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Introdução
Nos últimos anos, o desenvolvimento das ciências cognitivas e dos métodos 
de imagiologia cerebral têm dado um novo fôlego ao estudo da relação entre 
a música e a linguagem falada (Besson, Chobert, & Marie, 2011). Neste con-
texto, as canções são o material ideal para estudar os mecanismos envolvidos 
no reconhecimento e memória da melodia e das palavras, assim como para 
perceber se estes processos acontecem de forma integrada ou independente, 
uma vez que as canções são, por definição, pequenas obras musicais que con-
gregam ambos os elementos (isto é, normalmente chama-se canção a uma 
melodia entoada com palavras).

O avanço neste domínio temático é particularmente relevante em situações 
de educação formal e informal desde a primeira infância pelas implicações que 
pode ter ao nível do desenvolvimento musical das crianças (auditivo e perfor-
mativo). De que forma a audição/aprendizagem de uma canção pode potenciar 
esse desenvolvimento? Será que a forma de aprendizagem destes dois elemen-
tos (palavras e melodia) tem influência no reconhecimento de uma canção? 
Será que existem mecanismos distintos de reconhecimento, representação e 
memória? Há diferenças individuais a este nível? E, neste caso, estas caracte-
rísticas têm influência sobre o modo como se escutou ou aprendeu uma can-
ção e sobre o seu posterior reconhecimento? A presente investigação procura 
examinar estas questões à luz de uma experimentação realizada com crianças 
em idade pré-escolar num contexto educacional real. 

Vários estudos sugerem a existência de um mecanismo partilhado de apren-
dizagem para os dois sistemas – isto é, para a linguagem falada e para a música 
– embora com redes neuronais parcialmente distintas (Degé & Schwarzer, 
2011; Ettlinger, Margulis, & Wong, 2011; Gordon, Schön, Magne, Astésano, & 
Besson, 2010; Gordon, Magne, & Large, 2011; McMullen & Saffran, 2004; Patel, 

Ana Isabel Pereira
Helena Rodrigues



– 218 – – 219 –

Outro tipo de paradigma experimental utilizado na investigação sobre a 
memória para canções é a evocação, em que é solicitado aos participantes que 
reproduzam canções que podem ser familiares ou não, conforme relatam os 
estudos de Peretz et al. (2004) e Racette e Peretz (2007), respetivamente, sendo 
este paradigma menos utilizado, menos desenvolvido e menos diversificado 
que o do reconhecimento (Müllensiefen & Wiggins, 2011). Este procedimento 
também coloca alguns problemas de base: conseguir evocar uma canção está 
relacionado com a estratégia de aprendizagem utilizada, isto é, com a forma 
como a canção foi aprendida (melodia e palavras em simultâneo, primeiro a 
melodia e depois as palavras ou vice-versa)? Ou com o tempo dedicado à apren-
dizagem? E conseguir evocar uma canção depende apenas do modo como se 
relacionam a melodia e as palavras na memória? Ou haverá outros fatores de 
aprendizagem implicados? Por exemplo, poderá estar relacionado com o pro-
cesso individual de aquisição da voz cantada? Nenhum dos estudos referidos 
parece ter estes fatores em consideração. Na presente investigação é solici-
tado aos participantes que evoquem as canções aprendidas após um período 
de instrução longo, tendo havido lugar não só para a escuta como também para 
o desempenho vocal. 

Numa canção, as palavras são mais facilmente reconhecidas que a melodia 
(Feierabend, Saunders, Holahan, & Getnick, 1998; Gonçalves, 2008; Halpern, 
1984; Morrongiello & Roes, 1990; Serafine et al., 1984; Serafine et al., 1986; Saito 
et al., 2012; Samson & Zatorre, 1991), existindo relações entre ambas. Isto é, 
verifica-se que o reconhecimento das palavras influencia o reconhecimento 
da melodia e vice-versa, sendo isto atribuído às semelhanças rítmicas entre 
as acentuações prosódicas e a métrica musical (Nakada & Abe, 2004, 2006; 
Peretz et al., 2004).

Aparentemente, existem poucos estudos sobre a forma como os bebés e 
crianças em idade pré-escolar e escolar lidam com a melodia e as palavras 
de uma canção em termos de reconhecimento e memória (ver, por exemplo, 
Lebedeva & Kuhl, 2010), o que restringe a comparação com os resultados obti-
dos em adultos. Esta escassez poderá ser explicada pela dificuldade em esta-
belecer mecanismos para observar e medir os comportamentos de resposta 
de modo fiável. Serafine (1984) refere que encontrar este tipo de mecanismos 
é uma tarefa complexa: os objetos musicais em questão devem ser simples e 
reais; as instruções para as tarefas devem ser inequívocas e sem uso de voca-
bulário técnico ou notação musical; as tarefas não devem envolver competên-
cias não adquiridas e devem ser interessantes e divertidas.

Estudos envolvendo canções com crianças em idade pré-escolar e esco-
lar têm procurado verificar se na identificação de uma canção as crianças se 
baseiam na melodia ou nas palavras, reportando-se duas formas de abordar a 
questão: as tarefas de reconhecimento são apresentadas imediatamente após 

2008; Schön et al., 2010). A sobreposição de processos neurofisiológicos, per-
cetivos e cognitivos é defendida por alguns investigadores, já que ambos os 
sistemas partilham a perceção através do sistema auditivo, bem como atribu-
tos acústicos como a frequência, a duração, a intensidade e o timbre (Besson 
et al., 2011; Ettlinger et al., 2011; Patel, 2008). 

No âmbito das canções, a literatura apresenta resultados contraditórios 
no que respeita à forma como acontece a sobreposição daqueles processos 
e como isso se reflete na sua representação mental. Assim, existem estu-
dos efetuados com diferentes tipos de população que defendem o efeito de 
integração das palavras e da melodia (com crianças em idade pré-escolar e 
adultos: Morrongiello & Roes, 1990; com adultos saudáveis: Nakada & Abe, 
2004, 2006; Serafine, Crowder, & Repp, 1984; Serafine, Davidson, Crowder, & 
Repp, 1986; com adultos com danos cerebrais: Samson & Zatorre, 1991). No 
entanto, Crowder, Serafine e Repp (1990) fazem ver que é possível maximizar 
ou minimizar este efeito de integração consoante as condições experimen-
tais. Por seu lado, outros investigadores defendem que o armazenamento das 
palavras e da melodia acontece de forma independente, quer em adultos com 
danos cerebrais (Hébert & Peretz, 2001; Patel, Peretz, Tramo, & Labreque, 
1998; Peretz, 1996; Peretz, Gagnon, Hébert, & Macoir, 2004) como em adultos 
saudáveis (Besson, Faïta, Peretz, Bonnel, & Requin, 1998; Racette & Peretz, 
2007; Saito et al., 2012). 

