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Tocar-na-Assisténcia e Quvir-na-
-Assisténcia: Os Efeitos do Contexto na
Representacao Mental da Misica

JOSE CARLOS GODINHO

O presente artigo assenta na ideia de que os objectos musicais que ouvimos siio representados men-
talmente em ligagio significante com a restante informagdo recolhida no contexto de aprendizagem e que
este todo complexo € determinante na maneira como recordamos e pensamos em miisica. 0 Coneccionismo
funciona como a teoria de suporte, jd que permite uma concepgiio de estruturas mentais que preservam as
ligagdes entre objecto e contexto e, portanto, a coexisténcia significante de diversos tipos de informagiio dis-
tribuidos pelo cérebro. A complexidade contextual de Tocar-na-Assisténcia é, neste sentido, teoricamente
reforcada como um enriquecimento ecolégico com efeitos positivos aos niveis da aquisicio e da organiza-
¢do da representagio mental. A tese é validada através de uma experiéncia que compara uma condigiio de
controle de 125 criangas a ouvir uma pega de misica gravada com uma condigio experimental de 125 cri-
angas a locar rilmos em simultdneo com a mesma gravagdo. Num teste de identificagio auditiva de excer-

tos da pega musical, o grupo experimental obtem classificagdes melhores com significado estatistico.
INTRODUGAO

Recordo como o meu filho André, com cerca de um ano e meio de idade, costumava
fazer-me companhia enquanto eu me preparava para um exame de piano. Sentado no seu car-
rinho, ele observava-me diariamente a tocar sensivelmente as mesmas pegas. Ele ficava quie-
to, movendo o corpo ocasionalmente, através dos meus "Bach’s", "Mozart’s" e muitos outros.
Havia, contudo, uma peca de Chopin que produzia um efeito curioso. Sempre que eu tocava
essa valsa, ele comegava a chorar. Parecia pouco provivel que algum episédio especifico esti-
vesse associado aquela misica, ja que ele s6 a costumava ouvir juntamente com as outras
pegas. Seria a valsa de Chopin, ela propria, responsavel pelo estado de tristeza ou desconfor-
to no meu filho?

A repeticdo deste episédio comegou a espicacar a minha curiosidade. Decidi, portan-
to fazer uma pequena experiéncia. Naquela altura, eu costumava gravar-me ao piano para
melhor me auto-avaliar. Certo dia, seleccionei uma cassete com a normal sequéncia de pecas

e pu-la a tocar quando o André estava no seu carrinho. De frente para a aparelhagem sono-



ra, ele ali ficou a ouvir com os olhos postos nas luzes do equalizador. A valsa surgiu como de
costume, mas desta vez o André nio chorou. Muito provavelmente, o poder da valsa para des-
polotar aquele estado emotivo anormal dependia do contexto da minha execucdo ao vivo no
piano. Aparentemente, sé esse complexo era suficientemente forte para o afectar daquela
maneira.

Com o presente artigo, gostaria de sugerir que, um pouco como o André, todos nés
estamos parcialmente dependentes de certos contextos, que influenciam a maneira como res-
pondemos 2 misica e a forma como a representamos mentalmente. Por outras palavras, gos-
taria de sugerir que a representacio mental da msica integra elementos contextuais que vao
para além do objecto sonoro percepcionado e que o complexo resultante ¢ fundamental para
as dindmicas do pensamento humano.

A riqueza contextual surge pois como condi¢io determinante na qualidade da repre-
sentacdo mental e, neste sentido, pretende-se igualmente realcar a importincia dos contextos
de aprendizagem dentro da sala de aula. Particularmente, o presente artigo é dedicado a um
certo tipo de actividades de audigio de musica gravada que tem sido desenvolvido (e.g.
Godinho e Morais, 1996 e 1997) e utilizado por muitos professores e alunos de Educacio
Musical. Concretamente, pretende-se estimular a reflexdo sobre os efeitos de diferentes con-
textos, nomeadamente os de ouvir em siléncio (Ouvir-na-Assisténcia) e focar ritmos em
simultdneo com a audigdo (Tocar-na-assisténcia).

