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RESUMO 

 

Pesquisa exploratória de abordagem predominantemente qualitativa que trata sobre 

a estimulação musical do indivíduo, do período pré-natal ao segundo ano de vida pós-

natal. Com base na revisão da literatura científica, o estudo deseja fornecer argumentos 

que ajudem a esclarecer perspectivas da atividade cognitiva do bebê em sua experiência 

com o som e a música, e possam revelar os efeitos da estimulação musical orientada, du-

rante os primeiros 24 meses após o nascimento. Foi possível concluir que mais do que pre-

parar o indivíduo para a sua atividade musical futura, um simples programa de estimulação 

musical, desde os primeiros meses de vida, pode levá-lo a extrair da experiência musical 

recursos cognitivos que poderá empregar em todos os campos de sua vida prática e intelec-

tual. O objetivo geral deste estudo é, pois, investigar o modo como o estímulo sonoro-

musical é percebido e estruturado pelo bebê, do período intrauterino ao segundo ano de 

vida pós-natal, representando assim a fundamentação necessária para o desenvolvimento 

de um futuro programa de estimulação musical para bebês.  

 

Palavras-chave: Bebês. Estimulação musical. Cognição musical. 



 

 

 

ABSTRACT 

Exploratory research with qualitative approach that deals with the subject’s musical 

stimulation, from the prenatal period to the second year of postnatal life. Based on a re-

view of scientific literature, the study aims to provide arguments that help clarifying per-

spectives of baby’s cognitive activity on his experience with sound and music, and reveals 

the effects of musical stimulation targeted during the first 24 months after birth . It was 

concluded that more than prepare the individual for his future musical activity, a simple 

musical stimulation program, in the first months of life, may lead the baby to extract cog-

nitive resources from the musical experience, that may be employed in all fields of their 

practical and intellectual life. The aim of this study is to investigate how the music stimu-

lus is perceived and structured by the baby, from the intrauterine period to the second year 

of postnatal life, making the necessary foundation for the development of a future musical 

stimulation program for infants. 

 

Key words: Babies. Musical stimulation. Musical cognition. 
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INTRODUÇÃO 

 

Fui gerada em uma família de músicos. Minha mãe, que é cantora, conta que quando 

estava grávida de mim, participou de sessões de relaxamento e música para gestantes. A 

forma como eu me movimentava em sua barriga a fez perceber que, mesmo em seu ventre, 

eu demonstrava estar participando ativamente de todas as suas atividades. Isso a levou a 

fazer em casa algumas experiências sonoras comigo, a fim de perceber se eu estava escu-

tando ou não e qual seria minha reação em seu ventre. Uma delas ocorreu quando após 

alguns minutos de silêncio, colocou um despertador para tocar próximo à sua barriga. Eu 

respondi imediatamente ao estímulo sonoro, me movimentando de forma brusca, como 

alguém que leva um susto. 

Que tipo de habilidades e de reações à estimulação sonora um feto pode ter? Como e 

quando tem início essa escuta fetal? Será que o cérebro de um bebê ouve e processa música 

da mesma maneira que nós, adultos?  

Após nascer, tornei-me uma criança muito interessada por música e constantemente 

estimulada pelo meio. É possível dizer que esse interesse tenha sua raiz nos eventos e ex-

periências musicais vivenciados por mim nos primeiros anos de vida? O que faz da primei-

ra infância um período tão especial e tão fértil para o desenvolvimento de determinadas 

habilidades? Essas foram perguntas que sempre me fiz. 

Em 2004, tive a oportunidade de pesquisar sobre a maneira como o som musical é 

captado pelo organismo humano e quais efeitos físicos e emocionais ele pode causar. O 

assunto, abordado no segundo capítulo de minha monografia de final de curso de gradua-

ção (JABER & MÜLLER, 2004), despertou bastante interesse não só em mim, mas tam-

bém em grande parte das pessoas que tiveram contato com o trabalho (professores e ami-

gos - músicos ou leigos). Desde então, tenho nutrido o desejo de desenvolver a partir desse 

capítulo uma pesquisa específica.  

No ano de 2007, após concluir os cursos de Canto e Regência Coral, na Escola de 

Música Villa Lobos, me inscrevi no curso de extensão oferecido no Conservatório Brasilei-

ro de Música, intitulado “O desenvolvimento musical infantil” (ministrado pelo Prof. Dr. 
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José Nunes Fernandes), por meio do qual tive acesso a uma rica bibliografia sobre o assun-

to. No mesmo ano, realizei um trabalho voluntário de musicalização através do canto coral 

em uma creche/escola voltada para crianças de uma comunidade carente da zona norte do 

Rio de Janeiro. A creche ampliou fronteiras, tornando-se uma escola para atender crianças 

de 1 ano e 10 meses a 10 anos de idade, e fui convidada a trabalhar com todas as turmas da 

escola. Além de criar e reger o coro de alunos, também realizei um projeto de musicaliza-

ção com os bebês. A experiência de observar, dia a dia, as reações infantis a diferentes 

estímulos musicais trouxe à tona, novamente, a vontade de pesquisar sobre o assunto.  

Após três anos realizando esse trabalho de iniciação musical com bebês, senti crescer 

meu interesse em ampliar essa pesquisa ainda informal e refletir sobre a primeira infância, 

época em que marcas – positivas ou negativas – impressas no indivíduo podem ser indelé-

veis (DOLTO, 1999). Em 2009, minha participação no curso de extensão “Musicalização 

de bebês”, ministrado por Anderson Carvalho, no Conservatório Brasileiro de Música, con-

tribuiu ainda mais para essa finalidade. As leituras e reflexões levaram-me a uma série de 

questões e a uma certeza: a vontade de empenhar-me para entender como funciona a mente 

musical do bebê, como o som musical é percebido e processado pelo cérebro e quais efei-

tos a estimulação musical pode lhe causar.  

Como os bebês empregam suas estruturas mentais básicas para extrair sentido de su-

as experiências musicais e adquirir competências cognitivas disso advindas? Essa é a per-

gunta que norteia toda a investigação. Com base na revisão da literatura científica, desejo 

fornecer argumentos que contribuam para o esclarecimento do modo como o estímulo so-

noro-musical é percebido e estruturado pela mente do bebê e possam fundamentar a hipó-

tese da relevância de um programa de estimulação musical orientada, durante os primeiros 

24 meses de vida, para proporcionar ao indivíduo melhor capacitação para extrair da expe-

riência musical recursos cognitivos que poderá empregar em outros campos de sua vida 

prática e intelectual. No âmbito acadêmico, acredito que a pesquisa contribui para a ampli-

ação da literatura específica, bem como se justifica enquanto esforço para minimizar a es-

cassez de títulos sobre o tema, especialmente no Brasil.  

Pesquisas sobre os efeitos provocados pela música no ser humano revelam que o in-

divíduo pode ser diretamente afetado pelo som musical, o que vem sendo investigado por 

meio da observação de suas reações físicas e emocionais espontâneas e involuntárias (S-

LOBODA, 1992; TAME, 1993; WEINBERGER, 2001; JABER & MÜLLER, 2004). Mas, 
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de que forma isso acontece com relação aos bebês? Que tipo de reações um bebê pode ter 

diante de determinados sons musicais? A música pode influenciar seu comportamento? 

Buscando responder a essas e outras perguntas, o trabalho tem como objetivo geral: 

investigar o modo como o estímulo sonoro-musical é percebido e estruturado pelo indiví-

duo, do período intrauterino ao segundo ano de vida pós-natal. Os objetivos específicos da 

pesquisa são:  

- Identificar os elementos sonoros presentes no ambiente intrauterino; 

- Comparar esses elementos com os objetos sonoros da experiência musical pós-

natal e, a partir disso, 

- Elaborar uma série de experimentos básicos como fundamentação para uma pes-

quisa futura, visando a dar os primeiros passos para a formulação das bases que 

possibilitarão o posterior desenvolvimento de um programa de estimulação musical 

orientada para bebês.  

- Sugerir o repertório sonoro-musical e os procedimentos metodológicos com os 

quais será possível desenvolver este programa de estimulação musical orientada pa-

ra bebês.  

O trabalho busca discutir ainda algumas questões centrais (KERLINGER, 1979), tais 

como: A música pode estimular a criança ainda no ventre materno? O bebê é capaz de se 

lembrar de músicas que lhe foram apresentadas durante sua vida intrauterina? Que elemen-

tos musicais estão primordialmente em jogo, em se tratando da escuta musical de bebês? 

Como o cérebro do bebê reage aos estímulos musicais? 

Pesquisando-se a literatura científica acerca da cognição musical e dos efeitos que a 

música é capaz de provocar no ser humano, é possível verificar que as pesquisas desenvol-

vidas com bebês ainda são em quantidade bastante inferior àquelas realizadas com adultos, 

adolescentes ou mesmo crianças acima de 2 anos de idade (SLOBODA, 1991; BALTA-

ZAR, 2009; BUENO & MACEDO, 2004). 

Apesar de nas últimas décadas a realização de pesquisas envolvendo a primeira in-

fância e a música terem ganhado notoriedade no Brasil (BEYER, 1996, 2003, 2005; ILA-

RI, 2002a, 2002b, 2003, 2005), este campo de pesquisa ainda é restrito, em nosso país. De 

fato, o modo como o som musical é recebido e interpretado pelo cérebro, nos primeiros 

anos de vida, a forma como o bebê responde aos estímulos musicais e as consequências 
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dessa estimulação são questões ainda longe de serem esgotadas e estão envolvidas em di-

versos mitos (ILARI, 2005). Isso indica que novos estudos sobre o tema ainda precisam ser 

desenvolvidos, encontrando relevância do ponto de vista científico.  

Além disso, considera-se também como justificativa da pesquisa sua relevância soci-

al, na medida em que contribui para a melhor compreensão do ser humano. O estudo ainda 

pode servir à comunidade acadêmica como síntese das principais teorias e pesquisas expe-

rimentais sobre o desenvolvimento infantil pré e pós-natal, o que constitui um quadro teó-

rico significativo para a fundamentação de novas pesquisas acerca da prática musical na 

primeira infância.  

Embora a etapa inicial da pesquisa, ora discutida no presente trabalho, apresente 

maior ênfase na revisão bibliográfica acerca da questão central proposta, a abordagem me-

todológica a que se visa como predominante nas etapas subsequentes é a abordagem quali-

tativa (BOGDAN e BIKLEN, 1994; MENGA e MARLI, 1996; ALVES-MANZZOTTI e 

GEWANDSZNAJDER, 1998). Segundo Bogdan & Biklen (1994) existem algumas carac-

terísticas fundamentais que configuram a pesquisa qualitativa, tais como: o foco da abor-

dagem é o processo e não o produto. Não pretendi, ao final desta etapa do estudo, fornecer 

um programa específico de atividades a serem realizadas em um processo de estimulação 

musical de bebês, mas identificar, através das análises realizadas no decorrer da pesquisa, 

os elementos sonoros mais significativos para o desenvolvimento de um futuro programa 

de musicalização na primeira infância e sugerir, apenas em caráter ilustrativo, alguns expe-

rimentos que poderiam ser realizados com a finalidade de fundamentar as bases para este 

programa. 

Este projeto representa, portanto, um impulso inicial, um primeiro esforço para a ela-

boração de algo que só poderá ser, de fato, desenvolvido no futuro. Quando iniciei o curso 

de mestrado e comecei a trabalhar neste projeto de pesquisa, era minha intenção elaborar 

uma série de experimentos que pudessem ser aplicados a um grupo de bebês, cujos resulta-

dos nos dessem pistas a respeito de como os bebês reagem a certos estímulos musicais. 

Esses resultados nos ajudariam na elaboração de atividades musicais específicas destinadas 

a crianças desta faixa etária. Entretanto, durante o desenvolvimento da pesquisa, o projeto 

ganhou uma dimensão maior do que poderia ser realizado durante o curto espaço de tempo 

de um curso de mestrado. Seria necessário um curso mais extenso para desenvolver com-

pletamente este projeto e, assim, aplicar os testes a um número significativo de indivíduos, 



15 

 

com tempo suficiente para realizar a análise dos dados obtidos.  Por este motivo, os testes 

com bebês não foram realizados neste momento, mas, ainda assim, achei importante deli-

near os experimentos propostos e organizá-los metodologicamente. Desta forma, tentei da 

melhor forma possível através deste estudo responder a algumas questões importantes que 

pudessem fundamentar o prosseguimento deste projeto em um estudo futuro.  

 A primeira etapa desta pesquisa consistiu na análise dos principais estudos desen-

volvidos na área, procurando identificar questões que tenham ficado em aberto e possíveis 

lacunas no conhecimento (NAUGHTON et al., 2010; LAKATOS & MARCONI, 1991). 

Incluíram-se na revisão da bibliografia especializada estudos realizados no Brasil e no ex-

terior por importantes pesquisadores (BEYER, 1988, 2005a, 2005b; ILARI, 2002a, 2002b, 

2003, 2005, 2006; BIRNHOLTZ & BENACERRAF, 1983; BRUSCIA, 1999; CHAM-

BERLAIN, 1987, 2003, 2012; DECASPER & SPENCER, 1986; GORDON, 2008; LE-

CANUET, 1996, entre muitos outros)  do campo científico em que a presente pesquisa se 

enquadra. No presente texto não há um capítulo específico com esta finalidade; os resulta-

dos desta revisão bibliográfica permeiam todo o texto. 

A busca por estudos envolvendo o bebê e a música me fez perceber que, no Brasil, a 

literatura é escassa quando o assunto é a estimulação musical de bebês, e ainda menor é a 

quantidade de pesquisas experimentais realizadas com essa faixa etária por pesquisadores 

brasileiros. Este foi um dos motivos que me impulsionaram a realizar o presente trabalho. 

Para entender o bebê, seu comportamento e suas reações ao contato com a música, é fun-

damental que, antes, se conheçam as diferentes fases do seu desenvolvimento, sem despre-

zar os meses vividos no útero materno. Assim, no primeiro capítulo tratarei do bebê no 

período uterino: habilidades fetais, desenvolvimento pré-natal, aquisição da capacidade 

auditiva, vida emocional, além de uma importante descrição do ambiente sonoro intraute-

rino (WILHEIM, 1992; PIONTELLI, 1995; HAPPER, 2006; DELAMARE & COS-

LOVSKY, 2006; ILARI, 2002a, 2002b, 2006; etc). 

Em seguida, abordo o desenvolvimento pós-natal, e apresento, no segundo capítulo, 

uma síntese de algumas das principais pesquisas e teorias que tratam do desenvolvimento 

infantil, em seus diferentes aspectos: desenvolvimento cerebral (PAPALIA & OLDS, 

1998; ILARI, 2003) e o modo como o som musical é processado pelo cérebro do bebê, 

desenvolvimento motor (CONNOLY, 2000; GALLAHUE & OZMUN, 2005), cognitivo 

(PIAGET, 1982; MANDLER, 1990, 2004, 2007; LAKOFF & JOHNSON, 2002) e, por 
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fim, o desenvolvimento propriamente musical (GORDON, 2008; HARGREAVES & 

ZIMMERMAN, 2006; GARDNER, 1994; BEYER, 1988; SWANWICK & TILLMAN, 

1986).  

Dediquei o capítulo 3 aos elementos musicais primordiais, em se tratando da escuta 

musical de bebês. A partir de escuta e análise de gravações dos sons presentes no útero 

materno, tentei identificar quais seriam os elementos-chave presentes nesta experiência de 

escuta do bebê. Sugeri que esses elementos podem ser entendidos, na terminologia técnica 

musical, como textura e movimento. A partir disso, procurei desenvolver um protocolo 

básico de aproveitamento destes elementos em um processo de estimulação musical na 

primeira infância, considerando-se a familiaridade que o bebê possui com os mesmos, des-

de a vida intrauterina. Assim, em caráter ilustrativo, elaborei uma série de atividades expe-

rimentais que devem ser, no futuro, aplicadas a um número significativo de bebês, cujos 

resultados possibilitariam a fundamentação das bases de um programa de estimulação mu-

sical orientada para bebês. 

No último capítulo apresento as considerações finais, os principais achados e desco-

bertas realizados durante a pesquisa e, por fim, destaco a análise dos procedimentos adota-

dos na elaboração do protocolo de pesquisa que embasaria o desenvolvimento futuro do 

presente trabalho. 
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CAPÍTULO 1 

O FETO E A VIDA INTRAUTERINA 

 

Há muito mais continuidade entre a vida intrau-

terina e a primeira infância do que a impressio-

nante cesura do ato do nascimento nos teria fei-

to acreditar. (FREUD, 1926/1976, p. 162) 

 

1.1. O ambiente intrauterino 

Recordo-me de ter visitado no hospital o bebê de uma amiga, algumas horas após o 

parto. A criança dormia no berço ao lado da mãe e o pai, segurando a câmera com que ha-

via gravado o nascimento do filho, resolveu mostrar o filme para nós. No momento em que 

ouviu o som de seu próprio choro, o bebê prontamente acordou e pôs-se também a chorar. 

Ao observarmos um recém-nascido, percebemos que ele possui capacidades e habilidades 

bastante complexas. Seus sentidos como a audição e o tato estão em pleno funcionamento. 

Ele também é capaz de enxergar (ainda que a visão não esteja totalmente desenvolvida) e 

responder aos estímulos do ambiente.  

Ao analisar a origem das ideias e do pensamento humano, o filósofo inglês John 

Locke (1632- 1704) formulou a hipótese de que ao nascer o bebê possuía a mente “vazia” 

de experiências, uma espécie de folha de papel em branco que seria preenchida após o nas-

cimento por suas vivências sensoriais (LOCKE apud JORGE FILHO, 1992). Durante mui-

to tempo acreditou-se nisso. Pensava-se que os sentidos dos bebês começariam a exercer 

suas funções, pouco a pouco, somente após o nascimento. Assim, os recém-nascidos eram 

tidos como praticamente cegos e surdos (BEYER, 2005). Havia, então, o costume de colo-

car os bebês em ambientes pouco iluminados, pois se temia que a exposição à luz pudesse 

causar danos irreparáveis em sua visão. Da mesma forma, era costume falar baixo ou 

mesmo permanecer em silêncio perto de um bebê para evitar que sua audição fosse preju-

dicada. O bebê era considerado “uma substância amorfa, uma tabula rasa, um ser comple-

tamente vulnerável e frágil” (BEYER, 2005, p.96). 

Entretanto, nas últimas décadas, a pesquisa experimental tem demonstrado que o pe-

ríodo pré-natal não é vazio, mas rico em experiências, e que essas experiências vivenciadas 

pelo feto constituem fonte importante de dados sobre o bebê, não podendo ser ignoradas. 
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Sabemos, hoje, que “o bebê já está em interação com seu meio externo desde suas vivên-

cias uterinas, o que lhe permite trazer uma bagagem significativa de conhecimentos quan-

do nasce” (BEYER, 2005, p. 96).  

No final da década de 1980, Klaus & Klaus (1989) analisaram muitos bebês em seus 

primeiros dias de vida. Nesses estudos os bebês são submetidos a certos estímulos e têm 

seu comportamento rigorosamente observado. As ações e reações dos bebês mostraram 

que, em seus primeiros instantes de vida já possuem preferências sonoras, visuais e olfati-

vas. Essas e outras habilidades aprimoradas não surgem instantaneamente, no momento do 

nascimento, mas começam a ser organizadas muito antes, “amadurecendo paulatinamente 

junto com o amadurecimento fisiológico deste ser, durante todo o tempo de sua permanên-

cia dentro do ventre de sua mãe” (WILHEIM, 1992. p.12). 

O estudo da vida pré-natal é recente. Teve início há apenas algumas décadas. Até 

1970, a ideia que prevalecia a respeito da vida intrauterina era de que o útero representava 

um local silencioso e recluso onde o feto permanecia por nove meses alheio ao mundo ex-

terno e aos seus estímulos. Essa visão predominava devido à falta de conhecimento e aos 

recursos tecnológicos disponíveis na época, incapazes de revelar o que se passava no ocul-

to do útero materno. Na verdade, muito pouco se sabia sobre o feto, pois este, até então, só 

podia ser observado sem vida, no laboratório, em um recipiente de vidro (DELASSUS, 

2002, p.46).  

A vida fetal, em função de sua natureza pouco conhecida, era normal-

mente considerada como um mundo totalmente à parte – como se a vida 

apenas começasse no ato do nascimento (...). O ventre da mãe era consi-

derado um território secreto, mesmo sagrado (SUASSUNA, 2011, p.2). 

 

Os avanços tecnológicos da medicina, a partir da década de 1970, o advento da me-

dicina fetal e seus equipamentos capazes de analisar o feto dentro do útero materno (como 

o aparelho que produz a imagem ultrassônica do feto, o monitor eletrônico dos seus bati-

mentos cardíacos e a fotografia intrauterina) passaram a revelar um feto vivo. O ultrassom 

revolucionou os estudos sobre o feto e sua vida oculta, pois possibilitou algo antes impen-

sável: uma observação não invasiva, através da qual o pequeno ser poderia ser visto dentro 

de seu ambiente natural, ter seu comportamento monitorado, seus sinais vitais medidos e 

suas percepções e reações analisadas sem que ele sofresse nenhum tipo de perturbação 
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(PIONTELLI, 1995). Graças à ultrassonografia, a visão do ambiente intrauterino foi com-

pletamente modificada e o feto deixou de ser considerado uma criatura passiva: 

hoje, sabemos que o feto é um ser humano, que reage a diversas classes 

de estímulos, como os de pressão, de toque e de dor; busca posição prefe-

rencial, move-se de um lado para o outro, sorri, boceja, esfrega as mãos e 

os pés, chupa o dedo, dorme, acorda, tem movimentos respiratórios e so-

luços. Ficou demonstrado que as suas atividades não são desprovidas de 

objetivos; a deglutição tem função nutritiva, bem como regula o volume 

do referido líquido; os movimentos são importantes  para o desenvolvi-

mento de articulações e ossos. As experiências sensoriais, inclusive essas 

derivadas do próprio movimento, são vitais para o desenvolvimento do 

cérebro (SOUZA-DIAS, 1996, p. 41).   

 

Assim, descobriu-se, por exemplo, que ele, o feto, é capaz de se mover antes mesmo 

que a mãe o possa sentir, possui hábitos, é sensível à luz e ao som e que, no útero, ele rece-

be estímulos constantemente. Portanto, longe de ser um local recluso onde o feto permane-

ce inerte e afastado do mundo exterior, o útero, na verdade, representa uma rica fonte de 

estímulos para esse pequeno ser, pois é ali que o feto tem suas primeiras experiências sen-

soriais. Podemos dizer que “o feto, ser em formação, é igualmente um ser em informação” 

(DELASSUS, 2002, p. 63). Muito antes de ser submetido a qualquer tipo de aprendizagem, 

ele já demonstra ser capaz de “perceber e tratar as informações sensoriais que provêm do 

ambiente que o envolve” (SOUSA, 2004, p.19). Sabe-se, hoje, que dentro do útero o feto é 

capaz de perceber e responder não somente aos sons internos (aqueles produzidos pelo 

corpo da mãe), mas também à pressão, aos sons do ambiente externo, à luminosidade, entre 

outros estímulos (CHAMBERLAIN, 2012; LEVITIN, 2010; PAPALIA e OLDS, 1998; 

WILHEIM, 1992) - assunto este que abordaremos com maiores detalhes no próximo tópi-

co.  

É importante lembrar que durante o período gestacional o feto está em constante 

transformação, assim como o ambiente em que ele se encontra também sofre modificações 

contínuas derivadas das alterações da pressão arterial da mãe, liberação de hormônios, en-

tre outras causas (PIONTELLI, 1995). Além disso, embora o útero de toda gestante seja 

fisiologicamente semelhante, nenhum será exatamente igual ao outro. Portanto, cada feto 

habita em um meio diferente e está sujeito a estímulos e vivências diferentes.  

Diferenças na posição, acarretando estimulações diferentes e diferenças 

na capacidade de se mover mais ou menos livremente dentro do útero po-

dem parecer insignificantes do nosso ponto de vista adulto, mas são cer-
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tamente relevantes para o feto, cujas experiências são constituídas e deri-

vadas do meio ambiente (PIONTELLI, 1995, p. 50). 

 

Para que seja possível saber quais são as experiências sensoriais mais significativas viven-

ciadas pelo feto durante o período intrauterino é necessário que entendamos os diversos 

estágios do desenvolvimento pré-natal e as mudanças que ocorrem em cada etapa.  

 

 

1.2. Desenvolvimento pré-natal  

Em nossa cultura ocidental os meses de vida intrauterina não são contabilizados à 

nossa idade cronológica. A cultura oriental, por sua vez, não age dessa forma, mas acres-

centa, com razão, os nove meses pré-natais à data do parto para calcular a idade real do 

indivíduo. De fato, a psicologia pré-natal
1
 tem evidenciado que o início da vida humana se 

dá bem antes do nascimento, mais precisamente no momento da fecundação (CHAMBER-

LAIN, 2012, 2003; PINHEIRO, 2007; GOMES, 2003; WILHEIM, 1992; ROSA, 1985) e 

que todos os acontecimentos e estímulos a que o feto é exposto nestes nove meses de vida 

intrauterina contribuem para que ele desenvolva suas habilidades cognitivas e apresente 

sinais de comportamento inteligente durante o tempo em que está no ventre de sua mãe.  

Dessa forma, 

se conceituarmos inteligência como a capacidade para autogerir-se men-

talmente, adaptar-se e adequar-se a novas situações, selecionar condições 

e aproveitar experiências – o que implica aprendizado e memória - pode-

mos concluir que de fato elas estão presentes no feto desde o período ini-

cial da gestação (WILHEIM, 1992. p.37). 

 

Chamamos período pré-natal àquele que vai da fecundação ao nascimento do bebê. A 

pesquisa científica tem se debruçado sobre este período nas últimas décadas, o que tem 

resultado “no conhecimento de uma série de eventos críticos que acontecem após a fecun-

dação” (PINHEIRO, 2007, p.37). Assim, o período pré-natal passou a ser dividido em três 

estágios (HEPPER, 2006; PAPALIA & OLDS, 1998; ROSA, 1985):  

                                                 
1 Ramo da psicologia que estuda o comportamento e o desenvolvimento evolutivo e emocional do feto em toda a sua 

trajetória intrauterina, sem desprezar nenhum período (WILHEIM, 1992). 
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1. Estágio germinal - tem início na fertilização e se prolonga à segunda semana de 

gestação aproximadamente;  

2. Estágio embrionário - começa em meados da segunda semana de gestação e termi-

na no final da oitava semana;  

3. Estágio fetal – estágio que vai do início da nona semana intrauterina até o nasci-

mento do bebê 

Durante o primeiro mês de gravidez (estágio germinal e início do estágio embrioná-

rio), os bebês se desenvolvem em proporções gigantescas, atingindo um tamanho 10.000 

vezes maior em poucas semanas (CHAMBERLAIN, 2012; PAPALIA & OLDS, 1998). 

Antes que complete um mês de vida intrauterina, por volta do 18º dia da fertilização, o 

tecido que dará origem ao encéfalo passa a se diferenciar dos demais, formando “uma co-

luna de células que se solidificam ao longo do dorso do embrião” (O livro da gravidez, 

2011), chamada placa neuronal. Na terceira semana, o pequeno coração do bebê começa a 

bater 65 vezes por minuto, aproximadamente, dando início à circulação do sangue. É o 

primeiro sistema do organismo humano a funcionar (CAVALCANTI, 2008; HAPPER, 

2006; DELAMARE & COSLOVSKY, 2006). Apesar de o coração ser ainda bastante ru-

dimentar (apenas um simples tubo), seu trabalho é indispensável para que outros tecidos e 

células se diferenciem e se tornem órgãos. O cordão umbilical também já está em funcio-

namento. O feto possui veias, artérias e seus rins, fígado e sistema digestivo estão em for-

mação. Também é neste período que se inicia o desenvolvimento da orelha humana, muito 

embora a capacidade auditiva seja adquirida bem mais tarde (LINDNER, 1999; ILARI, 

2002a, 2006). 

No início do segundo mês, o embrião possui o tamanho aproximado de um grão de 

arroz (6 milímetros), mas já apresenta características da forma humana. A cabeça cresce de 

forma mais rápida que o tronco, graças ao desenvolvimento cerebral. A placa neuronal se 

torna mais espessa e se dobra, formando o tubo neuronal (que dará origem ao cérebro e à 

medula espinhal). O estômago, o fígado, os rins já estão funcionado e “a pele agora é sen-

sível o suficiente para reagir à estimulação tátil” (PAPALIA e OLDS, 1998. p. 89). Nas 

semanas seguintes, surgem os hemisférios cerebrais e as respostas motoras reflexas (CA-

VALCANTI, 2008). As células nervosas começam a se multiplicar e o cérebro aumenta de 

volume. Na sexta semana, o sistema nervoso começa a criar conexões com os músculos 

precoces, permitindo que o novo ser se movimente, embora a mãe ainda não o possa sentir 
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(O livro da gravidez, 2011; DELAMARE & COSLOVSKY, 2006). O coração bate agora 

150 vezes por minuto. Ao final do segundo mês o embrião possui cerca de 4 cm, o que 

significa um tamanho 80 mil vezes maior do que  o ovo formado pela fecundação.  

No terceiro mês, este pequeno ser “passa de embrião a feto (...) e se converte em 

forma evidentemente humana: cabeça, tronco, braços e pernas” (DELAMARE & COS-

LOVSKY, 2006, p. 109). Os hemisférios cerebrais se expandem neste período, formam-se 

o cerebelo e o tronco cerebral e começam a se desenvolver as primeiras conexões entre 

células cerebrais (sinapses)
2
. No fim do período, o feto é capaz de realizar diferentes tipos 

de movimentos: mover os membros (chutar, empurrar, abrir e fechar as mãos), a cabeça, 

abrir e fechar a boca e engolir, além de emitir atos reflexos que estarão presentes até alguns 

meses depois do nascimento, como por exemplo: ele fecha o punho se a palma de sua mão 

é tocada, suga se o lábio é tocado, entre outros (PAPALIA & OLDS, 1998; DELAMARE 

& COSLOVSKY, 2006). 