O primeiro grupo de estudos referido tem em comum a aplicação do para-
digma experimental de reconhecimento, ou seja, é solicitado aos participan-
tes que escutem um conjunto de canções, sendo-lhes dado a ouvir, de seguida, 
um conjunto do qual fazem parte as canções iniciais e outras novas. Para cada 
canção, os participantes devem então indicar se reconhecem a melodia, as 
palavras ou ambas. Nestes estudos, verifica-se consistentemente que os par-
ticipantes reconhecem mais facilmente as canções que são exatamente iguais 
às versões previamente ouvidas do que as que combinam melodias e palavras 
de canções distintas (“mismatch song”). 

Este tipo de procedimento experimental tem sido questionado por autores 
como Patel e Peretz (1997) e Peretz, Radeau e Arguin (2004), que sugerem que 
a concordância nos resultados obtidos está relacionada com o tipo de tarefas 
propostas ou com o material utilizado, sendo um procedimento muito exi-
gente para o ouvinte e para o investigador. De facto, uma das questões que se 
pode colocar nestas experimentações prende-se com a sobrecarga na tarefa 
de memorização já que em todos aqueles estudos existe apenas uma audição 
única e consecutiva de um número elevado de canções (24 canções na maior 
parte dos estudos). O presente estudo contorna esta questão utilizando ape-
nas duas canções aprendidas pelos participantes ao longo de 6 semanas em 
sessões semanais de 30 minutos.
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evento temporal, não é possível estabelecer comparações entre a propriedade 
invariante de um objeto musical quando ocorrem transformações noutra pro-
priedade desse objeto, ao contrário dos estudos de Piaget que decorrem numa 
dimensão espacial e não temporal. 

Há ainda aspetos de natureza verbal e de conceção a ser tidos em conside-
ração quando se solicita uma resposta a uma tarefa musical segundo opções 
como as indicadas nos estudos de Morrongiello e Roes (1990) e Gonçalves 
(2008). Concretamente, uma criança pode achar que uma canção com pala-
vras diferentes – embora com a mesma melodia de outra – é, de facto, uma 
nova canção, já que não corresponde à que ouviu originalmente e, por isso, 
responder “nada iguais”. Ou seja, pode ser apenas uma questão de “ponto de 
vista” de julgamento. Gonçalves (2008) identifica este problema reconhecendo 
que a questão “o que é mais parecido?” pode ter sido uma limitação do estudo 
uma vez que a resposta pode ser condicionada pelas interpretações pessoais 
do significado da pergunta. 

Rodrigues e Rodrigues (2010) referem que respostas desta natureza podem 
estar condicionadas pelos diferentes níveis de desenvolvimento da memória 
da criança, pela sua capacidade de concentração, de perceção ou de expres-
são verbal, sublinhando que se torna mais útil direcionar as observações para 
o estudo do que é, para a criança, a identidade de uma canção. Considerando 
estas observações, a presente investigação procura contornar as questões asso-
ciadas ao tipo de respostas solicitadas recorrendo a um gesto corporal espe-
cífico para cada um dos materiais musicais. Por outro lado, à semelhança de 
Gonçalves (2008), utiliza um guião de estrutura aberta nas entrevistas indi-
viduais aos participantes, o que possibilita a expressão verbal das crianças e 
o conhecimento dos seus processos mentais relativamente às transformações 
musicais apresentadas. 

Os estudos de Feierabend et al. (1998) e Rodrigues e Rodrigues (2010) con-
sideram uma fase relativamente longa de familiarização com os materiais 
musicais. No primeiro estudo existem três grupos de participantes, sendo uti-
lizadas oito melodias: um grupo escuta-as sempre cantadas sem palavras (lá, 
lá, lá, por exemplo); outro grupo escuta-as sempre com as palavras; o terceiro 
grupo escuta-as ora cantadas com palavras ora sem palavras. Cada uma das 
melodias é associada a uma imagem. No segundo estudo consideram-se dois 
grupos aos quais são apresentadas duas melodias sem palavras, associadas a 
dois cartões de cor diferente (experimentação 1), e as mesmas duas melodias 
com palavras diferentes, associadas a dois cartões com imagens diferentes 
(experimentação 2). 

Em Feierabend et al. (1998), a tarefa de reconhecimento consiste na escolha 
de uma das imagens para cada uma das canções ouvidas, com a particulari-
dade de que todas são apresentadas sem palavras. Os resultados mostram que 

a audição do material musical (Gonçalves, 2008; Morrongiello & Roes, 1990) e 
as tarefas de reconhecimento são apresentadas após um período de instrução 
que dura entre 3 a 4 semanas (Feierabend et al., 1998; Rodrigues & Rodrigues, 
2010). Contudo, apesar da diferença apontada, os resultados destes estudos 
não diferem grandemente entre si, isto é, tendem a corroborar os resulta-
dos também obtidos em investigações com adultos mostrando a primazia das 
palavras no reconhecimento de canções. Não obstante, é oportuno analisar o 
procedimento experimental destes quatro estudos – que, para evitar questões 
de familiaridade, utilizam material musical original – tendo em vista explicar 
algumas das opções tomadas na presente investigação.

O estudo de Morrongiello e Roes (1990) integra duas sessões: numa delas são 
apresentadas três melodias cujas palavras rimam; na outra sessão são apre-
sentadas as mesmas três melodias com palavras diferentes e sem rimas. Após 
a familiarização com estas canções, os participantes escutam outras, sendo- 
-lhes solicitado que indiquem se estas são exatamente iguais, mais ou menos 
iguais ou nada iguais por comparação com as três canções iniciais (existem 
cinco opções: a canção original; uma nova canção, ou seja, palavras novas e 
melodia nova; a combinação de uma das três melodias com palavras utilizadas 
noutra delas; palavras utilizadas noutra canção com uma nova melodia; umas 
das três melodias utilizadas com palavras novas). Os resultados mostram que o 
facto de haver ou não haver rimas não tem influência no reconhecimento, que 
os participantes mais facilmente se lembram do par original palavras-melo-
dia do que das palavras e melodia em separado, e que no reconhecimento de 
uma canção as palavras são a característica mais saliente.