Considerando o objecto musical como o objecto sonoro que atinge 0S NOSSOS ouvidos
e entendendo o contexto como todo o aparato ecolégico das experiéncias (incluindo os
objectos fisicos, as acgoes dos individuos, as interacgdes sociais € 0 todo complexo resultan-
te da dinimica de conjunto de todos estes elementos), o presente artigo apresenta um estudo
(Godinho, 2000) que convida a concluir que focar-na-assisténcia pode constituir um enri-
quecimento contextual da audigio musical com efeitos positivos na representago mental das

criancas.
0 SUPORTE TEORICO

Argumentar que focar ritmos em simultdneo com miisica gravada pode afectar posi-
tivamente a aquisicio e a organizagio das imagens mentais tem implicacdes a0 nivel da forma
como o processamento mental é concebido. Uma das implicagdes principais diz respeito a

(1) interaccio entre o individuo e o meio, ji que a expectativa € que a representacio mental



seja determinada pelas accdes do meio (e.g. os instrumentos ritmicos acrescentados) e as
acgoes do individuo (e.g. o acto de tocar ritmos). Uma outra implicagio é (2) a ideia de ter
mais do que um processo a acontecer 20 mesmo tempo, ja que se a representagio mental da
muisica ouvida é favorecida e ndo perturbada pelo acto de tocar ritmos, isto significa que pelo
menos os actos de ouvir e tocar ritmos funcionam em simultineo numa relagao dinimica.
Finalmente, hd necessidade de (3) conceber a representagio mental da miisica como sendo
constituida por elementos diversos de tipos diferentes de informagio, caso contrdrio a infor-
magcio motora derivada do acto de tocar ritmos, por exemplo, ndo afectaria a informacio
auditiva recebida da peca musical. Isto implica que a representagio mental de um objecto
musical particular possa estar distribuida pelo cérebro e nio restringida a locais ou modali-
dades sensoriais particulares.

Estas implicagbes levaram a que o desenvolvimento da argumentagio l6gica assentas-
se numa teoria que tem vindo a ser fortalecida nas iiltimas décadas e conhecida por conexi-
onismo (Rumelhart & McClelland, 1986). Esta corrente é principalmente um ramo da cién-
cia cognitiva e representa um tipo de modelo computacional, o que quer dizer que grande
parte da evidéncia é obtida através da actuacio de computadores. Contudo, as propriedades
reveladas pelos diversos modelos representam um surpreendente poder explicativo acerca da
aprendizagem, memoria e cogni¢io humana em geral (Eysenck & Keane, 1995).

Ao contririo de outras perspectivas cldssicas tais como o associacionismo, que expli-
ca 0s processos mentais através das associagoes determinadas pelo meio com uma certa pas-
sividade dos individuos, e o cognitivismo, que restitui aos individuos o poder total sobre os
processos mentais assentes em jogos simbdlicos, o conexionismo apresenta um equilibrio
entre as forcas actuantes do meio e o poder de intervencio dos préprios individuos. Por
outras palavras, o conhecimento que o associacionismo leva a conceber como uma cdpia da
realidade (o que é preservado na mente s3o os estimulos tal como o meio os apresenta) bem
como o conhecimento que o cognitivismo leva a conceber como a transformacdo da reali-
dade (o que é preservado é o que, e como, os individuos conseguem assimilar) surgem de
certa forma conjugados na perspectiva conexionista. O conhecimento, para esta teoria, resul-
ta da coexisténcia da realidade presente que se projecta na mente em simultineo com o pas-
sado preservado e reactivado pelo individuo.

Esta interac¢do entre meio e individuo, atris referida e reforcada pelas ideias conexi-

onistas, transporta-nos para a segunda implicacio mencionada — a simultaneidade de pro-

19



cessos. Para o conexionismo, todo o conhecimento € preservado nas conexdes entre os neu-
rénios que constituem o cérebro. Cada neurdnio estd ligado a muitos outros de onde e para
0s quais imite sinais. A sua forca de emissdo de sinal depende da quantidade de estimulago-
es recebidas, ou seja, um neurénio torna-se activo através da acgdo concertada de outros neu-
rénios. Assim, uma representacio mental necessita de uma conjugagao de activacoes condu-
zidas paralelamente pelo meio e pelo individuo para que possa constituir-se como conheci-
mento. A ideia da simultaneidade aplica-se também a0 processamento paralelo das virias
modalidades sensoriais. Por exemplo, o conhecimento que temos de uma maga € o resultado
de diferentes tipos de informagdo resultantes de diversas modalidades sensoriais actuando em
simultineo. A sua imagem mental inclui aspectos recolhidos através da visdo em simultineo
com elementos relativos 2 sua textura, ao seu paladar, ao seu aroma ou mesmo a0 ruido que
produzimos ao trincd-la.

