 1990; Mizuno & Sugishita, 2007).
Dalla Bella et al. (2001), por exemplo, conduziram dois experimentos para verificar se adultos e
criancas iriam classificar trechos musicais como alegres ou tristes, de acordo com os modos (i.e.,
maior e menor) predominantes. Além disto, os autores investigaram se criangas e adultos
classificariam de forma similar os referidos trechos musicais. Foram utilizados 16 trechos em modo
maior com tempo rapido e 16 trechos em modo menor com tempo lento. Os participantes foram
expostos aos 32 trechos e solicitados a classificar cada trecho como alegre ou triste.

No caso do Experimento 1, 24 universitarios com idades entre 19 e 27 anos e sem historia de
aprendizagem formal de habilidades musicais classificaram os trechos por meio de uma escala de 1
a 10, em que 1 correspondia ao maior grau de tristeza e 10 ao maior grau de alegria. Ao descrever
os resultados desse experimento, Dalla Bella et al. (2001) apontam que a média de classificacdo dos
trechos maiores foi de 7,7 e a classificagdo média de trechos menores foi de 3,3. O Experimento 2
contou com dois grupos de criangas sem historia de aprendizagem formal de habilidades musicais,
sendo o primeiro grupo constituido por 22 criangas com idades entre 6 e 8 anos e 0 segundo grupo
constituido por 45 criangas com idades entre 3 e 5 anos. Para avaliar os trechos musicais como
alegres ou tristes, ap6s ouvir cada um dos 32 trechos musicais, as criangas deveriam apontar para

uma dentre duas faces humanas, uma expressando alegria e outra expressando tristeza. O grupo de
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criangas entre 6 a 8 anos obteve média de 88% de acertos ao classificar os trechos como alegres ou
tristes, enquanto que o grupo de criangas entre 3 e 5 anos obteve média de acertos ao nivel do acaso.

Ao comparar 0s resultados dos dois experimentos, 0s autores apontam que as pontuacoes
atribuidas pelos participantes adultos estavam relacionadas aos acertos das criangas entre 6 e 8 anos.
Mais especificamente, os trechos musicais que receberam avaliaces proximas ao escore 10 pelos
adultos foram os mesmos que controlaram a resposta de escolha da face alegre nas criangas. De
forma anéloga, os mesmos trechos musicais avaliados como proximos ao 1 controlaram a resposta
de escolha da face triste. Nesta perspectiva, adultos e criangas entre 6 e 8 anos demonstraram a
capacidade de classificar os trechos musicais como alegres ou tristes, de acordo com os modos
maior e menor, respectivamente.

O experimento conduzido por Bakker e Martin (2014) verificou, por meio de registros em
um eletroencefalograma (EEG), se a apresentacdo simultanea de acordes musicais e faces humanas
evocaria potenciais relacionados a eventos (ERP, do inglés Event Related Potential) associados ao
processamento de emocdes. A pesquisa contou com 30 participantes universitarios sem histéria de
aprendizagem formal de habilidades musicais. Com eletrodos conectados ao escalpe, 0s
participantes foram posicionados diante de uma tela de computador, usando fones de ouvido
bilaterais. A tarefa se iniciou com a apresentacéo de uma cruz azul no centro da tela por um periodo
de 1000ms, seguida de uma tela branca por 200ms. Apds a tela branca, houve a apresentacéao
simulténea dos estimulos auditivo (i.e., acorde musical) e visual (i.e., face humana) por um periodo
de 1000ms. Os participantes foram requisitados a classificar faces humanas com expressdo de
alegria ou tristeza por meio de um pad com botGes especificos para cada tipo de face. Foram
utilizados 12 acordes maiores, 12 acordes menores, 13 faces com expressao de alegria e 13 faces
com expressdo de tristeza.

O ERP mensurado por meio do EEG foi 0 N2, que ocorre entre 180ms e 300ms ap0s

apresentacdo do conjunto de estimulos e se refere ao processamento de estimulos com contetdo
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emocional. Mais especificamente, maiores amplitudes de N2 s&o encontradas nas tentativas em que
estimulos incongruentes entre si sdo apresentados quando comparado a tentativas em que estimulos
congruentes sdo apresentados. No referido experimento, pares de estimulos definidos como
congruentes foram compostos por acorde maior + face feliz e, também, acorde menor + face triste.
Em contrapartida, pares de estimulos definidos como incongruentes foram compostos por acorde
maior + face triste e acorde menor + face feliz. Os resultados obtidos por Bakker e Martin (2014)
mostraram que todos participantes apresentaram menores amplitudes de onda para 0 componente
N2 diante de pares congruentes, demonstrando que 0s acordes maiores e menores evocam um
potencial de evento relacionado (i.e., 0 N2) que esta diretamente associado ao processamento de
emoc0Oes positivas e negativas, respectivamente. Tanto no experimento de Dalla Bella et al. (2001)
quanto no experimento de Bakker e Martin, a discriminacdo auditiva entre acordes maiores e
menores seria um pré-requisito para os efeitos comportamentais e eletrofisiologicos descritos nos
referidos experimentos.

Com propositos similares, Virtala et al. (2011) conduziram um experimento com 16
participantes sem histéria de aprendizagem formal de habilidades musicais para verificar se
diferentes tipos de acordes eliciariam diferentes magnitudes de onda no ERP Mismatch Negativy
(MMN — incompatibilidade negativa, em traducéo livre). O MMN é normalmente utilizado para
avaliar a discriminacgdo as mudancas em padrdes de estimulos auditivos, sendo comumente
registrado em tarefas do tipo Oddball. Neste tipo de tarefa, o participante € exposto a uma sequéncia
de estimulos auditivos invariaveis, denominados de estimulos padrdo. Ocasionalmente, um dos
estimulos padrdo é substituido por um estimulo desviante. O MMN consiste em um aumento das
ondas negativas que ocorrem entre 150ms e 250ms apds apresentacdo do estimulo auditivo
desviante e reflete uma incompatibilidade entre as caracteristicas do estimulo desviante e as
caracteristicas dos estimulos padrdo. No experimento de Virtala et al., os estimulos padréo foram 12

acordes maiores, de forma a contemplar as sete notas musicais e seus acidentes. Os estimulos



20
desviantes foram trés acordes menores, trés acordes dissonantes, e trés acordes maiores invertidos
(i.e., em que nota a tonica é transposta uma oitava acima, fazendo com que a terga maior se torne a
nota mais grave do acorde). Eles foram apresentados em ordem semialeatdria, em que a Unica
restri¢do se referiu ao fato que todo estimulo desviante foi precedido por um estimulo padréo. Ao
relatar os resultados, 0s autores apontaram que tanto os acordes dissonantes quanto os acordes
menores evocaram um MMN significativo, sendo que o efeito MMN mais robusto foi observado
em relac&o aos acordes dissonantes. Por outro lado, os MMN evocados por acordes maiores
invertidos ndo foram significativos. Estes dados demonstram que o ser humano adulto discrimina as
diferencas qualitativas entre acordes (maiores, menores e dissonantes) em um nivel de
processamento auditivo pré-atentivo, que é refletido pelo MMN.

Os mesmos padrdes relacionados a discriminacdo dos estimulos sdo observados em
experimentos que utilizaram trechos musicais ou acordes consonantes e dissonantes (Fritz et al.,
2009; Itoh, Suwazono, & Nakada, 2010; Masataka, 2006; Minati et al., 2009; Perani et al., 2010;
Regnault, Bigand, & Bessan, 2001; Schon, Regnault, Ystad, & Besson, 2005; Smith & Willians,
1999; Trainor & Heinmiller, 1998; Trainor, Tsang, & Cheung, 2002; Virtala et al., 2011; Virtala et
al., 2013; Zentner & Kagan, 1998). Sollberge et al. (2003), por exemplo, conduziram um
experimento para avaliar a influéncia da apresentagdo de acordes consonantes e dissonantes sobre o
comportamento de julgar a valéncia de palavras provenientes da lingua materna dos participantes.
Em cada tentativa, uma palavra era apresentada na tela do computador e os participantes eram
instruidos a classifica-las como sendo positivas ou negativas, por meio de pressdes as teclas “K” ou
“D”, respectivamente. Eles também eram instruidos a emitir tal resposta de maneira rapida e
acurada. Além disso, 200ms antes do surgimento da palavra, um acorde consonante ou dissonante
era apresentado para sinalizar o inicio da tentativa. Ao considerar a valéncia das palavras e 0s tipos
de acordes, os autores classificavam as tentativas em congruentes (i.e., palavras positivas precedidas

por acordes consonantes e palavras negativas precedidas por acordes dissonantes) e incongruentes
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(i.e., palavras positivas precedidas por acordes dissonantes e palavras negativas precedidas por
acordes consonantes).

De acordo com os autores, a laténcia para a emisséo da resposta seria menor nas tentativas
congruentes quando comparada a laténcia nas tentativas incongruentes e os resultados obtidos com
32 participantes sem treino musical prévio comprovaram tal hipdtese. Especificamente, a laténcia
média para as tentativas congruentes com acordes consonantes foi de 686ms e para as tentativas
congruentes com acordes dissonantes foi de 693ms (p=0.003). Por outro lado, a laténcia média para
as tentativas incongruentes com acordes consonantes foi de 735ms e para as tentativas
incongruentes com acordes dissonantes foi de 699ms (p=0.001). De maneira idéntica ao observado
para os estudos de Dalla Bella et al. (2001) e Bakker e Martin (2014), a discriminag&o auditiva entre
acordes consonantes e dissonantes seria um pré-requisito para a obtencéo dos resultados descritos
nesse experimento.