Em Gonçalves (2008), as tarefas de reconhecimento são semelhantes, já 
que se pede a cada participante que escute uma canção, pedindo-se-lhe que 
escolha de entre quatro opções apresentadas de seguida qual é a “mais pare-
cida” com o que ouviu (as opções são: a melodia e as palavras são iguais às da 
canção original; a melodia é diferente e as palavras são iguais; a melodia é 
igual e as palavras são diferentes; a melodia e a palavra são diferentes). Este 
procedimento é repetido com dez canções. No entanto, para a realização deste 
estudo a autora concebeu um jogo apresentado numa aplicação informática, 
torneando assim a questão da memorização e da dimensão temporal (dado que, 
utilizando a aplicação informática, a criança pode sempre voltar a escutar o 
exemplo original, comparando-o sucessivamente com cada uma das opções). 
Os resultados mostram que as crianças tendem a julgar as canções como sendo 
“iguais” a partir da semelhança existente ao nível das palavras. 

Note-se que ambos os estudos parecem remeter para o conceito de con-
servação de Piaget (ver, por exemplo, Piaget & Inhelder, 2000). No entanto, a 
aplicação deste conceito em contextos musicais tem sido questionada. Auto-
res como Hargreaves (1986) e Sloboda (1985) referem que, sendo a música um 
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hipótese que existem comportamentos distintos face à mesma tarefa de reco-
nhecimento. Estes comportamentos são analisados através da realização de 
entrevistas individuais aos participantes, em que se procura conhecer o pro-
cesso de pensamento musical utilizado para a tomada de decisões nas tare-
fas propostas. 

Método
Participantes
Neste estudo participaram 52 crianças com idades compreendidas entre os 
4 e os 6 anos de idade, de uma instituição de ensino privado, em Lisboa, con-
forme os dados apresentados no Quadro 1 e com a distribuição indicada rela-
tivamente às variáveis idade e sexo.

IDADE n sexo masculino n sexo feminino N TOTAL

4 anos 13 5 18

5 anos 10 8 18

6 anos 8 8 16

Total 31 21 52

Eliminados 1 1 2

Total Final 30 20 50

Quadro 1. Caracterização dos participantes segundo a idade e o sexo 

Todos os participantes foram ensinados pela mesma professora durante as 
sessões semanais de 30 minutos constantes no horário letivo, ocorrendo sempre 
no mesmo período do dia. Os participantes estavam divididos em dois grupos 
homogéneos quanto ao número: 25 e 27 crianças. Dois deles foram elimina-
dos uma vez que não realizaram as tarefas solicitadas em duas situações de 
observação. Por essa razão, a amostra final é constituída por 50 participantes 
e não pelos 52 iniciais.

Fases da investigação
O estudo foi dividido em duas fases: o período de instrução, integrado no 
decorrer das aulas semanais de Música e que teve a duração de 6 semanas, 
e o período para realização individual de tarefas de reconhecimento auditivo 
e entrevistas, que ocorreu imediatamente após a primeira fase. 

o grupo que apenas ouviu as canções sem palavras apresenta uma taxa mais 
baixa de reconhecimento relativamente ao grupo que ouviu as canções sem-
pre com palavras e ao grupo que ouviu as canções com palavras e sem pala-
vras, sugerindo que o reconhecimento melódico é mais bem sucedido quando 
as canções são apresentadas com palavras. 

Em Rodrigues e Rodrigues (2010) é solicitado aos participantes que asso-
ciem ao estímulo auditivo o cartão correspondente ou que apresentem um car-
tão branco se não sabem a resposta. Na experimentação 1 são ouvidas quatro 
opções: as duas melodias sem palavras (tal como escutadas na fase de instru-
ção) e essas mesmas melodias apresentadas com palavras. Na experimentação 
2 as quatro opções são essas mesmas canções mas vocalizadas de novo sem 
palavras e com as palavras trocadas entre ambas as canções. 

Os resultados mostram que existem crianças que se centram nas palavras 
para a sua resposta, crianças que se mostram confusas perante a troca de pala-
vras entre as canções e crianças que conseguem lidar com as variáveis pala-
vras e melodia de forma independente, o que revela diferenças individuais 
no que toca à forma de lidar com a informação linguística e musical. Uma das 
limitações apontadas pelos autores é a falta de dados relativos ao comporta-
mento das crianças em tarefas de reconhecimento melódico quando se retiram 
as palavras a uma canção aprendida desde o início com palavras, questão que 
é considerada na presente investigação. Na presente investigação, de forma 
a considerar-se apenas as crianças que efetivamente conseguem discrimi-
nar as canções ensinadas na fase de instrução (ou seja, de forma a minimizar 
decisões aleatórias na fase de testes), adota-se o procedimento observado em 
Rodrigues e Rodrigues (2010) e que consiste num teste prévio de reconheci-
mento das canções/melodias originais para verificar se as crianças efetiva-
mente apreenderam o material. 

Em suma, os estudos referidos lançam pistas importantes sobre o tipo de 
mecanismos envolvidos no reconhecimento e na memória de canções, bem 
como sobre as estratégias de recuperação da informação (melodia e palavras) 
em situações de comparação entre os modelos originais e os alterados. No 
entanto, sobressai a necessidade de se aperfeiçoar os procedimentos neste tipo 
de investigações e, sobretudo, a necessidade do foco da investigação ser o pro-
cesso de pensamento musical, isto é, a forma como as crianças lidam com as 
canções, considerando-as como um todo integrado ou considerando-as como 
uma interação entre palavras e melodia. Este conhecimento permitirá ade-
quar as estratégias a utilizar no ensino das canções em contexto educacional, 
de forma consciente e tendo em conta que existem crianças diferentes entre si. 