Esta diversidade informativa sobre a realidade, permite reconhecer no conexionismo a
satisfacio da terceira implicagiio exposta anteriormente. Na realidade, o conexionismo per-
mite uma definiciio de conhecimento que vai muito para ld do que podemos articular, expli-
citar ou mesmo consciencializar. Uma interpretagio conexionista do processamento mental
permite que o conhecimento inclua tudo o que se percepciona, tudo o que o meio nos envia
através dos canais sensoriais, tudo o que sentimos, tudo o que imaginamos. A representagao
mental deixa de ser um complexo hierdrquico de categorias simbélicas, como proposto pelos
cognitivistas, ou uma fotografia captada na experiéncia da realidade, como uma visao associ-
acionista levaria a crer. O conhecimento é entendido como um complexo conectado de todo
o vivido e recordado, onde coabitam a realidade e nés préprios (cf. Damdsio, 1994).

0 conexionismo permite, portanto, argumentar que o contexto de uma experiéncia €
tanto mais rico quanto mais promover a participagio de diferentes modalidades sensoriais
bem como a accio fisica do individuo. Isto implica a variedade em termos de nimero e tipo
de células receptoras e, logo, a qualidade da informagdo enviada para o cérebro em simulta-
neo. A complexidade da informacdo, i.e. a diversidade em termos de mensagem e recep¢io
sensério-motora d4 origem 2 activagio de um maior nimero de neurdnios e de diferentes
zonas cerebrais. Isto vai permitir que um maior nimero de activagdes relativas ao passado se
concretizem dando origem 2 uma representacio mais rica e mais significativa.

Tocar-na-assisténcia pode, por conseguinte, acrescentar uma complexidade contex-

tual 2 experiéncia de ouvir miisica gravada na sala de aula. Tocar ritmos em simultineo com



miisica gravada parece promover uma activacao cerebral de um complexo de informacio sen-
sGrio-motora. A representacio mental da miisica incluird pegas de informacio diferenciadas
em padrdes de activacdo interligados, de acordo com as interacgdes oferecidas pelo contex-
to de focar-na-assisténcia. A informaco auditiva proveniente da prépria misica tornar-se-
4 significativa na sua relacao com a informago visual da partitura e de todo o aparato fisico
(e.g. os instrumentos, os outros misicos). A representacio mental contard ainda com a
informagdo motora recolhida através do acto de tocar instrumentos de percussio bem como
a informacio auditiva estimulada pelos seus sons.

Esta informacdo miiltipla permitird, como se referiu, uma maior possibilidade de reac-
tivagoes do passado, contribuindo assim para um complexo mais significativo. Por exemplo,
0 uso de timbales para tocar um determinado fragmento pode reactivar informacio relevante
do passado relacionado com as suas qualidades sonoras. Adjectivos como majestoso, triun-
Jal, etc. (ou mesmo os sentimentos relacionados, ndo verbalizados) podem, portanto, ficar
significativamente conectados com o fragmento musical. Ao mesmo tempo, este fragmento
pode estar associado com uma certa posi¢do na pauta, que pode por seu lado reactivar infor-
macdo do passado, tais como, #no final da linha e, muito provavelmente, a expectativa asso-
ciada de cardcter conclusivo. O acto de tocar o timbale implicard ainda a participagio do
gesto fisico na imagem musical preservada, bem como dos eventuais sentimentos reactivados
e relacionados com a forga e a velocidade aplicados.

Parece ser possivel concluir que tocar ritmos em simultdneo com miisica gravada pode
favorecer a aquisiciio da representacio mental, jd que a imagem preservada serd suportada
por virios tipos de informacio diferenciada. A participacdo de padrdes existentes (reactiva-
dos do passado) proporcionard uma incorporagdo significativa desta informacdo diversifica-
da. Diferenciacdo por um lado e incorporagio por outro favorecerdo a organizacdo das ima-
gens mentais particulares e da representagio mental em geral. E argumentado, portanto, que
tocar-na-assisténcia pode muito provavelmente ter efeitos positivos na aquisi¢o e organi-

zacdo da representa¢do mental da miisica.