Considerados em conjunto, os resultados desses estudos parecem indicar que individuos sem
qualquer histdria prévia de treino em habilidades musicais sdo capazes de discriminar aspectos
sonoros que sdo compartilhados pelos diferentes tipos de acordes. Mais especificamente, algumas
caracteristicas sonoras que sdo comuns a todos os acordes definidos como maiores parecem
controlar um mesmo padrédo comportamental, independentemente de nos referirmos
especificamente a um dé maior ou um mi maior. Sendo esse mesmo raciocinio valido também para
o0s acordes menores, consonantes e dissonantes. Dessa forma, seria possivel sugerir que essa
habilidade em discriminar diferentes tipos de acordes poderia se constituir em um pré-requisito
discriminativo suficiente para a ocorréncia de processos comportamentais de abstracdo ou formagéo
de conceito como definido pela Analise Experimental do Comportamento.

A Abstracéo e o Treino com Mdltiplos Exemplares
Em termos analitico-comportamentais, a abstracdo ocorre em situagdes nas quais um mesmo

comportamento é controlado por um valor especifico ou uma propriedade especifica comum a uma



22
ampla variedade de diferentes estimulos (Holth, 2017; Skinner, 1953/2003). Como exemplo,
Skinner (1953/2003) propde um treino hipotético para estabelecer o conceito de ‘vermelho’ em
pombos. Em um primeiro momento, um pombo seria reforgado por bicar um disco de respostas
somente diante de pontos circulares vermelhos, sendo extintas as respostas diante de pontos de
outras cores. Em um segundo momento, o sujeito seria refor¢ado por responder diante de outras
formas geométricas que também apresentassem a cor vermelha (i.e., quadrados vermelhos,
triangulos vermelhos, retangulos vermelhos, etc.) e, novamente, ndo seria refor¢cado por responder
diante das mesmas formas geométricas com outras cores. Assim sendo, o responder desse sujeito
estaria sob controle de uma Unica propriedade comum a todos os estimulos (i.e., a cor vermelha).
Skinner afirma que, quanto maior a variacdo das propriedades irrelevantes dos estimulos (i.e.,
forma, tamanho, densidade, extensdo, luminosidade), maior também seré a probabilidade de o
controle ser exercido pela variavel de interesse.

Em um estudo conduzido por Herrnstein e Loveland (1964), por exemplo, pombos foram
ensinados a discriminar entre fotografias com e sem pessoas. Para tanto, primeiramente, 0s pombos
foram reforgados por bicar um disco de respostas quando este estava iluminado. Em um segundo
momento, 0 mesmo disco de respostas foi utilizado para exibir slides com diferentes fotografias.
Em cada sessdo, um conjunto com 80 novas fotografias foi exibido e os sujeitos foram reforcados
por bicar no disco de respostas apenas quando as fotografias apresentaram imagens de pessoas.
Aproximadamente metade das fotografias utilizadas em cada sessdo apresentava a figura de uma ou
mais pessoas, sendo que todas as demais caracteristicas variaram de forma aleatéria. Por exemplo,
as fotografias apresentavam paisagens do campo e da cidade, extensdes de agua, gramados, dentre
muitos outros ambientes. Além disso, as pessoas foram apresentadas em primeiro plano ou, entdo,
parcialmente ocultadas por detalhes como arvores, carros ou postes; e, também, elas variaram
amplamente em termos de etnia, altura, peso corporal, cor do cabelo, género, idade, etc. Desta

forma, independentemente de todas as varia¢Oes apresentadas nas fotografias, o padrao
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comportamental dos sujeitos deveria ser controlado por um Unico aspecto, a saber, a presenga ou
auséncia de pessoas. Dentre os cinco pombos submetidos ao procedimento, dois deles aprenderam a
discriminacdo, sendo que o seu desempenho se tornou estavel a partir da sétima sessdo. A partir
desse experimento seminal, procedimentos de ensino que utilizaram ampla variagéo de exemplares
para estabelecer o controle do comportamento por caracteristicas especificas dos estimulos
passaram a receber a denominag&o de Treinos de Multiplos Exemplares (TME, ou MET do inglés
Multiple Exemplar Training) e essa estratégia de ensino tem sido recorrentemente utilizada para
estabelecer o controle discriminativo que algumas vezes é denominado de abstracdo (e.g., Barnes-
Holmes, Barnes-Holmes, Roche, & Smeets, 2001a, 2001b; Holth, 2017; Range, Aust, Steurer, &
Huber, 2008; Schusterman & Kastak, 1993; Yamamoto & Asano, 1995).

Como dito anteriormente, resultados obtidos em experimentos anteriores utilizando
acordes musicais (Bakker & Martin, 2014; Dalla Bella et al., 2001; Sollberge et al., 2003; Virtala et
al., 2011; Virtala et al., 2012; Virtala et al., 2013) parecem indicar que os individuos possuem
alguns pré-requisitos discriminativos para desenvolver processos de abstracdo como definidos pela
Anélise do Comportamento (Herrnstein & Loveland, 1964; Holth, 2017; Skinner, 1953/2003),
independentemente de possuir um histérico de aprendizado formal de musica. Nesse contexto, tanto
a aquisicédo de relacGes condicionais envolvendo diferentes tipos de acordes musicais quanto o
desenvolvimento de processos de abstracdo poderiam ser possibilitados a partir da utilizacdo de
procedimentos de TME.

Apesar de o0 objetivo principal estar relacionado ao estabelecimento de classes de
equivaléncia envolvendo estimulos musicais, 0 experimento conduzido por Reis, Perez e de Rose
(2017) foi pioneiro em avaliar a utilizagdo do TME em procedimentos de ensino com estimulos
musicais. No referido experimento, que contou com a participacéo de sete estudantes universitarios,
Reis et al. ensinaram relacfes condicionais entre (i) os sons dos acordes maiores, menores e com

sétima das notas do, ré e mi, (ii) as palavras impressas MAIOR, MENOR e SETIMA e (iii) as cifras
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correspondentes para violdo. O procedimento de ensino foi dividido em trés fases. Na primeira fase,
ocorreu o0 ensino das relagdes condicionais envolvendo os sons dos acordes referentes a nota do e 0s
dois conjuntos de estimulos visuais; na segunda fase, utilizando um treino de linha de base
cumulativa, foram ensinadas as relagdes condicionais entre os sons dos acordes das notas do e ré e
0s conjuntos de estimulos visuais. Na terceira fase, ocorreu o ensino das relagdes condicionais
referentes as notas do, ré e mi. Ao final de cada fase de ensino, foram aplicados testes de
generalizacdo nos quais tanto acordes das notas do, ré e mi, utilizadas para o estabelecimento das
relagbes condicionais, quanto de novas notas (i.e., f4, fa#, sol, 14 e si) foram apresentados. Os
referidos testes foram compostos por nove tentativas com acordes das notas utilizadas durante o
treino e 15 tentativas com acordes de novas notas. A analise dos resultados apontou que as
porcentagens de acertos nos testes de generalizacdo aumentaram de forma gradual para quatro dos
sete participantes, indicando a ocorréncia de processos de abstragéo a partir da utilizacdo do TME.

Durante a secdo de discusséo, Reis et al. (2017) fazem sugestdes sobre quais parametros de
ensino podem ser utilizados em pesquisas futuras que pretendam trabalhar com o ensino de relagdes
condicionais entre acordes musicais e estimulos visuais variados. Dentre os parametros sugeridos,
foram acatados no presente trabalho: (i) aplicar procedimentos de ensino utilizando apenas dois
tipos de acordes; (ii) aplicar procedimentos de ensino com dicas (i.e., prompts). Reis et al. postulam
que tais procedimentos poderiam diminuir a quantidade de tentativas necessarias para a aquisi¢ao
dos critérios de aprendizagem estabelecidos.

Considerando as analises e discuss@es realizadas por Reis et al. (2017), o presente estudo
pretendeu dar continuidade a avaliacdo de procedimentos de ensino que aplicaram o TME para
gerar relagdes condicionais entre estimulos musicais e palavras impressas. E, ainda, verificar a
ocorréncia de processos de abstracao, referentes a diferentes tipos de acordes musicais (maiores,
menores, consonantes e dissonantes), por meio da aplicacdo de testes de generalizacdo com acordes

do mesmo tipo, mas formados por notas diferentes daquelas que foram utilizadas para compor 0s
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acordes das fases de treino. Para tanto, propomos ensinar, para um primeiro grupo de participantes,
relagOes condicionais entre sons de cinco acordes maiores e de cinco acordes menores compostos
por diferentes notas e as palavras impressas MAIOR e MENOR, assim como ensinar relagdes
condicionais entre sons de cinco acordes consonantes e de cinco acordes dissonantes também
compostos por diferentes notas e as palavras impressas CONSONANTE e DISSONANTE para um
segundo grupo de participantes. De acordo com resultados experimentais prévios (e.g., Barnes-
Holmes et. al, 2001a, 2001b; Holth, 2017; Range et. al., 2008; Schusterman & Kastak, 1993;
Yamamoto & Asano, 1995), é possivel sugerir que o estabelecimento da discriminacéo entre 0s
acordes dé maior e d6 menor poderia auxiliar na aquisicao da discriminagdo entre esses mesmos
tipos de acordes para as notas ré, mi, fa, sol, ré sustenido, fa sustenido, sol sustenido e la sustenido,

sendo esse mesmo raciocinio valido para acordes consonantes e dissonantes.