O presente estudo pretende dar uma contribuição neste sentido, aprofun-
dando a questão do reconhecimento de canções e da interação entre a melo-
dia e as palavras tal como sucede em estudos anteriores, embora partindo da 
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Em todos os passos deste processo, fez-se com que os participantes fossem 
associando um gesto específico a cada canção. A repetição sistemática deste 
gesto ao longo da aprendizagem teve como propósito criar uma referência a 
ser utilizada como meio de resposta às tarefas propostas na fase seguinte do 
estudo. Assim, os macrotempos da canção 1 (correspondendo à semínima na 
partitura acima) foram sempre marcados tocando com as duas mãos na cabeça 
(doravante designados como gesto 1) e os macrotempos da canção 2 foram 
sempre marcados tocando com uma mão na barriga (gesto 2), como se ilustra 
nas figuras seguintes.

Figura 3: Gesto 1

FASE II: Fase de reconhecimento e entrevistas
Cada participante foi exposto individualmente a cinco situações (doravante 
designadas como A, B, C, D e E), em que ouviu o seguinte conjunto de estí-
mulos previamente gravados: A) canção 1 tal como foi apresentada na fase de 
instrução; B) canção 2 tal como foi apresentada na fase de instrução; C) can-
ção 1 sem palavras; D) canção 2 com palavras; e E) canção 2 com as palavras 
da canção 1. 

Em cada uma destas situações, utilizou-se um procedimento inspirado na 
técnica de entrevista do método clínico, que consistiu numa conversa estru-
turada orientada pela professora, tendo as cinco situações sido apresentadas 
em forma de jogo. Cada entrevista durou aproximadamente 10 minutos. 

O reconhecimento das canções 1 e 2 nas situações A e B foi condição obri-
gatória para a validação dos resultados nas restantes situações. A instrução 
dada foi a seguinte: “Temos andado a aprender algumas canções nas aulas de 
Música que têm gestos. Vais ouvi-las e fazer o gesto de cada uma, pode ser?” 
No seguimento da audição de cada canção, a criança devia apresentar o gesto 
respetivo tal como aprendido durante a fase de ensino. 

Este procedimento, verificando a associação aprendida entre gesto 1 e can-
ção 1 e gesto 2 e canção 2, teve como objetivo garantir a fiabilidade na resposta 

Figura 4: Gesto 2

Instrumentos
FASE I: Fase de instrução
Foram utilizadas 2 canções não-familiares, aqui designadas por canção 1 e 
canção 2. A canção 1 é uma canção com palavras; a canção 2 é uma canção 
sem palavras (isto é, é uma melodia vocalizada numa sílaba apenas). As can-
ções são similares na tonalidade, métrica e duração.

Figura 1: Canção 1

Figura 2: Canção 2

FASE II: Fase de reconhecimento e entrevistas
Os estímulos auditivos utilizados nas tarefas de reconhecimento foram apre-
sentados a partir de registos gravados num MacBook Pro de 13’’ e colunas 
iHome, modelo IHM79. Para gravar, durante a entrevista, a performance vocal 
de cada participante nas 2 canções ensinadas, foi utilizado um iPod nano com 
microfone acoplado Mikey (Blue Microphones). Para a análise estatística dos 
dados foi utilizado o programa IBM SPSS Statistics Data Editor, versão 20.

Procedimento
FASE I: Fase de instrução
Para o ensino de cada canção foram dedicados 5 a 7 minutos por sessão, 
incluindo-se a realização de padrões tonais e rítmicos em jogos de imitação e 
de pergunta-resposta, seguindo um modelo baseado na Teoria de Aprendiza-
gem Musical de Edwin Gordon (ver Gordon, 2000). 

O ensino de ambas as canções foi sistematizado do seguinte modo: a pro-
fessora entoou uma vez toda a canção para as crianças; entoou os 2 primeiros 
compassos e solicitou a imitação em eco; repetiu o mesmo procedimento para 
os restantes compassos; entoou toda a canção e solicitou a imitação em eco. Ao 
longo das seis sessões a ordem de ensino das canções foi alternada, isto é, a 
primeira sessão iniciou com a canção 1 e depois a canção 2, a segunda sessão 
com a canção 2 e depois a canção 1, e assim sucessivamente. 
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No caso das situações de observação C, D e E, o quadro 2 apresenta o número 
de respostas dadas em função do gesto.

Situação de Observação C Situação de Observação D Situação de Observação E

Gesto Frequência
N

Percentagem
%

Frequência
N

Percentagem
%

Frequência
N

Percentagem
%

Gesto 1 35 70 21 42 39 78

Gesto 2 15 30 29 58 11 22

Quadro 2. Frequência e percentagem de respostas para as situações de observação C, D e E 

Situação de observação C (canção 1 cantada sem palavras). A análise dos 
resultados indica que a maioria das crianças identificou a melodia ouvida com 
o gesto associado à canção 1. As justificações registadas de acordo com a esco-
lha dos gestos foram as seguintes no caso do gesto 1: porque faz lembrar a do 
galito (9 respostas); porque é igual à do galito (9 respostas); porque é parecida 
com a do galito (7 respostas); porque faz o mesmo barulho que o galito (1 res-
posta); porque tem a mesma melodia que o galito (1 resposta); porque o gesto 
é mais giro (1 resposta); e não sei (7 respostas). No caso dos participantes que 
escolheram o gesto 2 (relembre-se que a canção 2 foi ensinada com a sílaba 
neutra “bá”), as razões apontadas foram as seguintes: porque faz bá-bá-bá 
(2 respostas); porque faz lembrar o bá-bá-bá (2 respostas); porque é como o 
da barriga (2 respostas); porque não tem letra (1 resposta); porque a música 
não dizia nada (1 resposta); porque o gesto é mais giro (1 resposta); e não sei 
(6 respostas).

Situação de observação D (canção 2 cantada com palavras). Os resultados 
indicam que a percentagem de crianças que associa o gesto 2 é relativamente 
maior do que as que associam o gesto 1, representando 58% do grupo. As jus-
tificações das crianças que escolheram o gesto 1 foram as seguintes: porque 
faz lembrar a do galito (4 respostas); porque também fala num animal (3 res-
postas); porque é parecida com a do galito (2 respostas); por causa do galo, 
porque tinha letra (1 resposta); porque o galo tem penas e o camelo tem pelo  
(1 resposta); porque o gesto é mais giro (7 respostas); e não sei (3 respostas). 
No caso das que escolheram o gesto 2, listem-se as seguintes respostas: por-
que é igual à música do bá-bá-bá (4 respostas); porque parece a música da 
barriga (3 respostas); porque é igual à música da barriga (3 respostas); porque 
faz lembrar a música da barriga (2 respostas); porque tem a mesma letra que 
a música da barriga (1 resposta); porque parece a música do bá-bá-bá (2 res-

Figura 5: Situação de observação C - Canção 1 sem palavras

As situações de observação D e E também seguiram o procedimento des-
crito no parágrafo anterior, desta vez apresentando a gravação da canção 2 
com palavras e a gravação da canção 2 com as palavras da canção 1.