No quarto mês, devido ao maior desenvolvimento muscular, as atividades reflexas se 

intensificam e a mãe começa a sentir os movimentos do bebê em seu ventre. O cérebro do 

bebê possui o tamanho aproximado de um feijão. Suas células se multiplicam à proporção 

de 100 mil células por minuto e realizam um processo de migração do tronco cerebral  para 

o cérebro. Quando o feto se movimenta, os músculos passam a enviar mensagens elétricas 

ao cérebro, o que estimula o desenvolvimento do cerebelo (responsável pelo controle da 

postura e do movimento) e do córtex motor dos dois hemisférios, que futuramente estarão 

envolvidos no controle dos movimentos musculares voluntários (O livro da gravidez, 

2011).  

No mês seguinte, o feto começa a demonstrar características de sua própria persona-

lidade: alguns são mais agitados, outros mais calmos (PAPALIA & OLDS, 1998). A exis-

tência das particularidades de cada um costuma ser comprovada depois do nascimento, 

quando o bebê demonstra possuir essas mesmas características. No quinto mês gestacional 

o feto se move mais: chuta, se estica, se contorce. Grande parte dessas ações constituem, 

ainda, movimentos reflexos, mas outras já sugerem o início de uma coordenação, como por 

exemplo, o ato voluntário de levar o dedo à boca. Por volta da 20ª semana o feto já dá indí-

cios de audição, porém com pouca discriminação, processando, especialmente, sons de 

                                                 
2 As sinapses cerebrais serão melhor explicadas no primeiro tópico do segundo capitulo, dedicado ao neurodesenvolvi-

mento. 
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baixa frequência. Essa função irá se aperfeiçoar ao longo dos meses restantes da gravidez 

(LUZ, 2005; O livro da gravidez, 2011).  

No sexto mês os olhos estão completos: abrem, fecham e olham para todas as dire-

ções (PAPALIA & OLDS, 1998). A partir da 24ª semana seu sistema nervoso, mais ama-

durecido, o torna capaz de ouvir e responder a outros estímulos sonoros (HEPPER, 2006). 

Com o passar do tempo, esta capacidade vai se tornando cada vez mais aprimorada. É nes-

te período que as células nervosas começam a receber uma bainha de gordura e proteína, 

processo que recebe o nome de mielinização. A mielinização faz com que a velocidade de 

transmissão de um impulso nervoso aumente em até cem vezes (CERNACH, 2008). O feto 

continua a movimentar-se bastante dentro do útero: se estica, fica de pé, troca de posição 

de um lado para outro. Ele também pode nadar no líquido amniótico, movimentando as 

mãos (DELAMARE & COSLOVSKY, 2006).  

O sétimo mês marca o início do terceiro trimestre de gestação e, portanto, sua etapa 

final. A visão do feto está mais desenvolvida. Ele pode diferenciar “claro e escuro, dia e 

noite e ver o contorno das próprias mãos, joelhos e cordão umbilical” (O livro da gravidez, 

2011,p. 171). Acredita-se que o nascimento da consciência (percepção do corpo, do eu e do 

mundo exterior) se dê nesta época. Há, ainda, um aumento considerável no número de co-

nexões entre as células cerebrais. 

No oitavo mês o útero não é mais um local tão confortável para o bebê. Ele começa a 

se sentir apertado e, por esse motivo, tem seus movimentos restritos (PAPALIA e OLDS, 

1998). Neste período, a maioria dos bebês já permanece na posição em que estará no mo-

mento do parto. Alternam estados de sono e vigília a cada 20 ou 30 minutos. O desenvol-

vimento do sistema respiratório atinge sua etapa final. O feto demonstra interesse pela voz 

materna, permanecendo mais calmo ao escutá-la. (DELAMARE & COSLOVSKY, 2006).  

Finalmente, um mês depois, com os principais órgãos em pleno funcionamento, o fe-

to está pronto para nascer. Ganha peso rapidamente, cerca de 200 gramas por semana. Seu 

cérebro agora está mais complexo e possui cerca de 100 bilhões de neurônios, mas suas 

conexões ainda não estão inteiramente estabelecidas. O cérebro do bebê continuará a se 

desenvolver após o nascimento
3
, moldando-se conforme as experiências vivenciadas por 

ele (FLOHR & PERSELLIN, 2011; LEVITIN, 2010; ILARI, 2005).  

                                                 
3 O desenvolvimento pós-natal do cérebro do bebê será visto com mais detalhes no segundo capítulo. 
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1.3. A vida emocional do feto 

Antes mesmo de nascer, o bebê “é um ser inteligente, sensível, apresentando traços 

de personalidade próprios e bem definidos” (WILHEIM, 1992. p.18). É possível dizer, 

então, que ele já possui uma vida emocional? A pesquisa científica tem demonstrado que 

sim (PIONTELLI, 1995; WILHEIM, 1992; NEWCOMBE, 1999; SÁ, 2003; GOMES, 

2003; RASCOWSKY, 1954; MARTIN & FABES, 2009; SOUSA, 2004). Sabe-se que a 

vida emocional do feto está fortemente ligada à disposição afetiva da mãe para com ele. O 

feto é capaz de sentir prazer, dor, tristeza, alegria, medo, bem-estar, angústia e de captar os 

estados emocionais da mãe.  

Newcombe (1999) explica por que o estado emocional da mãe influencia tanto o es-

tado emocional do feto. A grávida, ao experimentar sentimentos de raiva, medo, ansiedade 

ou angústia, por exemplo, faz com que seu sistema nervoso libere substâncias químicas em 

seu sangue. Essas substâncias atingem a placenta e são transmitidas à circulação do feto. 

Portanto, uma situação altamente estressante vivenciada pela mãe, que induza seu orga-

nismo à produção intensa desses hormônios, é capaz de desencadear o sofrimento fetal e 

influenciar no seu desenvolvimento. Estímulos químicos desse tipo não costumam ser no-

civos para o feto se provenientes de situações não recorrentes, mas caso o organismo da 

mãe libere constantemente esses hormônios na corrente sanguínea do feto, podem ser ge-

radas consequências maléficas. Como por exemplo, o feto ter seu crescimento físico inibi-

do por conta de um estado emocional depressivo (SÁ, 2003; WILHEIM, 1997; MARTIN 

& FABES, 2009). 

As marcas deixadas por tais situações vão se constituir em imprints nega-

tivas, núcleos geradores de pessimismo e desesperança. (...) A partir des-

tas, no decorrer da vida, são emitidos sinais negativos do tipo: “não sou 

desejado”, “não sou querido”, “não sou aceito”, “não sou acolhido”, “não 

pertenço”, reproduzindo, em outro nível, a angústia sentida pelo ser por 

ocasião do primeiro registro pré-natal (WILHEIM, 1997, p. 60). 

 

Para Verny (1993) o útero materno pode representar para o feto um lugar prazeroso, 

tranquilo e seguro, ou um ambiente desagradável, aflitivo. Dependendo dos estímulos que 

receber, o feto pode se sentir seguro ou inseguro, calmo ou inquieto, feliz ou infeliz. O 

conjunto de emoções vivenciadas no útero deixa gravada no inconsciente do feto uma im-
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pressão que poderá se repercutir após o nascimento, influenciando a forma como o bebê 

reage ao mundo.   

Em A interpretação de sonhos, Freud (1900/1972) menciona fantasias e sonhos pre-

sentes no inconsciente humano que indicam possuir ligação com experiências vivenciadas 

no período pré-natal e no momento do nascimento. Para Freud a maioria dos sonhos en-

volvendo situações angustiantes como passar por lugares estreitos ou estar na água têm sua 

origem em impressões gravadas no inconsciente durante a vida pré-natal e o momento do 

nascimento.  

Em se tratando de sonhos, um fato curioso é pensar que o feto pode ser capaz de so-

nhar. Roffwarg, Muzio e Dement (1966) observaram expressões faciais, movimentos cor-

porais, pressão sanguínea, ritmo respiratório e cardíaco de bebês prematuros de 30 semanas 

durante o sono, além de dados obtidos por meio do eletroencefalograma. Depois, compara-

ram essas informações com as reações e os eletroencefalogramas de adultos, enquanto so-

nhavam. Os resultados sugerem que os fetos não apenas podem sonhar, mas que esses so-

nhos chegam a atingir praticamente todo o seu tempo de sono. E o que será que povoa os 

sonhos fetais? Para Chamberlain (1987), trata-se de duplicações das experiências sensori-

ais vivenciadas no útero, detectadas e consolidadas pelo cérebro. Alguns cientistas acredi-

tam que devido à forte estimulação auditiva recebida no útero materno, os sonhos fetais 

provavelmente são compostos em sua maioria de imagens sonoras (DAVID, 2007). “Estas 

investigações levam-nos a pensar que os sonhos, por si só, proporcionam ao feto, no último 

trimestre de vida intrauterina, um leque variado de experiências emocionais” (SOUSA, 

2004, p. 31).  

Wilheim (1993, p. 132) acredita que “todos os fatos que ocorrem no período pré-

natal recebem registro mnêmico (...) no nível do inconsciente”. Portanto, “todas as vivên-

cias pelas quais passa o ser no período pré-natal irão fazer parte de sua bagagem inconsci-

ente, exercendo influência tanto sobre a personalidade pós-natal como sobre sua conduta e 

seu comportamento”. 

Para Pocinho (2008), também os estímulos aos quais o feto é submetido e as aquisi-

ções que ele faz antes do nascimento vão se refletir no comportamento do recém-nascido, 

na relação afetiva com sua mãe e na sua capacidade de percepção e organização cognitiva. 

Sabendo-se que as emoções e sensações que o feto experimenta dentro do útero materno 
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ficam registradas em sua memória, concluímos que essas experiências emocionais e senso-

riais podem repercutir em sua vida pós-natal. Diante do vasto mundo de sensações e estí-

mulos a que o feto é exposto no útero materno, destacamos, neste estudo, a experiência 

sonora. 

 

 

1.4. A experiência sonora  

Como vimos, a ideia que se tinha do ambiente intrauterino sofreu uma mudança radi-

cal, a partir dos avanços tecnológicos da medicina. Além de a ultrassonografia permitir 

observar o feto em seu meio natural, novos recursos foram surgindo para ampliar suas pos-

sibilidades. Entre eles, está o chamado hidrofone, um tipo de microfone muito pequeno, 

produzido para captar o som em meio aquoso (BURGIERMAN, 1998; LECANUET, 

1996). Introduzindo-se o hidrofone no útero materno, um ambiente sonoro inimaginável 

foi descortinado. Descobriu-se que o feto pode ouvir diversos sons provenientes do corpo 

da mãe, tais como: batimentos cardíacos, fluxo sanguíneo nas veias, movimentos peristálti-

cos, respiração, fluxo do cordão umbilical e, ainda, outros provenientes do ambiente exter-

no, como: a voz da mãe, as vozes de outras pessoas, a marcha da mãe, os ruídos do ambi-

ente em que ela se encontra e a música (KRUEGER, 2010; LEVITIN, 2010; ILARI, 

2002a, 2002b, 2006; BEYER, 2005; LUZ, 2005; BURGIERMAN, 1998). Hoje, sabemos 

que 

o conjunto de sons constituídos pelos ruídos intestinais da mãe, dos seus 

batimentos cardíacos e do fluxo de seu sangue nos grandes vasos que a-

bastecem o útero e a placenta alcançam um volume próximo daquele pro-

duzido pelo tráfego urbano (WILHEIM, 1992. p.20).  

Isso significa que a ideia de que o útero é um local silencioso e isolado do mundo exterior 

está totalmente descartada. O feto recebe continuamente forte estimulação sonora dentro 

do útero materno, ainda que a mãe esteja em um ambiente pouco ruidoso.  

Inicialmente, antes da aquisição da capacidade auditiva, toda essa rica estimulação 

sonora chega ao feto através de vibração, por meio do líquido amniótico, no qual ele se 

encontra imerso. Essas vibrações são sentidas pelo feto em sua pele e também se refletem 

em seus ossos. A pele se torna, portanto, uma espécie de “superfície de escuta” (DELAS-

SUS, 2002, p. 91). A primeira e mais forte vibração experimentada pelo feto é o seu pró-
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prio batimento cardíaco, seguida pelos batimentos cardíacos da mãe. O som dos batimentos 

cardíacos maternos constitui a primeira experiência rítmica do feto. A segunda vibração 

mais forte é a do cordão umbilical, nos momentos em que o feto recebe alimentação. Os 

demais sons não são experimentados como vibrações diretamente transmitidas ao feto, mas 

como vibrações generalizadas do líquido amniótico, percebidas nas extremidades do corpo 

(BRUSCIA, 1999). Os sons transmitidos através dessas vibrações são a voz da mãe e o 

som dos seus órgãos internos, os sons dos movimentos que ela realiza e os sons externos 

do ambiente em que ela se encontra. A altura pode ser percebida e diferenciada através de 

vibrações rápidas (som agudo) ou lentas (som grave). 

Quando há a aquisição da capacidade auditiva, a estimulação sonora passa a ocorrer 

simultaneamente de duas formas: através do tato, por via óssea (como uma massagem cor-

poral) e através da audição, por via aérea. Ou seja, as vibrações sonoras dentro do útero são 

percebidas pelo feto também na forma de experiência tátil. Sabemos que após o nascimen-

to o bebê continuará empregando, no ato da escuta, além dos seus ouvidos, todo o seu cor-

po, pois “a pele toda vibra em contato com o dado sonoro” (MORAES, 2001, p.63) 

A pesquisa experimental apresenta algumas divergências no que diz respeito ao tem-

po gestacional em que o bebê começa a responder aos estímulos sonoros. Já sabemos que o 

sistema auditivo fetal começa a se desenvolver muito cedo, antes mesmo que se complete o 

primeiro mês de gestação. Entretanto, devido à complexidade deste sistema, ele só adquire 

sua função meses mais tarde. Para Eisenberg (1969), Peiper (apud SHELTER, 1990), Le-

canuet (1996) e Luz (2005), a partir da 20ª semana de gestação o feto já começa a ser res-

ponsivo a sons, mas ainda com pouca discriminação. Se alguns defendem que por volta da 

20ª semana gestacional ocorrem as primeiras respostas a estímulos sonoros (mesmo sem 

muita capacidade de discernimento), outros estudiosos observam que é entre a 24ª e 25ª 

semana que essas respostas adquirem mais consistência, com destaque para uma melhor 

discriminação das frequências mais graves que das agudas (ILARI, 2002a, 2002b, 2006; 

SHELTER, 1990; ROLNIK, 2008; LINDNER, 1999; KRUEGER, 2010; BIRNHOLTZ & 

BENACERRAF, 1983), o que prevalece até o terceiro mês de vida pós-natal (ILARI, 

2006). 

Diversos estudos continuam sendo realizados com o intuito de confirmar a partir de 

que período gestacional o feto seria capaz de responder aos estímulos sonoros. Um desses 

primeiros experimentos foi elaborado por Birnholtz e Benacerraf (1983) e realizado com o 
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uso do ultrassom. Eles desejavam observar a reação de um grupo de fetos ao som de um 

ruído emitido através de uma fonte sonora movida à bateria. A fonte foi posicionada sobre 

o ventre materno, na direção da orelha do feto (que tinha entre 16 e 32 semanas). A partir 

da vigésima quarta semana observou-se que muitos fetos começaram a piscar ao ouvir os 

sons. Ao final do experimento, verificou-se que de uma amostra de 236 fetos, apenas 8 não 

movimentaram as pálpebras ao estímulo sonoro. Após o nascimento, constatou-se que dois 

desses últimos bebês sofriam de surdez.  

Outros estudos verificaram que é somente por volta da 32ª ou 33ª semana que o sis-

tema auditivo fetal está completo, possibilitando uma audição mais clara tanto de sons in-

ternos– provenientes do interior do organismo materno, quanto externos– provenientes do 

ambiente, mesmo atenuados pelos tecidos e gordura da mãe e pela placenta e o líquido 

amniótico (LUZ, 2005; ILARI, 2002a; SHELTER, 1990; DECASPER & SPENCE, 1986). 

Assim, no útero materno o feto já começa a desenvolver sua percepção sonora.  

O som que domina o mundo fetal são as batidas do coração da mãe. Ou-

tras vozes e sons não familiares adicionam harmonia à já progressiva 

composição da sinfonia uterina. Da vigésima quarta semana em diante, o 

feto ouve todo o tempo. Ele tem muito a ouvir, uma vez que o abdômen e 

o útero da grávida são lugares muito barulhentos (HICKS apud KRUE-

GER, 2010, p.8). 

 

O mundo sonoro que envolve o feto durante o tempo em que ele se encontra no útero 

materno é constante e previsível. De fato, existem muitos elementos que compõem essa 

“sinfonia uterina”: além do pulso e dos sons internos provenientes do corpo materno, a voz 

da mãe falada ou cantada, o som de outras vozes demais sons do ambiente externo, a músi-

ca que a mãe escuta. Porém, de todos esses sons, existe um que se mantém predominante e 

cujo movimento é constante durante toda a gravidez: o som do coração da mãe. O som dos 

batimentos cardíacos maternos constitui a primeira experiência rítmica que o bebê é capaz 

de ter. Podemos, assim, dizer que, antes mesmo de nascer, o feto tem contato direto com 

um dos elementos mais básicos da experiência musical: o ritmo. “O sistema da cóclea hu-

mana (...) transforma as vibrações acústicas em fluxo nervoso permitindo que os bebês 

tenham uma compreensão de ritmo em um estágio muito precoce” (LIU, GUJJULA et al , 

2008, p.1). 

Os batimentos cardíacos e o fluxo respiratório maternos estabelecem uma sequência 

pulsante de eventos e sinalizam uma “animação”, um ritmo de vida, enquanto os demais 
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sons que o feto pode perceber, corporais e externos ao corpo materno, formam uma espécie 

de textura, uma sonoridade de fundo na composição da “sinfonia uterina”. 

Neste ambiente estável, o feto já é um perceptor ativo, revelando prefe-

rências por estímulos tais como a voz de sua mãe, histórias familiares e 

melodias e o som de sua língua nativa (KRUEGER, 2010, p.8). 

 

Experiências sonoro-musicais intrauterinas têm revelado que o feto não é um ouvinte 

passivo, mas desenvolve preferências e é capaz de interagir com o ambiente (BIR-

NHOLTZ & BENACERRAF, 1983; SHELTER, 1997; BRUSCIA, 1999; SÁ, 2003; WE-

INBERGER, 2001). Algumas dessas experiências são relatadas por Ilari (2006), numa aná-

lise da literatura experimental sobre o desenvolvimento cognitivo-musical no primeiro ano 

de vida, e provam que “os bebês são ouvintes competentes desde muito cedo” (p. 273). 

Além de mencionar pesquisas que falam de experiências sonoras realizadas com fetos, 

outra informação importante encontrada no texto de Ilari diz respeito aos elementos da fala 

e da música que o bebê consegue captar quando ainda está no interior do útero materno. 

Hoje sabemos que o som externo não chega ao feto exatamente da maneira como nós o 

ouvimos. É preciso lembrar que o feto está em um ambiente aquoso, ou seja, o som, para 

atingir o feto, deve atravessar algumas barreiras, como o próprio útero materno, o saco 

amniótico e o líquido nele contido. Essas barreiras fazem que algumas características sono-

ras se percam ou fiquem acusticamente prejudicadas dentro do ambiente sonoro intrauteri-

no (como, por exemplo, o som das consoantes). Por outro lado, alguns elementos sonoros 

podem ser percebidos de forma reconhecível. É o caso do som das vogais, da entonação da 

fala e do contorno melódico da música (WOODWARD apud ILARI, 2006, p. 274).  

Tudo indica que essa percepção mais aguçada dos sons externos ocorra após o sexto 

mês gestacional, quando o feto reage melhor e movimenta-se mais ao perceber as sonori-

dades do ambiente que o envolve fora do útero, como palavras ou música. A partir deste 

período, sua capacidade de discriminação auditiva melhora consideravelmente e ele passa a 

demonstrar que já é capaz de reconhecer a voz de sua mãe. Podemos deduzir que esse re-

conhecimento não se dá unicamente pela discriminação do timbre, mas, especialmente, 

pelo reconhecimento da entonação presente na fala materna. A habilidade fetal de memori-

zar sons, reconhecê-los e aprender dentro do útero materno é o assunto do próximo tópico. 
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1.5. Memória auditiva e aprendizagem fetal 

Estudos têm comprovado cada vez mais que o feto é um ser “que aprende e está dis-

ponível para aprender” (REIS, 2001 apud REIS, 2010, p. 104). E a capacidade de aprendi-

zagem e memorização do feto se torna mais evidente a partir da aquisição de sua capacida-

de auditiva. Ainda no ventre materno, ele está atento e é capaz de memorizar sons, ao pon-

to de reconhecê-los antes mesmo de nascer. Isso acontece, por exemplo, com a voz mater-

na.  

No início da década de 1980, a pesquisa experimental verificou que o recém-nascido 

de apenas três dias já se mostrava como um ouvinte seletivo, capaz de identificar a voz de 

sua mãe e preferi-la a outras vozes femininas (DECASPER & FIFER, 1980). Isso levou a 

crer que a aquisição dessa capacidade e seu desenvolvimento ocorrem muito antes do nas-

cimento, durante a vida pré-natal.  

Assim, novos experimentos começaram a ser realizados, a fim de confirmar essa 

possibilidade, dessa vez com mulheres grávidas. De Casper & Spencer (1986) solicitaram a 

algumas gestantes de aproximadamente sete meses e meio de gravidez que gravassem com 

sua própria voz três pequenas histórias infantis. Depois, elas deveriam escolher apenas uma 

das três histórias para ler em voz alta para seus bebês todos os dias, durante as seis últimas 

semanas de gestação. Após o nascimento, os bebês foram observados quando expostos a 

duas gravações: a história que a mãe havia contado e uma das outras não escolhidas por 

ela. As gravações eram ativadas pela sucção do bebê, através de um dispositivo instalado 

nas chupetas e ligado ao gravador. O ritmo da sucção (rápido ou lento) determinava qual 

das duas gravações seria acionada. A sucção rápida fazia tocar a história que o bebê tinha 

ouvido no útero materno. A sucção lenta ou a ausência de sucção fazia tocar a outra histó-

ria. Ao final do estudo, verificou-se que eles sugavam mais rápido para ouvir as histórias 

que lhes eram familiares. O experimento também foi realizado com um grupo de bebês que 

não haviam ouvido nenhuma das três histórias no período pré-natal e estes reagiram igual-

mente diante das três gravações. Os resultados indicam que os bebês, de fato, possuem 

capacidade de memorizar e aprender antes mesmo de nascer. 

Mais recentemente, experimentos têm sido realizados com a intenção de examinar a 

capacidade do feto em reconhecer uma voz familiar e diferenciá-la de uma voz não famili-
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ar ainda dentro do útero materno (KISILEVSKY et al., 2003). Para isso, sessenta fetos de 

aproximadamente 38 semanas foram expostos à audição de um pequeno texto (um poema 

adulto) gravado de duas formas: uma na voz da própria mãe e na voz de uma mulher estra-

nha. O som chegou ao feto através de um autofalante à altura de 95 decibéis, posicionado a 

10 cm do abdômen materno. Foi verificado que a frequência cardíaca fetal aumentava à 

medida que o feto ouvia a voz da mãe e diminuía ao som da voz desconhecida, evidenci-

ando que o feto é capaz de reconhecer uma voz familiar. 

Além de memorizar e reconhecer a voz de sua mãe e histórias contadas no último 

trimestre de gravidez, o feto também é capaz de ouvir, memorizar e reconhecer música, 

conforme nos mostra Alexandra Lamont (2001). Em seu experimento, gestantes foram 

convidadas a escolher uma peça musical e colocá-la para tocar repetidas vezes para seu 

bebê do início do 7º mês de gravidez ao final do 9º mês. As peças musicais selecionadas 

variavam entre música erudita (como Mozart e Vivaldi) e popular (como UB40, Five, 

Backstreet Boys, entre outras). Após o nascimento, essas peças não deveriam ser tocadas 

para a criança durante, pelo menos, um ano. Passado esse período, os bebês foram expostos 

à mesma peça que haviam escutado nos três últimos meses gestacionais e a outra seme-

lhante, de mesmo estilo e andamento. O experimento ocorreu em laboratório, da seguinte 

maneira: o bebê foi posicionado no meio de dois autofalantes. Cada um estava programado 

para tocar uma das duas músicas e era ativado pelo movimento de cabeça do bebê (depen-

dendo de para qual dos dois autofalantes ele olhasse). Lamont observou que os bebês olha-

vam por mais tempo para o autofalante que tocava a música que havia sido escutada no 

útero materno. Bebês de um ano que não haviam sido submetidos à estimulação musical 

intrauterina foram também submetidos ao experimento e não revelaram qualquer preferên-

cia por alguma das duas canções.  

Estes resultados indicam que antes de nascer, o bebê já possui memória musical de 

longo prazo
4
 e que esta ainda pode ser acessada conscientemente um ano após o nascimen-

to. Não se sabe ao certo por quanto tempo a memória fetal continua acessível ao bebê após 

este período. Seriam necessários novos estudos para esclarecimento dessa questão. O expe-

rimento de Lamont também nos faz crer que as preferências musicais dos bebês podem 

                                                 
4 O termo memória de longo prazo refere-se à nossa capacidade mnêmica de armazenar informações por tempo indeter-

minado e recuperá-las, mesmo anos depois. Já a memória de curto prazo refere-se às informações armazenadas apenas 

por alguns instantes - somente o tempo necessário para serem utilizadas (JOURDAIN, 1998; JABER & MÜLLER, 

2004). 
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sofrer influência daquilo que é ouvido por eles durante o período intrauterino (LEVITIN, 

2010). 

Ainda falando sobre memória, a capacidade de o feto registrar os batimentos cardía-

cos maternos em sua memória de longo prazo foi estudada por Salk (apud SHELTER, 

1990):  

Ele observou que o ritmo em todas as sociedades, desde a batida do tam-

bor primitivo aos padrões ouvidos nas sinfonias de Mozart e Beethoven, 

tem semelhança surpreendente com o ritmo do batimento cardíaco huma-

no (p.46).  

 

Salk verificou também que, ao ser exposto à pulsação cardíaca normal de um adulto, 

o recém-nascido se mostra menos ansioso e possui hábitos de sono mais estáveis. Para ele, 

esse fenômeno corrobora a ideia de que “a aprendizagem posterior é reforçada pelas res-

postas impressas – ou aprendidas” (p. 48) durante o período intrauterino. Estudos como 

esses sugerem a possibilidade da experiência sensorial ser melhor explorada durante a vida 

pré-natal. Isso incluiria um processo de sensibilização musical do feto ainda no útero ma-

terno, a partir do qual a estimulação precoce reforçaria o aprendizado pós-natal. Deixamos 

essa questão em aberto, para que outra pesquisa leve à frente a discussão.   

A seguir, tratarei dos estudos relacionados à observação do bebê nos estágios do de-

senvolvimento pós-natal, em suas diversas esferas: neurológica, cognitiva, motora, soci-

al/afetiva e musical.  
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CAPÍTULO 2 

VIDA E DESENVOLVIMENTO PÓS-NATAL 

 

A mente da criança contém todos os estágios do 

futuro desenvolvimento intelectual: eles exis-

tem já na sua forma completa, esperando o 

momento adequado para emergir (VYGOTSKY 

apud REGO, 2012 p. 57). 

 

Após nove meses, é chegada a hora de deixar a segurança do útero materno. Como 

temos visto, o nascimento não deve ser considerado o início da vida, mas um rito de passa-

gem. A palavra que usamos na língua portuguesa para designar este momento tem um sig-

nificado bastante peculiar. Parto pode ser um substantivo ou a primeira pessoa do singular 

do verbo partir, no presente do indicativo. O feto precisa, de fato, deixar o ambiente a que 

estava acostumado e partir, definitivamente, para explorar um novo mundo. Esse partir é 

também uma quebra, o marco inicial de uma nova fase, que possui dificuldades próprias. 

Olhando por esse prisma, podemos ver o parto como um momento crítico para o pequeno 

ser, à medida que ele precisa lidar com situações e sensações nunca antes vivenciadas. As 

mudanças ocorridas na transição da vida intra para a extrauterina é o assunto que tratarei a 

seguir.  

 

 

2.1. A Experiência Sonora pós-natal e seus efeitos 

Com a difícil tarefa de desvendar alguns segredos presentes no funcionamento do 

sistema auditivo dos bebês, István Winkler e outros pesquisadores (2009) realizaram um 

experimento ousado. Quatorze recém-nascidos de 2 ou 3 dias tiveram alguns eletrodos 

aderidos ao seu couro cabeludo para que fossem registrados os impulsos elétricos emitidos 

pelo cérebro desses bebês após receberem estímulos musicais. Acopladas aos ouvidos dos 

bebês foram colocadas as fontes sonoras. Por meio delas, pôs-se para o bebê ouvir uma 

configuração rítmica regular simples, uma pequena estrutura métrica: uma batida de rock, 

composta por contratempo, caixa e bumbo (peças componentes da bateria). Este ritmo, 

constante, era intercalado por outro com algumas variações, como, por exemplo, omitindo-
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se o som (ataque) que recai no tempo forte (downbeat). Mesmo os recém-nascidos perma-

necendo dormindo durante o experimento, o cérebro dos bebês já começou a produzir res-

postas elétricas assim que os estímulos começaram a ser liberados. Durante a escuta do 

“ritmo normal”, não houve variação nas respostas elétricas. Porém, ao perceberem o ritmo 

alterado, o cérebro dos bebês reconhecia o “erro”: afinal a expectativa de um padrão rítmi-

co habituado não era satisfeita. Assim, o referido experimento nos ajuda a entender que o 

sistema auditivo de um bebê funciona fazendo previsões e antecipações, como o de um 

adulto. Esse experimento também nos faz crer que, de fato, os bebês vêm ao mundo com 

uma espécie de senso rítmico inato, e isso pode ser resultado dos nove meses imersos em 

um rico ambiente sonoro, essencialmente rítmico. 