METODO

Participantes

Foram selecionados 40 estudantes do ensino superior com idades entre 18 e 35 anos.
Primeiramente, os participantes foram divididos em dois grupos de 20 pessoas. Para 0s participantes
do Grupo 1, o procedimento de ensino foi realizado com acordes maiores e menores. Para 0s
participantes do Grupo 2, por sua vez, o procedimento de ensino foi conduzido com acordes
consonantes e dissonantes. A participacdo no experimento estava condicionada a assinatura prévia
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e ao resultado obtido em um pré-teste especifico, o
qual seré descrito a seguir. Todos os procedimentos experimentais foram analisados e aprovados
pelo comité de Etica em Pesquisa com Humanos, processo CAAE:44508615.2.0000.5149.
Local e equipamento

Os dados foram coletados em uma sala de 4m x 6m, provida de boa iluminagdo e com

baixos niveis de ruido. Os computadores utilizados possuiam telas de 23, teclado e mouse. Fones



26
de ouvido bilaterais, de alta fidelidade, com som estéreo, com capacidade para reproduzir todas as
ondas de frequéncia entre 10Hz e 23.000Hz, com impedancia de 32Q, saida m&xima de 50mW e
sensibilidade de 96dB foram utilizados para apresentacdo dos estimulos auditivos. Para
programacao dos blocos de pré-teste, treino e testes de generalizacéo foi utilizado o software
Stimulus Control (Picanco, 2017), especificamente desenvolvido para condugdo de experimentos
sobre aprendizagem.

Estimulos

O procedimento de ensino aplicado foi similar para ambos os grupos. A diferenca estava nos
estimulos utilizados para cada grupo. Para os participantes do Grupo 1, os estimulos auditivos
foram os acordes maiores e menores das notas do, ré, mi, fa, sol e os estimulos visuais foram as
palavras impressas MAIOR e MENOR, escritas em caixa alta, com fonte arial, tamanho 100.

Para os participantes do Grupo 2, por sua vez, os estimulos auditivos foram os acordes
consonantes e dissonantes novamente das notas do, ré, mi, fa, sol e os estimulos visuais foram as
palavras impressas CONSONANTE e DISSONANTE, também escritas em caixa alta, com fonte
arial, tamanho 100.

Os acordes utilizados no presente experimento foram compostos e gravados no software
Ableton® (versdo 9.4.7 — 64 bits) e foi utilizada a tecnologia MIDI (Musical Instrument Digital
Interface, Interface digital de instrumentos musicais, em Traducdo Livre) para execucdo das notas
que compouseram cada acorde. Todos os acordes foram compostos e gravados com som de piano
de cauda, utilizando os mesmos parametros de intesidade, volume, duragéo e ataque.

Procedimento
Apresentacao dos estimulos em cada tentativa

A tentativa se iniciava com a apresentacdo simultanea de um estimulo modelo auditivo (i.e.,

som de acorde) e de um retangulo azul na parte superior central da tela do computador. O estimulo

auditivo, com duracao de 3s, era repetido até 0 momento em que participante clicasse sobre esse
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retdngulo. A emissdo dessa resposta produzia a apresentacdo de dois estimulos de comparacgao
visuais (i.e., palavras impressas) nos vértices inferiores direito e esquerdo na tela, enquanto a
apresentacdo do som (estimulo modelo) era encerrada. As posi¢Oes de apresentacdo dos estimulos
de comparagéo variavam de forma semialeatdria. Durante as fases de ensino, caso o participante
clicasse sobre o estimulo de comparacédo correto havia a apresentagdo de um check (v) verde e,
caso o participante clicasse sobre o estimulo comparacdo incorreto, era apresentado um “X”
vermelho. A apresentacgdo das consequéncias diferenciais para acertos e erros durava 1s e eram
seguidas por um intervalo entre tentativas (IET) também com duracdo de 1s, periodo no qual a tela
permanecia totalmente em branco. Durante as fases de teste, as respostas do participante eram
seguidas apenas pelo IET.

Pré-teste geral

O pré-teste era composto por um bloco com 20 tentativas nas quais as consequéncias
diferenciais para erros ou acertos estavam ausentes. Os acordes maiores e menores das notas do#,
ré#, fa#, sol# e la# eram utilizados como estimulos modelo e as palavras impressas MAIOR e
MENOR eram utilizadas como estimulos de comparagdo visuais para os participantes do Grupo 1.

Acordes consonantes e dissonantes desse mesmo conjunto de notas (d6#, ré#, fa#, sol# e 1a#)
eram utilizados como estimulos modelo e as palavras impressas CONSONANTE e DISSONANTE
eram utilizadas como estimulos visuais de comparacao para os participantes do Grupo 2.

Antes da apresentacdo das tentativas do pré-teste, os participantes do Grupo 1 liam as
seguintes instrucbes: “Neste primeiro momento, um som aparecerd repetidamente e vocé deve
clicar no quadrado azul para que duas op¢des de escolha sejam apresentadas. Duas figuras com 0s
escritos "MAIOR" e "MENOR" aparecerdo na tela. Vocé deve escolher a figura que achar que
corresponde ao som, clicando sobre ela. Clique na barra de espaco para prosseguir”. OS
participantes do Grupo 2, por sua vez, liam instru¢cdes muito similares, cuja alteragdo limitava-se

aos estimulos de comparacdo que, nesse caso, eram as palavras "CONSONANTE" e
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"DISSONANTE". O participante seguia para a fase de treino caso obtivesse porcentagem inferior ou
igual a 65% de acertos. O valor estipulado de 65% de acertos € uma margem de seguranca, de
forma que seja possivel trabalhar proximo ao nivel do acaso. Caso fosse acatado um critério exato
de 50% de acertos, poderiamos perder participantes que obtiveram mais de 50% de acertos, mas que
de fato ndo sabiam a tarefa.
Treino de Multiplos Exemplares

O Treino de Multiplos Exemplares foi composto por cinco fases, sendo cada fase destinada
ao ensino de uma Unica nota. A Fase 1 utilizava dois tipos acordes da nota do, a Fase 2 utilizava
dois tipos de acordes da nota ré e as Fases 3, 4 e 5 utilizavam dois tipos de acordes das notas mi, fa
e sol, respectivamente. Além disso, cada uma das referidas fases (excecao feita a Fase 1) era
composta por um primeiro bloco de treino especifico e um segundo bloco de linha de base
cumulativa, sendo exigidos critérios de aprendizagem para cada um deles.

O bloco de treino especifico estava dividido em dois momentos. No primeiro momento, o
participante recebia as seguintes instrucdes: “Vocé agora vai come¢ar a etapa de treino. Essa etapa
é muito parecida com a etapa passada. Neste primeiro momento, o programa vai te indicar a
reposta correta. Ap6s ouvir o som de um acorde musical, duas opcGes de escolha serédo
apresentadas e a opcao correta sera sinalizada com uma moldura verde. Além disso, um "check"
verde serd apresentado no centro da tela sempre que vocé fizer uma escolha correta e um "X"
vermelho seré apresentado no centro da tela sempre que vocé fizer uma escolha incorreta. Vamos
comegar? Aperte a barra de espaco para continuar”. Apos a leitura das instrucées, eram
apresentadas quatro tentativas nas quais o estimulo comparacao correto estava sinalizado por uma
moldura verde. N&o havia critério de acertos para esse conjunto de tentativas.

Ap0s realizar essas quatro tentativas, um novo conjunto de instrugdes era apresentado ao
participante, o qual informava que: “Agora a tarefa se torna um pouco mais complicada. Nesta

fase, a moldura verde néo sera apresentada, mas o computador continuara a indicar se suas
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escolhas foram corretas ou incorretas. Vamos comegar? Aperte a barra de espaco para
continuar”. Na sequéncia eram apresentadas oito tentativas de treino e o critério de aprendizagem
exigido era de, no minimo,75% de acertos. Caso o critério de aprendizagem ndo fosse atingido, o
participante era exposto a uma repeti¢do tanto do conjunto de quatro tentativas sinalizadas quanto
das oito tentativas ndo sinalizadas, com mensagens especificando cada momento. Ao todo, ele
recebia trés oportunidades para atingir o critério de aprendizagem. Em caso de ndo obten¢édo do
critério, o participante realizava um teste final de generalizacéo e era retirado do experimento.

Uma vez atingido o critério de aprendizagem no bloco de treino especifico, o participante
realizava o bloco de linha de base cumulativa prevista em cada Fase. Na Fase 3, por exemplo, em
que eram ensinadas as relagdes envolvendo os acordes da nota mi, as seguintes instrucdes eram
apresentadas: “Muito bem, vocé aprendeu a diferenciar o acorde de mi maior do acorde de mi
menor. Agora, a tarefa vai ficar um pouco mais complicada. Durante as préximas tentativas, os
acordes dé maior, d6 menor, ré maior, ré menor, mi maior e mi menor serdo apresentados de
forma alternada. Vamos comegar? Aperte a barra de espag¢o para comegar”. ESse bloco era
composto por 20 tentativas de treino, sendo que a metade dessas tentativas apresentava acordes da
ultima nota treinada (i.e., no exemplo, 10 tentativas com acordes da nota mi) e a outra metade das
tentativas era igualmente dividida para apresentar os acordes previamente treinados (i.e., no
exemplo, 10 tentativas divididas entre as notas do e ré).