Figura 6: Situação de observação D - Canção 2 com palavras
 

Figura 7: Situação de observação E - Canção 2 com as palavras da canção 1

Resultados 
Nas situações de observação A e B, 50 participantes associaram o gesto respetivo 
às canções. Como já foi referido, 2 deles foram eliminados da amostra inicial 
por se verificar que não reconheciam as canções 1 e 2 tal como ensinadas na 
fase de instrução (um disse não saber responder e o outro não quis participar).

de reconhecimento das canções. Depois da instrução e da resposta foi soli-
citado a cada participante que cantasse as canções pela ordem que quisesse, 
associando-as com o gesto respetivo, tendo sido efectuado o registo áudio cor-
respondente. Este procedimento permitiu reconfirmar a resposta dada, já que 
a professora não mencionava nem exemplificava qual era o gesto correto em 
cada situação.

A situação C consistiu na audição da canção 1 sem palavras, antecedida da 
instrução “Agora vais-me ouvir cantar outra vez e vais dizer qual é o gesto 
melhor para esta canção, se este (exemplificando-se com o tocar com as mãos 
na cabeça) ou este (exemplificando-se com o tocar com a mão na barriga)”. 
Depois da indicação do gesto por parte da criança, foi perguntado “porque é 
que achas que esse gesto fica melhor com esta canção?” e registada a justifica-
ção. Conforme se pode verificar no exemplo transcrito, nesta situação a criança 
ouvia a gravação da canção 1 mas cantada sem palavras – isto é, vocalizada 
sobre as sílabas “iarará”.
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valorizam as palavras. Com base nesse levantamento, o quadro seguinte apre-
senta o número de participantes que valorizam a melodia, os que valorizam as 
palavras e os mistos (aqueles que não são consistentes com nenhuma destas 
opções), segundo as variáveis idade e sexo. 

Melodia Palavras Misto

4 anos 5 anos 6 anos 4 anos 5 anos 6 anos 4 anos 5 anos 6 anos

n sexo masculino 3 3 1 3 3 4 6 4 3

n sexo feminino 0 0 4 1 0 2 4 8 1

N Total 11 13 26

Quadro 4. Caracterização dos grupos de respostas segundo a idade e sexo 

Verifica-se que o grupo das crianças que valoriza as palavras é relativa-
mente maior do que aquele que valoriza a melodia, representando 26% e 22% 
do total, respetivamente. 

Analisando o conjunto de justificações dadas pelo grupo que valoriza a 
melodia, constata-se que as expressões “parece”, “é igual” e “faz lembrar” são 
as que predominam e apenas uma das crianças justifica as suas escolhas com 
o facto de achar o gesto giro, independentemente da situação de observação. 

No que respeita o grupo que valoriza as palavras, as justificações mais 
comuns são as seguintes: “é como a canção da barriga” “porque não tem letra” 
(situação de observação C); “porque tem letra”, “porque também fala de um ani-
mal” (situação de observação D); e “é igual à do galito”, “faz lembrar”, “é pare-
cida” (situação de observação E). Em qualquer uma das situações de observação, 
duas das crianças apresentam justificações mais vagas para as suas escolhas, 
como “não sei” e “porque eu gosto mais deste gesto”. 

Quanto ao grupo misto, apresentam-se no quadro 5 as opções de resposta 
para as três situações de observação.

Situação de observação N sexo masculino N sexo feminino

C D E 4 anos 5 anos 6 anos 4 anos 5 anos 6 anos N Total

Gesto 1 Gesto 1 Gesto 1 3 2 0 1 2 0 8

Gesto 1 Gesto 2 Gesto 1 2 2 3 3 5 1 16

Gesto 2 Gesto 2 Gesto 1 1 0 0 0 1 0 2

Quadro 5. Respostas do grupo misto para as situações de observação C, D e E 

postas); porque faz o mesmo barulho do bá-bá-bá (1 resposta); porque tem a 
mesma melodia do bá-bá-bá (1 resposta); porque era parecida com a do galito 
(1 resposta); porque o gesto é mais giro (3 respostas); e não sei (8 respostas).

Situação de observação E (canção 2 cantada com as palavras da canção 1). 
A grande maioria dos participantes associa o gesto 1 à canção 2 quando esta 
é cantada com as palavras da canção 1, representando 78% do grupo. A maio-
ria das justificações prende-se com o fator palavras, como se apresenta de 
seguida: porque é igual à canção do galito (18 respostas); porque fala do galito 
(10 respostas); porque fazia lembrar a canção do galito (3 respostas); porque 
é o mesmo gesto da canção do galito (2 respostas); porque o gesto é mais giro 
(4 respostas); e não sei (2 respostas). Já as razões apontadas para a escolha do 
gesto 2 nesta situação foram as seguintes: porque fala do galo mas parece a 
música da barriga (2 respostas); porque fala do galito, mas não é igual à música 
da barriga (1 resposta); porque é igual à música da barriga mas fala do galito 
(1 resposta); porque é a música do galo mas o gesto da barriga fica melhor  
(1 resposta); porque faz lembrar a do galito (1 resposta); porque tem a mesma 
melodia do galito (1 resposta); porque é diferente da outra (1 resposta); porque 
o gesto é mais giro (1 resposta); e não sei (2 respostas).

Geral. Analisando as situações propostas, considera-se que o tipo de gesto 
escolhido em cada uma das situações aponta para um determinado tipo de 
critério face ao reconhecimento, ou seja, a escolha de um dos gestos numa 
determinada situação indica que a criança valoriza a melodia em detrimento 
das palavras ou vice-versa.

No quadro 3 sistematizam-se as tipologias de resposta para cada situação, 
indicando a prevalência da melodia ou das palavras.