0 ESTUDO EXPERIMENTAL

Argumentar que tocar em simultineo com miisica gravada pode promover uma repre-
sentacdo mental mais forte do que ouvir miisica gravada em siléncio tem também duas
implicagdes priticas. Em primeiro lugar, estabelece-se uma comparacio entre duas condigd-
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es (tocar e ouvir em siléncio). Em segundo lugar, o argumento estabelece uma relagio de
causa/efeito entre duas varidveis (tocar em simultineo com miisica gravada e aquisicao/orga-
nizacdo da representagio mental). Estas foram razoes fortes para desenvolver um design
experimental, j4 que permitiria mais facilmente a comparagio entre as diferentes condigdes,
bem como o isolamento das variveis (Fiske, 1992: 83). O design utilizado, descrito por
Campbell & Stanley (1963: 25-26), envolveu unicamente uma fase de tratamento (diferente
para as duas condigdes) e uma fase de pos-teste (igual para os dois grupos).

0 objectivo do estudo era, portanto, comparar os efeitos de duas condigdes de audi-
¢ao musical em sala de aula (focar-na-assiténcia e ouvir-na-assiténcia) na variivel depen-
dente de aquisicdo e organizacio da representacio mental nas criangas. Estas condigdes refe-
rem-se especificamente a:

- Condigdo Tocar-na-Assisténcia — Tocar ritmos, com leitura de mapa musical, em
simultineo com uma peca de miisica gravada (Grupo experimental).

- Condi¢do Ouvir-na-Assisténcia — Ouvir em siléncio, com leitura de mapa musical,
uma peca de miisica gravada (Grupo de controle).

Em termos de diferencas contextuais, a condi¢iio experimental representaria um con-
texto mais complexo do que a condigio de controle, pelo facto de instalar um contexto de exe-
cugdo 20 vivo de um grupo instrumental. Este contexto incluiria nao s6 a propria sensagao de
tocar e de ouvir os instrumentos espalhados pela sala de aula, mas também a interacgdo soci-
al inerente 2 miisica de conjunto, tais como ver outros executantes a tocar e esperar pela sua
vez na partitura.

Seguindo um procedimento usado por Taylor (1989), e por motivos priticos e de cla-
reza, a hipétese da investigagdo no foi estabelecida numa forma nula como € convencional-
mente visto em trabalhos experimentais. Assim, e face 2 expectativa positiva criada na argu-
mentagio tedrica, a hipotese geral antecipava que os sujeitos no grupo experimental reve-
lariam um nivel superior de aquisi¢do e organizagdo de representacdo mental da miisi-
ca trabalbada do que os sujeitos no grupo de controle. A operacionalizacdo desta hipétese,
de modo a permitir a sua avaliagio, serd explicada mais 2 frente quando da apresentacdo do
instrumento de testagem.

Trabalhar com dois grupos diferentes de criangas pareceu ser vantajoso para o pre-
sente estudo. Muito embora os efeitos das condigbes em causa pudessem ser observados com
o mesmo grupo de individuos, isso implicaria outras varidveis dificeis de controlar. Por exem-

plo, utilizando o mesmo grupo de sujeitos em ambas as condigdes, teriam que se utilizar dife-
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rentes pecas de miisica, o que levantaria, de imediato, questdes relacionadas com niveis dife-
rentes de familiaridade, complexidade, ou mesmo empatia. Criaria também nas criangas um
efeito de habituacao as tarefas, que poderia afectar negativamente os resultados. Como 2 fren-
te se explicard, o factor surpresa da testagem era, por exemplo, essencial para controlar cer-
tas situacdes tais como o uso de estratégias mnemonicas.

A decisdo de utilizar dois grupos diferentes para as condigoes em estudo, por outro
lado, acarretou inevitavelmente o problema da diferenca entre individuos. De modo a dimi-
nuir as discrepancia entre os grupos (cf. Kerlinger, 1970; Bush & Sherbon, 1992) elevou-se
2125 o mimero de sujeitos em cada um deles, o que perfez um total de 250 individuos envol-
vidos na experiéncia. No seguimento da mesma intencio de obter grupos o mais semelhantes
possivel, as 250 criangas pertenciam todas a Escola Bdsica 2,3 de Bocage em Setiibal e eram
estudantes do 5° ano de escolaridade.