Para Colins & Kuck, 

uma das mudanças mais estressantes que ocorre durante a transição da 

vida intrauterina para a extrauterina é a perda do ritmo a que o feto havia 

se acostumado através dos meses em que esteve exposto aos movimentos 

maternos, à respiração e às batidas do coração de sua mãe. (apud KRU-

EGER, 2010, p. 7) 

No momento em que deixa o útero materno, o bebê começa a perceber o mundo de uma 

forma totalmente nova. O ambiente sonoro intrauterino, que fornecia ao feto a sensação de 

segurança e estabilidade, não pode mais ser experimentado. O contato com o som e as 

vibrações ocorre de outro jeito: agora ele consegue ouvir a voz da mãe e das demais 

pessoas ao seu redor de maneira direta, muito mais clara, e em condições de igualdade 

(BRUSCIA, 1999). Fora do útero materno, um novo mundo sonoro revela-se, não mais 

filtrado pelo líquido amniótico e pelas barreiras que o protegiam. Agora, o material sonoro 

tem contato direto com o bebê. Ele, que já estava há meses acostumado a receber estímulos 

através do sentido da audição de determinada forma, precisará se adaptar a essa nova reali-

dade de escuta. Mas não fará isso somente com os ouvidos, pois “diferentemente do que 

ocorre com outros sentidos, a audição é uma operação que envolve todo o corpo” (JABER 

& MÜLLER, 2004, p. 21).  

Assim como a pele do feto era estimulada no ventre materno através de vibrações das 

ondas sonoras no líquido amniótico, após o nascimento ela continua sendo uma espécie de 

superfície de escuta. Mais do que isso, Montagu (apud BAITELLO Jr, 1999) afirma que 

durante a contração do útero sobre o corpo do feto há uma importante estimulação dos ner-
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vos sensoriais localizados na pele, que se enervam para diversos sistemas e órgãos e fazem 

da pele do bebê “uma ponte para o mundo”. 

Se considerarmos as características físicas do som, vamos constatar que a 

recepção de todo som se dá não apenas por um pedaço pequeno da pele 

chamado tímpano, mas por toda a pele, e que, portanto, a audição é uma 

operação corporal (...). Som é vibração. E vibração opera sobre a pele. 

Podemos dizer, portanto, que toda voz e todo som é um tipo de massa-

gem. É uma estimulação tátil, uma massagem sutil. (BAITELLO Jr, 

1999, p.61). 

 

A principal matéria-prima do som é o ar que, vibrando, provoca estímulos em nosso 

corpo e penetra em nossa pele, através dos poros.  Assim, o ato de ouvir (seja com os ouvi-

dos, seja com o corpo) é um ato passivo (ou seja, sensorial, perceptivo). Conforme afirma-

tiva de Baitello Jr (1999, p.62): “Para ouvir sons basta que sejamos passivamente recepti-

vos (...). Passivo vem de passion, passione, que significa paixão e que está associado a 

sensação e sentimento. Está associado a sentir”. Isso nos leva a crer que não há como sepa-

rar o ouvir do sentir. Tudo o que ouvimos se reflete em nossa pele, em nosso corpo, num 

sentir não programado. E em se tratando dos estímulos musicais, este sentir possui dois 

aspectos, capazes de afetar o organismo humano a partir da audição: o aspecto fisiológico 

(efeitos que o som musical provoca em nosso organismo físico) e o aspecto emocional (a 

forma como a música influencia nossas emoções). 

Tame (1993, p.147) afirma que dificilmente encontraremos uma única parte do nosso 

corpo que não seja influenciada pelos sons musicais que ouvimos. Atuando diretamente 

sobre nosso organismo, a música pode afetar o ritmo da nossa digestão, circulação, respira-

ção e ondas cerebrais, além de influir na pressão sanguínea, pulso e relaxamento/tensão 

muscular. Ouvir música também pode exercer influência sobre o sistema endócrino e, por-

tanto, sobre as nossas emoções, alterando o nível de determinados hormônios, como corti-

sol (excitação e estresse), endorfina (bem-estar e prazer), serotonina (impulso), entre outros 

(; SHENFIELD, TREHUB & NAKATA, 2002; TAME, 1993; RUUD, 1991; JABER & 

MÜLLER, 2004; CLAYTON, SAGER & WILL, 2004). SHENFIELD e outros (2002), por 

exemplo, descobriram que a música, de fato, pode alterar o nível de hormônios até mesmo 

em bebês. Em seu estudo, eles mediram o nível de cortisol (hormônio associado ao estres-

se) na saliva de bebês de 6 meses, após ouvirem a voz da mãe em três situações: cantando 
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para eles, falando e em silêncio. Os resultados atestaram que a taxa de cortisol baixou após 

o bebê ouvir a mãe cantar.  

Já a capacidade da música de alterar determinados ciclos rítmicos em nosso organis-

mo pode ser exemplificada através de um fenômeno biomusicológico chamado entrainmet 

(CLAYTON, SAGER & WILL, 2004). Este fenômeno explica nossa predisposição bioló-

gica inconsciente para ajustar nosso organismo a um ritmo externo. Assim, entraiment o-

corre quando ouvimos o pulsar de uma música e nossa pulsação cardíaca tende a natural-

mente buscar ajustar-se a ele; quando nossos pés se movimentam marcando o pulso de uma 

canção, sem que disso nos demos conta; quando, como por impulso, transformamos a mú-

sica em movimentos coordenados. Também a respiração, as ondas cerebrais, o fluxo san-

guíneo, o ritmo de locomoção, entre outros, podem ser afetados por este fenômeno. Clay-

ton, Sager e Will (2004) afirmam que há importantes efeitos de entrainment musical que 

não podem ser observados visivelmente, mas através de equipamentos específicos, como 

eletroencefalogramas (para a gravação de ondas cerebrais), eletrocardiogramas (para veri-

ficar a frequência cardíaca), eletromiogramas (para medir a atividade muscular), entre ou-

tros. Os conhecimentos sobre entrainment nos fazem entender o motivo pelo qual o ritmo 

de uma música pode nos causar a sensação de agitação ou de calma. Se o pulsar da música 

for próximo ao da frequência cardíaca normal, a música pode acalmar, uma vez que o co-

ração tenderá a buscar estar em sintonia com este pulsar. O contrário também é verdadeiro. 

A exposição a um pulsar mais acelerado do que a frequência cardíaca normal pode causar 

excitação e elevar os batimentos cardíacos, assim como um pulsar bem mais lento do que a 

frequência cardíaca normal pode gerar tensão, já que o corpo não conseguirá ajustar-se a 

esta pulsação (JABER & MÜLLER, 2004; LEEDS, 2001). 

Outras pesquisas têm sido realizadas com o intuito de verificar mais profundamente 

aspectos bastante específicos da percepção sonoro-musical dos bebês, como sua capacida-

de para identificar contornos melódicos, harmonia com graus diferentes de dissonância, 

percepção de modos escalares, capacidade de se emocionar distintamente com a música, 

entre outras habilidades. Ilari (2002) realizou uma cuidadosa revisão de literatura a este 

respeito. Com relação às preferências sonoras, por exemplo, os recém-nascidos parecem 

preferir sonoridades mais graves até os 3 meses de vida pós-natal (ILARI, 2002a, 2002b, 

2006; SHELTER, 1990; ROLNIK, 2008; LINDNER, 1999; KRUEGER, 2010; 

BIRNHOLTZ & BENACERRAF, 1983). Depois disso, por algum motivo, esse padrão é 
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modificado e a partir dos 6 meses os bebês passam a demonstrar preferência por sons agu-

dos (OLSHO apud ILARI, 2002).  

Sobre a habilidade de reconhecer o contorno de uma melodia, já se sabe que bebês 

tão jovens quanto dois dias de vida pós-natal são capazes de perceber as diferenças no con-

torno melódico, a ponto de identificar se uma sequência de notas é tocada de forma ascen-

dente ou descendente (WINKLER et al., 2009). Vimos que no útero materno os bebês não 

conseguem identificar com clareza o som das palavras, mas sim o seu contorno melódico. 

Ilari entende que  

esses contornos melódicos são importantes para o bebê, pois carregam 

mensagens afetivas (...) Contornos em formato de sino (sobe e desce), por 

exemplo, são normalmente usados para captar a atenção do bebê (...) Já 

os contornos melódicos que apresentam notas sustentadas e depois des-

cendentes estão normalmente associados ao ato de acalmar o bebê (...) 

Fica claro, através desses estudos, que os contornos melódicos, presentes 

tanto em canções infantis quanto na fala, exercem um papel importante 

na comunicação entre o bebê e seu responsável (2002, p.85). 

 

Honing (apud NIXON, 2009) nos recorda que um adulto, normalmente, não possui 

em sua fala “a regularidade pulsante da música”. Entretanto, ao se dirigir a um bebê, é co-

mum que a fala se torne mais melodiosa e rítmica, "como uma forma de comunicar mensa-

gens emocionais". Assim, através do contorno melódico e da regularidade rítmica que ou-

vem, os bebês são capazes de perceber determinadas emoções, como a raiva, a felicidade e 

a tristeza. Isso ocorre não somente com a fala (ILARI, 2002b), mas também com a música 

(FLOM et al., 2008). Em seu experimento, Flom, Gentile e Pick (2008) analisaram a rea-

ção de 96 bebês com idade de 3, 5, 7 e 9 meses quando expostos a trechos musicais ins-

trumentais julgados por adultos não músicos e por crianças em idade pré-escolar como 

tristes ou alegres. A partir de 5 meses, os bebês demonstraram saber diferenciar uma músi-

ca triste de uma música alegre, até mesmo modificando seu estado de humor. Flom e cole-

gas acreditam que conforme aprendem o sentido de um discurso pela entonação da fala, 

antes mesmo que entendam o significado das palavras, os bebês também são capazes de 

captar a mensagem emocional da música apenas ouvindo a melodia.  

Percebemos que através do sentido da audição o bebê é estimulado das mais diferen-

tes formas e que os estímulos recebidos por este sentido podem provocar diversos efeitos e 
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reações. Vimos também que ao romper o canal do nascimento, o bebê tem uma escuta mais 

clara do mundo ao seu redor. Entretanto, ele não só ouve melhor os sons que lhe são agra-

dáveis, como a voz da mãe, mas também adquire uma melhor percepção dos ruídos do 

ambiente, o que faz com que experimente um “mundo sonoro caótico” (KRUEGER, 2010, 

p.7). A música poderia ser apenas mais um elemento dentro desse vasto ambiente sonoro 

no qual o bebê está imerso. Entretanto, de alguma forma, ela consegue captar sua atenção 

de maneira especial. Os recém-nascidos parecem ter a habilidade inata de diferenciar mú-

sica de ruído, por exemplo. “Eles reconhecem música como música, como uma estrutura 

audível, de alguma forma qualitativamente distinta do barulho desorganizado que os rodei-

a” (KRUEGER, 2010, p.9) Por que motivo? Porque “acusticamente, a música não se pare-

ce com nenhum outro som; ela é mais prazerosa, calmante e interessante” (p.9) do que 

qualquer outro som do ambiente. O bebê não apenas reconhece a música como música, 

mas ele exerce ação sobre ela.  

Para que seja possível analisar e compreender o comportamento dos bebês, suas 

ações e reações quando submetidos a estimulação musical, é necessário que se conheçam 

as diferentes fases do seu desenvolvimento cerebral (PAPALIA & OLDS, 1998; ILARI, 

2003), cognitivo (PIAGET, 1982; MANDLER, 1990, 2004, 2007; LAKOFF & JOHN-

SON, 2002), motor (CORIAT, 2001), além do desenvolvimento musical (SWANWICK & 

TILLMAN, 1986; GARDNER, 1994; HARGREAVES & ZIMMERMAN, 2006).  

Conhecer as etapas do desenvolvimento infantil em seus diversos aspectos e a forma 

como estas transformações se refletem e se entrelaçam com o desenvolvimento musical é 

fundamental para a realização de qualquer pesquisa que se proponha a estudar a relação 

estabelecida entre o bebê e a música, além da forma como, por meio dessa relação, o bebê 

interage com as pessoas e o ambiente ao seu redor.  

Sabemos que o cérebro é responsável por coordenar todas as atividades desempenha-

das por nós: desde os mais simples movimentos, até nossas percepções sensoriais, emoções 

e pensamentos, incluindo nossa capacidade de ouvir, entender e agir sobre a música. Fala-

remos, a seguir, a respeito das principais transformações cerebrais nos primeiros anos da 

infância e de que forma essas transformações influenciam os processos de aprendizagem e 

cognição.  
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2.2. O cérebro do bebê 

Anteriormente, predominava a ideia de que, no momento do nascimento, o cérebro 

humano já possuía o número total de células que usaria por toda a vida. Entretanto, nas 

últimas décadas, o que a ciência tem comprovado é que o cérebro é um órgão adaptável, 

cuja “estrutura física se modifica como resultado da experiência” (FLOHR & PERSEL-

LIN, 2011, p. 8). Plasticidade é o termo utilizado para designar essa capacidade do cérebro 

de ser flexível e se transformar conforme as experiências vivenciadas. Embora nos primei-

ros anos de vida o cérebro esteja mais maleável, a plasticidade o acompanha por toda vida, 

atuando em menor grau (MARTIN & FOBES, 2009; PAPALIA &OLDS, 1998). 

Nosso cérebro começa a se desenvolver por volta do 18º dia após a fertilização do 

óvulo pelo espermatozoide, num processo evolutivo e contínuo que só atinge sua plenitude 

muitos anos após o nascimento, na idade adulta. 

Em outras palavras, o desenvolvimento do sistema nervoso inicia-se de 

poucas células do embrião, denominadas células-tronco neuronais
 5

, e so-

fre, ainda no útero, um explosivo crescimento chegando a atingir, a partir 

de sucessivas, rápidas e precisas divisões mitóticas
6
, centenas de bilhões 

de células. (PINHEIRO, 2007, p. 38). 

 

Acredita-se que cerca de 250 mil células cerebrais sejam formadas por minuto, atra-

vés dessas divisões celulares (divisões mitóticas), quando o bebê ainda está no útero ma-

terno. Apesar disso, as mudanças estruturais cerebrais estão apenas começando. No mo-

mento do nascimento o cérebro do bebê possui apenas 25% do peso de um cérebro adulto. 

Ao completar um ano de vida ele já está com 70% do volume que seu cérebro terá no futu-

ro. E, ao final do segundo ano, seu peso cerebral terá cerca de 80% do seu peso final (PA-

PALIA &OLDS, 1998). Do pré-natal aos 2 anos de idade, portanto, o cérebro humano so-

fre transformações fundamentais em sua estrutura.  

Em seus estudos sobre o neurodesenvolvimento, Kotulak (apud ILARI, 2003) cita 

quatro etapas do desenvolvimento estrutural do cérebro humano: período fetal; do nasci-

                                                 
5 “As células-tronco neuronais são células com grande capacidade de autorrenovação, capazes de se dividir milhares de 

vezes, e multipotentes, pois geram as células-mãe (precursoras) que, por sua vez originam todos os tipos de neurônios 

(...) do sistema nervoso” (PINHEIRO, 2007, p.38). 
6 “Denomina-se mitose a divisão celular que ocorre nas células somáticas e que resulta em células-filhas com a mesma 

informação genética da célula que lhes deu origem; sendo geneticamente idênticas” (PINHEIRO, 2007, p.37). 
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mento ao 4º ano de vida; dos 4 aos 10 anos e após os 10 anos de idade. A primeira fase é 

marcada pela formação de bilhões de células, metade das quais é descartada. As que per-

manecem são organizadas, dando origem às estruturas básicas cerebrais. Durante a segun-

da fase, “surgem trilhões de conexões entre as células, que formam os mapas mentais do 

cérebro, responsáveis, entre outras coisas, pela visão, linguagem e audição” (ILARI, 2003, 

p.8). Na terceira fase, novas conexões são formadas e outras são reforçadas por novos a-

prendizados. Na última fase o cérebro ainda é capaz de sofrer mudanças físicas, embora de 

forma mais sutil.  

O período em que o cérebro mais se desenvolve é durante os cinco primeiros anos de 

vida. Nos anos seguintes, o desenvolvimento cerebral continua, mas em escala menor, con-

forme o passar dos anos, até o indivíduo atingir a idade adulta (FLOHR & PERSELLIN, 

2011; LEVITIN, 2010; HAPPER, 2006;). Durante a primeira infância, o cérebro humano é 

mais maleável e flexível do que em qualquer outra fase da vida, estruturando-se de acordo 

com as experiências vivenciadas nessa época. Mas de que maneira isso acontece? Nosso 

cérebro possui células que, ligadas entre si, formam uma grande rede de conexões. Essas 

células são chamadas neurônios e têm a função de receber, analisar, coordenar e transmitir 

informações (McCRONE, 2002; ILARI, 2003). Os neurônios são formados por dendritos, 

axônio e corpo celular. Dendritos são ramificações no corpo celular responsáveis por rece-

ber os estímulos. O corpo celular, por sua vez, é responsável por enviar a informação rece-

bida ao axônio. Axônio é o nome que se dá às fibras longas e flexíveis, responsáveis por 

transmitir os impulsos (sinais elétricos) a outros neurônios. O comprimento longo das fi-

bras permite que os impulsos sejam transmitidos a partes distantes do corpo (PINHEIRO, 

2007; TAKASE, 2010).  

Após o sexto mês de vida pré-natal, a maioria dos neurônios vai ter seu axônio en-

volvido por uma substância chamada mielina. Trata-se de uma camada de gordura que se 

distribui ao redor do axônio em toda a sua extensão, mas com algumas interrupções, for-

mando nódulos. Esse processo faz a velocidade de transmissão de informação aumentar em 

até cem vezes, pois a mielina permite que o impulso salte entre os nódulos, não sendo ne-

cessário que percorra toda a extensão do axônio (PINHEIRO, 2007; TAKASE, 2010). Em-

bora ocorra com mais intensidade durante a primeira infância (até os dois anos de vida), o 

processo de mielinização continua até o indivíduo atingir a idade adulta.  

O estágio final de maturação ontogenética do sistema nervoso é marcado 

pelo processo de mielinização; este se inicia no útero (sexto mês de vida 
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intrauterina), se intensifica após o nascimento (por volta dos dois anos), e 

prossegue às vezes até a terceira década (PINHEIRO, 2007, p. 43). 

 

As conexões entre os neurônios recebem o nome de sinapses e são o resultado dos 

estímulos que recebemos do meio. Essas conexões não são estáticas, elas estão em cons-

tante modificação, proporcionando troca de informações entre os neurônios, todo o tempo. 

Nossa capacidade para aprender e memorizar algo é consequência de modificações contí-

nuas nessa grande rede de conexões (HERCULANO-HOUZEL, 2010).  

Sem o aprendizado - ou seja, a capacidade do cérebro de mudar seus cir-

cuitos e modo de funcionar conforme suas próprias experiências são bem 

ou mal sucedidas, estaríamos fadados a viver com as funções com as 

quais nascemos, e nada mais (HERCULANO-HOUZEL, 2010, p.2). 

 

As sinapses começam a ocorrer durante o período pré-natal e se estendem por toda a 

vida. Mas é na primeira infância que ocorrem em maior quantidade. Como vimos, “logo 

após o nascimento o cérebro do bebê passa por um crescimento fantástico, no qual trilhões 

de sinapses ocorrem entre as células cerebrais” (ILARI, 2003. p. 8). Cada nova experiência 

vivenciada na primeira infância contribui para a formação de novas redes neuronais, res-

ponsáveis por faculdades como a linguagem, o raciocínio lógico, o pensamento racional e 

demais habilidades.  

Conforme o bebê vai se desenvolvendo, novas conexões entre os neurônios vão sen-

do formadas, havendo uma diminuição no número de sinapses após os dois anos de idade. 

Isso acontece porque durante os dois primeiros anos de vida o cérebro humano realiza uma 

quantidade de conexões maior do que realmente necessita. Então, a partir desta idade, ini-

cia-se uma espécie de “poda sináptica”, através da qual as redes neuronais que não são 

utilizadas acabam por atrofiar-se ao longo do tempo (FLOHR & PERSELLIN, 2011, p.6-

7). Assim, à medida que o bebê é estimulado, as conexões neuronais geradas pelo estímulo 

são reforçadas, criando redes sólidas. Mas caso não haja estimulação, essas redes podem 

ser destruídas e impossíveis de serem recuperadas. Da mesma forma, as conexões resultan-

tes de experiências bem sucedidas são fortalecidas, enquanto aquelas que originaram erros 

ou que não tiveram utilidade são enfraquecidas e até mesmo extintas (ILARI, 2003; GOR-

DON, 2008; HERCULANO-HOUZEL, 2010). 

(...) os períodos críticos associados ao estabelecimento de conexões neu-

rológicas e sinapses ocorrem antes do nascimento e durante a primeira in-
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fância. O córtex é constituído por células interligadas... que são estimula-

das por uma atividade sintática. A natureza proporciona à criança uma 

superabundância de células (neurônios) para estabelecer essas ligações, 

quer antes do nascimento quer depois. Apesar de o cérebro continuar a 

crescer e atingir 90 por cento do tamanho adulto cerca dos 5 anos de ida-

de, as células não usadas acabam por se perder e nunca mais podem ser 

recuperadas. Como consequência, os picos de aprendizagem da criança 

ficam diminuídos. Isto pode ser evitado se houver uma estimulação ade-

quada, de modo a permitir que as células formem complexas redes neu-

ronais durante o primeiro período crítico (GORDON, 2008, p. 6) 

 

Das inúmeras sinapses formadas no cérebro de um bebê, algumas geram conexões 

tão sólidas entre neurônios que passam a fazer parte do cérebro. Estas são aquelas que re-

cebem mais estímulos do meio. Outras, porém, formam conexões frágeis, que desaparecem 

com o tempo, devido à falta de estimulação ou experiência/ contato. O cérebro precisa tra-

balhar de forma seletiva, a fim de não ser sobrecarregado com conexões em excesso. Por-

tanto, aquelas que não são mais utilizadas passam a ser descartadas. Destarte, “o resultado 

do aprendizado não é um aumento no número total de sinapses, mas a mudança no conjun-

to de sinapses existentes” (HERCULANO-HOUZEL, 2010, p.2). 

Essa mecânica cerebral nos faz deduzir que uma deficiência na estimulação de um de 

nossos sentidos durante a primeira infância pode causar uma deficiência futura no uso do 

sentido negligenciado. Wiesel & Rubel (apud GORDON, 2008) realizaram um experimen-

to com gatos recém-nascidos para tentar comprovar essa hipótese. Foi colocada uma venda 

em um dos olhos dos animais e a mesma só foi retirada oito semanas depois. Apesar dos 

felinos não terem sofrido nenhum dano no nervo óptico, a retirada da venda mostrou que 

haviam ficado cegos de um dos olhos. Examinado o córtex desses animais, foi observada 

uma anormalidade fisiológica induzida pela negligência do sentido.  

A análise dessa experiência faz Gordon (2008) acreditar que se não forem oferecidos 

ao bebê meios para desenvolver sua acuidade auditiva e construir “um vocabulário de au-

dição musical” (p.7), as células que seriam utilizadas para essa finalidade podem ser dire-

cionadas para a percepção de outro sentido ou mesmo descartadas. Dessa forma, percebe-

mos que o neurodesenvolvimento é fortemente influenciado pelo meio ambiente, pelos 

estímulos que a criança recebe nos primeiros anos de vida. 

Dentre os fatores que influenciam o desenvolvimento cerebral (LEVINE apud ILA-

RI, 2003, p. 10) também podem ser citados o fator genético, o estresse na vida familiar, o 

fator cultural, o meio social (influência de amigos), a saúde física e mental, as experiências 
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emocionais vivenciadas e as experiências educacionais (a qualidade do ensino transmiti-

do). Outro fator que influencia o desenvolvimento cerebral é o desenvolvimento de certos 

sistemas responsáveis por organizar as conexões realizadas entre os neurônios. Apesar de 

serem individualmente classificados por Levine (apud ILARI, 2003), estes sistemas não 

são independentes, mas conectados entre si. Assim, os sistemas de controle de atenção, 

memória, linguagem, orientação espacial, ordenação sequencial, sistema motor, do pensa-

mento superior e pensamento social precisam se desenvolver de forma integrada.  

Segundo Ilari (2003, p.9) cada um desses sistemas é particularmente importante para 

o desenvolvimento de diversas habilidades, inclusive a habilidade musical. O sistema de 

controle de atenção é responsável pela concentração da criança em uma atividade específi-

ca. O sistema de memória cuida do armazenamento de informações e é fundamental para 

os processos de aprendizagem. O sistema de linguagem tem a função de perceber sons e 

ritmo característicos de uma língua. Já o sistema de orientação espacial nos faz “perceber 

que várias partes se encaixam em um todo, como num quebra-cabeça” (p.9). O sistema de 

ordenação sequencial nos permite compreender informações ordenadas ou em sequência, 

como a ideia de escala musical. Há, ainda, o sistema motor, responsável por conectar nosso 

cérebro com os músculos de todo o nosso organismo. Esse sistema que nos capacita agir 

sobre a música, como tocar um instrumento, dançar, etc. O sistema do pensamento superi-

or é o que nos capacita ao raciocínio lógico e, por fim, o sistema do pensamento social tem 

a função de nos fazer criar relações sociais e nos dar noção de que pertencemos a um gru-

po.  

Entretanto, os sistemas acima citados não são importantes apenas para o desenvolvi-

mento cerebral, mas também contribuem para o desenvolvimento das inteligências múlti-

plas (GARDNER, 1994). Através da teoria das inteligências múltiplas Gardner desejou 

ampliar o conceito tradicional de inteligência, que enfatizava apenas a habilidade linguísti-

ca e o pensamento lógico-matemático. A teoria de Gardner nos fornece uma visão mais 

elaborada da inteligência humana, englobando diversas potencialidades, que são apoiadas 

pelas nossas redes de conexões neuronais. Ele identificou oito áreas cognitivas em nosso 

cérebro igualmente valiosas, oito sistemas de conhecimento com localizações cerebrais 

diferentes, cada um responsável pelo processamento de um tipo de informação e desenvol-

vimento de uma determinada habilidade. A saber: inteligência verbal-linguística, lógico-

matemática, visual-espacial, musical, interpessoal, intrapessoal, naturalista e corporal-
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cinestésica
7
. Para Gardner todos nós nascemos com algumas habilidades básicas para de-

senvolver todos esses sistemas de conhecimento, no entanto, eles podem evoluir mais ou 

menos, dependendo principalmente da influência do meio. Assim, apesar de todos os sujei-

tos normais possuírem a capacidade de desenvolver quaisquer dessas inteligências, a aqui-

sição de habilidades mais sofisticadas depende de estimulação.  

Como se vê “o desenvolvimento do cérebro da criança é um processo extremamente 

complexo e dependente de uma combinação de muitos fatores (...)” (ILARI, 2003, p. 11), 

alguns inatos e outros adquiridos, que exercem influência sobre o cérebro infantil e a forma 

como a criança formula seu pensamento. Dentre esses fatores estão as modificações estru-

turais sofridas no cérebro humano em consequência da estimulação musical. O que, de 

fato, ocorre em nosso cérebro quando ouvimos ou fazemos música? Que regiões cerebrais 

são estimuladas?  Há diferença entre o processamento musical em um cérebro adulto e um 

cérebro infantil? Essas são questões que veremos a seguir.  

 

 

2.1.1. O som musical no cérebro humano 

Sendo este um trabalho de pesquisa em Música, não poderia deixar de mencionar a 

influência da estimulação musical no desenvolvimento do cérebro humano. O processa-

mento musical não ocorre apenas em uma região cerebral isolada, mas envolve diversas 

áreas cerebrais responsáveis por dar significado à percepção de timbres, altura, ritmo, mé-

trica, harmonia, além daquelas relacionadas ao prazer, ao movimento corporal e às reações 

físicas e emocionais que a estimulação musical pode nos causar (MUSZKAT, 2012; LE-

VITIN, 2010; JABER & MÜLLER, 2004; JOURDAIN, 1998).  

Indo de encontro à antiga e simplista ideia de que a arte e a música são 

processadas no hemisfério direito do cérebro, e a linguagem e a matemá-

tica, no esquerdo, descobertas recentes (...) demonstram que a música é 

distribuída em todo o cérebro (LEVITIN, 2010, p.15). 

 

Mas qual o caminho percorrido pelo som musical até ser decodificado pelo cérebro 

humano? A vibração do som no ar é captada pelo ouvido externo. Por meio do canal audi-

                                                 
7 Para maiores detalhes sobre o desenvolvimento de cada uma das inteligências identificadas por Gardner, conferir 

GARDNER, 1994. 
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tivo, essa vibração penetra no ouvido interno atingindo o tímpano e, por fim, a cóclea - 

uma estrutura em forma de caracol preenchida por líquido. Dentro da cóclea estão mais de 

vinte mil células ciliadas. Quando o som chega até a cóclea, a substância líquida vibra e 

transmite a vibração às células ciliadas, que convertem a vibração em impulsos elétricos. 

“Nesse momento a música deixa o mundo do físico, o da vibração, e entra no mundo do 

psicológico, da informação” (JOURDAIN, 1998, p. 34).  

Esses impulsos elétricos são, então, enviados ao tronco cerebral, que localiza de 

onde vem o som. De lá, chegam ao tálamo, uma espécie de centro retransmissor dos impul-

sos elétricos. Ele recebe as informações referentes às sensações e as envia ao córtex, distri-

buindo-as a diferentes regiões cerebrais. Dá-se o nome de córtex (palavra de origem latina 

que significa casca) à camada superficial do cérebro humano constituída por agrupamentos 

de neurônio. Quando os impulsos derivados do estímulo musical, finalmente, atingem o 

córtex, eles são interpretados por áreas específicas e ganham significado. O córtex cerebral 

está estruturalmente dividido em funções. Ele é formado por quatro lobos: frontal, tempo-

ral, parietal e occipital, que se dispõem conforme a figura que veremos a seguir. 