SITUAÇÃO VALORIZA A MELODIA VALORIZA AS PALAVRAS

C Gesto 1 Gesto 2

D Gesto 2 Gesto 1

E Gesto 2 Gesto 1

Quadro 3. Tipologia de respostas

Analisando as respostas dadas por cada participante, e cruzando essa infor-
mação com as tipologias definidas no quadro anterior, foram identificados 
grupos de crianças coerentes nas escolhas que valorizam a melodia e nas que 
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4 anos 5 anos 6 anos

Situação de observação C

Gesto 1 12 14 9

Resíduo ajustado estandardizado 0.1 0.9 -1.0

Gesto 2 5 4 6

Resíduo ajustado estandardizado 0.1 0.9 -1.0

Situação de observação D

Gesto 1 8 7 6

Resíduo ajustado estandardizado 0.5 -0.3 -0.2

Gesto 2 9 11 9

Resíduo ajustado estandardizado -0.5 0.3 0.2

Situação de observação E

Gesto 1 14 15 10

Resíduo ajustado estandardizado 0.5 0.7 -1.3

Gesto 2 3 3 5

Resíduo ajustado estandardizado -0.5 -0.7 1.3

Quadro 7. Tabela de contingência (situação de observação por idade) 

Tal como na situação anterior, verifica-se que todos os valores de resíduo 
ajustado estandardizado também pertencem ao intervalo ]-1.96; 1.96[ em todas 
as células, por isso parece não existir associação entre a decisão de escolher 
o gesto 1 e 2 em cada situação de observação e a idade. 

Discussão de resultados
O tipo de respostas obtidas permite identificar 3 grupos distintos: um grupo 
misto (o mais numeroso, constituído por crianças que, nas situações C e D, esta-
belecem a melodia ou as palavras como critério para o reconhecimento e que 
na situação E optam pela palavra), um grupo que valoriza sempre a melodia e 
outro grupo que valoriza sempre as palavras (13 e 11 crianças, respetivamente). 

No caso dos participantes que valorizam a melodia consistentemente, o que 
os diferencia de todos os outros é a resposta dada na situação de observação 
E, em que optam por relegar para segundo plano as palavras pertencentes à 
canção 1 quando estas são encaixadas na melodia da canção 2. Tal como já 
foi referido, registaram-se justificações como “fala de um galo mas parece a 
música da barriga”, “é igual à música da barriga mas fala do galito” e “porque 
é a música do galo mas o gesto da barriga fica melhor”, o mostra claramente 
que a melodia foi a característica mais saliente. 

Para as crianças que valorizam sempre as palavras, a resposta à situação 
de observação C é o que as distingue das outras, já que quando ouvem a can-

Das 26 crianças enquadradas no grupo misto de respostas, podem obser-
var-se resultados distintos: 8 crianças adoptam o gesto 1 como padrão de res-
posta para todas as situações de observação, o que significa que perante a 
situação C o reconhecimento se baseia na melodia e para as situações D e E 
se baseia nas palavras; 16 crianças que baseiam o reconhecimento na melo-
dia perante as situações C e D e nas palavras perante a situação E; e 2 crian-
ças que perante as situações C e E se baseiam nas palavras e na situação D se 
baseiam na melodia. 

Por forma a analisar a relação de dependência ou independência entre os 
comportamentos registados em cada situação de observação e o sexo dos par-
ticipantes, foram analisados os resíduos ajustados estandardizados, tendo- 
-se verificado que todos os valores obtidos pertencem ao intervalo ]-1.96; 1.96[ 
para ρ = 0.05. Neste caso, não existe associação entre as variáveis. O Quadro 6 
apresenta os valores obtidos em função do sexo dos participantes.

feminino masculino total

Situação de observação C

Gesto 1 16 19 35

Resíduo ajustado estandardizado 1.3 -1.3

Gesto 2 4 11 15

Resíduo ajustado estandardizado -1.3 1.3

Situação de observação D

Gesto 1 6 15 21

Resíduo ajustado estandardizado -1.4 1.4

Gesto 2 14 15 29

Resíduo ajustado estandardizado 1.4 -1.4

Situação de observação E

Gesto 1 16 23 39

Resíduo ajustado estandardizado 0.3 -0.3

Gesto 2 4 7 11

Resíduo ajustado estandardizado -0.3 0.3

Quadro 6. Tabela de contingência (situação de observação por sexo) 

Também no caso da variável idade foram analisados os valores dos resíduos 
ajustados estandardizados. No quadro 7 encontram-se indicados os valores 
obtidos em função da idade dos participantes.
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cem que a melodia ouvida corresponde à melodia da canção ensinada com 
palavras. As justificações recolhidas nestes dois casos são muito interessan-
tes de analisar. Numa delas a criança diz “escolhi este gesto porque a Ana pôs 
a música da barriga”. Ora, a “música da barriga” corresponde à canção 2 que 
foi ensinada sem palavras e com o gesto “mão na barriga” durante o período 
de instrução. A afirmação pode ser entendida do seguinte modo: quando uma 
canção é apresentada sem palavras a melodia não está acessível, não é reco-
nhecida. Mas pode também interpretar-se essa afirmação de outro modo: a 
canção 2 foi cantada em “bá bá bá” e a situação C foi cantada em “iarárá”, ou 
seja, a “música da barriga” pode ser a canção do “á”, a canção sem palavras. 
A outra criança justifica a sua escolha com “assim não me faz lembrar nada”, ou 
seja, quando a melodia não é acompanhada pelas palavras, também parece não 
existir qualquer familiaridade com a melodia. Por outro lado, ambos os partici-
pantes reconhecem a melodia da canção 2 quando são acrescentadas palavras, 
dizendo que “é parecida com a música da barriga”. E, de novo, tal como sucedia 
com os dois subgrupos acima identificados (do grupo misto) na resposta dada à 
situação E também estas crianças se baseiam no reconhecimento das palavras. 

Em suma, o que caracteriza o grupo misto é o facto de nas situações C e D 
haver estratégias de resposta baseadas ou no reconhecimento da melodia ou 
no reconhecimento das palavras, mas na resposta à situação E todas as res-
postas confluírem para o reconhecimento baseado nas palavras. Esta apa-
rente contradição entre os resultados é interessante pois talvez possa explicar 
porque é que a literatura se divide relativamente à questão da independência 
ou integração das palavras e melodia, mostrando como é que o procedimento 
metodológico interfere nos resultados. 