O critério de aprendizagem estipulado para esse bloco de linha de base cumulativa era de, no
minimo, 75% de acertos. Caso nao atingisse o critério, o participante realizava um bloco de
correcao no qual eram apresentadas quatro tentativas com a sinalizacdo do estimulo comparacao
(i.e., moldura verde), idéntico ao utilizado no bloco de treino especifico e, em seguida, a um novo
bloco de linha de base cumulativa. A exemplo do ocorrido anteriormente, o participante recebia trés

oportunidades para atingir o critério de aprendizagem nos blocos de linha de base cumulativa e, em
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caso de ndo obtencdo desse critério, ele realizava um teste final de generalizagdo e era retirado do
experimento.

Todas as fases do procedimento de ensino estavam organizadas em blocos de treino
especifico e blocos de linha de base cumulativa, a Gnica excegdo refere-se a Fase 1. Exatamente por
ser a primeira, a Fase 1 ndo contava com treino de linha de base cumulativa. Uma vez atingido o
critério de aprendizagem no bloco de treino especifico, o participante realizava o primeiro teste de
generalizacdo e seguia para a Fase 2.

Os procedimentos de ensino descritos anteriormente foram idénticos para os participantes
dos Grupos 1 e 2, sendo que a diferenca se referiu apenas aos estimulos modelo e comparacdes
utilizados em cada caso. Para os participantes do Grupo 1 foram utilizados acordes maiores e
menores como estimulos modelo e as palavras impressas MAIOR e MENOR como estimulos de
comparagéo; para os participantes do Grupo 2 foram utilizados os acordes consonantes e
dissonantes como estimulos modelo e as palavras impressas CONSONANTE e DISSONANTE
como estimulos de comparag&o.

Testes de generalizacéo

Os testes de generalizacdo eram conduzidos ap6s obtencao do critério de aprendizagem em
cada um dos blocos de linha de base cumulativa, totalizando, portanto, cinco ocorréncias ao longo
do experimento. Vale lembrar também que o quinto teste de generalizacdo era aplicado em
participantes que ndo atingiam o critério de aprendizagem em alguma fase anterior de ensino.

Cada bloco contava com 10 tentativas e ndo eram apresentadas consequéncias diferenciais
para erros ou acertos. Idéntico ao pré-teste, nos testes de generalizacdo eram utilizados os acordes
das notas do#, ré#, fa#, sol# e 1a# (ver tabela 3). Antes de cada ocorréncia dos testes, 0s
participantes de ambos 0s grupos leram as seguintes instrugdes: “Muito bom, vocé chegou a etapa
de teste. Agora vocé ndo sera avisado quando acertar ou errar, ok? Pressione a barra de espaco

para comecar”. E, ap0s o quinto teste de generalizacao, todos participantes de ambos 0s grupos
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leram a seguinte mensagem: “Parabéns! Vocé chegou ao final das sessdes. Agradecemos a sua
participagdo”.

A Tabela 2 apresenta um resumo de todas as caracteristicas do procedimento experimental,

bem como a sequéncia de etapas de ensino e teste propostas para o presente experimento.



Tabela 2.

Fases de Ensino, Testes de Generalizacéo, Tipo de Treino, Blocos por Tipo de Tentativa, Critérios de Ensino e Sequéncia Prevista.

Fases
de ensino e Testes de
Generalizacéo

Tipo de treino

Blocos de treino ou teste —
N° de Tentativas

Critérios de acertos para os blocos de treino

Estipulado

Se atingir

Se ndo atingir

Fase 1 (do)

Fase 2 (ré)

Fase 3 (mi)

Fase 4 (fa)

Fase 5 (sol)

Nota:

* Sendo quatro tentativas nas quais o estimulo de comparacao correto era sinalizado e oito tentativas sem sinalizacéo.

Especifico

Especifico

Linha de base cumulativa — ré

Especifico

Linha de base cumulativa — mi

Especifico

Linha de base cumulativa — fa

Especifico

Linha de base cumulativa — sol

Bloco de treino — 12 tentativas*

Bloco de treino — 12 tentativas*

Bloco de treino — 20 tentativas

Bloco de treino — 12 tentativas*

Bloco de treino — 20 tentativas

Bloco de treino — 12 tentativas*

Bloco de treino — 20 tentativas

Bloco de treino — 12 tentativas*

Bloco de treino — 20 tentativas

75%**

75%**

75%

75%**

75%

75%**
75%

75%**
75%

** O critério de aprendizagem estabelecido considerava apenas o0s acertos e erros ocorridos nas tentativas sem sinalizagéo.

Teste 1

Linha de base
cumulativa —ré

Teste 2

Linha de base
cumulativa — mi

Teste 3

Linha de Base
cumulativa — fa

Teste 4

Linha de base
cumulativa — sol

Teste 5

Teste 5/fim

Teste 5/fim

Teste 5/fim

Teste 5/fim

Teste 5/fim

Teste 5/fim

Teste 5/Fim

Teste 5/fim

Teste 5/Fim

32

32
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RESULTADOS

A Figura 2 apresenta os resultados obtidos pelos 20 participantes do Grupo 1 (i.e.,
ensino de acordes maiores e menores) nos pre-testes gerais. De acordo com a quantidade de
fases de ensino realizadas, esses mesmos participantes foram subdivididos em trés conjuntos.
Um primeiro conjunto foi composto pelos participantes que realizaram todas as fases de
ensino (Avancgado), um segundo conjunto pelos participantes que realizaram
aproximadamente metade das fases de ensino (Intermediario) e um terceiro conjunto pelos
participantes que realizaram apenas as fases iniciais (Inicial).

Dentre os cinco participantes que realizaram todas as etapas de ensino, quatro
obtiveram entre 50% e 60% de acertos e um (P10) obteve 35% de acertos durante o pré-teste.
Com relacdo aos participantes do conjunto Intermediario, trés deles obtiveram porcentagens
variando entre 40% e 45% de acertos, um (P14) obteve 55% de acertos e P11 foi o Unico
dentre os 20 participantes do Grupo 1 a acertar 65% das tentativas. Finalmente, os 10
participantes do conjunto Inicial obtiveram porcentagens entre 45% e 60% de acertos. Assim
sendo, apesar das variacdes, parece possivel afirmar que o desempenho obtido nos pré-testes
gerais foi similar para todos os participantes do Grupo 1, com porcentagens de acertos

préximas ao nivel do acaso.

100 Avancado Intermediério Inicial
) H H H H H H H H H H
0 H H H H H H H
P06 P07 P10 P13 P17 P11 P12 P14 P19 P20 PO1 P02 PO3 P04 P08 P16 P18 P05 P09 P15

Figura 2. Porcentagens de acertos dos participantes do Grupo 1 durante o pré-teste geral.
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A Figura 3 apresenta os resultados ao longo de todas as fases de ensino e teste para 0s
participantes do conjunto Avangado. Barras brancas representam as porcentagens de acertos
nos blocos de ensino especifico, barras cinzas representam as porcentagens de acertos nos
blocos de ensino cumulativo e barras pretas as porcentagens de acertos nos testes de
generalizacdo. Finalmente, a linha pontilhada indica o critério de aprendizagem exigido em

cada etapa.
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Figura 3. Porcentagens de acertos em cada bloco de ensino e teste generalizagéo realizados
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pelos participantes do Grupo 1 — conjunto Avancado.
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referem-se ao P06, que necessitou de duas exposi¢des ao bloco de treino especifico da Fase 1,
e ao P13, que necessitou de duas exposicdes aos blocos de treino cumulativo das Fases 3 e 4.

Com relagéo aos testes de generalizacdo, P06 foi o Unico que apresentou um aumento
no nimero de acertos ao longo dos referidos testes, obtendo 60% de acertos no teste de
generalizacdo 1 (G1) e 100% de acertos no teste de generalizacdo 4 (G4). Contudo, no teste
de generalizacdo 5 (G5), P6 obteve 80% de acertos. A exemplo de P06, os demais
participantes demonstraram variabilidade em seus resultados, apresentando aumentos e
diminuicdes nas porcentagens de acertos ao longo dos testes de generalizacdo. O participante
PO7 foi o unico que apresentou um desempenho estavel, obtendo 90% de acertos no G1 e
100% de acertos nos testes subsequentes.

Os resultados das fases de ensino e teste para os participantes do conjunto
Intermediario sdo apresentados na Figura 4. Novamente, barras brancas representam as
porcentagens de acertos nos blocos de ensino especifico, barras cinzas nos blocos de ensino
cumulativo, barras pretas nos testes de generalizacéo e a linha pontilhada sinaliza o critério de
aprendizagem exigido em cada etapa. Inicialmente, apenas os participantes que ndo atingiram
os critérios de aprendizagem da Fase 3 seriam alocados nesse conjunto, porém decidimos por
incluir também os dados de P11 em virtude da similaridade dos resultados obtidos por este
participante com os demais participantes do referido conjunto.