 

Figura 1 - Visão lateral dos lobos cerebrais. 

 

Fonte: GRAY, 1918,  figura 728. 

 

 

O lobo frontal localiza-se na parte dianteira do córtex superior. É responsável por planejar 

ações e movimentos, pelo autocontrole, percepção dos nossos sentidos, etc. O lobo parie-

tal, que fica na parte traseira do córtex superior é associado à motricidade e à percepção 

espacial. O lobo temporal, localizado na região acima da orelha humana é associado à au-
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dição e à memória e o lobo occipital, localizado na parte inferior do córtex processa os 

estímulos visuais (LEVITIN, 2010, p.99).  

A atividade musical mobiliza quase todas as regiões do cérebro de que 

temos conhecimento, além de quase todos os subsistemas neuronais. Os 

diferentes aspectos da música são tratados por diversas regiões neuronais: 

o cérebro vale-se da segregação funcional para o processamento musical, 

utilizando um sistema de detectores cuja função é analisar determinados 

aspectos do sinal musical (LEVITIN, 2010, p.100). 

 

Assim, os diferentes elementos do fluxo musical (timbre, altura, melodia, ritmo) são 

tratados por diversos grupos de neurônios. Além disso, colocamos em prática diversas fun-

ções cerebrais quando estamos em contato com a música, especialmente quando exercemos 

ação sobre ela. Nos bebês, como em qualquer um de nós, o processamento musical desen-

cadeia as funções auditiva, motora, cognitiva e emocional e nas crianças maiores ou nos 

adultos, além dessas, a função visual quando entra em ação a leitura musical.  

Não podemos esquecer, ainda, que o cérebro humano possui dois hemisférios, o di-

reito e o esquerdo. Cada um deles possui atividade predominante no processamento de 

certo tipo de informação musical. Quando ouvimos música há um predomínio do hemisfé-

rio direito para o processamento do contorno melódico, harmonia, conteúdo emocional e 

discriminação dos timbres (o que ocorre nos lobos frontal e temporal). Já o hemisfério es-

querdo é predominante na discriminação do ritmo, duração e métrica (MUSZKAT, 2012; 

LEVITIN, 2010).  

Mas será que o cérebro do bebê realiza o processamento musical da mesma forma 

que o cérebro de um adulto? Será que essa especialização dos hemisférios, por exemplo, é 

resultado da experiência e ocorre ao longo da vida, ou nosso cérebro já possui essa mesma 

estrutura de processamento desde o início da nossa existência? Essa foi a pergunta que 

norteou o trabalho de Daniela Perani e outros (2010). Neste estudo foram usadas imagens 

de ressonância magnética para observar a atividade cerebral de 18 recém-nascidos, todos 

de 1 a 3 dias de vida, enquanto eram expostos estímulos musicais. Foram escolhidos três 

trechos musicais: o primeiro era de música tonal ocidental para piano; o segundo era a 

mesma peça com algumas notas alteradas e o terceiro, a mesma peça com muitas altera-

ções dissonantes.  
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As imagens da ressonância magnética mostraram que, enquanto os bebês ouviam o 

primeiro trecho musical, houve uma ativação predominante do hemisfério direito cerebral, 

mais precisamente no lobo temporal superior. Entretanto, a atividade cerebral observada 

com a audição do segundo e terceiro trechos musicais foi diferente: a atividade no hemisfé-

rio direito se atenuou enquanto no hemisfério esquerdo houve uma ativação um pouco 

mais intensa. Estes resultados levaram os pesquisadores a concluir que, no que diz respeito 

ao processamento musical, a atividade cerebral de um bebê é bastante semelhante à ativi-

dade de um cérebro adulto, apresentando a mesma especialização de hemisférios (PERANI 

at al., 2010). Esses resultados sugerem que o cérebro de um bebê já está pronto para rece-

ber, processar e decodificar estímulos musicais desde muito cedo e que diversas regiões 

cerebrais entram em ação neste processo, que acaba modificando a própria estrutura cere-

bral. 

Portanto, a música não é apenas um simples estímulo processado pelo cérebro huma-

no, mas ela é capaz de modificar a estrutura cerebral de um indivíduo. Não falamos aqui de 

modificações funcionais de um cérebro para outro, mas de modificações estruturais, ou 

seja, no que diz respeito à quantidade e aos tipos de conexões neuronais. Segundo Muszkat 

(2012) a estimulação musical durante a infância, especialmente nos dois primeiros anos de 

vida, pode gerar até mesmo um redimensionamento cerebral, o que pode ser comprovado 

mais tarde, comparando-se o cérebro de um músico com um não músico. É importante 

lembrar que o cérebro infantil está em desenvolvimento, conexões estão sendo formadas, 

algumas delas serão fortalecidas, farão parte da estrutura cerebral, e outras serão descarta-

das. Daniel Levitin nos recorda que  

o cérebro apresenta um grau máximo de receptividade – quase como uma 

esponja - quando somos jovens, absorvendo vorazmente todo e qualquer 

som que esteja ao seu alcance e incorporando-o à própria estrutura do 

nosso sistema neuronal. À medida que envelhecemos os circuitos neuro-

nais tornam-se, de certa forma, menos flexíveis, ficando mais difícil in-

corporar profundamente novos sistemas musicais ou sistemas linguísticos 

(2010, p. 50). 

 

O cérebro infantil possui um potencial de desenvolvimento enorme, que faz com que in-

formações recebidas e processadas durante a primeira infância gerem múltiplas redes de 

conexões que podem ser para sempre incorporadas à própria estrutura cerebral. Por ser um 

estímulo sonoro capaz de ativar diversas regiões cerebrais diferentes e gerar muitas cone-
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xões neuronais, a música também exerce importante influência sobre o desenvolvimento 

do cérebro humano. Destarte, quando estimulamos um bebê a ouvir, sentir, pensar e agir 

sobre a música, estamos ajudando-o a estruturar um cérebro mais flexível, que torna a cri-

ança capaz de absorver mais facilmente a música de sua cultura (MUSZKAT, 2012). Além 

disso, as áreas cerebrais ativadas ao ouvirmos música estão integradas com as áreas moto-

ras e acabam ativando-as também. Isso significa que “a escuta está totalmente conectada 

com o aspecto expressivo, motor” (MUSZKAT, 2012, p. 74). O nosso cérebro recebe in-

formações sensoriais e as converte em respostas motoras. Por isso muitas vezes o ato de 

ouvir música é capaz de despertar em nós movimentos involuntários. O desenvolvimento 

do sistema motor é o nosso próximo assunto de discussão.  

 

 

2.2. Desenvolvimento motor 

Nosso sistema nervoso é também o responsável pelo controle das nossas habilidades 

motoras. Chamamos desenvolvimento motor o “processo de mudanças complexas e inter-

ligadas das quais participam todos os aspectos de crescimento e maturação dos aparelhos e 

sistemas do organismo” (PILATTI; HAAS et al, 2011, p. 22).  

As mudanças no comportamento motor evoluem de forma sequencial, obedecendo a 

uma ordem. Apesar de o desenvolvimento motor ocorrer de forma contínua, ao longo de 

toda a nossa existência, mudanças bastante rápidas e importantes acontecem nos primeiros 

anos de vida. Essas mudanças são resultado, principalmente, da maturação do Sistema 

Nervoso Central, da interação da criança com o meio e dos estímulos aos quais ela é ex-

posta (GOLDBERG & SANT, 2002). 

Connoly (2000) apresenta três conceitos fundamentais para a compreensão do desen-

volvimento motor: movimento, ação e habilidade. Movimento diz respeito a mudanças de 

lugar no tempo e no espaço, “envolve energia e seu gasto, controle e produção de força” 

(p. 7). Ação é um comportamento direcionado ao alcance de um objetivo. E habilidade é 

uma capacidade alcançada por treino para a realização de determinadas tarefas. Porém, 

esses conceitos não estão isolados. Há uma inter-relação entre eles.  
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Vimos que o desenvolvimento motor tem início ainda no útero materno, quando o fe-

to começa a realizar seus primeiros movimentos, os quais constituem ainda movimentos 

reflexos. Esses movimentos não são controlados, mas involuntários e automáticos.  

Os reflexos (...) formam a base para as fases do desenvolvimento motor.  

A partir da atividade reflexa, o bebê obtém informações sobre o ambiente 

imediato.  As reações do bebê ao toque, à luz, a sons e a alterações na 

pressão provocam atividade motora involuntária. Esses movimentos 

involuntários e a crescente sofisticação cortical nos primeiros meses de 

vida pós-natal desempenham importante papel para auxiliar a criança a 

aprender mais sobre seu corpo e o mundo exterior. (GALLAHUE & 

OZMUN, 2005, p. 57). 

 

Os mesmos autores identificam dois tipos de reflexos: primitivos e posturais. Os re-

flexos primitivos são aqueles presentes desde o período intrauterino, que agrupam infor-

mações, provocam reações de proteção e sobrevivência (como a busca por alimentação). 

Os reflexos posturais são bastante parecidos com alguns movimentos que, mais tarde, se 

tornarão voluntários, mas ainda são realizados de forma automática e instintiva. É o caso 

do reflexo de marcha (que será substituído pelo ato de andar) e o da preensão palmar (que 

será substituído pelo ato de segurar e soltar objetos). Conforme o Sistema Nervoso Central 

e o Sistema Motor vão amadurecendo, esses reflexos vão se tornando, aos poucos, movi-

mentos mais complexos, coordenando dois ou mais sentidos (como a sucção e a visão).  

À medida que executa movimentos (partindo dos mais simples – como girar a cabe-

ça, para outros elaborados – como engatinhar) o bebê vai adquirindo a noção de espaço e 

tempo e construindo sua visão de mundo.  Esse processo é fundamental para a organização 

do sistema sensório-motor e para a maturação cognitiva.  

A garantia de um pleno desenvolvimento perceptivo-motor por parte da 

criança oferecerá condições para favorecer o amadurecimento e depura-

ção de suas estruturas cognitivas. É pelo comportamento perceptivo-

motor que a criança aprende o mundo do qual faz parte. O desenvolvi-

mento global da criança apoia-se no comportamento perceptivo-motor, o 

qual exige como condição, variadas oportunidades de aplicação: a explo-

ração lúdica, o controle motor, a percepção figura-fundo, integração  in-

tersensorial (sentidos), noção de corpo, espaço e tempo (PALAFOX, 

2012, p. 2-3) 
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Não só isso, mas o desenvolvimento motor exerce um papel muito importante no de-

senvolvimento musical, pois a vivência e compreensão do ritmo em música só é possível 

através da percepção do movimento em nosso próprio corpo. As crianças precisam ser es-

timuladas a se movimentarem continuamente, de forma livre e flexível, pois só assim con-

seguirão reproduzir “padrões rítmicos com flexibilidade e fraseado” (GORDON, 2008, p. 

14). O ritmo não pode ser ensinado de forma puramente cognitiva, é preciso que a criança, 

antes, o perceba em seu próprio corpo e possa experimentá-lo. Assim, “o corpo deve sentir 

antes que o cérebro possa compreender” (p. 14). Conforme a criança vai desenvolvendo 

sua consciência corporal, passa a responder à música coordenando movimento e respiração 

de forma natural, adquirindo consciência rítmica.  

O estudo do desenvolvimento motor como hoje o entendemos teve início na década 

de 1970 com Connoly (1970), no entanto o próprio autor admite que muito antes disso já 

havia registros de observações do desenvolvimento motor infantil. Há mais de 200 anos o 

alemão Dietrich Tiedemann (apud CONNOLY, 2000) registrou em uma monografia ob-

servações do comportamento motor de seu filho recém-nascido. Ele identificou importan-

tes mudanças sequenciais de comportamento que ocorreram do nascimento aos 30 meses. 

Tiedemann percebeu que os bebês parecem entreter-se enquanto se movimentam que e 

mover-se representa para a criança uma fonte de prazer.  

Connoly (2000) também cita em seu estudo as observações de Darwin. Este, em 

1830, verificou que nem todos os movimentos de seu filho (ainda bebê) eram descoorde-

nados, mas alguns eram bastante precisos, como o movimento de levar a mão à boca. Ao 

comparar seu bebê com os bebês de suas irmãs, Darwin percebeu que a sequência do de-

senvolvimento, embora obedecesse à mesma ordem não ocorria exatamente ao mesmo 

tempo em todas as crianças. Esse processo, portanto, apresentaria diferenças individuais. 

A despeito dessas diferenças, o desenvolvimento motor normal obedece a dois prin-

cípios (PAPALIA & OLDS, 1998), que dizem respeito a uma ordem e um fluxo na aquisi-

ção do controle dos movimentos: o princípio cefalocaudal e o princípio próximo-distal. O 

princípio cefalocaudal indica que o desenvolvimento motor parte dos membros superiores 

(cefalo = cabeça) para os membros inferiores (caudal = cauda). Ou seja, o bebê conseguirá 

controlar os movimentos do pescoço antes de controlar os movimentos dos braços; conse-

guirá sentar-se antes de ficar de pé; e assim por diante. O segundo princípio indica o fluxo 
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do desenvolvimento motor, que ocorre do centro do corpo do bebê para fora. Ao aprender 

a utilizar os membros superiores do corpo, por exemplo, o bebê adquire primeiro o contro-

le sobre os braços, depois sobre os antebraços, seguido pelas mãos e, por último, os dedos. 

Observar o desenrolar dessa evolução sequencial é fundamental, pois “o comportamento 

motor na primeira infância é um importante indicativo do desenvolvimento global da cri-

ança. Ele sinaliza para os pais se o desenvolvimento está seguindo seu curso normalmente 

ou não” (CONNOLY, 2002, p. 8). 

Durante a vida intrauterina o bebê permanece enrolado sobre si mesmo, com pés e 

braços flexionados, e quanto mais cresce, mais o útero lhe reprime a capacidade de movi-

mentar-se. Essa situação se transforma com o nascimento. No próprio ato do parto há um 

movimento: o bebê deixa aquele espaço em que só poderia permanecer enrolado sobre seu 

corpo e precisa esticar-se para passar pelo canal do nascimento. No entanto, verificamos 

que o recém-nascido ainda possui os músculos um pouco enrijecidos, devido aos meses em 

que esteve encolhido no ventre de sua mãe (VAYNER & TRUDELLE, 1999; Sua criança 

do nascimento aos cinco anos, 1998). Observando um bebê com poucos dias de vida per-

cebemos que suas pernas e braços estão constantemente flexionados e as mãos passam a 

maior parte do tempo fechadas. “Quando não dorme ou não se alimenta, a criança que aca-

ba de nascer está deitada de costas, com os braços e as pernas encolhidos e a cabeça virada 

para o lado”. (VAYNER & TRUDELLE, 1999, p. 17-18). 

Paulatinamente, a rigidez vai dando lugar à flexibilidade e, em poucos meses, ele já 

poderá realizar tarefas que vão requerer maior controle do seu aparelho motor. 

Com o passar dos meses e dos anos, a criança adquire progressivamente 

controle sobre o seu corpo; consegue contrariar a gravidade e controlar os 

seus músculos, podendo, gradualmente, manter a cabeça direita, sentar-

se, pôr-se de pé, andar, correr, nadar (...) Durante o primeiro ano de vida 

o desenvolvimento motor da criança pequena é provavelmente o mais 

surpreendente: ao início, incapaz de controlar os movimentos da cabeça, 

a criança consegue, em poucos meses, pôr-se de pé sozinha (FERLAND, 

2006, p. 79). 

 

Para Gallahue & Ozmun (2005) do 4º mês de vida intrauterina ao 1º ano de vida pós- 

natal, o bebê encontra-se na fase motora reflexiva, que é subdividida em estágios: do 4º 

mês intrauterino ao 4º mês pós-natal, o bebê está em um estágio de codificação de infor-
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mações, no qual os reflexos são o principal meio pelo qual reúne informações e garante sua 

sobrevivência (como o reflexo de sugar, que o faz buscar alimento).  Do 4º ao 12º mês pós-

natal o bebê passa para o estágio de decodificação de informações, no qual muitos reflexos 

começam a ser inibidos e alguns movimentos passam a ser controlados voluntariamente. 

Posteriormente, do 12º ao 24º mês pós-natal, o bebê encontra-se na fase motora rudimen-

tar. Nesta fase o bebê passa obter o controle da cabeça, pescoço e tronco, começa a arras-

tar-se, engatinhar e caminhar, além de explorar o ambiente voluntariamente, manipulando 

objetos. Suas formas iniciais de manipulação consistem em alcançar o objeto, segurá-lo e 

soltá-lo. A fase motora rudimentar também é dividida em dois subestágios: estágio de ini-

bição de reflexos (quando o bebê começa a realizar alguns movimentos voluntários, mas 

ainda sem controle) e estágio de pré-controle (quando o bebê obtém maior controle e pre-

cisão em seus movimentos: já consegue equilibrar-se, caminhar, manipular objetos com 

certo controle).  

No que se refere à música, como vimos, há uma forte relação estabelecida entre o de-

senvolvimento motor e o desenvolvimento rítmico da criança. Segundo Gainza (1988, p. 

22) “a música e o som (...) estimulam o movimento interno e externo no homem; impulsio-

nam-no à ação”. Isso é algo que podemos observar facilmente quando ao ouvir uma música 

somos impelidos a movimentar nosso corpo, muitas vezes, sem que disso nos demos conta 

(como, por exemplo, quando marcarmos o pulso com os pés, balançamos o corpo ou cami-

nhamos de acordo com o andamento de uma canção, o que ocorre quase que de forma ins-

tintiva).  

Em linhas gerais, a música – especialmente o ritmo nela implícito – nos convida ao 

movimento. No início da vida pós-natal os movimentos desencadeados pela música ainda 

são movimentos reflexos. À medida que se desenvolvem as habilidades motoras do bebê, 

esses movimentos, pouco a pouco, vão se tornando coordenados, o que também se reflete 

na coordenação e expressão rítmica. A este respeito, Weigel (1988, p.15) afirma que con-

forme “a coordenação motora se desenvolve, a expressividade rítmica melhora. E a criança 

que tem boa expressividade rítmica terá favorecida a sua coordenação motora”. Assim, o 

desenvolvimento da coordenação rítmica e o desenvolvimento motor caminham juntos. Ao 

mesmo tempo em que a criança se aperfeiçoa na destreza dos movimentos motores tam-

bém se torna mais fluente em sua capacidade de desenvolver o senso e o movimento rítmi-

co.  
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Todas essas transformações ocorrem na criança em um período muito curto de tem-

po. A maturação do sistema motor interligada ao amadurecimento dos processos cognitivos 

faz o bebê adquirir habilidades bastante complexas em curto prazo. Já vimos que o período 

intrauterino, assim como os dois primeiros anos após o nascimento constituem um período 

crítico para o neurodesenvolvimento infantil, pois é neste mesmo período que o desenvol-

vimento cerebral passa por uma série de mudanças em um ritmo mais acelerado que em 

qualquer outra fase da vida. Da mesma forma, essas rápidas transformações também se 

refletem na aquisição das habilidades motoras. E assim, explorando o mundo em que vive, 

movimentando-se e manipulando objetos, a criança começa a formular a base sobre a qual 

seu pensamento abstrato será desenvolvido (SCHWARTZMAN apud Sua criança do nas-

cimento aos cinco anos, 1998). Por esse motivo, podemos afirmar que o desenvolvimento e 

a aquisição das habilidades motoras interferem na maturação das funções cognitivas, as-

sunto que abordaremos a seguir. 

 

 

2.3. Desenvolvimento Cognitivo  

A palavra cognição provém do latim cognito, que significa o processo de conhecer. 

Em linhas gerais, “desenvolvimento cognitivo” refere os processos através dos quais se dá 

o desenvolvimento da mente, do pensamento, da capacidade de construir e utilizar o co-

nhecimento (TIJUS, 2003). As ciências cognitivas constituem um campo interdisciplinar 

do saber, englobando diversas áreas que estudam os processos cognitivos em suas diferen-

tes ramificações: Psicologia, Filosofia, Inteligência Artificial, Sociologia, Linguística, 

Neurociências, Semântica, Semiótica e Antropologia.  

A Psicologia Cognitiva estuda as estruturas mentais utilizadas pelo sujeito para en-

tender o mundo ao seu redor, bem como sua capacidade de conhecer e agir sobre a realida-

de. Para a Psicologia Cognitiva o homem é considerado um “sistema de tratamento de in-

formação, que capta a informação proveniente do mundo exterior, a memoriza, realiza ope-

rações (...) e transmite informação ao mundo exterior” (TIJUS, 2003, p. 15). Portanto, es-

tudar a mente musical de um bebê, a maneira como se processa o seu entendimento musi-

cal, requer saber como o bebê desenvolve seu conhecimento de mundo. No campo da Psi-
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cologia Cognitiva destacam-se as ideias do biólogo e psicólogo suíço Jean Piaget, autor 

que “desenvolveu uma visão radicalmente diferente e extremamente poderosa da cognição 

humana” (GARDNER, 1994, p.14). 

Para Piaget (1982) o desenvolvimento cognitivo é consequência de trocas dinâmicas 

entre a criança e o meio e o conhecimento “apenas é construído se ambas as partes estive-

rem em interação” (BEYER, 1988, p. 20). Esse conhecimento é adquirido de forma gradu-

al, partindo de operações mentais mais simples para outras mais complexas, à medida que 

o sujeito interage com o ambiente. Piaget se preocupa com os mecanismos de aquisição e 

desenvolvimento do conhecimento humano. Seu desejo é investigar quais os processos 

mentais “envolvidos numa dada situação de resolução de problemas e quais os processos 

que ocorrem na criança para possibilitar aquele tipo de atuação” (RAPPAPORT, 1981, 

p.52). Assim, elabora seus estudos a fim de mostrar como se desenvolve o conhecimento, 

“desde as rudimentares estruturas mentais do recém-nascido até o pensamento lógico for-

mal do adolescente”. (p.52). Sua teoria procura responder de que forma e por que motivo 

essas transformações ocorrem nas estruturas da mente infantil, evoluindo em complexidade 

à medida que a criança explora o mundo ao seu redor e tenta dar sentido a ele. Para Piaget, 

é a criança que irá construir seu conhecimento, como “agente de seu próprio desenvolvi-

mento (...) a partir de quatro elementos básicos: maturação do sistema nervoso, estimula-

ção do ambiente físico, aprendizagem social e tendência ao equilíbrio” (RAPPAPORT, 

1981, p.55). 

Piaget ressalta a importância que deve ser dada às interações sociais realizadas pelo 

indivíduo no início da vida pós-natal, pois a inteligência humana só pode ser desenvolvida 

em função dessas interações (PIAGET, 1973). E em cada faixa etária essa interação com o 

ambiente e o outro ocorre de uma maneira específica. 

Assim sendo, podemos dizer, que a determinadas faixas etárias corres-

pondem determinados tipos de aquisições mentais e de organização des-

tas aquisições, que condicionam a atuação da criança em seu ambiente. A 

criança irá, pois, à medida que amadurece física e psicologicamente, que 

é estimulada pelo ambiente físico e social, construindo sua inteligência 

(RAPPAPORT, 1981, p. 54). 

 

Da mesma forma que amadurecemos e nos adaptamos ao meio em que vivemos, conforme 

evoluímos fisiologicamente, também nossa inteligência tem a capacidade de adaptar-se à 

medida que interagimos com o mundo. Essa adaptação ocorre em forma de assimilação e 
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acomodação, dois conceitos centrais da teoria de Piaget. A criança age sobre o mundo e 

elabora esquemas mentais para interpretar suas experiências, aplicando esses esquemas 

para resolver os mais diversos problemas. Os esquemas não são fixos, mas transformados e 

adaptados conforme a capacidade cognitiva se desenvolve.  

Em geral, a assimilação ocorre quando novas experiências são absorvidas por es-

quemas que já possuíamos. Mas se nossa mente não encontra nessas novas experiências 

semelhança com os esquemas anteriores, esse processo não pode acontecer. Será, então, 

necessária a criação de novos esquemas ou modificações dos esquemas antigos. Neste ca-

so, ocorre o que Piaget chama de acomodação (PIAGET, 1973). É importante que assimi-

lação e acomodação estejam em equilíbrio, pois esses dois processos são responsáveis por 

promover “a adaptação intelectual e o desenvolvimento das estruturas cognitivas” (BAR-

BOSA, 2009, p.20). 

Piaget divide o desenvolvimento cognitivo do indivíduo em quatro estágios, que re-

presentam maneiras típicas de agir e pensar de cada faixa etária: sensório-motor (do nas-

cimento aos 2 anos), pré-operacional (dos 2 aos 7 anos), operacional concreto (dos 7 aos 

12 anos) e operacional formal (a partir dos 12 anos). 

O aparecimento de determinadas mudanças qualitativas identifica o início 

de outro estágio ou período de desenvolvimento intelectual. Cada estágio 

se desenvolve a partir do que foi construído nos estágios anteriores. A or-

dem ou a sequência em que as crianças atravessam essas etapas é sempre 

a mesma, variando apenas o ritmo com que cada uma adquire as novas 

habilidades (PALANGANA, 2001, p. 24). 

 

Assim sendo, apesar de Piaget afirmar que a ordem dos estágios é invariável, não necessa-

riamente a criança saltará de um estágio para outro exatamente nas idades por ele indica-

das. As características próprias da personalidade de cada criança e o meio em que ela está 

inserida podem contribuir para que ocorram variações na idade em que essas mudanças 

acontecem. A faixa etária agrupada por Piaget em cada estágio não é rígida, mas uma re-

presentação média da época em que novas aquisições mentais começam a ocorrer. 
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Como o presente estudo é direcionado a investigar a maneira como se dá o entendi-

mento musical em bebês, me limitarei a expor as características do primeiro período de 

aquisições cognitivas descrito por Piaget
8
. 

 

2.4.1. Estágio sensório-motor 

O estágio sensório-motor dura do nascimento do bebê aos dois anos de idade, apro-

ximadamente, ou até quando a função simbólica começa a surgir. Este período é caracteri-

zado por uma inteligência prática. As atividades mentais do bebê estão fundamentadas na 

sua experiência corporal (sensorial e motora), ou seja, os bebês aprendem sobre si mesmos 

e sobre o mundo através de suas próprias percepções e atividade motora (PIAGET, 1973).  

Ao nascer, a criança não se diferencia do mundo ao seu redor, mas conforme interage 

com o meio e amadurece fisiologicamente, passa a ter aquisições cognitivas fundamentais, 

que constituem a base sobre a qual empreenderá todas as suas construções mentais futuras. 

Como, por exemplo, a capacidade de reconhecer a existência de um mundo externo a ela e 

de não mover-se unicamente por reflexos, mas realizar ações tendo em vista objetivos a 

alcançar (BARBOSA, 2009). Para Piaget, uma das principais aquisições cognitivas deste 

período é a noção de permanência do objeto, quando a criança é capaz de entender que 

objetos e pessoas continuam existindo mesmo quando não se pode vê-los, o que ocorre 

entre os 18 e os 24 meses. Essa ideia é muito importante para que o bebê comece a com-

preender tempo, espaço e sua própria existência no mundo, que independe de outras pesso-

as ou objetos existirem. 

O estágio sensório motor é dividido por Piaget em seis subestágios, que delimitam as 

aquisições cognitivas do bebê em cada etapa (MARTIN & FABES, 2009; PAPALIA & 

OLDS, 1998): 

 

Subestágio 1 - 0 a 1 mês – Uso dos atos reflexos 

As primeiras formas de interação do bebê com o meio se dão unicamente através das 

experiências sensório-motoras. Como vimos no capítulo anterior, os atos reflexos são 

inatos e já manifestos na vida intrauterina. No primeiro mês de vida, o bebê conta 

                                                 
8 Para saber mais sobre os outros estágios de desenvolvimento cognitivo identificados por Piaget, conferir PIAGET, 

1982.  
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somente com os cinco sentidos e os atos reflexos (como a sucção, os movimentos 

bruscos de braços e pernas, o jogar a cabeça para trás). Conforme treinam seus refle-

xos, os bebês passam a controlá-los pouco a pouco e vão assimilando esquemas.  

(...) à medida que ocorre a maturação do sistema nervoso e a interação 

criança-meio, esses comportamentos reflexológicos vão sendo modifica-

dos, e ao término do primeiro mês de vida a criança já deverá abordar os  

objetos e pessoas a partir dos primeiros esquemas construídos. Essas 

construções acontecem com base na coordenação sensório-motora das 

ações (PALANGANA, 2001, p. 24). 

 

 

Subestágio 2 - 1 a 4 meses - Reações circulares primárias 

São chamadas reações circulares primárias as ações executadas sem intencionalidade 

pelo bebê, mas que geram nele algum tipo de satisfação e, por esse motivo, são repe-

tidas diversas vezes. Essas ações estão centradas no próprio corpo do bebê (MAR-

TIN & FABES, 2009). Ele adquire os primeiros hábitos e, a partir dos atos reflexos 

do subestágio anterior, já consegue coordenar esquemas de ação referentes a duas 

partes do corpo ou dois órgãos do sentido, como por exemplo, audição e visão (olhar 

para a direção de um som). 

 

Subestágio 3 - 4 a 8 meses - Reações circulares secundárias 

O bebê agora está mais consciente a respeito do mundo externo e menos voltado para 

o próprio corpo. Começa a interessar-se por objetos e age sobre aqueles de fácil ma-

nipulação. Repete intencionalmente algumas ações com a intenção de prolongar as 

experiências que julga interessantes, não mais centradas no próprio corpo, mas nos 

objetos (MARTIN & FABES, 2009).  

 

Subestágio 4 - 8 a 12 meses - Coordenação dos esquemas secundários 

Neste subestágio são consolidadas as aquisições realizadas nos períodos anteriores e 

aplicadas a novas situações. Ou seja, os bebês adaptam alguns esquemas adquiridos 

anteriormente para dar sentido a novas interações com o meio. Dão seus primeiros 

sinais de inteligência quando “usam comportamentos aprendidos previamente para 
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atingir seus objetivos (tais como engatinhar pela sala para pegar um brinquedo dese-

jado)” (PAPALIA & OLDS, 1998, p. 190). 