Na verdade, as tarefas C e D expõem os participantes a uma tarefa de reco-
nhecimento em que o próprio procedimento metodológico lida com as variáveis 
de forma independente. No entanto, na tarefa E, ao utilizar-se um procedi-
mento metodológico que “destrói” o efeito de integração das palavras e da 
melodia na aprendizagem, os participantes baseiam os seus critérios de reco-
nhecimento com base nas palavras. Ou seja, predominantemente, a “identi-
dade” de uma canção são as suas palavras. Não obstante, existe um número 
considerável de crianças para quem a “identidade” de uma canção é a sua 
melodia. Não deverão ser estes factos ser considerados quando se planeia a 
aprendizagem de canções?

Numa primeira abordagem, verifica-se que os resultados obtidos neste 
estudo são semelhantes aos de estudos anteriores com crianças em idade pré-
-escolar (Feierabend, Saunders, Holahan, & Getnick, 1998, Gonçalves, 2008, 
Morrongiello & Roes, 1990, Rodrigues & Rodrigues, 2010), mostrando que as 
palavras são mais relevantes do que a melodia em tarefas de reconhecimento 
auditivo. 

ção 1 sem palavras, parecem perder a referência à melodia que a acompa-
nhava. Assim, associam o gesto da canção 2 que foi apresentada sem palavras 
justificando: “escolhi este gesto porque faz bá-bá-bá”, “é como o da barriga” 
ou “porque não tem letra”. Na situação de observação D, a escolha do gesto 1 
indica claramente que a melodia não é levada em consideração, uma vez que 
mesmo com palavras não-familiares, optam por responder com “escolhi o gesto 
por causa do galo, porque tinha letra” ou “faz lembrar a do galito”. Por outro 
lado, na situação de observação E, em que as palavras da canção 1 são coloca-
das na canção 2, algumas crianças dizem “fazia lembrar a canção do galito”. 

O estudo de Peretz, Radeau e Arguin (2004) sugere um mecanismo que 
pode explicar o facto de a maioria dos participantes ter dado primazia às 
palavras: a congruência rítmica, isto é, a semelhança entre a acentuação pro-
sódica das palavras e a estrutura métrica da melodia pode ativar uma grelha 
métrica que, por sua vez, condiciona a compatibilidade de palavras e melo-
dia. Por outro lado, referem que as sílabas contribuem de forma mais efetiva 
para o reconhecimento de uma melodia do que as alturas dos sons associadas, 
corroborando os resultados obtidos em Dalla Bella, Peretz e Aronoff (2003) e 
Grosjean (1980) (conforme citado em Peretz, Radeau & Arguin, 2004). No pre-
sente estudo, houve o cuidado de assegurar que a acentuação prosódica das 
palavras é semelhante nas situações D e E. 

Numa primeira interpretação poder-se-ia invocar que o reconhecimento 
que privilegia as palavras se ficaria a dever a uma maior familiaridade com 
as mesmas dado a sua corrente utilização na vida quotidiana. No entanto, os 
resultados obtidos mostram que outros participantes – expostos, naturalmente, 
ao mesmo tipo de estímulos exteriores – não são influenciados por isso, usando 
outra estratégia de reconhecimento. Os resultados apontam, pois, para vias 
distintas no reconhecimento de canções. 

Por seu lado, os resultados obtidos no grupo misto – o mais representativo, 
correspondendo a aproximadamente metade do número total de participan-
tes (26/50) – reforçam, eles próprios, esta ideia. 

Efetivamente, a partir da análise dos dados apresentados no quadro 5 veri-
fica-se que 16 destes 26 participantes se baseiam no reconhecimento da melo-
dia nas respostas dadas às situações C e D. No entanto, na resposta dada à 
situação E, baseiam-se no reconhecimento das palavras. Inversamente, veri-
fica-se também que 8 dos 26 participantes se baseiam no reconhecimento das 
palavras nas respostas dadas às situações C e D. No entanto, à semelhança dos 
participantes anteriores, na resposta dada à situação E também se baseiam no 
reconhecimento das palavras. 

Quanto aos 2 participantes que seguem o padrão de respostas [gesto 2/gesto 2/
gesto 1], diferem dos restantes participantes do grupo misto na resposta à situa-
ção de observação C (canção 1 sem palavras), na medida em que não reconhe-
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tal como diferentes estratégias de reconhecimento, quer entre participantes 
quer para um mesmo participante, dependendo do tipo de condição experi-
mental. Por conseguinte, verifica-se que é possível agrupar as crianças em 
três grupos: o que valoriza sempre a melodia como fator de reconhecimento, 
o que valoriza sempre as palavras e o que tanto considera a melodia como as 
palavras nas suas decisões.

Apesar de não existir relação estatística entre as escolhas das crianças em 
cada situação de observação e a idade, verifica-se alguma clarificação nas deci-
sões do grupo dos 6 anos, isto é, proporcionalmente ao grupo dos 4 e 5 anos, 
contam-se menos crianças no grupo misto. Esta tendência deve ser investigada 
em estudos posteriores em faixas etárias mais velhas, no 1.º Ciclo, por exemplo.

Em estudos futuros será também importante recolher informação sobre o 
background musical dos participantes e verificar se existe relação entre esses 
dados e o grupo a que pertencem em termos de fator de reconhecimento.

Os resultados deste estudo apontam ainda para a necessidade de se incluírem 
canções sem palavras no percurso musical das crianças, corroborando o que 
defende Gordon (2000). Note-se, pois, que a canção 2 foi ensinada sem pala-
vras e que 58% dos participantes continuam a reconhecer a melodia quando 
se acrescentam palavras. Se, por um lado, o desenvolvimento auditivo é bene-
ficiado pela audição de canções sem palavras, também a utilização de uma 
estratégia de ensino de canções que valoriza a melodia em primeiro lugar 
pode ter influência no seu reconhecimento. No futuro, terá interesse inves-
tigar se diferentes modalidades de ensino têm efeitos diferentes em crianças 
com modalidades de reconhecimento diferentes (isto é, cujo reconhecimento 
de canções é preponderantemente baseado em palavras, melodia ou misto).