A maioria dos participantes desse conjunto necessitou de trés repeticdes do bloco de
treino especifico da Fase 1, sendo que todos eles também apresentaram aumentos nas
porcentagens de acertos durante esses blocos. O participante P11 foi o Gnico que necessitou
de apenas uma exposi¢cdo. Na Fase 2, todos 0s participantes necessitaram de apenas uma
exposicéo a cada bloco de ensino para atingir os critérios de aprendizagem. Durante a Fase 3,
os participantes P19 e P20 n&o atingiram os criterios de aprendizagem nos blocos de treino

especifico, indicando dificuldade em discriminar os acordes maiores € menores da nota mi.
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Os participantes P12 e P14, por sua vez, ndo atingiram os critérios de aprendizagem nos
blocos de treino cumulativo da Fase 3, indicando dificuldade em discriminar acordes maiores
e menores no momento em que acordes de diferentes notas eram apresentados em um mesmo
bloco. O participante P11 demonstrou um aumento no nimero de acertos durante as trés
exposicoes ao bloco de treino especifico da Fase 5, no entanto, o critério de acertos ndo foi

atingido.

100 Fasel Gl Fase 2 G2 Fase 3 G3 Fase 4 G4 Fase 5 G5
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Figura 4. Porcentagens de acertos em cada bloco de ensino e teste generalizagéo realizados
pelos participantes do Grupo 1 — conjunto Intermediério.

Durante os testes de generalizagdo, nenhum dos participantes desse conjunto atingiu

100% de acertos. O participante P11 apresentou porcentagens que variaram de forma aleatoria
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entre 50% e 80% de acertos ao longo dos testes. As porcentagens de acertos ficaram proximas
ao nivel do acaso para P14, P19 e P20, sendo que P19 e P20 demonstraram uma diminuicao
no namero de acertos quando comparados os resultados nos testes de generalizacdo 2 (G2) e
5.

A Figura 5 apresenta os resultados para os participantes do conjunto Inicial. Barras
brancas representam as porcentagens de acertos nos blocos de ensino especifico, barras cinzas
nos blocos de ensino cumulativo, barras pretas nos testes de generalizacdo e a linha

pontilhada sinaliza o critério de aprendizagem exigido em cada etapa.
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Figura 5. Porcentagens de acertos em cada bloco de ensino e teste generalizagéo realizados
pelos participantes do Grupo 1 — conjunto Inicial.
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Dentre os participantes desse conjunto, P05, P09 e P15 necessitaram de, pelos menos,
duas exposic¢des ao bloco de ensino especifico da Fase 1. Durante a Fase 2, 0s participantes
PO5 e P15 repetiram trés vezes o bloco de treino especifico, mas somente P05 atingiu o
critério de aprendizagem estipulado. Os participantes P05 e P09 obtiveram porcentagens de
acertos préximas ao nivel do acaso nas trés oportunidades em que realizaram os blocos de
treino cumulativo da Fase 2, indicando dificuldade em discriminar acordes maiores e menores
nos momentos em que acordes de diferentes notas eram apresentados em um mesmo bloco.

Os demais participantes apresentaram porcentagens que variaram entre 13% e 63% de
acertos nas trés exposicdes ao bloco de ensino especifico da Fase 1, possivelmente indicando
dificuldade em discriminar entre os acordes maiores e menores de do.

Com relacdo aos resultados nos testes de generalizacdo, PO5 obteve menor
porcentagem de acertos no teste de generalizacdo 5 quando comparado ao teste 1. De forma
contraria, P09 obteve melhores resultados no teste 5 do que no teste 1. Os demais
participantes obtiveram porcentagens de acertos proximas ao nivel do acaso em todos 0s
testes de generalizacdo aos quais foram expostos, excecdo feita a PO8 que atingiu 80% de
acertos no teste de generalizacao 5.

A exemplo da analise realizada para o Grupo 1, os 20 participantes do Grupo 2
também foram divididos nos conjuntos Avancado, Intermediario e Inicial, de acordo com a
quantidade de fases de ensino realizadas. A Figura 6 apresenta os resultados obtidos nos preé-
testes gerais por todos os participantes do Grupo 2. Dentre os sete participantes do conjunto
Avangado, quatro obtiveram porcentagens de acertos entre 60% e 65%, 0s outros trés
participantes obtiveram entre 30% e 45% de acertos. Com relagéo aos participantes do
conjunto Intermediario, dois deles obtiveram porcentagens variando entre 40% e 45% de
acertos, um (P12) obteve 50% e um (P20) obteve 60% de acertos. Por fim, dentre os nove

participantes do conjunto Inicial, dois obtiveram porcentagens de 60% de acertos e sete
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obtiveram porcentagens entre 30% e 50% de acertos. Portanto, também a exemplo dos
participantes do Grupo 1, o desempenho apresentado por todos os participantes do Grupo 2

nos pre-testes gerais foi similar, com porcentagens de acertos ao nivel do acaso.

100 Avancado Intermediario Inicial
) H H H
il LI 1 piin
PO5 P07 P08 P10 P11 P13 P17 P12 P14 P18 P20 PL P2 P3 P4 P6 P9 P15 P16 P19

Figura 6. Porcentagens de acertos dos participantes do Grupo 2 durante o pré-teste geral.

A Figura 7 apresenta os resultados das fases de ensino e testes para os participantes do
Grupo 2 no conjunto Avangado. Novamente, as barras brancas representam as porcentagens
de acertos nos blocos de ensino especifico, as barras cinzas representam as porcentagens de
acertos nos blocos de ensino cumulativo, as barras pretas nos testes de generalizacdo e a linha
pontilhada sinaliza o critério de aprendizagem exigido em cada etapa.

Dentre os participantes desse conjunto, P05, P07 e P10 necessitaram de apenas uma
exposicao a cada bloco em cada fase de ensino para atingirem os critérios de acertos
estabelecidos. Os participantes P08 e P13 repetiram blocos de ensino durante a Fase 2, P17
repetiu blocos de ensino durante a Fase 3 e apenas P11 repetiu blocos de ensino em ambas as
Fases (2 e 3).

Nos testes de generalizacdo, P07 apresentou aumento gradual no nimero de acertos
guando comparados o0s resultados nos testes G1 e G2, obtendo 100% de acertos nos testes G3,
G4 e G5. O participante P11, por sua vez, apresentou aumento gradual no nimero de acertos
quando comparados os resultados nos testes G1, G2 e G3, obtendo 100% de acertos em G4 e

Gb5. Os demais participantes demonstraram variabilidade em seus resultados e, em alguns



casos, apresentaram menores porcentagens de acertos nos testes de generalizagéo finais

quando comparado aos testes iniciais.
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Os resultados para os participantes do Grupo 2 no conjunto Intermediario séo
apresentados na Figura 8. Barras brancas representam as porcentagens de acertos nos blocos
de ensino especifico, barras cinzas nos blocos de ensino cumulativo, barras pretas nos testes
de generalizacao e a linha pontilhada sinaliza o critério de aprendizagem exigido em cada

etapa.
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Figura 8. Porcentagens de acertos em cada bloco de ensino e teste generalizagéo realizados
pelos participantes do Grupo 2 — conjunto Intermediario.

Os quatro participantes desse conjunto atingiram os critérios de aprendizagem para a
Fase 1 sem a necessidade de repetir o bloco de ensino. Na Fase 2, ao contrario, apenas P14
néo repetiu blocos de ensino, sendo que os demais participantes repetiram tanto o bloco de

ensino especifico quanto o bloco de ensino cumulativo da Fase 2. Durante o treino especifico
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da Fase 3, apenas P14 repetiu blocos de ensino, apresentando porcentagens de acertos ao
acaso e ndo atingiu o critério de ensino estabelecido, o que pode ser indicativo de dificuldade
em discriminar entre os acordes de mi consonante e mi dissonante. Ainda em relacdo a Fase 3,
P18 e P20 repetiram o bloco de treino cumulativo trés vezes e nao atingiram os critérios de
aprendizagem estabelecidos. Durante a Fase 4 de ensino, P12 n&o repetiu o bloco de treino
especifico, contudo, ndo atingiu o critério de aprendizagem no treino cumulativo, apesar de
trés repeticdes. Os desempenhos dos participantes P18, P20 e P12, durante os blocos de treino
cumulativo, podem indicar dificuldade em discriminar os estimulos auditivos no momento em
que acordes consonantes e dissonantes de diferentes notas foram apresentados em um mesmo
bloco de ensino.

Durante os testes de generalizacdo, P12 demonstrou um menor nivel de acertos no
teste G3 quando comparado ao G2, apresentando 50% de acertos no teste de generalizacao 5.
Por outro lado, os participantes P14, P18 e P20 demonstraram um maior nivel de acertos no
G5 quando comparado ao G2, mas nenhum deles obteve porcentagens superiores a 70% de
acertos.

Finalmente, a Figura 9 apresenta os resultados para os participantes do Grupo 2 no
conjunto Inicial. Barras brancas representam as porcentagens de acertos nos blocos de ensino
especifico, barras cinzas nos blocos de ensino cumulativo, barras pretas nos testes de
generalizacdo e a linha pontilhada sinaliza o critério de aprendizagem exigido em cada etapa.