 

Subestágio 5 - 12 a 18 meses - Reações circulares terciárias 

A palavra que marca esse subestágio é a experimentação. Os bebês demonstram cu-

riosidade sobre o mundo e substituem as ações repetitivas por novos comportamen-

tos. “Eles variam suas ações originais para ver o que acontecerá, em vez de mera-

mente repetir o comportamento agradável que repetiram por acaso” (PAPALIA & 

OLDS, 1998, p. 191). Através dessa experimentação, o bebê descobre novas formas 

de manipular os objetos e tenta solucionar problemas pela tentativa e erro, aprenden-

do com suas ações. 

 

Subestágio 6 - 18 a 24 meses - Início do pensamento representativo 

A criança agora pode pensar simbolicamente. Através de combinações mentais, os 

bebês são capazes de tentar mentalmente novas maneiras de solucionar problemas e 

descartas as opções que acha que não darão certo. A noção de permanência do objeto 

está plenamente desenvolvida. Ao final desse subestágio, o bebê utiliza símbolos pa-

ra representar objetos ou situações. Essa ação marca o final do estágio sensório-

motor, pois demonstra que a criança pode agora ir além dos sentidos.   

 

2.4.2. Novas perspectivas  

Para Piaget, após o nascimento, o bebê passa por cerca de 18 a 24 meses em que toda 

sua interação com o mundo se dá exclusivamente através de seu aparato sensório-motor. 

Somente após esse período teria início a formação de um sistema conceitual. Apesar da 

teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget ser mundialmente respeitada e fornecer ine-

gáveis contribuições para a compreensão do pensamento infantil, novos estudos desenvol-

vidos nas últimas décadas têm sugerido que o pensamento simbólico do bebê surge muito 

antes dos 18 meses de vida pós-natal.  

Conforme visto, Piaget acredita que durante o período sensório-motor os bebês “po-

dem aprender a reconhecer coisas e sorrir para elas, engatinhar e manipular objetos, mas 
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eles ainda não formulam conceitos ou ideias” (MANDLER, 1990, p.236).  Para ele, a no-

ção de permanência de objetos, ou a evocação de eventos passados, ocorre somente ao fi-

nal desse período.  

Quando trazemos à memória objetos ausentes ou eventos passados, não estamos li-

dando unicamente com nosso aparato sensório-motor, mas com outros sistemas cognitivos 

que vão além dele. Pesquisas que observam o fato de um recém-nascido ser capaz de se 

lembrar de experiências vivenciadas no útero materno (PIONTELLI, 1995; WILHEIM, 

1992; DECASPER &SPENCER, 1986; LAMONT, 2001; KISILEVSKY et al, 2003) indi-

cam que certos esquemas precisam ser criados pela mente infantil para que seja possível o 

reconhecimento de um evento passado. Isso sugere que o pensamento simbólico ocorre, de 

fato, antes do tempo identificado por Piaget. 

Diferentemente da visão apresentada por Piaget, que classifica a primeira infância 

como um período puramente sensório-motor, isento de pensamento conceitual, Mandler 

(2007) tem demonstrado que os bebês são, sim, capazes de formular algumas funções con-

ceituais, dentre as quais está a lembrança do passado, antes do tempo indicado por Piaget. 

Ele observou que bebês menores que 18 meses parecem possuir, por exemplo, a habilidade 

de criar esquemas de imagens. Em uma pesquisa realizada com bebês de 6 meses, Mandler 

verificou que o bebê, ao ser colocado diante de dois novos objetos, permanecia por longo 

tempo olhando para eles. Para Mandler, o bebê estava, na verdade,  

comparando semelhanças e diferenças entre os objetos e formando es-

quemas de imagens – noções primitivas baseadas na aparência visual dos 

objetos, que fornecem as bases para pensar a respeito desses objetos (...) 

bebês usam esquemas de imagem para desenvolver conceitos baseados na 

percepção, que os ajudem a aprender rapidamente sobre o mundo (MAR-

TIN & FABES, 2009, p. 178). 

Esses esquemas de imagem dão origem aos nossos conceitos pré-verbais e constituem o 

fundamento sobre o qual ideias mais complexas e abstratas são construídas. Eles são, na 

verdade, “representações espaciais dinâmicas que expressam significados fundamentais, 

tais como percurso (ir daqui para lá), contenção (passar de fora para dentro) e ligação (per-

cursos que são dependentes uns dos outros)” (MANDLER, 2004, p.501). 

Vale esclarecer que esquemas de imagem não dizem respeito a imagens concretas ou 

figuras mentais detalhadas, mas a estruturas que caracterizam de forma simples e em um 

nível geral as experiências que vivenciamos, organizando nossas representações mentais. 

As informações que a mente do bebê utiliza para criar os esquemas de imagem têm origem 
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nas suas experiências perceptivas. Para Mandler (2007) os conceitos pré-verbais formados 

pelos bebês derivam de informações espaciais, muitas delas baseadas na ideia de movi-

mento. Os esquemas de imagem criam um tipo de representação simplificada, em que são 

mantidos os principais elementos da informação fornecida pela experiência espacial.  

Nesse contexto, mecanismos sensório-motores inatos estruturam a expe-

riência; objetos físicos, ações e estados são entendidos em termos de es-

truturação pré-conceitual da experiência. Portanto, nossas capacidades 

imaginativas inatas – tais como esquematização, categorização, projeção 

metafórica – constituem modelos cognitivos (conceitos) abstratos por 

meio de projeções de esquemas de imagem (NOGUEIRA, 2009, p.50). 

A noção de esquema de imagem é fundamental para o entendimento dos conceitos cogniti-

vos que trataremos a seguir: categorização e projeção metafórica.  

 

2.4.3. Corpo e mente inseparáveis  

Desde a antiguidade, a capacidade de racionalizar tem sido a principal qualidade de-

finidora da espécie humana. O corpo, no entanto, não era reconhecido como parte desse 

processo. A tradição filosófica da Grécia Antiga concebia a mente como uma estrutura 

independente do corpo, ou seja, os gregos acreditavam que a capacidade de raciocinar não 

possuía qualquer relação com as experiências vivenciadas por meio do corpo humano. As-

sim, a filosofia ocidental, herdeira do pensamento grego, sustentou durante muito tempo o 

conceito de que a razão seria uma faculdade independente da percepção e dos movimentos 

corporais (LAKOFF & JOHNSON, 1999). Porém, Lakoff e Johnson (1999) afirmam que 

as ciências cognitivas nos revelam o contrário: mente e corpo são inseparáveis e ambos 

indispensáveis para a formação do pensamento racional.  

Nosso senso do que é real começa com e depende crucialmente de nossos 

corpos, especialmente do nosso aparato sensório-motor, o qual nos permi-

te perceber, nos mover e manipular; e das estruturas detalhadas de nossos 

cérebros, que foram moldados pela evolução e pela experiência (LA-

KOFF & JOHNSON, 1999, p.17).  

O pensamento racional é, portanto, incorporado, ou seja, tem origem no corpo humano, na 

nossa interação com o mundo através dos sentidos, das experiências sensório-motoras e na 

maneira como nosso cérebro lida com essas informações. Assim, o fundamento sobre o 

qual construímos nossa noção do que é real é fornecido por nossos corpos, nossos cérebros 

e nossas interações com o ambiente, na maioria das vezes, sem que nos demos conta disso. 
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Mas de que forma nossa mente trabalha para nos fazer compreender o mundo? So-

mos seres capazes de reconhecer, diferenciar e classificar tudo ao nosso redor, criando 

grupos de categorias em nossa mente. O simples fato de reconhecermos algo demonstra 

que estruturamos nosso pensamento em categorias. 

A categorização é uma atividade cognitiva fundamental.  Representa uma 

função essencial nos processos de memória, linguagem, raciocínio e reso-

lução de problemas. É uma atividade que ocorre sempre que dois ou mais 

objetos, seres ou acontecimentos diferentes são agrupados devido a certa 

semelhança ou parecença entre si. Isto acontece, por exemplo, quando as 

pessoas organizam o espectro luminoso em "cores" ou as substâncias a-

limentares em "frutos", "legumes", "carnes" ou "bebidas". Através do es-

tabelecimento de categorias ou conceitos o ser humano organiza e repre-

senta o conhecimento da realidade. De fato, o nosso conhecimento do 

mundo e a nossa habilidade para formar categorias  apresentam-se inti-

mamente associados (PINTO, 1992, p.10) 

 

Todo ser vivo é capaz de categorizar. Os animais, por exemplo, categorizam alimen-

tos, predadores, membros de sua espécie. Categorizamos, na maior parte das vezes, de 

forma automática e inconsciente, tudo o que vem a nós pela porta dos sentidos, isto é, atra-

vés de nossa experiência corporal. Não podemos controlar a maneira como categorizamos, 

ela é uma consequência da nossa constituição biológica: “a natureza peculiar de nossos 

corpos formam nossas muitas possibilidades de conceitualização e categorização” (LA-

KOFF & JOHNSON, 1999, p. 19). Assim, as categorias que formamos têm origem na nos-

sa experiência e através da experiência, o corpo gera sentido (categoriza). A categorização 

está presente em toda nossa atividade mental, à medida que nos torna capazes de reconhe-

cer (e também diferenciar e classificar) tudo o que experimentamos através dos sentidos. 

Somente somos capazes de reconhecer aquilo que categorizamos.  

Os bebês já possuem a capacidade de categorizar desde antes mesmo de nascer. Co-

mo vimos, pesquisas têm demonstrado que, ainda no útero materno, eles são capazes de 

memorizar e reconhecer a voz da mãe e, ao nascer, se lembram de histórias e músicas que 

ouviram no período intrauterino (DECASPER &SPENCER, 1986; LAMONT, 2001; KI-

SILEVSKY et al, 2003). Através da categorização, somos capazes de organizar o mundo 

ao nosso redor. E por que precisamos categorizar? Dividimos o mundo em classes de se-

melhantes para promover uma economia cognitiva (COLLINS & QUILLINA apud PI-

NHO, 1992), pois dessa forma, ao vivenciarmos uma nova experiência diminuímos “a 

quantidade de informação que temos de aprender, perceber, recordar e reconhecer” (p.10). 
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Nosso conhecimento é agrupado em três níveis de categorias, que possuem comple-

xidade crescente, seguindo certa hierarquia: as superordinadas - nível mais generalizado; 

as de nível básico - nível intermediário, de maior utilidade; e as subordinadas - nível muito 

específico (LAKOFF & JOHNSON, 1999; ZBIKOWSKI, 2002; TIJUS, 2003). Como e-

xemplo, tomemos três palavras: ave, pássaro e canário. Pássaro pertence a uma categoria 

de nível básico. Num nível mais generalizado (categoria superordinada), podemos dizer 

que se trata de uma ave e num nível bastante específico (categoria subordinada), dizemos 

que é um canário. 

As categorias de nível básico estão em lugar privilegiado nos processos cognitivos. 

Seus membros são nomeados e compreendidos mais cedo pelas crianças, pois neste nível 

estão as expressões mais curtas e simples de uma língua. Nele, somos mais rápidos ao i-

dentificar os membros da categoria, nomear coisas, memorizar. É o nível mais alto no qual 

uma imagem pode representar uma categoria, assim como traços formais são compartilha-

dos por todos os membros da categoria (LAKOFF & JOHNSON, 1999).  

A partir das categorias de nível básico formamos os conceitos de relações espaciais 

que “estão no coração do nosso sistema conceitual” (LAKOFF & JOHNSON, 1999, p. 30), 

e que utilizamos, em grande parte, de forma inconsciente. Conceitos denominados abstra-

tos não têm referência num mundo externo (não podemos vê-los como vemos um objeto 

físico a que refere um dado conceito concreto), mas de algum modo se baseiam em nossas 

experiências corporais com o espaço e nas relações que nossa mente é capaz de criar a par-

tir disso. Conceitos abstratos como “estar feliz é estar para cima” ou “estar triste é estar 

para baixo”, por exemplo, só existem por termos um corpo do modo como se nos apresen-

ta, a partir do qual estabelecemos uma relação entre experiências concretas já conceituadas 

e os novos sentidos produzidos por nós no domínio abstrato (NOGUEIRA, 2009). Grande 

parte do nosso entendimento sobre o mundo tem origem, portanto, em conceitos espaciais 

e nos sentidos que transferimos metaforicamente de nossas experiências com o concreto 

para que possamos compreender a experiência com o abstrato. A maior parte (senão toda) 

das experiências que temos com o abstrato é conceituada por nós a partir de conceitos con-

cretos mais familiares, que formamos no contato com o mundo visível, material. E o dispo-

sitivo mental que nos possibilita conceituar nossas experiências abstratas, fundamentando-

as em nossa experiência concreta, foi denominado por Lakoff e Johnson metáfora concei-

tual.  
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Quando falamos em metáfora, imediatamente nos vem ao pensamento a ideia de fi-

gura retórica ou de linguagem. Entretanto, não usamos a metáfora apenas como um fenô-

meno linguístico, mas também como um instrumento cognitivo na estruturação de nossos 

pensamentos e ações, sem que disso nos demos conta (LAKOFF & JOHNSON, 1980; 

1999). A metáfora está presente em tudo o que fazemos e pensamos, na maneira como ca-

tegorizamos o mundo ao nosso redor, no modo como estruturamos tudo o que percebemos, 

como nos comportamos e nos relacionamos com as pessoas. Nosso sistema conceitual “é 

de natureza fundamentalmente metafórica” (LAKOFF & JOHNSON, 1980, p.4), ou seja, 

os processos mentais que dão origem a nossos pensamentos e ações são em sua maioria, 

baseados em metáforas. São elas que organizam e definem nosso sistema conceitual. As 

expressões metafóricas que há em nossa língua só existem porque, antes, as metáforas es-

tão presentes em nosso sistema conceitual.  

A metáfora conceitual é, portanto, um processo através do qual uma ideia é compre-

endida a partir de outra. Ela está presente na nossa vida diária, na maneira como nos co-

municamos, pensamos ou agimos e se baseia no nosso sistema sensório-motor. A partir do 

nosso corpo temos experiências concretas com o mundo e dessas experiências damos ori-

gem a novos conceitos. Assim, o corpo exerce um papel fundamental na formação da men-

te (NOGUEIRA, 2009).  

A metáfora permite que uma imagem mental convencional de domínios 

sensório-motores – domínios-fontes – seja usada por domínios da experi-

ência subjetiva – domínios-alvos. As experiências subjetivas comuns se-

riam assim conceitualizadas em termos de metáfora e, provavelmente, 

nenhuma metáfora pode ser compreendida ou adequadamente representa-

da prescindindo de sua base experiencial (NOGUEIRA, 2009, P.50).  

 

Destarte, as metáforas conceituais são geradas a partir de experiências físicas cotidianas. 

Essas experiências vivenciadas por nós desde a mais tenra idade dão origem, conforme 

vimos, a certos esquemas de imagem, como as noções de percurso, contenção, equilíbrio, 

ligação (MANDLER, 2004). Os esquemas de imagem, por sua vez, apreendidos de forma 

direta e concreta, são utilizados de maneira metafórica para estruturar conceitos mais com-

plexos.  

Zbikowski (2002) concebe o entendimento musical como o processo através do qual 

transformamos impressões sonoras em estruturas mentais que possibilitam nossa compre-

ensão. Para ele, o caminho cognitivo que leva ao sentido musical é o mesmo trilhado pelo 
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ser humano para perceber e organizar o mundo ao seu redor. De fato, a maioria dos concei-

tos que utilizamos em música, tais como altura, duração, movimento, textura e densidade, 

por exemplo, constituem metáforas conceituais provenientes da nossa experiência visu-

al/espacial. Usamos muitas dessas metáforas para relacionar experiências sonoras (subjeti-

vas) com experiências visuais/espaciais (concretas), através de esquemas de imagens, que 

têm sua origem em memórias relacionadas ao nosso deslocamento corporal no espaço ou à 

manipulação de objetos. 

Na metáfora musical há uma dupla intencionalidade. Numa mesma expe-

riência tomamos como objeto tanto o som que percebemos como algo que 

não é som: um movimento, uma animação, uma aparência de vida que 

“ouvimos” no som, situada num espaço fenomênico. Portanto, a metáfora 

de movimento musical é uma espécie de “resíduo fenomênico” de nossa 

experiência espacial (NOGUEIRA, 2009, P.53).  

 

Assim, nossa mente busca relacionar experiências subjetivas com experiências con-

cretas, a fim de dar sentido a elas. Através do nosso aparato sensório-motor temos uma 

experiência concreta com o mundo, interagimos com o ambiente e damos sentido a tudo o 

que experimentamos. Por esse motivo, acredito que a partir de suas vivências sensório-

motoras o bebê empregue suas estruturas mentais básicas em forma de metáforas visu-

ais/espaciais (que tiveram origem nas experiências com seu próprio corpo) para extrair 

sentido também de suas experiências sonoro-musicais.  

 

 

2.5. Desenvolvimento musical  

Vimos que tanto o desenvolvimento cerebral, quanto o desenvolvimento motor e 

cognitivo ocorrem da combinação de fatores genéticos com a interação do sujeito com o 

meio. Isso significa que o desenvolvimento infantil não pode se manter à parte do contexto 

social, cultural e histórico (VYGOTSKY apud DECKERT, 2005). Ao interagir com o 

meio, a criança tem contato com diversos fenômenos sociais, históricos e culturais, dentre 

os quais destacamos a música.  

Nas últimas décadas diversos autores têm se dedicado a investigar o desenvolvi-

mento musical infantil. Swanwick & Tillman (1986), Beyer (1988), Gardner (1994) e Gor-

don (2008) são alguns dos autores cujas considerações estão fundamentadas na teoria do 



65 

 

desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget (1982). A principal influência que a teoria de 

Piaget exerce sobre as teorias do desenvolvimento musical diz respeito à “ideia de que o 

desenvolvimento procede de acordo com uma série de estágios qualitativamente diferentes 

e universais” (HARGREAVES & ZIMMERMAN, 2006, p. 233).  A seguir, apresentare-

mos um resumo dos estudos acerca do desenvolvimento musical realizados pelos autores 

supracitados: 

 

2.5.1. Gordon 

Para Gordon (2008) o desenvolvimento musical infantil ocorre de maneira bastante 

semelhante ao desenvolvimento da linguagem. Para aprender a falar, para se expressar de 

forma fluente através de determinada língua a criança precisa, antes, ter acesso a um rico 

vocabulário de audição e fala. Da mesma forma, para aprender a dominar o vocabulário 

musical e seus códigos a criança precisa receber estimulação musical e ter acesso a um 

vocabulário de audição musical e canto. É, pois, importante que os bebês recebam estimu-

lação musical especialmente em casa, antes de ingressarem na escola. Essa estimulação 

inicial deve ocorrer nos primeiros cinco anos de vida pós-natal, sabendo-se que os dezoito 

meses iniciais são os mais importantes, afinal, é nesta época da vida que o cérebro do bebê 

está fazendo mais conexões entre neurônios do que em qualquer outra fase.  

Uma das primeiras respostas do bebê à música é o balbucio musical. O balbucio o-

corre antes que o bebê tenha desenvolvido uma noção de tonalidade ou métrica. É algo 

semelhante ao que acontece antes de a criança começar a falar, quando esta começa a pro-

duzir balbucios verbais, emitindo sons que ainda não podem ser reconhecidos pelos adultos 

(GORDON apud FREDERICK, 2008). Gordon identificou dois tipos de balbucio musical: 

o balbucio tonal e o balbucio rítmico. 

Durante a fase do balbucio tonal as crianças tentam cantar com uma voz 

falada e as relações entre os sons que produzem têm pouco ou nada em 

comum com o contexto que foi estabelecido pela cultura musical. Isso 

sucede fundamentalmente porque ainda não aprenderam a distinguir entre 

uma qualidade de voz falada e uma qualidade de voz cantada. As duas 

vozes encontram-se juntas no nascimento. As crianças ouviram a voz fa-

lada muito mais frequentemente do que a voz cantada e por isso não estão 

motivadas para experimentar a sua voz cantada (GORDON, 2008, p. 11). 
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Na fase do balbucio tonal, é comum que, inicialmente, a criança tenha preferência 

por uma determinada altura. Aos poucos, ela começa a explorar novas sonoridades e a va-

riar para outras alturas, incluindo, geralmente, notas da escala pentatônica, entre o Lá 2 e o 

Lá 3 (GORDON apud FREDERICK, 2008).   

Na fase do balbucio rítmico, os bebês movimentam-se ao ouvir música, emitindo 

sons sem consistência com relação à métrica e ao andamento. Estes sons são repetitivos, 

muito parecidos uns com os outros. 

(...) as crianças movem partes de seu corpo enquanto entoam os mesmos 

ritmos repetidamente. Geralmente os padrões rítmicos entoados pelas cri-

anças possuem de duas a três diferentes durações, e são separados por 

momentos de silêncio de duração variável. À medida que evoluem no es-

tágio de balbucio rítmico, em momentos de execução espontânea de mo-

vimento ou ritmo entoado, os padrões rítmicos podem ser tanto variados 

quanto repetidos. Finalmente, elas emergem do balbucio rítmico quando 

elas entoam padrões rítmicos em tempo consistente, incluindo ou não 

momentos de silêncio regular entre eles (GORDON apud FREDERICK, 

2008, p.27-28). 

 

Conforme vai sendo musicalmente estimulado, o bebê vai deixando, pouco a pouco, 

o balbucio musical e seu canto passa a adquirir andamento consistente, métrica e tonalida-

de capazes de serem reconhecidos. Somente depois de deixarem a fase do balbucio musical 

é que as crianças são capazes de emitir sons musicais com padrões tonais e rítmicos reco-

nhecíveis. Mas nem todos os indivíduos conseguem ultrapassar esta etapa inicial, princi-

palmente devido à falta de acesso a um vocabulário musical amplo que torne a criança ca-

paz de absorver a música de sua cultura ainda nos primeiros anos de vida. Dessa forma, a 

criança fica restrita em sua capacidade de evoluir para além do balbucio musical. Gordon 

acredita que, por esse motivo, frequentemente encontramos adultos que tentam cantar com 

a voz falada, ignorando os intervalos melódicos e as relações entre os sons ou então, que 

não conseguem emitir sons com padrões rítmicos, métrica e andamento consistentes. Essas 

pessoas, independentemente da idade, ainda se encontram na fase do balbucio musical e, 

quanto mais se afastam da infância, maior dificuldade encontram para abandonar este está-

gio inicial do desenvolvimento musical.   

Isso acontece porque a primeira infância é o período ideal para que as crianças sejam 

musicalmente estimuladas. Os estímulos que recebem nesta época da vida e aquilo que 

aprendem com a exploração de tais estímulos formam a base sobre a qual se desenvolverá 

o seu aprendizado musical posterior.  
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(...) nosso potencial para aprender nunca é tão elevado como no momento 

em que se nasce e (...) a partir daí, diminui gradualmente. O período mais 

importante da aprendizagem ocorre desde o nascimento (ou antes) até os 

dezoito meses, quando a criança aprende através da exploração e a partir 

da orientação não estruturada que lhe proporcionam os pais e outras pes-

soas que dela cuidam. De seguida, é o período dos dezoito meses até os 

três anos de idade, durante o qual a criança continua a receber esse tipo 

de orientação. Entre os três e os cinco anos de idade, começa a receber o-

rientação estruturada, ao mesmo tempo que não estruturada, em casa e 

num meio pré-escolar. Aquilo que uma criança aprende durante estes 

primeiros cinco anos de vida formam os alicerces para todo o subsequen-

te desenvolvimento educativo (...) Quanto mais cedo os pais e/ou profes-

sores iniciarem uma criança  na orientação informal não estruturada e es-

truturada, que cria estes alicerces da aprendizagem, melhor aproveita-

mento a criança tirará da educação futura. (GORDON, 2008, p. 5). 

Por isso, o autor defende que as crianças precisam ser submetidas à orientação musi-

cal estruturada e não estruturada ainda em casa ou na creche. Não se trata de uma educação 

musical precoce, mas de uma orientação informal, que pode ser estruturada (isto é, plane-

jada pelo adulto) ou não estruturada (quando os pais ou professores colocam a criança em 

contato com a cultura sem que haja um planejamento prévio). Em ambos os casos as crian-

ças devem ser encorajadas a absorver a música de sua cultura, sem que delas seja exigido 

nenhum tipo de resposta específica. Ao contrário, a riqueza destes momentos está em ob-

servar suas reações e respostas naturais. Os bebês precisam da ajuda dos adultos para “a-

prender a decodificar a música da sua cultura, da mesma forma que necessitam de ajuda 

para decodificar a sua língua materna” (GORDON, 2008, p.21).  

A família possui um papel fundamental neste processo, pois Gordon acredita que “o 

lar é a escola mais importante que as crianças alguma vez irão conhecer e os pais são os 

professores mais marcantes que alguma vez irão ter” (GORDON, 2008, p.8). Por este mo-

tivo é muito importante que os pais estejam envolvidos na educação musical dos filhos, 

especialmente nos primeiros anos de vida. Embora muitos pais possam achar que não pos-

suem conhecimentos musicais suficientes para a realização desta tarefa, a estimulação mu-

sical inicial que cabe a eles não exige sofisticadas habilidades musicais. Não é necessário 

que os pais sejam músicos profissionais ou amadores para fornecerem uma orientação ini-

cial aos seus filhos na música, assim como não precisam ser oradores para os instruírem na 

fala. Basta que sejam afinados, cantem para seus filhos e sejam capazes de movimentar-se 

de maneira livre e flexível.  

Os pais que consigam cantar com afinação razoável e movimentar o cor-

po de forma flexível com movimentos livres e fluidos, e que disso tirem  
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prazer, têm as condições básicas para orientar e instruir musicalmente os 

filhos, mesmo que não toquem um instrumento musical (GORDON, 

2008, p.8). 

Durante a fase do balbucio musical as crianças devem ser preparadas para desenvol-

ver a sua capacidade de audiação. Audiação é a palavra usada por Gordon para designar a 

capacidade de ouvir a música interiormente e compreendê-la em silêncio, mesmo quando 

ela não está mais sendo ouvida.  

A audiação é para a música o que o pensamento é para a linguagem . Au-

diar enquanto se executa música é como pensar enquanto se fala e audiar 

durante a escuta musical é como pensar  naquilo que alguém disse e está 

a dizer, enquanto se ouve essa pessoa falar (...) A linguagem em si é dife-

rente do pensamento, tal como a música é diferente da audiação (...) A 

audiação é a base da aptidão musical” (GORDON, 2008, p. 29).   

 

É a audiação que nos torna capazes de, ouvindo uma música, reconhecer algo que 

nos seja familiar, como também, ao ouvir uma canção pela primeira vez, antecipar o que 

virá a seguir. Gordon afirma que a criança adquire essa habilidade geralmente por volta 

dos seis anos de idade, quando deixa a fase do balbucio musical. Portanto, até lá, ela preci-

sa receber orientação informal, que a torne capaz de desenvolver essa habilidade. A orien-

tação informal recebida nesta fase da vida é chamada por Gordon de audiação preparatória 

e ocorre de três formas: através da aculturação, imitação e assimilação. Esses três tipos de 

audiação preparatória são dependentes um dos outros, isto é, “para a criança atingir satisfa-

toriamente a assimilação ela deve ter passado pela imitação, e esta, para ser proveitosa, 

dependerá da maneira como a criança passou pela aculturação” (FREDERICK, 2008, p. 

31).  

Gordon enfatiza que o desenvolvimento musical fica bastante prejudicado quando 

uma criança não é submetida à audiação preparatória durante a primeira infância.  Assim, 

sua idade musical não conseguirá acompanhar sua idade cronológica e trará a ela maior 

dificuldade quando vier a aprender música no futuro.   

 

 Não é possível corrigir a perda de oportunidades que uma criança poderá 

sofrer durante o período em que os alicerces da aprendizagem se estão a 

estabelecer (...) Aquilo que uma criança não desenvolveu nas primeiras 

fases da vida não pode ser desenvolvido mais tarde com o mesmo alcance 

que poderia ter sido atingido se tivesse ocorrido mais cedo. (GORDON, 

2008, p. 6).  

 

 

 



69 

 

 

 

2.5.2.   Swanwick & Tillman 

 Swanwick & Tillman (1986) elaboraram sua Teoria Espiral do Desenvolvimento 

Musical a partir da análise de 745 composições musicais (instrumentais e vocais) feitas por 

48 crianças, de três a onze anos de idade, em um período de quatro anos. As crianças per-

tenciam a uma escola regular da Inglaterra, tinham aulas de músicas semanais na escola e 

eram provenientes de diferentes culturas e etnias. O objetivo da investigação era observar 

se as composições dos alunos apresentariam alguma ordem de desenvolvimento conforme 

a idade de cada um. As composições foram coletadas através de gravações. O material foi 

avaliado por três profissionais que não tiveram acesso à idade dos alunos. Ao analisar o 

material, os juízes não encontraram dificuldade em indicar a idade dos compositores, pois 

foi possível identificar características comuns nas composições, agrupando-as por faixa 

etária. Sendo assim, a partir da análise das composições, foi elaborado um modelo de de-

senvolvimento musical (o modelo espiral) com oito níveis distintos e sequenciais que per-

tencem a quatro estágios hierárquicos através dos quais todos nós passamos durante nosso 

desenvolvimento musical, partindo das habilidades musicais mais básicas para as mais 

sofisticadas.  

 Os oito níveis da espiral elaborados por Swanwick e Tillman são os seguintes: sen-

sorial e manipulativo (em relação aos materiais sonoros), pessoal e vernacular (em relação 

à expressão), especulativo e idiomático (em relação à forma), simbólico e sistemático (em 

relação ao valor). Os quatro elos da espiral compõem um modelo desenvolvido a partir da 

associação entre o desenvolvimento musical e quatro conceitos que, em psicologia, estão 

relacionados ao jogo infantil: maestria, imitação, jogo imaginativo e meta-cognição.  