Para preservar a validade ecoldgica, todos os grupos foram formados das turmas exis-
tentes, isto €, as criangas ndo foram artificialmente agrupadas e a experiéncia decorreu no
horirio normal das aulas de Educagio Musical. Dez turmas de 25 alunos constituiram, por-
tanto, os dez grupos para o estudo. Na impossibilidade de arranjar dez turmas do mesmo pro-
fessor, foram usadas duas classes de cinco professores diferentes, de modo a ter uma classe
de cada um dos professores, quer no grupo experimental quer no grupo de controle.

Com os materiais utilizados, pretendeu-se ndo introduzir elementos que pudessem de
algum modo realgar as discrepancia entre os grupos. Concretamente, eles deveriam evitar a
necessidade de conhecimentos complexos anteriores ou de técnicas elaboradas de execugio.
Paralelamente, deveriam ser suficientemente neutros para evitar a intrusio de factores psico-
logicos tais como cansago, aborrecimento, niveis fortes de familiaridade ou de estranheza, ou
outras varidveis do tipo.

A escolha da pega musical recaiu sobre o Rondo da Suite Abdelazer de Henry Purcell.
0s motivos da escolha tiveram a ver com o nivel de neutralidade atris referido - a duracio de
dois minutos parecia adequada e a peca ndo era conhecida das criancas mas possuia um idi-
oma relativamente familiar. A pulsacdo regular foi também factor decisivo jd que a muisica
tinha de ser acompanhada por batimentos ritmicos. Por tltimo, a estrutura clara do rondé
(AABACA) contribuiria para a simplicidade do acompanhamento ritmico, de modo a possibi-
litar a sua execucdo por criangas do 5° ano.

Os ritmos escolhidos para o acompanhamento foram sugeridos pelo caricter de cada



parte, mas principalmente inspirados no efeito global do 2° violino, violeta e baixo. A ideia era
obter um acompanhamento ritmico que suportasse e fizesse sobressair o caricter expressivo
das diferentes frases musicais. Este efeito foi igualmente acentuado pelo uso de diferentes ins-
trumentos que com os seus timbres particulares pretendiam colaborar no efeito expressivo
das diferentes passagens. Por exemplo, o principio grave, forte e dramdtico da parte A pre-
tendeu ser realgado pelas pancadas no timbale, enquanto que os tridngulos surgiam com a

intengdo de valorizar o caricter brilhante dos compassos seguintes.

MAPA MUSICAL

(Acompanhamento Ritmico para o Rondé de Purcell)

Timbale Trifngulo Tutti
e X oo Xo o Xeo o Xe
® & & & @ & e & @ & & @
Timbale Tridingulo Tutli
o X o ¢ Xeo o Xeo o Xeo
e o o & 0 @ e @ o & o @
Tamborim Pand Tamb  Pand Tamb Pand Tamb
* @ & e & @ e & &
e o & & @ @ e o @ * o o ® o o
Timbale Tridngulo Tutti
e X e o X o o Xeo o Xe
e & ® & & O ® & & & & @
Caixa Chinesa Clavas

e Xo o Xeo o Xeo o Xe
e Xo o Xo o Xeo o Xe

Timbale Tridngulo Tutti

e X o ¢ Xo o Xeo o Xeo
e o o & & @ ® ® & 0 & @




Um mapa musical, de tipo familiar para as criangas desta escola, foi utilizado como a
partitura de apoio 2 execugdo instrumental, mas pela necessidade de isolar as varidveis, o
mesmo mapa serviu de guia para a audicdo do grupo de controle. Um c6digo novo de pontos
(focar) e cruzes (ndo tocar) foi utilizado de modo a evitar eventuais diferencas de literacia
musical entre criangas e classes. De modo a assinalar melhor os diferentes excertos que cada
instrumento deveria executar, os pontos e as cruzes oscilaram entre dois niveis espaciais
(mais acima e mais abaixo). A parte A (a seccdo recorrente do rondé que é tocada quatro
vezes durante a peca) foi escrita deliberadamente quatro vezes no mapa musical, de modo a
permitir a fluidez da execugdo instrumental.