Durante o treino especifico da Fase 1, os participantes P02, P03, P04 e P16
necessitaram de até trés exposicOes ao bloco de ensino, sendo que P04 ndo atingiu o critério
de acertos estipulado, indicativo de dificuldade para discriminar entre os acordes consonantes
e dissonantes da nota d6. Os demais participantes nao repetiram o bloco de ensino da Fase 1.
Em relacéo a Fase 2 de ensino, os participantes P02, P03, P06, P09, P15 e P19 necessitaram

de até trés exposi¢cdes ao bloco de treino especifico, sendo que P03 e P06 nédo atingiram o
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critério de acertos estipulado, indicativo de dificuldade para discriminar entre os acordes
consonantes e dissonantes da nota ré. Ainda em relacdo a Fase 2, os participantes P01, P02,
P09, P15, P16 e P19 ndo atingiram os critérios de aprendizagem estabelecidos durante o bloco
de treino cumulativo, mesmo apos trés exposic¢oes ao bloco, indicando dificuldade em
discriminar os acordes consonantes e dissonantes de diferentes notas quando apresentados em
um mesmo bloco

Nos testes de generalizacdo, a maioria destes participantes apresentou niveis de acertos
ao acaso tanto no G1 quanto no G5, sendo que P03, P06, e P09 apresentaram porcentagens de
acertos mais elevadas no G1 quando comparado ao G5. Os participantes P16 e P19, por outro

lado, demonstraram porcentagens de acertos mais elevadas no G5 quando comparado ao G1.
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Figura 9. Porcentagens de acertos em cada bloco de ensino e teste generalizacéo realizados
pelos participantes do Grupo 2 — conjunto Inicial.

Ao comparar o desempenho dos participantes de ambos 0s grupos no pre-teste geral,
observa-se que a média de acertos do Grupo 1 néo foi estatisticamente diferente da média de
acertos do Grupo 2, quando comparadas por meio de um Teste T independente (p=0,634). Por
meio do Teste T independente, também comparamos as médias de acertos dos participantes
desses grupos nos testes de generalizacdo 5. Novamente, ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas (p=0,669). Nesta perspectiva, parece possivel sugerir que
ambos os procedimentos de ensino, independentemente do tipo de acorde utilizado (i.e.,
acordes maiores e menores ou consonantes e dissonantes), foram, até certo ponto, igualmente
eficazes em estabelecer as relagdes condicionais pretendidas e em gerar um responder
generalizado.

Além disso, quando foram comparadas as médias de acertos no pré-teste e no teste de
generalizacdo 5 aplicados nos 20 participantes do Grupo 1 (por meio do Teste T pareado) foi
verificado que a diferenca entre estas medias € estatisticamente significativa, de forma que a
média de acertos durante o teste de generalizacdo 5 é superior a média de acertos durante o
pré-teste (p=0,035). Tal situacdo também foi observada para os 20 participantes do Grupo 2,
ou seja, por meio do Teste T pareado foi possivel observar que a média de acertos durante o
teste de generalizacdo 5 é superior a média de acertos observada durante o pré-teste

(p=0,006).
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DISCUSSAO

O presente estudo avaliou se procedimentos de ensino baseados no TME seriam
capazes de produzir processos de abstracdo e formacéo de conceito com estimulos musicais.
Para tanto, um primeiro grupo de participantes foi ensinado a relacionar condicionalmente
sons de multiplos exemplares de acordes maiores e menores e as palavras impressas MAIOR
e MENOR. Além disso, processos de abstracdo foram avaliados em testes que apresentaram
acordes maiores e menores diferentes daqueles utilizados nas fases de ensino. De forma
similar, para um segundo grupo de participantes, procedimentos de ensino e teste foram
realizados utilizando sons de multiplos exemplares de acordes consonantes e dissonantes e as
palavras impressas CONSONANTE e DISSONANTE. O objetivo do presente experimento,
portanto, foi avaliar se o ensino de relagdes condicionais entre acordes com caracteristicas
sonoras comuns e palavras escritas para um conjunto restrito de notas seria capaz de produzir
um responder generalizado diante de um segundo conjunto de notas, para as quais essa
habilidade néo foi diretamente ensinada.

Vale ressaltar que no contexto do presente experimento foram utilizados quatro tipos
de acordes, tendo sido utilizados dois tipos de acordes para cada grupo de ensino formado.
Para o grupo 1 foram utilizados acordes maiores e menores. A diferenca entre os acordes
maiores e menores se concentra na segunda nota que compde 0 acorde, neste caso, como dito
anteriormente, a terca maior € utilizada na composi¢cdo dos acordes maiores € a terca menor é
utilizada na composicdo dos acordes menores (Cardoso & Mascarenhas, 1996; Guest, 2006).
Para o grupo 2 foram utilizados acordes consonantes e dissonantes. Como apontado
anteriormente, varias formacdes de acordes podem ser consideradas consonantes ou
dissonantes. No presente experimento, 0s acordes consonantes foram formados por
fundamental, quinta justa e oitava e os acordes dissonantes foram formados por fundamental,
quinta diminuta e oitava (Abdounur, 2007; Porres et al., 2006; Rocha, 2009). Desta forma, a

diferenga entre estes dois tipos de acordes, também, se concentra na segunda nota que forma o
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acorde, no caso a quinta, sendo a quinta justa no acorde consonante e a quinta diminuta no
acorde dissonante. As outras notas que formam os acordes consonantes e dissonantes
utilizados no presente estudo, ou seja a fundamental e a oitava, se mantém idénticas entre
estes dois tipos de acordes. Assim, 0s quatro tipos de acordes utilizados no presente estudo
(maiores e menores; consonantes e dissonantes) sdo compostos por trés notas (i.e., triades) e a
diferenca entre eles se concentra na segunda que compde cada acorde. Esta similaridade entre
a composicao destes quatro tipos de acordes (maiores e menores; consonantes e dissonantes)
foi um forma de controlar as caracteristicas dos estimulos que foram utilizados durantes as
fases de treinos e testes para ambos 0s grupos.

Resultados obtidos em estudos prévios indicaram que participantes que possuiam
diferentes idades e diferentes historicos de ensino formal de musica foram capazes de
discriminar entre acordes maiores e menores ou entre acordes consonantes e dissonantes em
diferentes tipos de tarefa (e.g., Bakker & Martin, 2014; Perani et al., 2010; Sollberge et al.,
2003; Virtala et al., 2011; Virtala et al., 2012; Virtala et al., 2013). Ao considerar que tais
tarefas apresentavam maultiplos exemplares dos referidos estimulos, a demonstracéo dessa
habilidade parece implicar na existéncia de caracteristicas sonoras comuns a todos 0s acordes
definidos como maiores, menores, consonantes ou dissonantes, independentemente das notas
especificas que os compdem. Além disso, ao considerar que essas caracteristicas sonoras
aparentemente sdo identificaveis pela maioria dos individuos, essa habilidade, talvez, poderia
se constituir em uma condicéo suficiente para a aquisicéo de relaces condicionais
envolvendo acordes e palavras, tal como as propostas no presente experimento.

Diferentemente daquilo que haviamos hipotetizado, a analise dos resultados sugere
que a capacidade em discriminar entre diferentes tipos de acordes demonstrado em estudos
anteriores (e.g., Bakker & Martin, 2014; Bowling et al., 2012; Costa et al., 2000; Crowder,

1984, 1985; Dalla Bella et al., 2001; Gerardi & Gerken, 1995; Gregory et al., 1996; Green et
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al., 2008; Hunter et al., 2010; Kastner & Crowder, 1990; Khalfa et al., 2005; Mizuno &
Sugishita, 2007; Perani et al., 2010; Schellenberg & Trainor, 1996; Smith & Willians, 1999;
Sollberge et al., 2003; Virtala et al., 2011; Virtala et al., 2012; Virtala et al., 2013; Zentner &
Kangan, 1998) néo se constitui em condicao suficiente para a aquisicao de habilidades que
envolviam sua nomeagdo e categorizagdo como propostas no presente experimento. Apenas
uma parcela dos participantes de cada um dos grupos foi capaz de alcancar todos os critérios
de ensino estabelecidos e realizar todas as etapas previstas no procedimento de ensino.
Importante salientar que sete participantes do grupo em que a tarefa apresentava acordes
maiores e menores ndo atingiram os critérios de aprendizagem para a primeira fase de ensino,
confirmando mais uma vez a dificuldade em adquirir as habilidades pretendidas.

Diferencas estruturais entre as tarefas propostas em pesquisas anteriores (e.g., Bakker
& Martin, 2014; Sollberge et al., 2003; Virtala et al., 2011; Virtala et al., 2012; Virtala et al.,
2013) e aquelas utilizadas no presente estudo podem explicar, a0 menos em parte, 0s motivos
pelos quais as habilidades discriminativas demonstradas outrora ndo se constituiram em
condicdes suficientes para a aquisicao das relagdes condicionais sons-palavras. Nos estudos
conduzidos por Virtala e colaboradores (Virtala et al., 2011; Virtala et al., 2012; Virtala et al.,
2013), por exemplo, o participante era exposto a uma tarefa na qual uma sequéncia continua
de acordes maiores era apresentada. Em alguns poucos momentos durante a sessdo, essa
sequéncia de acordes maiores era interrompida pela apresentacdo de um acorde menor ou
dissonante, delineamento experimental denominado oddball. Assim sendo, a apresentagédo
sequencial dos diferentes acordes poderia facilitar o processo de comparacgao entre 0s
diferentes acordes e propiciar a identificacdo de aspectos similares e diferentes entre os
estimulos apresentados, mesmo em um nivel pré-atentivo. Por outro lado, no presente estudo,
o0s acordes eram apresentados temporalmente separados uns dos outros por periodos

consideravelmente longos, pois uma resposta de selecdo era exigida apos a apresentacéo de
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cada acorde. Essa distancia temporal somada a requisi¢cdo de respostas de sele¢do pode ter
dificultado a identificacdo de caracteristicas similares e diferentes entre os exemplares
utilizados.