O primeiro elo da parte inferior da espiral se refere à maestria, já que as 

crianças estão tratando primariamente da resposta sensorial ao som e do 

controle do som; o segundo elo da espiral se refere à imitação, por meio 

da qual as crianças procuram representar ou ilustrar aspectos do mundo 

ao seu redor por meio da música; e o terceiro elo está baseado no jogo i-

mitativo, pois a criança dá uma contribuição musical criativa, em vez de 

meramente imitar o que já existe (...) Finalmente Swanwick e Tillman a-

crescentam à espiral um quarto elo, a que chamam de metacognição. Este 

se refere à consciência crescente das crianças no que diz respeito a seus 

próprios pensamentos e experiências musicais (HARGREAVES & 

ZIMMEMAN, 2006, p. 239) 
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 Dessa forma, cada um desses conceitos de psicologia utilizados para descrever os 

níveis de desenvolvimento musical relaciona-se a um fenômeno musical específico em 

cada um dos elos da espiral, a saber: materiais sonoros, expressão, forma e valor, respecti-

vamente.  

Figura 2 – Modelo Espiral 

 

Fonte: SWANWICK & TILLMAN apud ASSIS, 2006, p.8. 

  Como o objetivo de nossa pesquisa é estudar a relação do bebê com a música até o 

seu segundo ano de vida pós natal, nos limitaremos a descrever com mais detalhes apenas 

o primeiro estágio do modelo espiral, que compreende a criança do nascimento aos 4 anos 

de idade
9
. 

  O estágio da Maestria, relacionado aos Materiais Sonoros, é o primeiro estágio do 

desenvolvimento musical e possui dois níveis: sensorial e manipulativo. Do nascimento 

aos dois anos de idade a criança encontra-se no nível sensorial. Neste nível, ela se interessa 

principalmente por explorar a qualidade sonora dos objetos, como o timbre, a altura, a du-

ração e a intensidade (variações extremas de dinâmica). Diversas fontes sonoras são utili-

                                                 
9
 Para uma leitura mais aprofundada sobre os demais estágios do modelo espiral de desenvolvimento musical, 

consultar SWANWICK & TILLMAN, 1986.  
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zadas com essa finalidade. Neste nível a criança apresenta “pouco controle ou domínio 

técnico sobre o material. A manifestação sonora é imprecisa e o pulso irregular. As produ-

ções sonoras nesse nível revelam que não há intenção estrutural ou expressiva” (CARNEI-

RO, 2006, p. 16). 

 Quando a criança adquire maior controle do seu aparelho motor, ela passa para o 

nível manipulativo. Isso ocorre, geralmente, por volta do segundo ano de vida. A criança 

permanece neste nível até os quatro anos de idade, aproximadamente. O pulso, antes irre-

gular, agora caminha para um padrão reconhecível. É importante ressaltar que a aquisição 

do pulso regular não é algo ensinado, mas fruto do amadurecimento cognitivo-musical 

daquela criança (SWANWICK & TILLMAN, 1986, p.77). Os materiais sonoros, antes 

manipulados com pouco domínio, agora passam a ser utilizados com maior controle motor. 

Isso se torna para a criança uma fonte de prazer, o que a faz desejar manipular essas fontes 

sonoras por mais tempo, para produzir mais som, agora com a repetição de alguns padrões 

musicais.  

No estágio da maestria, o mais baixo, há uma passagem gradativa decor-

rente do desenvolvimento do comportamento musical, de sensorial para o 

comportamento manipulativo, de simples reações exploratórias ao som e 

sua produção para reações que demonstram um controle crescente de téc-

nica (HARGREAVES & ZIMMEMAN, 2006, p. 240).  

 No estágio da Maestria, portanto, ocorre a mudança do comportamento sensório 

para o manipulativo.  Essa mudança é caracterizada pelo desejo de adquirir ou domínio 

(maestria) na manipulação dos materiais sonoros. Entretanto, podemos observar que, inde-

pendentemente da idade, todas as vezes que temos um primeiro contato com um instru-

mento, por exemplo, ele se dá, involuntariamente, no nível sensório, passando, posterior-

mente, para o nível manipulativo. Neste processo, somos constantemente movidos pelo 

desejo de adquirir maestria. 

 O próximo estágio, Imitação, está ligado à Expressão Musical e abrange a criança 

dos quatro aos nove anos de idade, quando há a passagem do nível Pessoal (a criança im-

prime no som sua expressão pessoal de forma intencional, ainda que com pouco controle) 

para o Vernacular (quando ela começa a dialogar com os elementos dos padrões musicais 

próprios de sua cultura). Ou seja, “as respostas inicialmente espontâneas e não coordenadas 

da expressão imitativa da criança se tornam gradualmente mais sincronizadas com as con-

venções musicais” (HARGREAVES & ZIMMEMAN, 2006, p. 239). 
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 Posteriormente, há a migração para o estágio do Jogo Imaginativo, associado à 

Forma Musical, no qual a criança permanece dos 10 aos 15 anos, passando do nível Espe-

culativo (já possuindo um conhecimento vernacular sólido, a criança utiliza os padrões 

musicais de sua cultura mas também experimenta fugir deles) para o Idiomático (quando 

passa a adotar, com coerência, um estilo musical).   

 Por fim, o indivíduo atinge o último estágio, Metacognição, ligado ao Valor da Mú-

sica, que abrange a faixa etária a partir dos 15 anos de idade. Neste estágio há a mudança 

da expressão Simbólica para a Sistemática. “A primeira envolve uma forte sensação pesso-

al de autoconsciência (...) e a segunda incorpora um conhecimento cabal da consciência 

dos princípios estilísticos que subjazem à idiomaticidade musical escolhida” (HARGRE-

AVES & ZIMMEMAN, 2006, p. 240). 

  A Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical sofre forte influência de Piaget 

(1982), especialmente no que diz respeito à ideia de estágios cumulativos, porém com uma 

diferença: na Teoria de Piaget os estágios são sucessivos e após ultrapassar um estágio, não 

é possível retornar a ele. Na Teoria Espiral, porém, os estágios podem ser revisitados. 

(...) a ideia de estágios cumulativos é essencialmente piagetiana. No en-

tanto, enquanto os estágios da teoria de Piaget seguem invariável e suces-

sivamente, na Teoria Espiral, além dos últimos estágios abrangerem todos 

os anteriores, podem ocorrer eventuais retornos aos níveis iniciais. Por 

exemplo, um indivíduo, quando inicia o estudo de uma nova obra musi-

cal, revisita os níveis anteriores, mesmo que seja por um período mais 

breve, para então alcançar os níveis superiores na performance daquela 

obra (...) Cada nível expressa um refinamento da compreensão musical do 

indivíduo de maneira cumulativa. Não é possível atingir níveis mais altos 

sem passar pelos anteriores (BARBOSA, 2009, p. 55-56). 

 

 Apesar dos autores indicarem idades aproximadas em que ocorra a migração de um 

estágio para outro, essa indicação não é absoluta. Crianças mais novas podem atingir mais 

rapidamente níveis mais elevados, dependendo das condições de estímulo que o ambiente 

lhes ofereça. Assim como crianças mais velhas podem permanecer em estágios anteriores à 

sua idade devido à falta de estimulação musical.   
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2.5.3. Beyer 

Em seu estudo sobre a abordagem cognitiva em música, Beyer (1988) compara a 

teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget (1982) com as etapas do desenvolvimento 

musical infantil e consegue encontrar correspondência nos estágios do desenvolvimento 

cognitivo com os estágios do desenvolvimento musical. Ela identifica que em determinado 

momento da vida do bebê há um atraso no desenvolvimento da linguagem musical em re-

lação ao desenvolvimento da linguagem verbal, embora as estruturas cognitivas necessá-

rias fazer musical já estejam presentes na criança quando esta começa a falar. Isso ocorre, 

principalmente, devido ao fato da criança ser estimulada a falar muito mais do que a cantar 

e interagir com a música. Desde o nascimento, a criança entra em contato com a linguagem 

verbal e “é fortemente recompensada por qualquer tentativa de fala (...). Observa-se que o 

meio direciona o sujeito à aquisição praticamente obrigatória da linguagem verbal” (BE-

YER, 1988. p. 69).    

Essa facilitação não costuma acontecer com relação à aquisição da linguagem mu-

sical. Ainda que o bebê viva em um ambiente repleto de sons e música, o ato de ouvir por 

si só não torna a criança capaz de decifrar os códigos da linguagem musical. “Torna-se 

necessário que a criança exerça sua ação sobre o som, produzindo música, para que apren-

da a codificar e decodificar mensagens musicais” (BEYER, 1988. p. 69). 

Outro fator possivelmente responsável por causar essa diferença no desenvolvimen-

to de uma e outra linguagem é que a música possui uma estrutura muito mais complexa do 

que a fala.  A linguagem verbal é produzida com base em dois parâmetros: duração e altu-

ra. A linguagem musical, por sua vez, utiliza quatro parâmetros: altura, duração, intensida-

de e timbre. Dessa forma, para que a criança seja capaz de codificar e decodificar os sons 

musicais, terá necessidade de uma estruturação cognitiva mais desenvolvida do que aquela 

requisitada para a aquisição da linguagem verbal.  Além disso, a própria notação musical 

também se diferencia em complexidade da notação escrita: 

A linguagem musical (...) funciona com quatro parâmetros codificados 

(...), sendo cada um deles independente do outro para elaborar-se um sig-

nificado no discurso musical. Destes, os dois principais parâmetros são 

duração e altura, e cada qual possui um código específico para sua repre-

sentação gráfica. Na linguagem falada existe apenas um código, sendo 

que a duração (ritmo) ou a altura (entonação), desprovidos de codificação 

escrita, desempenham um papel secundário (BEYER, 1988, p. 91). 
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Para Beyer, existe mais um fator capaz de causar essa diferenciação entre a aquisi-

ção da fala e da habilidade musical. Este diz respeito à importância que se dá a cada uma 

dessas linguagens no meio social: 

Ainda uma diferenciação deve ser estabelecida entre a aquisição da fala e 

das habilidades musicais, relacionada ao uso de uma e outra. A fala é pra-

ticamente um dos meios de socialização e sobrevivência para se conviver 

em uma sociedade. A música é encarada por muitos como uma lingua-

gem supérflua e não é oferecida às crianças por ser considerada desneces-

sária. Decorrem disto variações imensas no desenvolvimento cognitivo 

musical de criança para criança, conforme receberam ou não educação 

musical, seja esta formal ou informal (BEYER, 1988. p. 70). 

  

Sendo a linguagem verbal classificada como essencial para o convívio em socieda-

de, é dada muita ênfase no seu estímulo enquanto que a música, por não ser considerada 

fundamental, acaba ficando, muitas vezes, de lado na educação infantil. Com isso, o de-

senvolvimento musical das crianças fica prejudicado.  

No entanto, ao elaborar os estágios do desenvolvimento musical com base nos está-

gios do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, Beyer não levou em consideração as 

variações decorrentes de estimulação musical insuficiente. Ao contrário, os estágios evolu-

tivos foram elaborados  

(...) segundo uma linha de desenvolvimento arbitrária, que consiste no 

desenvolvimento máximo possível do sujeito em cada etapa. Ou seja, to-

mou-se hipoteticamente uma criança que tenha recebido estimulação so-

nora adequada desde o nascimento e cujo meio possibilite o fazer musical 

desta (BEYER, 1988. p. 70). 

 As denominações e divisões dos estágios do desenvolvimento cognitivo-musical 

pelos quais o ser humano deve passar foram mantidos conforme aqueles elaborados por 

Piaget (1982): sensório-motor, pré-operatório, operatório concreto e operatório formal.  

Para Beyer o período sensório-motor do desenvolvimento cognitivo-musical come-

ça antes mesmo do nascimento, uma vez que a percepção auditiva é adquirida no ventre 

materno. Ao nascer, o bebê já possui algumas capacidades bastante sofisticadas, como a de 

reconhecer a voz da mãe. Os outros sentidos, como a visão e o tato, ainda não estão total-

mente desenvolvidos e vão, pouco a pouco, sendo aprimorados. O bebê também é capaz de 

diferenciar seu choro, de acordo com suas necessidades imediatas, como por exemplo, co-

mer e dormir, mas ainda não tem consciência disso. O universo sonoro que o circunda vai 
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sendo assimilado aos poucos, conforme o bebê tem a possibilidade de interagir com ele. 

Como resposta a esse universo, o bebê costuma realizar trocas sonoras com as pessoas e o 

ambiente que o cercam, através dos balbucios.  

O bebê está formando seu conhecimento de mundo de forma sensorial e 

motora, de modo que este conhecimento possa vir a formar esquemas 

mais abstratos e, posteriormente, conceitos formais. Também as palavras 

que são pronunciadas pelos adultos não lhe são inicialmente conhecidas 

como representantes de significados específicos. Interessa-lhe, antes, a 

forma como estas palavras são pronunciadas, a sua sonoridade (BEYER, 

2005a, p. 99). 

O estágio sensório-motor é muito importante para o desenvolvimento musical, pois 

é durante esse período que são formadas as estruturas mentais necessárias à aquisição futu-

ra da habilidade musical. Neste período, a troca sonora entre mãe e bebê através de vocali-

zações não verbais é de extrema importância para o desenvolvimento das potencialidades 

do bebê para falar e cantar (BEYER, 2005a; 2005b). Essa troca sonora não verbal ocorre 

baseada em elementos como intensidade, altura, contorno melódico, ritmo, timbre e anda-

mento, também presentes no discurso musical. Por esse motivo, a troca sonora entre mãe e 

bebê pode ser considerada “uma forma precoce de educação musical” (BEYER, 2005a, p. 

100). Até a criança ser capaz de cantar uma canção do início ao fim, diversos esquemas 

cognitivos precisarão ser fortalecidos. O balbucio e as trocas sonoras realizadas com o 

meio através de interações com a música permitem que sejam desenvolvidos e fortalecidos 

esses esquemas (BEYER, 2005b), fazendo que a criança possa, mais tarde, reproduzir uma 

canção ou mesmo modificá-la, improvisando. 

Beyer acredita, ainda, que antes de o bebê ser capaz de identificar e decodificar ca-

da um dos parâmetros musicais, sua percepção se volta para elementos que seriam “precur-

sores” desses parâmetros. Esses elementos constroem o fundamento sobre o qual a habili-

dade musical se desenvolverá no futuro. Assim, “o período sensório-motor funda esta base 

para construir sobre ela, nos períodos posteriores, o domínio sobre o discurso musical” 

(BEYER, 1988. p. 71). 

 O estágio seguinte, pré-operatório, é marcado pela diferenciação da percepção, que 

vai se especificando. Aqui “já existem estruturas de pensamento capazes de captar mais 

profundamente as propriedades dos parâmetros e também capazes de explorar uma série de 

novas formas de lidar com os elementos do som” (BEYER, 1988. p. 71). 
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 No próximo estágio, operatório-concreto, a criança já possui maior domínio sobre 

os elementos musicais e aumenta sua capacidade de percepção-expressão. Aqui, ela já pos-

sui os requisitos mentais necessários para a iniciação da escrita musical. No entanto, é nes-

te período que se dá a iniciação musical da maioria das crianças.  E como é necessário que 

a criança tenha um período de familiarização com a linguagem musical antes de aprender a 

sua notação, é comum que a aprendizagem da escrita acabe ficando para o próximo estágio 

cognitivo.  

 O estágio operatório-formal é marcado pelo pensamento hipotético-dedutivo. “Se 

até aqui era necessário ancorar as conclusões no concreto, no real, neste estágio o sujeito 

consegue seguir todo o percurso mentalmente até chegar às conclusões, sem precisar da 

ação sobre o real” (BEYER, 1988. p. 72). É neste estágio que se aprimora o esquema de 

compreensão da tonalidade, tornando-se possível, por exemplo, a improvisação sobre o 

sistema tonal.  

 Como vimos, é no período sensório-motor que são organizados os esquemas men-

tais que tornarão possível o fazer musical no futuro. E esses esquemas são aprimorados nos 

estágios seguintes. Segundo Beyer (1988. p. 97) “existem esquemas cognitivos referentes a 

cada parâmetro musical”. Por exemplo, para que seja capaz de decodificar o parâmetro 

duração é preciso que a criança possua o esquema de pulsação.  Desse esquema derivam o 

esquema rítmico e o esquema de compassos. Mas tudo começa com o esquema de pulsa-

ção, um dos primeiros esquemas organizados por nós.  

O estudo de Beyer, portanto, reforça a ideia de que o período sensório-motor, vi-

venciado do nascimento aos dois anos de idade, constitui a base sobre a qual construiremos 

todo nosso conhecimento musical.  

 

2.5.4. Gardner 

 No início da década de 1980 o psicólogo Howard Gardner (1983/1997) formulou 

sua Teoria do Desenvolvimento Artístico a partir da reflexão sobre como o ser humano 

desperta seu interesse pela arte, como aprende a apreciá-la e a desenvolver uma habilidade 

artística. Apesar de ter sido fortemente influenciado por Piaget, há uma grande diferença 

entre as duas teorias.  Enquanto Piaget estudou o desenvolvimento cognitivo da criança 



77 

 

para compreender como se dá sua capacidade de raciocínio (ou seja, como seu pensamento 

evolui), Gardner, por sua vez, tinha o objetivo de estudar o desenvolvimento cognitivo para 

compreender “como as crianças se tornam capazes de pensar e atuar como artistas” 

(GARDNER, 1999/2001, p. 41). Portanto, seu interesse era identificar, a partir do desen-

volvimento cognitivo, as fases do desenvolvimento do potencial artístico.  

quando eu era jovem a música em particular e as artes em geral eram par-

tes importantes da minha vida. Portanto, quando comecei a pensar o que 

significava ser ‘desenvolvido’, quando me perguntei o que é o desenvol-

vimento humano ótimo, convenci-me de que os desenvolvimentistas ti-

nham que prestar mais atenção às habilidades e capacidades de pintores, 

escritores, músicos, dançarinos e outros artistas. Estimulado pela perspec-

tiva de ampliar a definição de cognição, achei confortável considerar as 

capacidades das pessoas envolvidas com as artes como plenamente cogni-

tivas – não menos cognitivas que as habilidades de matemáticos e cientis-

tas, na visão de meus colegas psicólogos do desenvolvimento (GARD-

NER, 1999/2001, p. 40-41). 

Assim, Gardner estudou o desenvolvimento das seguintes habilidades artísticas: 

pintura, desenho, literatura e música e identificou, inicialmente, a existência de dois perío-

dos distintos de desenvolvimento: pré-simbólico e simbólico. Mais tarde, identificou, ain-

da, um terceiro período: desenvolvimento artístico posterior (GARDNER apud BARBO-

SA, 2009). 

O estágio pré-simbólico (ou sensório-motor) abrange os bebês de zero a 12 meses. 

Neste estágio o bebê começará a desenvolver três sistemas fundamentais, que tornarão 

possível seu desenvolvimento artístico: o fazer, o perceber e o sentir. No próximo estágio, 

o estágio simbólico, estão inseridas as crianças até os 7 anos de idade. já dominando alguns 

códigos de sua cultura, que se tornam sistemas simbólicos. E, no estágio seguinte, estão as 

crianças de 8 anos em diante, com habilidades artísticas e cognitivas mais sofisticadas.  

 Apesar de essa teoria abranger as artes em geral, Gardner acreditou que a música 

merecia uma atenção especial, pois, “de todos os talentos com que os indivíduos podem ser 

dotados, nenhum surge mais cedo do que o talento musical” (GARDNER, 1994, p.78).  

Então, ao analisar as estruturas da mente, ele concebeu a inteligência musical como 

uma das inteligências múltiplas que compõem nosso sistema de pensamento. Para Gardner 

a inteligência musical é “a manifestação de uma inclinação genética considerável para ou-

vir com precisão, lembrar, dominar e, eventualmente, produzir sequências musicais” 

(GARDNER apud ORTIZ, 2009, p.4). Portanto, o autor acredita que os seres humanos já 
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nascem com certa predisposição para processar os sons musicais e essa habilidade pode ser 

desenvolvida em maior ou menor grau, conforme o indivíduo é muito ou pouco estimula-

do.   

Que trajetória, normalmente, percorremos até adquirir a competência musical em 

um grau elevado? Assim como Gordon (2008) e Beyer (2005), Gardner começa voltando 

seu olhar para uma das primeiras respostas do ser humano à música: o balbucio. Bebês 

normais são capazes “emitir sons individuais, produzir padrões ondulantes e até mesmo 

imitar padrões prosódicos e sons cantados por outros com precisão melhor do que aleató-

ria” (GARDNER, 1994, p. 85). Pesquisas com recém-nascidos vão além e nos revelam que 

bebês com dois meses de vida pós-natal podem, através do balbucio, produzir sonoridades 

que se igualem em altura, volume e contorno melódico com os sons musicais produzidos 

por suas mães (PAPOUSEK & PAPOUSEK apud GARDNER, 1994). Como vimos anteri-

ormente, devido à experiência sonora intrauterina os bebês possuem certa predisposição 

para perceber mais esses aspectos musicais na fala (como o contorno melódico) do que o 

conteúdo ou a própria fala em si. Gardner também cita isso em seu estudo.  

Após o segundo ano de vida, as crianças passam a lidar com a música de outra for-

ma, explorando as sonoridades que são capazes de emitir, criando canções e brincadeiras 

sonoras.  

Pela primeira vez elas começam, por conta própria, a emitir uma série de 

sons pontilhados que exploram diversos intervalos pequenos; segundas, 

terças menores, terças maiores e quartas. Elas inventam músicas espontâ-

neas (...) e um pouco depois começam a produzir pequenas seções (tre-

chos característicos) de músicas familiares (GARDNER, 1994, p.85).  

Essa produção musical lúdica e espontânea costuma diminuir ou mesmo desaparecer por 

volta dos quatro anos de idade.  

Gardner acrescenta que apesar das idades assinaladas como padrão para o desen-

volvimento musical, é possível notar diferenças individuais no comportamento das crian-

ças, como na passagem do balbucio ao canto, por exemplo. Ao analisar crianças da mesma 

idade cronológica, perceberemos que enquanto algumas são capazes de reproduzir grandes 

trechos de uma canção entre dois e três anos de idade, outras encontrarão dificuldade na 

realização dessa tarefa. Por outro lado, percebemos também que algumas dessas crianças 

se destacarão, apresentando um talento musical fora do comum. No entanto, em termos 
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gerais, a criança em idade escolar (por volta dos 6 anos de idade) já possui bem fortaleci-

dos esquemas mentais das canções que mais costuma ouvir e é capaz de reproduzir tais 

melodias. 

O autor destaca algumas habilidades que compõem a inteligência musical e podem 

amadurecer conforme a estimulação (GARDNER apud ORTIZ, 2009): 

a) Percepção - capacidade de ouvir e distinguir sonoridades. Pode se desenvolver 

com a educação do ouvido; 

b) Execução - esta não depende unicamente de fatores genéticos, mas para que evo-

lua é fundamental a aprendizagem e o contato com a cultura. Por exemplo, to-

dos possuímos a capacidade de cantar, mas nem todos desenvolvemos essa ha-

bilidade; 

c) Produção - para que essa habilidade amadureça, outras duas precisam trabalhar 

juntas: percepção e imaginação. Quanto mais rica é a percepção, melhor traba-

lhará a imaginação, pois “qualquer estímulo ou fragmento de uma canção (...) 

pode desencadear uma ideia” (ORTIZ, 2009, p. 7). 

Gardner afirma que não é possível a mente musical funcionar criativamente sem 

que tenha absorvido, antes, diferentes experiências musicais de sua cultura. A produção 

musical é, portanto, delimitada pela cultura musical que o indivíduo absorveu anteriormen-

te. De fato, “a inteligência musical, como todas as outras, aparece embrionariamente na 

primeira infância e inicia seu desenvolvimento em interação com os meios e oportunidades 

que lhe oferece o ambiente” (ORTIZ, 2009, p. 11). Assim, o autor destaca a importância da 

criança ser estimulada pelo meio, a fim de desenvolver sua inteligência musical.  

As ideias de Gardner são aceitas em diversos campos do saber musical, como no 

campo da educação musical (HODGES, 2005) e psicologia cognitiva da música (SLOBO-

DA, 2008). Sloboda (2008), por exemplo, concorda com a ideia de que possuímos uma 

estrutura de competências inatas, dentre as quais se encontra a inteligência musical, mas 

que essas competências precisam de estimulação para que possam se desenvolver em um 

grau elevado. Para ele, a habilidade musical “consiste na execução de alguma ação cultural  
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específica em relação aos sons musicais (...) construída sobre uma base de competências e 

tendências inatas” (p. 257).  

O estudo das diferentes facetas do desenvolvimento infantil (cerebral, motor, cogni-

tivo) nos faz perceber que cada uma delas possui caráter fundamental na contribuição para 

o desenvolvimento musical do sujeito. Entretanto, este desenvolvimento musical depende 

também de outros fatores, como, por exemplo, a estimulação musical que o indivíduo re-

cebe do meio. Então, se “a habilidade musical é adquirida através da interação com o meio 

musical” (SLOBODA, 2008, p. 257), que tipo de atividades podem ser pensadas para pro-

porcionar ao bebê uma estimulação musical contextualizada, da qual ele possa extrair sen-

tido? Este é o assunto que abordaremos no capítulo a seguir. 
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CAPÍTULO 3 

O BEBÊ E A ESTIMULAÇÃO MUSICAL 

Aos olhos frios da física, um evento musical 

nada mais é do que uma coleção de sons com 

várias alturas, durações e outras características 

mensuráveis. De algum modo, a mente musical 

dá significado a esses sons. Eles se tornam sím-

bolos de algo que não é apenas um mero som 

(SLOBODA, 2008, p. 4). 

 

As atividades realizadas em uma aula de música com crianças costumam explorar 

sua interação com o universo musical de forma lúdica. Em geral, a percepção/ discrimina-

ção auditiva é inicialmente trabalhada por meio do reconhecimento dos quatro parâmetros 

do som (altura, intensidade, timbre e duração), através de jogos e brincadeiras. E assim, o 

professor tem o objetivo de proporcionar às crianças “as primeiras diferenciações dos fe-

nômenos musicais”, fornecendo a elas uma “base musical concreta” (MIGNONE, 1961, p. 

10). Mas será que estes elementos podem ter o mesmo efeito num processo de sensibiliza-

ção musical de bebês? É provável que não. Gordon (2008) nos adverte que “as crianças em 

idade pré-escolar não devem ser ensinadas como se fossem jovens adultos ou mesmo cri-

anças da pré-primária” (p, 9). Assim, os bebês também não devem ser estimulados com os 

mesmos recursos utilizados para musicalizar crianças maiores, nem tampouco a avaliação 

de suas habilidades musicais deve ser baseada naquilo que os adultos conseguem ou não 

fazer.  

Vimos que no chamado período sensório-motor, isto é, do nascimento aos 2 anos de 

idade, a mente do bebê estrutura os elementos básicos sobre os quais será construído, no 

futuro, o seu conhecimento musical (BEYER, 1988). Os elementos básicos a que Beyer se 

refere não são propriamente os parâmetros do som, mas elementos mais simples, que os 

antecederiam na percepção musical do bebê:  

Embora estes elementos não sejam musicais agora, apenas são esquemas 

sensório-motores que engendram, na passagem para um patamar superior, 

a formação de noções e, mais tarde, também conceitos e outras estruturas 

(BEYER, 1988, p.71). 
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Beyer fala da existência desses elementos básicos e se arrisca na indicação de alguns deles 

(como a pulsação e o esquema mental organizado para compreendê-la, que daria origem a 

esquemas mais complexos, como o do parâmetro duração), porém, a autora não se apro-

funda nesta discussão. Quais são, então, os elementos que estão primordialmente em jogo 

na escuta musical dos bebês? A seguir dedicarei atenção a esta questão. 

 

 

3.1. Elementos sonoros familiares  

Voltemos à experiência sonora vivenciada no útero materno. Vimos que quando o 

bebê chega a este mundo, já traz uma bagagem de conhecimentos e lembranças armazena-

da em sua memória, resultado das ricas experiências sensoriais vivenciadas in utero. Por-

tanto, podemos dizer que seu desenvolvimento musical (assim como seu desenvolvimento 

cognitivo, motor e cerebral) não tem início no momento do parto, mas já começa desde o 

ventre materno, quando o feto recebe estímulos dos mais diversos. Pensar que um bebê já 

vem ao mundo com a lembrança de certos tipos de experiências sonoras significativas nos 

leva a uma reflexão sobre os elementos sonoros que fazem mais sentido para um bebê em 

seus primeiros anos de vida.  

Durante os meses em que esteve no útero materno, o bebê estava acostumado a ter 

como cena auditiva (BREGMAN, 1999) os batimentos cardíacos da mãe, o fluxo do san-

gue nas veias maternas, o borbulhar do seu intestino, o expandir dos pulmões durante sua 

respiração. Estes sons o embalaram por nove meses e os ouvidos do bebê já estavam a eles 

habituados. Foi envolvido nestes sons que o feto se desenvolveu e teve suas primeiras vi-

vências sensoriais. É provável que, após o nascimento, não recebendo mais esses mesmos 

estímulos sonoros, o bebê sinta certa estranheza. O novo mundo acústico que o envolve é 

completamente diferente daquele anteriormente vivenciado e, em um primeiro momento, 

pode não parecer muito agradável para o bebê essa mudança.  

Este fato tem sido comprovado por algumas pesquisas. Nas últimas décadas estudos 

têm revelado que muitos bebês em momentos de agitação demonstram se acalmar após 

ouvir a reprodução do som que escutavam durante a vida pré-natal (LIU, GUJJULA et al, 

2008; ROSNER & DOHERTY, 1979; MUROOKA, KOIE & SUDA, 1976). Ao que tudo 
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indica, a memória do ambiente sonoro intrauterino permanece viva no bebê após o nasci-

mento e parece ter o poder de proporcionar-lhe uma sensação familiar de relaxamento e 

tranquilidade, vivenciados durante a vida pré-natal.  