Tendo em conta que a maioria dos dados obtidos em estudos com crianças 
dos 4 aos 6 anos (e adultos) revela que as palavras têm um papel mais impor-
tante no reconhecimento de uma canção, questiona-se se é possível inverter 
essa tendência. O trabalho de investigação implementado por Green (2008), 
com jovens de 13 e 14 anos, mostra que a imitação instrumental da melodia 
de um tema popular faz com que as atenções se desviem das palavras para a 
melodia. De forma consistente, a autora observa que isso faz com que a melo-
dia deixe de ser considerada um acessório para as palavras, assumindo um 
lugar de destaque numa canção. Estudos futuros deverão ter estes dados em 
conta no modo como se ensinam canções, por exemplo, ou no modo como se 
verifica o comportamento de “tirar músicas de ouvido”. 

As gravações do desempenho vocal de cada um dos participantes efetuadas 
no presente estudo serão analisadas posteriormente, procurando-se estudar 
questões como as seguintes: será que existe um melhor desempenho na canção 
ensinada sem palavras? Será que existe alguma relação entre o desempenho 
vocal e o tipo de reconhecimento preponderante de cada criança? Será que as 

No entanto, constata-se que numa situação de observação em que a canção 
ensinada sem palavras é apresentada com palavras não-familiares (situação 
de observação D), 58% dos participantes continua a reconhecer a melodia e 
que, quando palavras familiares são colocadas numa melodia também fami-
liar, 78% dos participantes foca a sua atenção nas palavras. Estes resultados 
apontam para diferenças relevantes a considerar. Ou seja, numa situação veri-
fica-se que, para alguns participantes, as palavras e a melodia são acedidas de 
forma independente na memória, e noutra situação que a presença de palavras 
familiares mascara a perceção da melodia e, de certo modo, inibe a compara-
ção do estímulo ouvido com a sua representação na memória. 

Em todas as situações, a justificação recolhida contribuiu para se compreen-
der o modo como cada criança organiza a informação musical e como expres-
sões diferentes apontam para o mesmo tipo de categorização da informação. 
Note-se ainda que a maioria das crianças não dá uma resposta de “é igual” 
ou “não é igual” para expressar a modificação de parâmetros. Por exemplo, 
na situação de observação C, das 35 crianças que reconhecem a melodia da 
canção 1 sem a presença das palavras, apenas 9 crianças utilizaram a expres-
são “é igual”, tendo as restantes recorrido a expressões igualmente válidas e 
reveladoras do tipo de pensamento musical adoptado. O que significa “igual” 
ou “não é igual” para uma criança? É igual porque tudo se mantém inalterado 
ou é igual porque alguma coisa se mantém inalterada? De facto, existem con-
ceções diferentes e este estudo ilustra esse facto.

Uma das limitações deste estudo pode estar relacionada com o facto de só 
se ter dado duas hipóteses de resposta (gesto 1 ou gesto 2). Teria sido interes-
sante informar os participantes que não era preciso escolher um dos gestos e 
recolher a justificação, tal como sucedeu nos outros casos. 

Outra limitação prende-se com a semelhança semântica entre as palavras 
não-familiares utilizadas na situação de observação D e as palavras da can-
ção 1, já que ambas falam de animais. Aparentemente, este aspeto não influen-
ciou os resultados, embora pudesse ter sido evitado. Os únicos registos de 
justificações referindo a congruência semântica foram “também fala de um ani-
mal” (3 respostas) e “porque o galo tem penas e o camelo tem pelo” (1 resposta).

Por último, refira-se que o efeito de seleção dos participantes e da intera-
ção seleção-tratamento foi controlado porque o procedimento foi replicado 
em ambos os grupos. 

Em conclusão, pode dizer-se que são factos expressivos deste estudo a exis-
tência de um número considerável de crianças para as quais o reconhecimento 
de uma canção se define pelo reconhecimento das palavras, existindo também 
um grupo para as quais o reconhecimento se define pela melodia.

Efetivamente, os resultados aqui apresentados e discutidos mostram também 
que existem diferentes modos de percepcionar um mesmo material musical, 
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crianças que justificam as suas escolhas com “não sei” e “o gesto é mais giro” 
correspondem às que não conseguem cantar a canção? 

Neste contexto, é importante ter em conta os resultados dos estudos de 
Moog (1976) e Levinowitz (1989) para posterior comparação. No primeiro caso, 
a investigação longitudinal realizada pelo investigador revela que as crian-
ças de 3-4 anos de idade aprendem a cantar a melodia mais ou menos cor-
retamente quando começam por imitar um modelo sem cantar as palavras, 
enquanto que 1/5 das que imitam primeiro as palavras não conseguem lidar 
com a afinação nem quando atingem os 4 anos. No estudo de Levinowitz, que 
pretende verificar se uma canção é melhor aprendida quando ensinada com 
palavras ou sem palavras, com crianças de 4 e 5 anos, os resultados reve-
lam que o desempenho tonal é melhor na canção aprendida sem palavras, à 
semelhança de Moog (1976), embora não se verifiquem diferenças ao nível 
do desempenho rítmico. No final, a autora sugere a possibilidade de existi-
rem dois processos mentais para a aprendizagem de uma canção: um para 
a audiação e outro para a aprendizagem das palavras. Esta hipótese é, sem 
dúvida, importante de investigar já que aborda questões de aprendizagem 
desde a infância.

À semelhança dos critérios utilizados em Feierabend et. al (1998), estudos 
futuros poderão investigar a influência de diferentes métricas, tonalidades ou 
modos no reconhecimento de canções. Relembre-se que no presente estudo 
foram utilizadas canções na mesma tonalidade e métrica.

Inspirados por trabalhos como os realizados por Bamberger (1991) poderá 
ser ainda interessante promover diálogos entre crianças que tenham apresen-
tado estratégias de reconhecimento diferentes, aprofundando conhecimentos 
relativos aos seus processos de pensamento, às suas argumentações face ao 
reconhecimento de palavras e melodias.

Por último, em futuras investigações, será importante equacionar a exis-
tência de diferentes comportamentos face à melodia e às palavras na aplica-
ção de práticas terapêuticas que envolvem canções, como é o caso da Terapia 
de Entoação Melódica Modificada. Considerando que os indivíduos podem ter 
uma via preferencial de reconhecimento, deverá ser investigado se este facto 
tem influência na escolha do procedimento terapêutico. 
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