A utilizacdo de TME para ensinar relac6es condicionais envolvendo diferentes tipos
de acordes e testar processos de abstracéo foi inicialmente proposta por Reis et al. (2017) em
um experimento que, também, investigou questdes relacionadas a formacao de classes de
equivaléncia. Nesse experimento, os autores ensinaram relacdes condicionais entre sons de
acordes maiores, menores e com sétima e suas respectivas palavras escritas. A analise dos
resultados indicou que quatro entre sete participantes apresentaram aumento nas porcentagens
de acertos ao longo dos testes de generalizacao, sugerindo que eles haviam aprendido a
discriminar entres esses trés tipos de acordes independentemente de acordes especificos.

Diferentemente do relatado por Reis et al. (2017), a analise das Figuras 3 e 7 permite
concluir que, no presente experimento, participantes de ambos os grupos apresentaram um
aumento abrupto nas porcentagens de acertos nos testes de generalizacdo. Em geral, as
porcentagens de acertos obtidas nos referidos testes variaram de forma assistematica entre os
participantes, permanecendo proximas aos 80% na maioria das situacdes. A menor quantidade
de tentativas nos testes de generalizacdo pode ser o0 motivo pelo qual ndo foram identificados
aumentos graduais nas porcentagens de acertos no presente experimento. Enquanto Reis et al.
utilizaram testes de generalizacdo compostos por 24 tentativas, nos utilizamos testes com
apenas 10 tentativas. Com o objetivo de identificar esse processo de aumento gradual na
porcentagem de acertos, caracteristicos de processos de abstracdo, futuros experimentos
poderiam manter a quantidade de tentativas de testes de generalizacdo originalmente proposta
por Reis et al.

Ao discutir possibilidades para futuros experimentos, Reis et al. (2017) sugeriram

utilizar procedimentos nos quais apenas dois tipos de acordes fossem ensinados, ao inves de
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trés tipos de acordes como feito originalmente. Além disso, eles também sugeriram utilizar
sinalizadores para a emissao de respostas corretas (i.e., prompts) durante o ensino das relac6es
condicionais. Ambas as sugestdes, implantadas no presente experimento, tinham por objetivo
possibilitar que os critérios de aprendizagem fossem obtidos com menor quantidade de
exposicoes as tentativas de treino.

A comparacdo entre os resultados nas fases de ensino de ambos 0s experimentos
sugere que tais alteracGes foram, de fato, efetivas no sentido de possibilitar a aprendizagem
das relac6es condicionais em quantidades menores de tentativas. Enquanto alguns
participantes do experimento de Reis et al. (2017) foram expostos a 30 ou 40 blocos de ensino
com 36 tentativas, sendo frequentes situacdes nas quais esses blocos foram repetidos cinco ou
10 vezes, os participantes do presente experimento obtiveram os critérios de aprendizagem em
uma ou duas exposicdes a blocos de 12 tentativas, sendo quatro sinalizadas e oito sem
sinalizacdo, como pode ser observado pelos resultados apresentados novamente nas Figuras 3
er.

Uma analise abrangente dos resultados obtidos em nosso experimento exige a
consideracdo de, pelo menos, dois outros aspectos relacionados a diferencas entre o presente
experimento e o conduzido por Reis et al. (2017). O primeiro aspecto refere-se ao modo de
apresentacdo dos estimulos sonoros. No estudo de Reis et al., a apresentacéo dos acordes
ocorreu por meio de caixas de som ambiente enquanto que, no presente experimento, tais
estimulos foram apresentados por meio de fones de ouvidos de alta definicdo. Assim sendo,
essa diferenca qualitativa no acesso aos estimulos modelo pode ter auxiliado os participantes
na aquisicéo das relacdes condicionais. Ainda com relacdo a esse aspecto, considerando
apenas o0s estudos sobre ensino de habilidades musicais por meio de principios ligados a
analise do comportamento (Acin, Garcia, Zayas, & Dominguez, 2006; Arntzen, Halstadtro,

Bjerke, & Halstadtro, 2010; Batitucci, 2007; Filgueiras, 2011; Hayes, Thompson, & Hayes,



50

1989; Huber, 2010; Madeira, Borloti, & Haydu, 2017; Pereira, 2012; Salvatori, Silva, Belem,
Modenesi, & Debert, 2011; Tommis & Fazey, 1999), ndo foi encontrado qualquer tipo de
padronizacdo com relacdo a maneira pela qual os estimulos auditivos sdo apresentados. Em
alguns experimentos, a apresentacdo foi realizada utilizando ambos os dispositivos, ou seja,
caixas de som ambiente e fones de ouvidos (Madeira, Borloti, & Haydu, 2017), em outros
estudos a apresentacdo dos estimulos auditivos foi realizada utilizando-se caixas de som
ambiente (Acin et al., 2006; Arntzen et al., 2010; Batitucci, 2007; Tommis & Fazey, 1999;
Hayes et al., 1989) e, ainda, ha estudos que utilizaram fones de ouvidos, mas ndo descreveram
as especificacdes técnicas do fone utilizado (Filgueiras, 2011; Huber, 2010; Machado &
Borloti, 2009; Pereira, 2012; Salvatori et al., 2011). Portanto, estudos futuros poderiam
investigar a influéncia de diferentes formas de apresentacdo dos estimulos auditivos para a
aquisicdo das relacdes condicionais em tarefas envolvendo acordes musicais. O controle de tal
variavel pode ser fundamental para aumentar a possibilidade de resultados positivos em
experimentos sobre o tema.

O segundo aspecto refere-se as diferencas no conjunto de relagdes condicionais
ensinadas nos dois experimentos. O experimento de Reis et al. (2017) ensinava relacdes
condicionais entre sons de exemplares de diferentes tipos de acordes com as mesmas palavras
(e.g., sons de acordes d6 maior, mi maior e sol maior com a palavra MAIOR). No entanto, por
se constituir em um experimento que estudava a formacéo de classes de equivaléncia
(Sidman, 1994), eles também ensinavam relagdes condicionais entre os sons de cada acorde e
representacdes pictoricas especificas (e.g., 0 acorde de d6 maior e o desenho desse acorde no
violdo). Assim sendo, ao considerar as relagdes ensinadas para cada acorde, o procedimento
de Reis et al. alternava entre salientar aspectos comuns entre diferentes acordes versus
salientar estimulos especificos de cada acorde. Em geral, procedimentos de ensino baseados

em TME salientam apenas 0s aspectos comuns existentes entre os maltiplos exemplares



o1

utilizados (e.g., Barnes-Holmes et. al, 2001a, 2001b; Holth, 2017; Range et. al., 2008;
Schusterman & Kastak, 1993; Yamamoto & Asano, 1995) e o0 ensino de caracteristicas
especificas de cada acorde pode ter influenciado nos resultados obtidos no estudo original. O
presente experimento ensinou apenas relagdes condicionais entre sons de exemplares de
diferentes tipos de acordes com as mesmas palavras e, nesse sentido, parece possivel sugerir
que nossos resultados podem refletir de forma mais controlada os efeitos da utilizacéo de
procedimentos de TME sobre processos de abstracdo envolvendo estimulos musicais.

Outro ponto que gostariamos de considerar € o carater exploratério do presente estudo.
Estudos anteriores que abordaram o Treino com Multiplos Exemplares (Hernnstein &
Loveland, 1964; Range et. al., 2008; Schusterman & Kastak, 1993; Watanabe, Sakamoto, &
Wakita, 1995; Yamamoto & Asano, 1995) se utilizaram, em sua maioria, de estimulos visuais
durante as fases de ensino e testes. Nesta perspectiva, muitos parametros que se referem a
quantidade de tentativas necessarias e a variabilidade de modelos necessaria estdo colocados
para pesquisas que pretendem abordar o TME por meio do ensino de relaces condicionais
entre estimulos visuais. Por outro lado, ndo séo encontrados, tao facilmente, parametros que
nos guiem na elaboracdo de um TME para ensinar relacdes condicionais entre estimulos
auditivos e visuais, ou entre estimulos auditivos apenas. Desta forma, tanto a quantidade de
tentativas utilizadas no presente estudo em cada fase de ensino quanto a variacdo de estimulos
modelo utilizada em cada fase de ensino séo de carater exploratério. O nimero de tentativas
utilizado no presente estudo teve por intuito evitar a fadiga dos participantes durante 0s
procedimentos de ensino. Desta forma, utilizamos um nimero menor de tentativas quando
comparamos, por exemplo, nosso estudo ao de Reis et al. (2017). Também utilizamos uma
maior variabilidade de estimulos do que aquela utilizada, por exemplo, em Reis et al. (2017),
sendo que no presente experimento foram utilizados quatro tipos de acordes musicais (dois

para cada grupo de ensino formado) de cinco notas musicais diferentes (do, ré, mi, fa, sol),
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enquanto que no estudo de Reis et al. foram utilizados trés tipos de acordes de trés notas
diferentes (do, ré e mi). N&o julgamos que nossas alterac6es foram cruciais ou amplamente
Uteis para a conducdo das fases de ensino, apenas temos o intuito de ressaltar que 0s
parametros utilizados para a programacao dos procedimentos de ensino do presente estudo
sdo de carater exploratorio e a relevancia destes parametros esta associada ao acimulo de
informacdes sobre a aplicacdo do TME como procedimento para o ensino de relagdes
condicionais entre estimulos auditivos musicais.