Liu, Gujjula e companheiros (2008), por exemplo, decidiram utilizar os sons intrau-

terinos para tentar amenizar os ruídos excessivos em uma UTI neonatal (como o som de 

alarmes, bipes, choro) e, assim, controlar os efeitos prejudiciais ao bebê que os sons da 

UTI poderiam causar. Os resultados atestaram que o uso dos sons intrauterinos conseguiu 

acalmar os bebês e mascarar o ruído residual. Rosner e Doherty (1979), há três décadas, já 

haviam comprovado o efeito calmante do som intrauterino em recém-nascidos agitados. 

No estudo desenvolvido por eles, 90% dos recém-nascidos expostos a uma gravação dos 

sons intrauterinos demonstraram estar mais calmos após a audição. Em estudo semelhante, 

Murooka, Koie & Suda (1976) chegaram a resultados parecidos.  Dos bebês testados, 86% 

se acalmaram ao ouvir os sons do útero e, desses, 30% tiveram seu ciclo de sono aumenta-

do. Murooka e outros sugerem que a sonoridade própria do útero materno tem o poder de 

recriar para o bebê o ambiente pré-natal. Estes dados são de fundamental importância para 

nós, pois indicam que o bebê, de fato, se recorda da experiência sonora intrauterina. Pode-

mos dizer que a “trilha sonora” ouvida no útero materno possui elementos sonoros que 

fazem sentido para o bebê e o remetem à sensação experimentada no início de sua vida.  

Conforme discuti no Capítulo 1, a sonoridade do ambiente intrauterino pode ser 

captada através de microfones minúsculos introduzidos no útero materno, capazes de gra-

var sons em meio aquoso (hidrofones). Graças a esses recursos tecnológicos, podemos ter 

acesso aos sons mais familiares escutados pelos bebês durante os nove meses de gestação. 

Hoje, existem diversas coleções de CDs comercializados que utilizam as gravações desses 

sons com a proposta de acalmar o bebê em momentos de choro e desconforto (como é o 

caso dos projetos Sleepy Sounds (2011), Baby Sleep System (OLIVER & LENIHAN, 

2004), Womb Sounds Album (2011), The Happiest Baby on the Block (KARP, 2005), 

Natural Womb Sounds (BAKER, 2008), Womb to World (GETS & FAURE, 2006), Tran-

sitions Music (SCHWARTZ; WOLF & WOLF, 1991), entre outros.  

Sendo assim, tomando como base gravações das sonoridades existentes no útero 

materno retiradas do CD Sleepy Sounds (2011)
10

, analisamos os elementos sonoros encon-

                                                 
10

 A gravação utilizada para análise está disponível no anexo. 
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trados nestes sons e procuramos encontrar o que há na experiência musical dos adultos que 

mais se aproxima dos elementos sonoros experimentados pelos bebês na vida intrauterina. 

Existe algo de musical nesta superfície sonora? A análise destes arquivos de áudio nos le-

vou a identificar alguns elementos musicais que já fazem parte da bagagem sonora do bebê 

no momento do seu nascimento e poderiam ser melhor aproveitados em um processo de 

estimulação musical, sendo trabalhados em um primeiro estágio de desenvolvimento musi-

cal orientado.  

Ouvindo a reprodução do ambiente sonoro intrauterino, verificamos uma grande 

diversidade de sons, com a predominância de um elemento pulsante constante. É importan-

te dizer que os sons analisados aqui constituem unicamente aqueles produzidos no interior 

no útero materno, não havendo incidência de sons do mundo externo. Sabemos que os sons 

externos atingem o feto e são capazes de estimulá-lo, mas só chegam ao feto depois de 

ultrapassar algumas barreiras, como a pele da mãe, a placenta e o próprio líquido amnióti-

co. Dentro do organismo materno, no entanto, são produzidos uma série de sons que en-

tram em contato com o feto de maneira mais direta e permanecem soando durante toda a 

gravidez, sem cessar. São estes eventos sonoros (e táteis) que nos interessa analisar neste 

momento.  

Inicialmente, podemos dizer que os sons que compõem a trilha sonora do útero são 

sons de baixa frequência, sons médio-graves. Não encontramos frequências agudas na so-

noridade característica intrauterina. Isso já nos revela uma primeira grande diferença entre 

o ambiente sonoro intra e extrauterino, uma vez que no mundo sonoro ao qual nós, adultos, 

estamos acostumados, nos deparamos com grande variedade de sons de alta frequência. 

Talvez por isso mesmo os bebês pareçam ser mais responsivos a sons graves do que agu-

dos do período gestacional aos primeiros três meses de vida pós-natal (LECANUET, 

2000), além de demonstrar preferir ouvir sons de baixa frequência (ILARI, 2002a, 2002b, 

2006; SHELTER, 1990; ROLNIK, 2008; LINDNER, 1999; KRUEGER, 2010; 

BIRNHOLTZ & BENACERRAF, 1983). Um caso que ilustra este fato foi relatado por 

Alessandra Turola, flautista e mãe de bebê Maria Cecília, no questionário respondido a 

nós. Alessandra relata que durante a gravidez participou normalmente de atividades de 

musicais. Quando estava tocando na Banda da qual faz parte, percebia o bebê se movimen-

tar mais ao ouvir os sons de baixa frequência, principalmente de instrumentos como o 

trombone ou o sax tenor. 



85 

 

Segundo Whitwell (1999) o nível de ruído dentro do útero materno varia de 30 a 96 

dB, mantendo-se na maior parte do tempo entre 50 e 60 dB. A maioria dos sons médios 

que identificamos formam uma espécie de ruído branco (white noise), sem que consigamos 

discernir com precisão sua origem. Desses, é possível distinguir o fluxo do sangue nas vei-

as maternas, além de certo borbulhar, que parece ser proveniente do intestino e o som do ar 

movimentando-se nos pulmões. Mas, certamente, existem outros componentes deste ruído 

que não conseguimos identificar com clareza. Percebemos que este ruído branco é formado 

por diversos sons simultâneos ou não, muitos deles sobrepostos, que em determinados 

momentos nos dão a sensação auditiva de ondas quebrando no mar. 

Os sons pré-natais formam um importante componente de desenvolvi-

mento da vida pré-natal, pois fornecem o fundamento para a aprendiza-

gem e o comportamento posterior. Com a estimulação sonora fetal as 

funções cerebrais alcançam um nível mais elevado de organização 

(WHITWELL, 1999). 

 

Porém, há um som que prevalece no ambiente sonoro intrauterino. É um som grave e 

constante: o som dos batimentos cardíacos da mãe, facilmente identificado ao ouvirmos as 

gravações. Nesta gravação, verificamos que o coração materno produz, em média, 66 ba-

timentos por minuto, o que indica os batimentos de uma pessoa relaxada, em repouso. O 

ritmo do pulso materno acompanha o feto em todo o tempo em que se encontra na 

segurança do útero. Krueger (2010) acredita que este som, em constante movimento, é um 

dos principais responsáveis por fornecer ao feto a sensação de estabilidade. Ao nascer, o 

bebê perde este pulsar constante a que estava habituado, o que é para ele motivo de 

estresse. Fora do útero, a trilha sonora que o acompanhou durante toda a gravidez, cessa de 

repente. Certamente, o bebê precisa de algum tempo até se acostumar com essa nova 

realidade. Além de precisar aprender a viver fora do conforto e do calor do útero materno, 

também deve habituar seus ouvidos a novas experiências sonoras.  

No entanto, em meio ao universo sonoro caótico a que está exposto, o bebê encontra 

na música um pulsar em movimento constante, que possui algo de semelhante com o pul-

sar intrauterino. Tanto a música quanto o som do útero possuem em comum este pulsar. 

Assim, é possível que a estabilidade sonora do pulso musical remeta à estabilidade sonora 

vivenciada no útero, pois tanto o pulsar musical quanto o pulsar experimentado na vida 

intrauterina, constituem sons constantes e, de certa forma, invariáveis. Ernest Freud (apud 

WHITWELL, 1999) afirma que “o ritmo por si só oferece ao bebê um berço mais recon-
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fortante do que qualquer outro, por causa de sua promessa de repetição e continuidade”, 

que remete aos nossos primeiros meses de vida.  

Ao ouvirmos o som intrauterino percebemos que se trata de uma sonoridade 

composta por elementos em sua maioria sobrepostos não estáticos, mas que se movem, e 

por um pulsar constante. Comparando-se os elementos sonoros presentes no som 

intrauterino com os elementos presentes na experiência musical de um adulto, é possível 

identificar a existência de dois elementos-chave, presentes tanto na música quanto no som 

intrauterino. Esses elementos podem constituir espécies de parâmetros primitivos do som, 

pois fazem parte do ambiente sonoro intrauterino e podem ser capazes de fornecer ao bebê 

um nível de estabilidade semelhante à estabilidade experimentada no útero materno. É so-

bre eles que falaremos agora. 

 

Textura 

Quando dizemos que o ambiente intrauterino é formado por uma sonoridade constan-

te, composta por uma grande diversidade de sons, em sua maioria sobrepostos, que soam 

de maneira simultânea, podemos facilmente identificar o conceito musical que remete a 

esta experiência: textura. Textura é esse tipo de sonoridade estável, dotada de diversos 

componentes sonoros, tais como o timbre, com relação aos aspectos quantitativos e qualita-

tivos, e a densidade, com relação a aspectos quantitativos, como número de eventos con-

comitantes e amplitude harmônica de experimentação desses eventos (BERRY, 1987), que 

se entrelaçam e se dispõem de forma horizontal (sequencialmente) ou vertical (simultane-

amente). A textura musical funciona como um tapete sonoro sobre o qual alguns elementos 

se destacam. 

Em sua definição, Apel (apud FALCÓN, 2011) compara a música a uma tecelagem. 

No tear, existem fios reunidos de forma horizontal, paralelamente, e outros que, dispostos 

verticalmente, com eles se entrelaçam. O elemento horizontal do tear, a urdidura, represen-

taria a melodia. O elemento vertical, ou seja, a trama que passa por entre a urdidura, repre-

sentaria a harmonia e o ritmo. Assim como na tecelagem a urdidura e a trama se entrela-

çam para formam uma tapeçaria, melodia, harmonia e ritmo se entrelaçam em música para 

dar origem à textura. 
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Segundo Wallace Berry (apud SANTOS, 2012, p. 127), a textura é um  

elemento da estrutura musical delineado (condicionado, determinado) pe-

la voz ou número de vozes e outros componentes, projetando materiais 

musicais no meio sonoro e (quando há dois ou mais componentes) pela 

inter-relação e interação entre eles). 

 

Já o Dicionário Grove da Música (SADIE, 2001) define textura da seguinte forma:  

Termo utilizado ao se referir a quaisquer dos aspectos verticais da estru-

tura musical. Isso pode ser aplicado a quaisquer dos aspectos verticais de 

uma obra ou passagem, por exemplo, com respeito ao modo em que par-

tes individuais ou vozes são ajuntadas, ou a atributos tais como timbre ou 

ritmo, ou a características da execução musical tal como articulação e ní-

vel da dinâmica.  

 

Ora, no útero materno há uma rica textura sonora. Encontramos diversos sons orga-

nizados em diferentes planos sonoros (simultâneos ou não), com diferentes timbres (sons 

graves e médios), intensidade e densidades diversas, que se inter-relacionam. Desta grande 

diversidade de sons que formam a trilha sonora intrauterina, identificamos com maior cla-

reza (como antes já referido) o fluxo sanguíneo nas veias (sons médio-grave), o pulsar do 

coração materno, o borbulhar do intestino e o expandir dos pulmões.  

Whitwell (1999) afirma que o som do ambiente intrauterino forma uma espécie de 

“tapete sonoro” ou fundo acústico, sobre o qual alguns elementos naturalmente se desta-

cam. Na terminologia musical “textura” é o conceito metafórico empregado para represen-

tar essa experiência de “tapete sonoro”. Sabemos que o elemento sonoro predominante no 

útero materno é o som do coração da mãe. Este constitui a informação sonora mais impor-

tante que recebemos durante a vida pré-natal, porém, as demais informações sonoras pre-

sentes no útero materno, vão compor um pano de fundo sobre o qual o ritmo cardíaco se 

destaca. Este pano de fundo formado por elementos sonoros diferentes em qualidade e 

quantidade pode então ser entendido como uma textura. Sendo assim, acredito que a textu-

ra pode ser considerada um elemento primitivo da nossa percepção musical, uma vez que é 

uma experiência sonoro-musical essencial desde a vida intrauterina.  
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Movimento  

Os elementos que compõem a textura sonora intrauterina, apesar de serem elementos 

sonoros constantes, não estão “paralisados”, ou, em outras palavras, não nos parecem está-

ticos, mas se movendo todo o tempo. O som intrauterino não é música, no sentido de uma 

organização sonora expressiva, mas, como a música, é também formado por eventos sono-

ros “que se movem” e se repetem. Quando ouvimos música, qualquer música, percebemos 

que possui um potencial motor, ou seja, um conjunto de eventos que podem ser percebidos 

como algo que se movimenta. Dentre os elementos que nos fazem perceber este movimen-

to, podemos citar, sobretudo, o ritmo com seus eventos pulsantes e “marcação” sequencia-

da, bem como o oscilar dos contornos melódicos (movimentos “ascendentes” e “descen-

dentes”) ou a variação da intensidade sonora (movimentos de “crescer” e “diminuir”, “am-

pliar” e “restringir”).  

Um dos principais autores a notar a importância do movimento em música foi Dal-

croze (apud BACHMANN, 1998). Ele entendeu que a matéria prima da música é som e 

movimento. Não só isso, mas também que o próprio som é uma forma de movimento. Para 

Dalcroze, música sem movimento é algo impossível de existir. Por isso, sua metodologia 

de ensino busca estabelecer em todo o tempo uma relação entre o movimento da música e 

o movimento do corpo. 

No caso do ambiente sonoro intrauterino, não existe uma melodia propriamente dita, 

mas percebemos a presença de alguns elementos que, em música, nos dão a sensação de 

movimento, dos quais destacamos um: o ritmo.  

 

A experiência rítmica 

É certo que há ritmo no interior do útero materno, reconhecível em repetições, mo-

vimentos ostinatos e todo tipo de variação do estado acústico no tempo (pulsações advin-

das do coração da mãe, da passagem do sangue nas veias, do processo respiratório, dos 

movimentos peristálticos, entre outros). Como verificado em gravações, o ritmo dos bati-

mentos cardíacos maternos é o elemento sonoro predominante in utero, o que faz do vente 

materno um ambiente essencialmente rítmico. A pulsação do coração da mãe é de tal for-
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ma importante para o feto que uma alteração nesta representa uma ameaça de vida, poden-

do afetar a saúde do feto e o seu desenvolvimento (PEÑA, MONK & CHAMPAGNE, 

2012).  

Mas não somente o ventre materno é essencialmente rítmico, como todo nosso orga-

nismo o é. Muito antes de ser experimentado através da audição ou do tato (por meio das 

vibrações que se refletem na pele), o ritmo é um elemento musical que experimentamos no 

interior de nosso próprio corpo, através do pulsar de nosso coração, das ondas cerebrais, do 

fluxo respiratório, do ritmo digestivo. Além disso, ele está presente em nossa forma de 

andar (ou correr), falar, escrever e nas atividades mais básicas e rotineiras que exercemos 

(JOURDAIN, 1998). É, portanto, um elemento musical bastante familiar a nós, já nos pri-

meiros anos de vida.  

Dalcroze considerava o ritmo como o principal elemento musical, ao qual responde-

mos com reações corporais, musculares e nervosas (apud GODINHO, 2006). Ora, se o 

ritmo é, de fato, o principal elemento musical e o primeiro com o qual temos contato, é 

justo que o treinamento musical comece com ele. Dalcroze afirma a importância de estimu-

lar a criança a responder ritmicamente, com seu corpo, aos estímulos auditivos que recebe. 

Para ele “é um ato lunático por a criança para estudar um instrumento antes que ela tenha 

sido treinada a apreciar o ritmo e a distinguir os sons” (apud GODINHO, 2006, p. 357). 

Gordon (2008, p. 113) concorda com esta afirmativa e acrescenta que somente através do 

movimento somos capazes de assimilar musicalmente o ritmo. 

Sabendo que “som é movimento e o movimento é um aspecto inalienável da vida” 

(BURROWS apud NOGUEIRA, 2009, p.39), somos convidados a refletir sobre três aspec-

tos do movimento musical na experiência do bebê: sua capacidade de perceber movimento 

nos sons (assim como percebemos um objeto que se move no espaço), de produzir movi-

mento sonoro com seu próprio corpo e de reagir ao movimento sonoro que percebe, ou 

seja, de se emocionar com esta experiência sonora. A noção de movimento sonoro é, por-

tanto, uma das primeiras propriedades musicais com que o ser humano tem contato. No 

âmbito da presente pesquisa, pois, textura e movimento são os dois elementos sonoros pri-

mordiais na experiência do bebê, a partir dos quais outros elementos sonoros mais especí-

ficos virão a se desenvolver no futuro.  
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3.2. Bases para a elaboração futura de um programa de atividades musi-

cais para bebês  

Durante a revisão bibliográfica sobre o desenvolvimento cognitivo infantil, foi possí-

vel constatar que número significativo de pesquisas confirma que do nascimento aos dois 

anos de idade, aproximadamente, o bebê se encontraria no período sensório-motor e que, 

conforme os novos estudos do desenvolvimento cognitivo, as estruturas mentais da criança 

neste período estão baseadas principalmente (e não exclusivamente) na experiência prática 

proveniente dos sentidos e da atividade motora. A partir da vivência dessas experiências o 

bebê seria capaz de criar esquemas de imagem, que caracterizam de forma genérica aquilo 

que experimenta em seu corpo.  

Os estudos especializados têm comprovado também que quando nos deparamos com 

uma experiência com o abstrato, a mente busca dar-lhe sentido a partir de nossas vivências 

corporais e concretas. Segundo Levitin, 

Cada vez que ouvimos um padrão musical novo, nosso cérebro tenta es-

tabelecer uma associação, por meio de quaisquer pistas visuais, auditivas 

ou de outros sentidos; tentamos contextualizar os novos sons e acabamos 

criando ligações mnemônicas entre um determinado conjunto de notas e 

um lugar, um momento, ou uma série de fatos (2010, p. 47).  

 

O quão verdadeiro isso deve ser na primeira infância, quando nosso aparato sensório-motor 

fundamenta a maior parte das estruturas criadas por nossa mente? Nossa capacidade de 

compreender um fenômeno abstrato, como a música, por exemplo, é baseada em correla-

ções multissensoriais com o visual/ espacial, as chamadas projeções metafóricas. Elas nos 

ajudam a dar sentido às experiências subjetivas por meio dos esquemas de imagem origi-

nados a partir de experiências concretas, reais.  

Se a metáfora conceitual está na base do nosso entendimento de mundo, é possível 

deduzir que os bebês se utilizem deste dispositivo mental para começar a dar sentido ao 

mundo ao seu redor. Assim, as experiências sensório-motoras, tão fortes e essenciais nesta 

época da vida, são armazenadas em forma de esquemas de imagem e estes esquemas tor-

nam a criança capaz de trazer ao seu entendimento vivências nada concretas, como a expe-

riência musical.  
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Novos padrões para organização sensorial e ações corporais só se formam 

no cérebro da criança quando ela interage com o mundo por meio do cor-

po (PEARCE apud BEYER, 2005b, p.355). 

 

Pensando nisso, as atividades direcionadas a estimular musicalmente os bebês devem 

aliar o estímulo sonoro à experiência visual/ espacial, pois “o som é muito menos atado ao 

domínio material do que os objetos da visão. Estes têm um sentido de solidez, clareza e 

objetividade, características notavelmente ausentes na experiência auditiva” (NOGUEIRA, 

2009, p.39). Assim sendo, uma proposta de estimulação musical de bebês deve visar à in-

trodução da criança num contexto de possibilidades relacionais que a leve a usar a música 

intelectualmente e assim desenvolver-se cognitivamente, além de ampliar sua competência 

com o sensível e o abstrato.  

Além disso, acredito que essa estimulação precisa levar em conta os elementos musi-

cais que já fazem parte da bagagem sonora do bebê, ou seja, aqueles aos quais ele já está 

habituado e, a partir dos quais, outros elementos sonoro-musicais devem ser apresentados. 

Uma estimulação musical de bebês contextualizada, portanto, não deve explorar apenas a 

percepção auditiva/ abstrata do bebê, desconsiderando-se a conexão com o mundo real, 

mas, ao invés, promover atividades concretas, que explorem as capacidades sensório-

motoras do bebê, ao mesmo tempo em que, neste primeiro estágio de desenvolvimento 

musical orientado, se preocupem em privilegiar os elementos sonoros familiares ao bebê, 

com os quais já vem produzindo sentidos (sobretudo pré-conceituais) por vários meses do 

período uterino.  

Dessa forma, coloco a hipótese que os conceitos de movimento e textura – elementos 

sonoros destacados no ambiente acústico do útero materno – fundamentem a etapa inicial 

de um programa de atividades desenvolvidas com a intenção de estimular musicalmente os 

bebês. Para organizar esses elementos em atividades que façam sentido para o bebê e o 

levem a produzir sentidos a partir dessas experiências sensoriais, é preciso questionar: de 

que modo é possível levar o bebê a experimentar, de forma concreta, a ideia de movimento 

em música? Como os bebês podem ser estimulados a explorar, através do seu aparato sen-

sório-motor, os eventos que constituem nossa experiência de movimento em música? Que 

atividades podem ser desenvolvidas para que a textura musical, em seus aspectos qualitati-

vos e quantitativos, seja experimentada e entendida pelo bebê? 
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A partir desse questionamento, e tendo em vista o referencial teórico-metodológico 

acima discutido, elaborei um conjunto de atividades experimentais que devem ser realiza-

das com bebês de 6 a 24 meses. Estas atividades, tendo como base movimento e textura 

musical, procuram relacionar o estímulo sonoro à experiência visual/espacial e exercitar, 

assim, as relações do abstrato com o concreto, tão importantes para a criança durante seu 

desenvolvimento cognitivo subsequente. Tais atividades, portanto, visam introduzir a cri-

ança tanto no contexto da percepção musical, propriamente, quanto num contexto de pos-

sibilidades de produção de sentidos em sua experiência com o mundo sensível, aprendendo 

assim a acreditar que está adquirindo conhecimento com essa experiência. 

Como discutido na introdução deste estudo, para que seja elaborado um programa de 

atividades musicais para bebês é necessário que, antes, sejam aplicados uma série de testes 

e atividades a um grupo razoável de indivíduos, com tempo suficiente para avaliar o de-

sempenho de cada participante. Somente a partir destes resultados é que seria possível pen-

sar na elaboração de tal programa. Não tive como objetivo elaborar e aplicar o programa 

neste momento, mas que este fosse um primeiro passo para chegarmos à elaboração deste 

programa no futuro. As atividades aqui propostas têm muito mais um caráter experimental 

do que de atividades de educação musical. Elas foram criadas para serem aplicadas em 

forma de pesquisa e, assim, servir como base para essa elaboração do programa de ativida-

des musicais para bebês. Acredito que a realização destas atividades nos levaria às respos-

tas necessárias à elaboração do programa.  

Na primeira fase de estudos para a elaboração deste programa preliminar de ativida-

des, tornou-se evidente a necessidade de constituir um conjunto real de indivíduos para os 

quais o programa seria desenvolvido. Somente dessa forma seria possível investigar um 

número significativo de variáveis envolvidas, tendo em vista a notável especificidade de 

um processo que não pode ser realizado sem a presença e a colaboração direta dos respon-

sáveis pelos bebês – atores estes sem qualquer conhecimento prévio de prática pedagógica 

ou de educação musical. Assim sendo, procurei entrar em contato com responsáveis por 

bebês de 6 a 24 meses que ainda não tivessem submetido seus filhos a um processo de es-

timulação musical sistematizada, pois para elaborar um programa de atividades para os 

bebês, tornou-se evidente a necessidade de obter informações específicas acerca da relação 

dos pais/responsáveis com seus filhos e de ambos com a música. Para coletar estes dados, 

optei por produzir um questionário, de forma a poder traçar um histórico musical do bebê e 
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conhecer o papel da música dentro da casa do bebê. Isso envolveria saber se os responsá-

veis são apreciadores de música, se costumam ouvir música com os bebês ou cantar para 

eles, entre outras informações relevantes. Segundo Richardson (1985, p. 142): 

a informação obtida por meio de questionário permite observar as 

características de um indivíduo ou grupo (...) [e] uma descrição adequada 

das características de um grupo não apenas beneficia a análise a ser feita 

por um pesquisador, mas também pode ajudar outros especialistas, tais 

como planejadores, administradores e outros. 

 

Além de permitir conhecer características importantes do grupo para o qual o pro-

grama de atividades seria elaborado, a utilização do questionário como técnica de coleta de 

dados proporciona economia de custos e tempo, pois o pesquisador não precisa se deslocar 

até o entrevistado para obter os dados de que necessita, já que o questionário deve ser res-

pondido sem a presença do entrevistador. Outra vantagem da utilização de questionários é 

a não influência do entrevistador no momento das respostas (LAKATOS & MARCONI, 

1991).  

Quanto ao tipo de questionário utilizado optei um modelo com perguntas abertas 

(RICHARDSON, 1985; LAKATOS & MARCONI, 1991; HAIR et al., 2003), sem respos-

tas preestabelecidas. Assim, o entrevistado ficaria livre para fornecer a maior quantidade 

de dados possível a respeito de sua própria experiência musical e da experiência de seu 

bebê.   

Através de um anúncio
11

 publicado em minha página pessoal na rede social 

Facebook, convidei os responsáveis interessados a participar da pesquisa a entrar em 

contato por e-mail ou telefone. Oito responsáveis fizeram contato e se dispuseram a parti-

cipar. O limite mínimo de idade dos bebês foi de 6 meses, visto que com essa idade eles já 

não passam tanto tempo dormindo. A média de sono de um recém-nascido é de 16 horas 

(chegando até a 20 horas de sono) que ocorre alternando-se períodos de 2 a 3 horas de sono 

com outros mais curtos de consciência (PAPALIA & OLDS, 1998). Esta rotina começa a 

se modificar aos 3 meses, mas é somente aos 6 meses que os bebês começam a permanecer 

mais tempo acordados do que dormindo.  

 

                                                 
11 O anúncio pode ser visto nos apêndices. 
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Quanto à aplicação, os oito questionários foram enviados por e-mail e seis foram de-

volvidos preenchidos. Todos os questionários, na íntegra transcritos no Apêndice, foram 

respondidos pelas mães dos bebês.  

Verifiquei que a maioria dos responsáveis pelos bebês costuma incluir a música na 

rotina de seus filhos. Todos relataram que costumam cantar para seu bebê, pelo menos na 

hora de dormir. Apenas a mãe de uma das crianças (Manuela) afirmou que não tem o cos-

tume de ouvir música em casa com seu bebê; no entanto mesmo esta disse que tem o cos-

tume de cantar para ninar sua filha. Outras mães afirmaram cantar também em momentos 

de brincadeiras e descontração (Bruna, Miguel, Raquel, Maria Cecília e Bernardo), na hora 

da amamentação (Bruna) ou no trânsito (Bruna e Bernardo). E uma afirmou que sempre 

canta acompanhando as músicas que o bebê escuta (Bernardo).  

Três responsáveis são músicos e costumam tocar para seu filho (o pai de Manuela, o 

pai de Raquel e a mãe de Maria Cecília). Todas as mães relataram que seus filhos parecem 

gostar muito de música e quando ouvem música costumam bater palmas (Manuela e Ber-

nardo), dançar (Manuela, Bernardo, Miguel, Raquel e Maria Cecília), pular (Bernardo), 

demonstrar alegria (Bernardo, Bruna, Raquel e Maria Cecília) e demonstrar tranquilidade 

(Bruna). Quanto às preferências musicais dos bebês, as mães afirmaram que: Manuela gos-

ta de qualquer música; Bruna prefere cantigas de roda, músicas do grupo Palavra Cantada 

ou do cancionista Toquinho; Miguel gosta das canções do projeto infantil Galinha Pintadi-

nha e dos palhaços Patati Patatá; Bernardo também gosta das canções da Galinha Pintadi-

nha, além de samba, música eletrônica e funk. Segundo sua mãe, Raquel parece gostar de 

pop, samba, baladas e Galinha Pintadinha. A mãe de Maria Cecília também costuma ouvir 

com a criança as músicas da Galinha Pintadinha, mas afirmou não perceber ainda preferên-

cias musicais em sua filha, embora observe que a menina demonstra gostar mais quando os 

pais interagem com ela e a música, do que quando apenas ouve.  

Com relação às experiências sonoras intrauterinas desses bebês, poucos dados conse-

gui obter através dos questionários, seja porque as mães não se preocuparam em observar a 

reação de seus bebês com a estimulação musical durante a gravidez, seja porque, de fato, 

não puderam perceber qualquer alteração no comportamento deles. Quase todas as respon-

sáveis relataram que costumavam ouvir música durante a gravidez, mas apenas as mães de 

Bernardo, Raquel e Maria Cecília se lembraram de uma experiência ocorrida com a música 
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e o bebê durante a gravidez. A mãe de Bernardo contou que sempre que ouvia uma se-

quência de músicas para relaxamento (dentre as quais estava uma música da cantora Ade-

le) o bebê movimentava-se bastante em sua barriga. A mãe de Raquel afirmou que, certa 

vez, quando o pai da criança chegou de uma viagem, cantou uma música para a menina e 

ela se mexeu muito em seu ventre. A mãe de Maria Cecília relata que sentia a menina se 

mexer muitas vezes durante os ensaios do coro do qual participava e quando estava tocan-

do na banda da qual faz parte, percebia que o bebê se movimentava mais ao ouvir os gra-

ves, principalmente do trombone ou do sax tenor. 