A maior dificuldade situou-se na procura de um instrumento vilido de avalia¢iio dos
niveis de aquisicdio e organizacio da representacio mental. Depois de virias tentativas com
pouco sucesso durante vdrios estudos piloto efectuados, a solugio encontrada foi a de situar
a testagem a0 nivel da identificacio auditiva de excertos da peca musical trabalhada. A iden-
tificacéio correcta de uma determinada frase da misica significaria que o sujeito havia adqui-
rido uma imagem forte desse excerto e a0 mesmo tempo que a imagem mental da misica
completa possuia um nivel de diferenciaciio e organizacdo elevado. Ficava assim definida a
hipétese operacional (que podia ser medida): Os sujeilos no grupo experimental identifi-
cardo auditivamente mais excertos da pega musical do que os sujeitos no grupo de con-
trole.

Neste sentido, seis excertos do Rondcé de Purcell foram gravados. Numa folha de teste
com seis mapas semelhantes a0s usados na fase de tratamento, as criancas foram convidadas
a fazer seis circulos (um em cada mapa)  volta dos locais que consideravam corresponder
a0s seis excertos tocados. Cada excerto foi tocado trés vezes.

As fases de tratamento e testagem decorreram de manhi, na mesma aula de 50 minu-
tos, para cada um dos grupos. O préprio investigador conduziu a experiéncia, o que garantiu
a semelhanca de procedimentos nas duas condigdes. Para ambos os grupos, o mapa musical
estava colado no quadro preto em frente as criangas. Foi dito ao grupo de controle: Isto é o
acompanhbamento ritmico para a miisica que vio ouvir. Vocés vio tocd-lo mais logo, mas
primeiro, peco-vos que ougam a misica enquanio eu aponto para o mapa. A informacio
de que iriam tocar mais tarde era intencional, de modo a tentar manter um nivel emotivo
semelhante 2 excitagdo natural que o acto de tocar provocaria no grupo experimental.

Depois de explicado o cddigo de ponto e cruz e indicados os locais que cada instru-
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mento deveria tocar, as criangas ouviram a pega em siléncio, trés vezes. De modo a guiar as
criangas na leitura do mapa, o investigador foi apontando em simultineo com 2 muisica,
durante as duas primeiras audigdes. Na terceira audigdo, as criangas seguiram o mapa 507i-
nhas, muito embora o investigador apontasse o inicio de cada sec¢do. Nada mais foi feito antes
da fase de testagem.

Ao grupo experimental foi dito: Isto é 0 acompanhamento ritmico para a miisica
que vio ouvir. Vocés vao tocd-lo em simulldneo com a miisica, enquanto eu aponto para
o mapa. Depois de explicados os codigos e indicados os locais a tocar por cada instrumen-
to, 0s instrumentos foram distribuidos e as criangas tocaram o esquema em simultineo com
a miisica, trés vezes, sem ensaio prévio. Durante as duas primeiras vezes, 0 investigador foi
apontando de forma a guiar a leitura do mapa. Na terceira vez, as criangas tocaram seguindo
o mapa sozinhas, tendo o investigador apontado o inicio de cada secgio. Nada mais foi feito
antes da fase de testagem.

Para evitar interferéncias posteriores, ambos os grupos foram testados imediatamente
a seguir 2 fase de tratamento. As criangas ndo tinham sido previamente avisadas do teste, de
forma a evitar efeitos perturbadores durante o processo de aprendizagem, tais como ansieda-
de, sensibilidade a0 teste, ou mesmo o uso de estratégias mnemoénicas (Cohen e Manion,
1989:202). A ldpis, na folha de teste, as criangas foram convidadas a identificar os seis excer-
tos previamente gravados. Apds o teste, o grupo de controle tocou, como prometido, 0 acom-

panhamento em simultineo com a musica. Foi, no entanto, uma actividade extra investigagdo.
RESULTADOS

Na apreciacio dos testes, cada resposta foi considerada correcta ou incorrecta. As cri-
ancas receberam 1 ponto por cada resposta correcta, 0 que significa que a classificagdo podia
oscilar entre zero pontos (nenhum excerto identificado correctamente) e seis pontos (os seis
excertos correctamente identificados). Conforme pode ser observado no grifico seguinte, as
criangas pertencentes a0 grupo experimental obtiveram classificagbes mais altas do que as
criancas no grupo de controle. A maioria das criangas no grupo Ouvir-na-Assisténcia obte-
ve classificacbes inferiores a 2 pontos (menos do que dois excertos identificados) e s6 uma
minoria atingiu classificacdes de 3 ou 4 pontos. Em contra partida, somente cinco crian¢as

no grupo Tocar-na-Assisténcia obteve uma classificagio de 0 pontos e algumas criangas con-



seguem identificar 5 excertos (para além de um caso isolado de seis identificacdes correctas).