Vale ressaltar aqui, também, uma limitacdo associada ao uso de apenas dois estimulos
de comparacdo por tentativa. Inicialmente, este tipo de programacao de tentativas foi proposta
com o intuito de reduzir o niUmero de tentativas necessarias para que os participantes
atingissem os critérios de ensino exigidos (Reis et al., 2017). Contudo, conforme observado
por Sidman (1980, 1987), utilizar dois estimulos de comparacéo por tentativa pode nédo ser
suficiente para atestar que o participante aprendeu as relacfes condicionais pretendidas. Para
demonstrar esta situacdo, utilizaremos como exemplo o critério de aprendizagem global
utilizado durante os blocos de treino especifico do presente estudo. O critério de
aprendizagem utilizado foi de seis acertos dentre oito tentativas. Quando este critério de
ensino é transformado em porcentagem podemos dizer, entdo, que o critério de acertos
exigido durante os blocos de ensino especifico foi de 75%. Sidman aponta que o desempenho
de 75% de acertos, durante blocos de ensino com tentativas que contém apenas dois estimulos
de comparacéo, pode ser reflexo de um responder ao acaso.

Ao retomarmos o exemplo de seis acertos dentre oito tentativas, se dentre 0s seis
acertos apresentados pelo participante quatro forem da relagdo A1B1 e dois da relagcdo A2B2,
podemos dizer que ele acertou 100% de tentativas das relacbes A1B1 e 50% de tentativas das
relacbes A2B2, tendo atingido o critério global de 75% de acertos. Contudo, ndo podemos

afirmar que o participante aprendeu efetivamente as relagdes A2B2, tendo em vista que o
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desempenho do participante durante as tentativas com este tipo de relagéo foi ao nivel do
acaso (50%). Por outro lado, também devemos considerar os casos em que o participante
atingiu seis acertos dentre oito tentativas, de forma que trés acertos foram dentre as quatro
tentativas das relagdes A1BL1 e trés acertos foram dentre as quatro tentativas das relagdes
A2B2. Desta forma, podemos dizer que ele atingiu 75% de acertos em cada relacéo
apresentada durante o bloco de ensino (i.e., A1B1, A2B2).No presente estudo foi verificado
que trés participantes do grupo 1 apresentaram 75% de acertos, de forma que estes resultados
podem ser reflexo de um desempenho ao acaso, estes sdo: P13 (nos blocos de treino
especifico das fase 3 e 5 — conjunto avancado), P11 (no bloco de treino especifico da fase 1 —
conjunto intermediario) e P14 (no bloco de treino especifico da fase 2 — conjunto
intermediario). De forma similar, seis participantes do grupo 2 apresentaram este tipo de
desempenho: P17 (no bloco de treino especifico da fase 1 — conjunto avancado); P14 (no
bloco de treino especifico da fase 4 — conjunto avancado); PO1 e P09 (ambos no bloco de
treino especifico da fase 2 — ambos conjunto inicial); P02 e P03 (ambos no bloco de treino
especifico da fase 1 —ambos conjunto inicial). Diante disto, vale ressaltar que mesmo tendo
sido utilizado um critério de aprendizagem global, ao analisar os critérios de aprendizagem de
acordo com as relacdes treinadas em cada bloco de ensino foi observado que a maioria dos
participantes de ambos os grupos (17 do grupo 1 e 14 do grupo 2) ainda atingiram os critérios
de acertos exigidos. Entretanto, reconhecemos aqui que um dos limites do procedimento de
ensino aplicado no presente estudo foi o critério de acertos estipulado para cada bloco de
treino, sendo que em pesquisas futuras, talvez, devam ser adotados critérios de ensino mais
elevados.

Acerca especificamente da eficacia de procedimentos com TME, nossos resultados
demonstraram que a maioria dos participantes, independente da fase de ensino atingida,

demonstrou porcentagens de acertos mais elevadas no teste de generalizacao 5 (G5) quando
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comparados aos pré-testes. Diferencas entre a porcentagem media de acertos no pré-teste e no
G5 foram significativamente relevantes para ambos os grupos, em analises utilizando o teste
T pareado, tendo sido encontrado um valor p=0,035 para o Grupo 1 e um valor p=0,006 para
0 Grupo 2.

Com o intuito de avaliar se os tipos de acordes ensinados modularam os desempenhos
dos participantes, foram realizadas comparac6es entre as médias de acertos nos pre-testes para
0s Grupos 1 e 2 utilizando-se um Teste T independente. Ndo foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre as médias de acertos do Grupo 1 e do Grupo 2 (p=0,634)
na etapa de pré-teste. De forma similar, comparamos as médias de acertos no teste de
generalizacdo 5 realizado pelos participantes de ambos os grupos e, novamente, ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre as médias de acertos dos Grupos 1
e 2 (p = 0,669) nos testes de generalizacdo 5 (G5). Nesta perspectiva, parece possivel sugerir
que independentemente dos tipos de acordes utilizados, o procedimento de TME € igualmente
eficaz para produzir processos de abstracdo com estimulos musicais.

Assim sendo, os resultados obtidos no presente experimento possibilitaram verificar
que as habilidades discriminativas envolvendo acordes que foram atestadas em experimentos
anteriores (e.g., Bakker & Martin, 2014; Bowling et al., 2012; Costa et al., 2000; Crowder,
1984, 1985; Dalla Bella et al., 2001; Gerardi & Gerken, 1995; Gregory et al., 1996; Green et
al., 2008; Hunter et al., 2010; Kastner & Crowder, 1990; Khalfa et al., 2005; Mizuno &
Sugishita, 2007; Perani et al., 2010; Schellenberg & Trainor, 1996; Smith & Willians, 1999;
Sollberge et al., 2003; Virtala et al., 2011; Virtala et al., 2012; Virtala et al., 2013; Zentner &
Kangan, 1998) ndo foram suficientes para garantir que todos os participantes possam
aprender relacdes condicionais entre acordes e palavras impressas. Nossos resultados também
contribuiram no sentido de demonstrar indicios de que a quantidade de discriminac6es

ensinadas e a utilizacdo de prompts em tentativas iniciais podem resultar em uma diminuicao
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na quantidade de tentativas necessarias para a obtencao dos critérios de aprendizagem (Reis et
al., 2017). Finalmente, obtivemos resultados relevantes no sentido de demonstrar a aplicacao
de procedimentos baseados em TME tanto para aquisicao de relacdes condicionais quanto

para a ocorréncia de processos de abstracdo em tarefas envolvendo acordes musicais.
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APENDICES

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Conselho Nacional de Salde, Resolucéo 466/12)

Titulo do Projeto: Avaliando formacéo de conceito em Treinos de Mdltiplos Exemplares com
acordes musicais

Vocé estd sendo convidado a participar de um estudo sobre a aprendizagem de conhecimentos
musicais basicos que é conduzido pelo Prof. Dr. Edson Huziwara, do Departamento de Psicologia da

Universidade Federal de Minas Gerais.

Estamos interessados em registrar a sua participagdo em atividades desenvolvidas em um
computador para investigar 0os processos comportamentais envolvidos na aquisicdo de habilidades
musicais. N&o é possivel precisar a duracdo dessa sessdo, pois tal fato depende do desempenho do
participante ao desempenhar a tarefa. Embora haja um nimero maximo de tentativas programadas
com a intencdo de amenizar possiveis desconfortos, existe a possibilidade da vocé se sentir cansado ou
desmotivado em virtude de alguma dificuldade em compreender a tarefa. Ressaltamos que a sua
participacdo ocorrera somente enquanto vocé se mantiver motivado, sendo interrompida diante de
qualquer sinal de desconforto ou incdmodo. No entanto, também é importante considerar que a sua
participacdo na pesquisa podera se configurar enquanto ambiente de obtencdo de conhecimentos que
poderdo culminar no desenvolvimento de novas tecnologias na area do ensino musical

Vocé estd ciente de que o seu nome ndo serda mencionado em nenhuma circunstancia,
mantendo estrita confidencialidade e anonimato. Os dados coletados durante a realizacdo das tarefas
serdo utilizados apenas para fins de pesquisa. O seu consentimento para a participagdo nas tarefas é
voluntario e podera ser retirado a qualquer momento sem necessidade de justificativa e sem prejuizos
de qualquer natureza. A autorizagdo é fornecida por meio de sua assinatura em duas vias do presente
Termo de Consentimento, sendo uma para o0 pesquisador e outra para o proprio participante.

Em caso de davidas sobre objetivos especificos das tarefas ensinadas, queixas ou comentarios,
vocé podera entrar em contato com o pesquisador utilizando as informagdes apresentadas a seguir. O
COEP devera ser consultado em caso de duvidas relacionadas a questdes éticas, cujo endereco e
telefone também séo apresentados a seguir. Estamos a disposi¢do para quaisquer esclarecimentos e

agradecemos a sua colaboracéo.

Atenciosamente,

Prof. Edson Huziwara — Pesquisador Responsavel



Pesquisador Responsavel: Prof. Edson Huziwara
Instituicdo: Universidade Federal de Minas Gerais
Enderego: Av. Pres. Antonio Carlos, 6627 FAFICH — 40. Andar — sala 4034 — fone: 3409 6284

E-mail: huziwara.edson@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa - COEP/UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 Unid. Admin. 11/ 2°. andar — sala 2005 — telefax: 3409 4592

Email: coep@prpg.ufmag.br

O COEP deveré ser consultado em caso de davidas relacionadas a questdes éticas.

Concordancia do responsavel em participar

Eu, , concordo

participar do projeto acima descrito.

Assinatura do responsavel:

, de de20 .
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