A maioria das criangas obteve classificacoes de 2 e 3 pontos.

TESTE PURCELL: FREQUENCIA DE CLASSIFICACOES
M Tocar-na-Assisténcia | | Ouvir-na-Assisténcia
50

W+H— 1+ —

= |-

A média das classificagdes no grupo Ouvir-na-Assisténcia foi de 1.136 enquanto que
no grupo experimental foi de 2.464 identificacbes correctas. A aplicago de um t-teste com
vista 2 comparacio das médias de classificacGes dos dois grupos demonstrou que a superio-
ridade dos resultados obtidos pelo grupo Tocar-na-Assisténcia era estatisticamente significa-

tiva, t=8.79, p<.01.

N Média Varidncia
OQuvir-na-Assisténcia 125 1.136 1.1668
Tocar-na-Assisténcia 125 2.464 1.6862
Variancias Valor t Graus de lib. Probabilidade

Diferentes 8.79 240 0001



CONCLUSOES

A investigacio empirica evidenciou que tocar ritmos em simultdneo com miisica
gravada pode ter implicagdes positivas na forma como as criangas representam mentalmen-
te a miisica que ouvem. Esta evidéncia foi observada através da comparagio entre as condi-
coes de focar-na-assisténcia e ouvir-na-assisiéncia.

0 principal argumento e, portanto, a principal conclusdo tem a ver com o efeito do
contexto de aprendizagem na representacio mental. Tocar ritmos com muisica gravada em
situagio de sala de aula permite a criagio de um contexto complexo, que tem francas possi-
bilidades de facilitar a aquisicdo e organizacio das imagens mentais. O termo complexidade
foi usado como a articulagdo significativa de diversos tipos de informagio e contexto como
as acgbes e interacgdes dentro e entre individuos e meio envolvente. O termo significado foi
usado como o resultado da sobreposicdo dindmica entre padroes mentais de conexdo do pre-
sente e do passado, referentes a informacdo verbal e ndo verbal. Neste sentido, o contexto de
tocar com miisica gravada em sala de aula é complexo, j4 que promove a articulagio e desen-
volvimento de padrdes mentais existentes de uma forma sincronica.

A argumentacdo anterior assente no conexionismo parece ter ganho for¢a com o pre-
sente estudo. Foi sugerido que, durante uma experiéncia, os padrdes mentais de activagio
dependem do estimulo contextual bem como da reactivagio por parte do individuo de conhe-
cimento do passado. Por exemplo, a activagdo de certos padrdes motivados pela percepgio
do mapa musical influenciou a reactivagio de padroes existentes e semelhantes em niimero e
formato de ligagdes, tais como os atrds mencionados padrdes referentes a cardcteres conclu-
sivos e nio conclusivos. O que parece ter acontecido é que estas reactivagdes foram mais
numerosas para as criangas do grupo experimental o que fez com que elas vivessem a expe-
riéncia com uma mente ‘mais aberta’ do que as criangas no grupo de controle. Estas dltimas,
ao focarem a sua atencfio no mapa musical (a0 contrério do grupo experimental, que dividiu
a atengdo pelo mapa, instrumentos, etc.), condicionaram a quantidade e qualidade das reac-
tivagoes do passado. Com menos padrdes actuantes durante a experiéncia, esses padrdes tor-
naram-se demasiado fortes e pouco maledveis, o que pode impedir o seu ajuste e desenvolvi-
mento. Por outras palavras, o grupo de controle esteve menos ‘aberto’ 2 aprendizagem.

Pela sua prépria natureza, o presente estudo pode ter uma aplicagdo imediata na sala

de aula. Tocar ritmos em simultineo com muisica gravada parece ter efeitos muito positivos



na representacio mental das criangas pelo que o uso de acompanhamentos ritmicos para
audicdes de muisica gravada surge aqui reforcado como um exercicio benéfico.
Consequentemente, perdem forca os eventuais argumentos contra este tipo de participacio
activa das criancas em situacdes de audicio musical. O estudo mostrou que, com esta estra-
tégia de acompanhamentos ritmicos, nem a aten¢do das criangas foi desviada do objecto
musical nem a representacio mental da misica foi ‘destruida’. Pelo contrdrio, parecem ter

sido ambas favorecidas pelo envolvimento activo das criangas na execugdo instrumental.
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