Grande parte das mães se lembrou de alguma experiência marcante envolvendo a 

música e a criança após o nascimento. A mãe de Manuela, cujo esposo toca violão, afirmou 

que quando a criança está agitada, o pai toca violão e a menina se acalma. Outra situação 

interessante contada por essa mãe é que Manuela, sempre que deseja ouvir o pai tocar, vai 

até o violão e mexe em suas cordas, olhando para o pai. A mãe de Miguel relatou que sem-

pre cantam uma determinada música para fazê-lo dormir. Sempre que a música é cantada 

fora deste momento, ele deita ou balança a cabeça dizendo que não é ainda a hora de dor-

mir. A mãe de Bruna disse que a filha recém-nascida fica calma sempre que a ouvia cantar. 

A mãe de Bernardo afirmou que o pai costumava brincar com o bebê durante a gravidez, 

fazendo barulhos com a boca próximo à barriga da mãe. Quando esse ato é repetido hoje, 

ela conta que o bebê se alegra bastante com a brincadeira. A mãe de Raquel relatou uma 

experiência ocorrida nas primeiras semanas de vida de sua filha: estando a menina choran-

do sem parar, a mãe inventou uma música e começou a cantar para ela. A menina foi se 

acalmando até adormecer. A mãe de Maria Cecília conta uma experiência que, para ela, foi 

frustrante: a primeira vez que tocou flauta para a filha, a menina começou a chorar. 

Diante disso, é plausível afirmar que apesar de nunca terem sido submetidos a um 

processo de estimulação musical formal e sistemático (aulas de música para bebês), os be-

bês escolhidos para compor o grupo de ensaio do programa de estimulação a ser elaborado, 

são musicalmente estimulados no ambiente familiar. É verificável pelos questionários, que 

eles recebem de seus pais o que Gordon (2008) chama de orientação musical não estrutu-

rada. Para Gordon, as crianças necessitam receber essa orientação musical informal dire-

tamente de seus pais ou responsáveis, para que possam absorver naturalmente a cultura 

musical de seu país. Sabemos que a família exerce uma função especial para essa finalida-

de e não há necessidade de os pais serem músicos para iniciarem seus filhos na estimula-
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ção musical. Basta que usem a música para realizar atividades divertidas e descompromis-

sadas, como dançar, brincar e cantar junto com eles. 

 

 

3.3. Atividades experimentais para desenvolvimento futuro 

Conhecendo algumas características importantes das crianças para as quais o pro-

grama seria desenvolvido e tendo obtido informações básicas sobre os hábitos musicais 

dessas crianças, dei início à elaboração de três grupos de atividades. Essas atividades fo-

ram pensadas para serem aplicadas individualmente com os bebês, por razões operacionais, 

mas nada impediria de serem adaptadas para uma aplicação em grupo. Tendo em vista as 

solicitações envolvidas nas propostas, torna-se indispensável a presença de um adulto res-

ponsável pela criança, e para isso é importante que sejam estabelecidas algumas regras de 

conduta para a intervenção do adulto. A primeira delas é que o adulto não deve interferir 

(induzir, sugerir, impedir, incentivar, etc.) na dinâmica das atividades. Sua missão é, sim-

plesmente, fazer-se presente, e assim ajudar a estabelecer uma situação de conforto afetivo 

para o bebê, diante do professor e de um ambiente pouco familiar. Não deve, pois, interagir 

com a criança fazendo qualquer menção às mudanças de padrões ou demonstrando qual-

quer reação que remeta a isso. Assim sendo, o adulto não deve manipular objetos no lugar 

da criança ou manipular condutivamente mãos, braços ou qualquer parte do corpo da cri-

ança para forçar algum movimento ou ação. A criança deve estar livre para que suas ações 

e reações sejam espontâneas. Uma única exceção a isto pode se dar quando o professor 

eventualmente precisar solicitar ao adulto ajuda para apoiar o deslocamento da criança na 

sala, quando ela ainda for incapaz de fazer isto sozinha. 

Como antes discutido, elaborei as seguintes atividades baseadas nos conceitos de 

movimento e textura musical a serem trabalhados unindo-se a percepção auditiva à percep-

ção visual/ espacial, o que inclui movimentos gestuais e corporais, além da utilização de 

objetos do universo infantil, tais como brinquedos diversos e “objetos que fazem sons”. 

Essas atividades foram elaboradas partindo-se do pressuposto que o entendimento humano 

tem origem na experiência sensório-motora e que experiências com o abstrato só têm sen-

tido para nós a partir de projeções metafóricas da nossa experiência corporal.  
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Seguindo as recomendações de Feres (1998), é importante ter o cuidado de não dei-

xar que os bebês tenham contato com objetos pontiagudos, com superfície cortante, com o 

perigo de tinta desprendendo-se de objetos, ou com objetos contendo partes pequenas que 

possam ser destacadas e engolidas. Além disso, todas as peças utilizadas devem ser 

previamente higienizadas. Os objetos não devem permanecer à disposição da criança 

durante toda a sessão, mas somente durante o tempo em que forem utilizados na atividade 

a que se destinam. Para evitar qualquer forma de dispersão, devem ser guardados antes que 

se inicie a próxima atividade. 

Dentre os materiais utilizados durante as atividades estão os seguintes: reprodutor de 

CDs, quatro caixas de som, mesa (mixer) de som, um microcomputador com monitor de 

vídeo de, no mínimo, 21 polegadas, alguns instrumentos de percussão como claves, choca-

lho, guizos, tambor, lixa, black-black (que também podem ser substituídos por objetos de 

natureza diversa como panela, colher de pau, garrafa pet, etc.). 

 

Atividade 1 – Ritmo e movimento I (Ouvindo o som do tambor) 

Procedimento: 

A criança é colocada no colo do responsável. O professor/pesquisador toca um tam-

bor marcando determinada pulsação. Com a criança no colo, o responsável deve ca-

minhar conforme o pulsar que escuta, marcando o pulso em seu corpo, de forma que 

seja sentido pela criança. O responsável deve estar atento às mudanças de pulso, para 

que possa reproduzi-las no corpo da criança.  

Objetivo: Auxiliar a criança na percepção da pulsação rítmica através do movimento. 

 

Atividade 2 – Ritmo e movimento II (produzindo o som da canção) 

Procedimento: 

A criança é colocada sentada. O som do tambor é ouvido através de uma gravação. 

Agora, o tambor é colocado diante da criança, para que ela possa explorar seu som e 

experimentar que ela pode produzir o ritmo no instrumento com seu próprio corpo.  

Objetivo: Estimular a criança a experimentar, produzir e reproduzir ritmo com suas 

próprias mãos. 
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Atividade 3 - O som em movimento I (Localização da fonte sonora) 

Procedimento: 

São colocados quatro alto-falantes na sala, um em cada canto e ocultados visualmen-

te, todos voltados para o centro. Os alto-falantes estão conectados a uma mesa de 

som e um reprodutor de CD. O bebê é colocado sentado no chão, no centro da sala e 

ouve o som, que surge em apenas um dos alto-falantes. Assim que o bebê identificar 

a origem da fonte sonora, o som é deslocado para outro alto-falante, até circular por 

todos os alto-falantes, “movimentando-se pela sala”. Foi escolhido para essa ativida-

de um “objeto sonoro” constante. A proposta prevê o uso do som da água caindo de 

uma torneira, mas podem ser utilizados outros fluxos sonoros constantes (como uma 

folha de papel sendo amassada, por exemplo). 

Objetivo:  

Trabalhar a percepção auditiva do bebê em relação à sua capacidade de localizar o 

som e acompanhar seu movimento no espaço físico, percebendo a movimentação do 

som e seu deslocamento no espaço. 

 

Atividade 4 - O som em movimento II (Caminhando na direção da fonte sonora) 

Procedimento: 

Essa atividade utiliza os mesmos recursos da atividade anterior, trocando-se o som 

constante aleatório por um som com “valor musical”. Com base no questionário pre-

enchido pelos pais e alguns bebês e sabendo que as canções de roda fazem parte da 

rotina musical da maioria das crianças, escolhemos como repertório para essa ativi-

dade a canção de roda: “O sapo não lava o pé”. O responsável deve ficar no centro da 

sala, posicionar-se de pé atrás do bebê e ajudá-lo a também ficar de pé. Quando a 

canção começa a soar em um dos alto-falantes, o responsável caminha junto com o 

bebê na direção do som. O som se desloca para outro alto-falante, circulando por to-

dos os alto-falantes da sala, enquanto o responsável ajuda o bebê a ir na direção da 

fonte sonora. 
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Objetivo: 

Fazer o bebê perceber que quando se move na direção da fonte sonora, a experiência 

auditiva se modifica. 

 

Atividade 5 – O movimento da melodia I 

Procedimento: 

O modelo de atividades propostas nesta sessão é uma adaptação do modelo utilizado 

por Paul Bloom, Karen Wynn e Kiley Hamlin (BLOOM, 2010), do Centro de Cogni-

ção Infantil da Universidade de Yale. O bebê é colocado sentado no colo do respon-

sável, diante de um palco de teatro de fantoches em vídeo. Um boneco de pelúcia a-

parece no palco. Ouve-se o som de uma mesma nota repetidas vezes (exemplo: dó 3). 

Enquanto isso, o boneco se “movimenta”, caminhando, realizando o movimento pro-

posto pela melodia (neste caso, mantendo-se na mesma altura). Depois, outro boneco 

aparece. Ouve-se o som de um salto melódico de 5ª justa (exemplo: dó3- sol3) e o 

boneco pula, acompanhando o movimento da melodia (movimento repetido várias 

vezes para melhor memorização da criança). Este boneco sai de cena e entra outro, 

que realiza movimentos desconexos com a melodia. Após a apresentação do vídeo, 

os bonecos são novamente colocados diante do bebê; ouve-se o som do salto melódi-

co e espera-se que o bebê faça a relação dirigindo seu movimento ao boneco corres-

pondente. 

Objetivo: 

Espera-se com esta atividade que o bebê se familiarize com a associação entre mo-

vimentos melódicos e movimentos de objetos no espaço físico.  

 

Atividade 6 – O movimento da melodia II 

Procedimento: 

Ouvindo-se o mesmo som da atividade anterior, o responsável é convidado a se posi-

cionar atrás da criança, de forma a ajudar-lhe a equilibrar-se de pé. O responsável re-

aliza com a criança os mesmos movimentos que ela viu serem realizados pelos bone-

cos: caminhar, saltar, subir e descer pequenos degraus, conforme os movimentos me-

lódicos são ouvidos. 
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Objetivo: 

A criança terá a possibilidade de experimentar em seu próprio corpo os movimentos 

percebidos nos sons, aprendendo a identificar uma relação entre movimento e melo-

dia.  

 

Atividade 7 – Percepção da textura I (timbre) 

Procedimento: 

Diversos instrumentos musicas de percussão são apresentados ao bebê, um por vez. 

Claves, pandeiro, lixas, tambor, guizos são mostrados, assim como as diferentes so-

noridades que cada um pode produzir. O bebê é convidado a interagir com os sons de 

cada instrumento, produzindo diferentes sonoridades através do seu movimento. Em 

seguida, os objetos são tirados da presença do bebê. A gravação de sons de um dos 

instrumentos é então ouvida nos alto-falantes, enquanto dois dos instrumentos são 

colocados na frente do bebê: o instrumento cujo som está soando e outro qualquer. 

Assim, verificaremos se o bebê será capaz de reconhecer qual instrumento produz o 

som que ele ouve.  

Objetivo: 

O objetivo dessa atividade é fazer o bebê exercitar sua habilidade para relacionar o 

som que ouve com o objeto que o produz, que foi por ele experimentado e memori-

zado. Além do exercício de memória, o bebê desenvolve sua capacidade de discrimi-

nar os sons pelo timbre e pela sonoridade (textura). Os instrumentos musicais aqui 

apresentados podem ser substituídos por outros objetos (fontes sonoras) quaisquer, 

desde que ofereçam razoável distinção sonora entre si, como panelas colheres de pau, 

garrafas pet, copos, etc. 

 

Atividade 8: Percepção de textura II (densidade) 

Procedimento: 

Apresentam-se para o bebê, em vídeo, dois recipientes vazios. Ouve-se o som de 

uma nota qualquer, contínua (por exemplo, dó3), e então uma bola colorida cai den-

tro um dos recipientes – procedimento repetido algumas vezes. Em seguida, ouve-se 

o som de um bloco (acorde) harmônico, portanto um evento sonoro mais denso em 
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textura (um acorde, por exemplo, uma tríade de dó maior), após o qual caem três bo-

las coloridas no outro recipiente – procedimento também repetido. Depois, alterna-

damente repetem-se os eventos menos e mais densos, seguidamente, a fim de propi-

ciar uma melhor comparação entre eles. Ao final da apresentação, dois recipientes 

semelhantes, vazios, e as bolas coloridas são colocados diante do bebê. O bebê ouve 

então o som da nota constante e, logo após, o som do acorde, para que possa se sentir 

estimulado a lançar as bolas nos recipientes. 

Objetivo: 

O objetivo da atividade é desenvolver no bebê o sentido da relação entre densidade 

sonora e quantidade material. 

 

Avaliação: 

Neste programa preliminar de atividades a avaliação dos bebês ocorre ao longo do 

processo. O professor/pesquisador faz um relatório (GORDON, 2008) com observações de 

cada sessão, indicando como percebe a participação do bebê. Assim, são observadas e re-

gistradas em relatório as reações mais significativas do bebê aos estímulos musicais a que é 

exposto. Os responsáveis também contribuem com a avaliação à medida que ficam atentos 

à reação musical dos seus filhos na aula, ao que mudou na maneira de os bebês lidarem 

com a música e, principalmente, à forma como o bebê reage musicalmente fora da presen-

ça do professor, em casa ou em outros ambientes. Para isso, o responsável é convidado a 

escrever as experiências musicais de seu filho fora do ambiente da aula e fornecer essas 

informações ao professor. O professor/pesquisador dispõe desses dados para avaliar a par-

ticipação do bebê neste programa preliminar de estimulação musical e perceber como pode 

contribuir para tonar as atividades cada vez mais estimulantes e desafiadoras, conforme o 

bebê demonstra ter extraído sentido de cada atividade.  

As atividades prototípicas aqui propostas têm a finalidade de ilustrar os procedimen-

tos básicos a partir dos quais será possível desenvolver, no futuro, um programa de ativi-

dades regulares para bebês, entre 6 e 24 meses. Como se pode constatar, há um número 

expressivo de estratégias distintas para desenvolver os sentidos vinculados às experiências 

de textura e movimento com bebês, unindo percepção auditiva, estímulos sensoriais e ati-

vidade motora, priorizando-se o lúdico e a criatividade e estes devem ser explorados e tes-
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tados, utilizando-se diversos materiais, recursos sonoros e visuais. Tudo isso deve aconte-

cer sem que se deixe de levar em conta repetição e variedade (GORDON, 2008, p. 152), 

dois elementos que, embora pareçam antagônicos, não podem faltar em se tratando de ati-

vidades destinadas a bebês. A repetição faz o bebê memorizar e, aos poucos, absorver o 

que deve ser aprendido e a variedade oferece um caráter de novidade, despertando o inte-

resse da criança.  Assim, não é bom que, com o passar do tempo, as atividades permane-

çam sempre as mesmas, sem nenhuma variação, como também não é recomendado que 

todas as atividades sejam modificadas a cada encontro (FERES, 1998). Portanto, ao se pla-

nejar uma sessão de estimulação musical de bebês deve-se buscar um equilíbrio entre as 

atividades familiares ao bebê e os elementos novos apresentados.  

Entendo que o quadro de atividades aqui proposto constitui apenas um primeiro pas-

so para a elaboração de um programa completo de estimulação musical para bebês. Até lá, 

será necessário atravessar, ainda, um longo caminho e cumprir diversas etapas, como, por 

exemplo, o planejamento de uma possível subdivisão de atividades por faixa-etária. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A partir da análise dos dados obtidos através da ampla pesquisa bibliográfica realiza-

da, considero que a primeira infância é um período extremamente fértil para a estimulação 

musical e tudo indica que essa estimulação pode ser melhor aproveitada se for contextuali-

zada, ou seja, se levar em conta os eventos musicais mais relevantes para os bebês. 

“Quando a criança vem ao mundo, vem com um conjunto de potencialidades, isto é, 

de possibilidades à espera de emergirem” (VAYER & TRUDELLE, 1999, p.25). Essas 

potencialidades emergirão à medida que se fornecer à criança condições para isso. A pes-

quisa cognitiva tem sugerido que o ser humano, ao nascer, já possui certa predisposição 

para processar sons musicais (GARDNER, 1994; ZBIKOWSKI, 2002; ILARI, 2002a, 

2002b; SLOBODA, 2008) e que essa habilidade pode evoluir em maior ou menor intensi-

dade, dependendo das experiências musicais vivenciadas pelo bebê.  

Como vimos, o ambiente sonoro intrauterino dá ao bebê a sensação de segurança e 

estabilidade (KRUEGER, 2010), proporcionada, principalmente, pelo constante pulsar do 

coração da mãe. A perda da sensação desse pulsar é apontada por vários pesquisadores 

como causa de estresse para o bebê após o nascimento. Acredito que o bebê encontre na 

música certas características que o fazem experimentar novamente a estabilidade sonora 

vivenciada no útero materno, o que poderia ajudar a explicar essa predisposição infantil 

para processar sons musicais. Podemos sugerir que a estabilidade sonora que a música ofe-

rece (proveniente de pulso, constância, organização sonora) remete o bebê às experiências 

sonoras vivenciadas no útero, pois tanto o objeto musical quanto os eventos sonoros expe-

rimentados na vida intrauterina constituem sons constantes e dotados de certa invariabili-

dade. Este seria um dos motivos pelo qual as estruturas mentais dos bebês são capazes de 

reconhecer música como música desde muito cedo. 

Segundo Gardner (1995) existe uma ampla gama de potencialidades (inteligências) 

humanas inatas, dentre as quais se encontra a inteligência musical. E essas potencialidades 

precisam ser estimuladas para que possam ser desenvolvidas. Dependemos dessa estimula-
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ção para que nossas potencialidades inerentes evoluam. Ainda que um bebê seja capaz de 

reconhecer música e viva em um ambiente impregnado de música, apenas ouvir não o tor-

na capaz de desenvolver sua inteligência musical. É preciso que ele experimente, cante, 

toque, batuque, ou seja, produza música e, assim, aprenda a decifrar seus códigos (BE-

YER, 1988). Apesar de todos os sujeitos ditos normais possuírem a capacidade de desen-

volver quaisquer das inteligências enumeradas por Gardner, é fato que a aquisição de habi-

lidades mais sofisticadas depende de estimulação e, num grau mais sofisticado de desen-

volvimento, de prática orientada. Portanto, quanto mais cedo uma criança for musicalmen-

te estimulada, mais cedo terá possibilidade de desenvolver essas habilidades, bem como 

outras delas derivadas. A situação contrária também parece ser verdadeira. Sobre isso, 

Sacks acrescenta que: “na ausência de incentivo ou estimulação, talentos musicais podem 

não se desenvolver jamais, ou então, desabrochar mais tarde na vida” (SACKS, 2007, p. 

102).  

Esses motivos levam-me a crer que a estimulação musical dos bebês não deve ser 

considerada uma atividade dispensável na primeira infância, mas precisa ser vista como 

um alicerce fundamental para o desenvolvimento da sua inteligência musical. Para Howard 

(1984), as faculdades humanas tendem a permanecer adormecidas e precisam de estímulo 

para que sejam despertadas. Portanto, estimular o fazer musical ainda na primeira infância 

garante à criança a possibilidade de abertura a essa habilidade, o quanto antes, para que ela 

vá, aos poucos, aprendendo a decifrar seus códigos e a expressar-se através dela. Isto com-

provadamente estimulará sua mente a estruturar-se de forma a construir bases seguras so-

bre as quais o desenvolvimento cognitivo, globalmente, e, particularmente, o edifício do 

conhecimento musical poderá ser erguido.  

O cérebro do bebê é um órgão em desenvolvimento, que se adapta à realidade de a-

cordo com as experiências vivenciadas (ILARI, 2003, LEVITIN, 2010). As estimulações 

recebidas durante a primeira infância são muito importantes para a formação de conexões 

sólidas entre os neurônios, que passam a fazer parte da estrutura cerebral. Isso deve nos 

fazer acreditar que uma criança que foi musicalmente estimulada na primeira infância terá 

maior facilidade para compreender e dominar os elementos da prática musical que lhe fo-

rem apresentados mais tarde, pois as conexões entre os neurônios responsáveis por decodi-

ficar as informações musicais estarão fortemente estabelecidas, possibilitando um desen-

volvimento mais eficiente dessas habilidades.  
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Ao longo da pesquisa, pude constatar que os diferentes aspectos do desenvolvimento 

infantil são resultado de trocas dinâmicas entre a criança e o meio. Essa interação tem iní-

cio na vida intrauterina e se prolonga após o nascimento. Habilidades cognitivas cada vez 

mais complexas vão sendo adquiridas de forma gradual, conforme a criança interage com o 

meio em que vive. Ao explorar o mundo que a cerca e tentar dar sentido a ele, a criança vai 

formulando sua visão de mundo e construindo, pouco a pouco, seu conhecimento. Ressalto 

a importância da família neste processo, para estimular e oferecer oportunidades para que a 

criança explore o mundo ao seu redor e entre em contato com sua cultura. Assim como 

Gordon (2008) enfatiza a importância do papel exercido pela família nos primeiros anos de 

vida de uma criança, Piaget (1973) também acredita que as interações sociais que ocorrem 

durante a primeira infância são fundamentais para o desenvolvimento da inteligência hu-

mana.  

E a inteligência de que o bebê dispõe nesta fase é essencialmente prática. As estrutu-

ras mentais dos bebês até o segundo ano de vida, após o nascimento, estão baseadas naqui-

lo que ele pode sentir em seu próprio corpo, isto é, em suas experiências sensoriais e moto-

ras. Através das percepções que emergem por meio dos sentidos e de atividades realizadas 

pelo seu aparelho motor, a mente dos bebês passa a se organizar e a dar sentido ao mundo.  

Conforme discutimos anteriormente, todo conhecimento que vem a nós por meio dos 

sentidos são organizados em nossa mente em forma de categorias que nos tornam capazes 

de reconhecer e classificar essas experiências. Existem três níveis hierárquicos de categori-

as e o primeiro deles, as de nível básico, mereceram um destaque em nosso estudo, pois 

possuem papel essencial na estruturação mental dos bebês. Neste nível encontram-se os 

conceitos de relações espaciais, que utilizamos de forma inconsciente e estão fundamenta-

dos em nossas experiências corporais. Nossa mente cria um complexo de relações a partir 

dessas experiências. Assim, é comum nos utilizarmos de situações concretas que vivenci-

amos para que possamos compreender melhor experiências abstratas.  

Nos dois primeiros anos de vida o bebê está inserido, segundo Piaget (1973) no perí-

odo sensório-motor e sua inteligência provem principalmente da sua interação física com o 

mundo, daquilo que seu corpo absorve através dos sentidos. Ora, estudando as estruturas 

mentais que utilizamos para compreender o mundo, percebemos que assimilamos o mun-
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do, inicialmente, de forma sensório-motora e, a partir dessa inteligência prática, damos 

sentido, por associação, a grande parte das experiências abstratas que vivenciamos 

(LAKOFF & JOHNSON, 1980, MANDLER, 2004, NOGUEIRA, 2009). Esse fenômeno 

foi densamente estudado, recentemente; todas as vezes que fazemos uso de conceitos estru-

turados em experiências com o mundo visível e material para formar conceitos abstratos, 

empregamos a metáfora conceitual. Essas experiências físicas, concretas, que dão suporte 

às projeções metafóricas para outros domínios de experiência são vivenciadas por nós des-

de a primeira infância, quem sabe até mesmo desde a vida intrauterina (como, por exem-

plo, o sentido de contenção experimentado pelo feto nos últimos meses de gravidez).  

É provável que, dispondo dessa inteligência prática, o bebê, ao se deparar com a mú-

sica, utilize para compreendê-la esquemas de imagem originados de sua experiência física, 

de memórias que remetam ao seu trato com o espaço, a algo que foi visto ou manipulado 

por ele. Esse raciocínio nos leva a crer que as estruturas mentais que os bebês utilizam para 

dar sentido à música (que é uma experiência abstrata) sejam empregadas na forma de metá-

foras conceituais provenientes de sua interação concreta com o mundo.  

Dessa forma, acredito que faça mais sentido para o bebê uma estimulação musical 

que explore a interação com outras formas sensoriais, tais como apelos visuais, táteis, mo-

tores, do que as tentativas de estimulação musical puramente auditivas. É de fundamental 

importância que a estimulação referente a outros sentidos que não o auditivo esteja contex-

tualizada com a informação sonora apresentada à criança, para que a mente do bebê possa 

mais coerentemente identificar relações entre os sons que ouve e os estímulos multissenso-

riais que recebe.  

Além disso, percebemos que o bebê já vem ao mundo com uma bagagem auditiva 

específica, armazenada em sua memória durante os meses de vida pré-natal. Esse conhe-

cimento sonoro prévio não deve ser desprezado, mas aproveitado, de forma que o estímulo 

musical fornecido ao bebê contenha elementos que já lhe sejam relativamente familiares. 

Assim, a estimulação musical não se constitui arbitrariamente ou baseada na experiência 

musical de indivíduos adultos.  

É preciso entender que o bebê é um sujeito que possui conhecimentos, memórias, 

preferências e que está enfrentando um difícil processo de transição da vida intrauterina 

para o mundo externo. Quanto mais elementos familiares e relacionados à experiência in-
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trauterina envolvermos no processo de estimulação, provavelmente mais o bebê será capaz 

de reagir e desenvolver-se. 

Ao analisar os sons presentes no útero materno, identifiquei dois elementos sonoros 

em comum com a música a qual nós, adultos, estamos acostumados: movimento e textura. 

A partir disso dei então início à pesquisa dos procedimentos básicos para a elaboração fu-

tura do que tenho denominado “programa de estimulação musical” para bebês, sempre 

procurando priorizar a relação entre estímulos sonoros e experiências com a espacialidade. 

Creio que quanto mais se der à criança condições para relacionar suas experiências musi-

cais – radicalmente abstratas – com suas experiências concretas (sensoriais e motoras), 

mais facilmente sua mente desenvolverá a habilidade de extrair sentido de suas experiên-

cias sonoro-musicais. Logo, o entendimento musical proveniente dessas relações tenderá a 

ser mais rico e criativo. 

Tentei fazer aqui uma exposição sintética da análise da literatura abordada. Entretan-

to, este é um campo de discussão relativamente novo no Brasil e pouco consistente ainda. 

É preciso cautela para que não cheguemos a conclusões precipitadas. Muitos outros estu-

dos necessitarão, ainda, ser realizados até que a “mente musical do bebê”, seus potenciais e 

limitações, sejam melhor conhecidos. Disso depende um programa de estimulação musical 

de bebês desenhado com mais consistência. No entanto, desejo que este estudo sirva como 

material de reflexão para o campo de pesquisa em questão e de estímulo para que novos 

estudos e experimentos sejam realizados. 
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APÊNDICE A - ANÚNCIO 

 

ESTIMULAÇÃO MUSICAL PARA BEBÊS 

Se você é pai, mãe ou responsável por um bebê entre 6 e 24 meses que nunca tenha 

participado de sessões de estimulação musical (aulas de música para bebês), você pode 

contribuir para uma pesquisa que estou desenvolvendo para a conclusão do curso de 

Mestrado em Música da UFRJ, cujo tema é a relação do bebê com a música. A sua partici-

pação consistirá no preenchimento de um questionário, através do qual será avaliado o his-

tórico musical do seu filho, qual a relação da família e da criança com a música.  Se você 

ficou interessado(a) em participar, entre em contato pelo telefone: 21-8723-6761 ou e-mail: 

mairajaber@gmail.com 

Atenciosamente, 

Maíra Jaber 
Mestranda em Música UFRJ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

mailto:mairajaber@gmail.com
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APÊNDICE B - QUESTIONÁRIOS  

 

 

BERNARDO  
Nascimento: 21/05/2012 

Idade: 12 meses 

 

1) Qual a relação de vocês, pais, com a música? 

Adoramos música. Faz parte da rotina diária na nossa casa e nos passeios de carro. 

 

2) Costumam ouvir música em casa? Quais suas preferências musicais? (Estilos, 

músicas favoritas)  

Sim. Preferimos samba, eletrônica, pagode, pop, dance. Ouvimos um pouco de tudo, 

incluindo muita cantiga infantil, como a Turma da Galinha Pintadinha. 

 

3) Como e em que momentos a música é usada em casa?  

Em primeiro lugar para entreter o Bernardo, desde a época em que ele passou a per-

ceber o movimento do móbile do berço e ficava calminho com as músicas. Além disso, 

sempre temos um DVD de fundo para fazer som ambiente em reuniões familiares, almo-

ços, jantares. 

 

4) Algum de vocês toca um instrumento musical? Qual?  

Não. 

 

5) Tocavam durante a gravidez? Percebiam alguma reação da criança no útero? 

Não. Não tocamos instrumentos, mas meu marido sempre brincava batucando e fa-

zendo 'tuntitunti" (imitando música eletrônica) bem pertinho da barriga. 

 

 



121 

 

6) E como a criança reage hoje ao ouvi-lo (a) tocar?  

Meu marido repete os atos da gravidez de batucar e fazer barulhos com a boca e ele 

adora. É motivo de muita farra. 

 

7) Durante a gravidez, costumava ouvir música?  

Eu (mãe) sempre ouvi dizer que a música que escutamos na gravidez é a música que 

faria meu filho ficar calmo e feliz. Logo, nunca coloquei música clássica, eu ia e voltava 

do trabalho ouvindo sambas enredos antigos, muito sambinha de roda, partido alto, pois eu 

gosto muito e queria que ele também gostasse e exatamente assim aconteceu. 

 

8) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança durante a gra-

videz? 

O padrinho do Bernardo gravou no MP3 algumas músicas para eu ouvir enquanto fa-

zia exercícios de relaxamento, entre elas a da Adele. Simplesmente o Bernardo amava e 

minha barriga saltitava quando ele ouvia. Era mágico pra mim. 

 

9) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança após o nasci-

mento? 

Não. 

 

10) Quais são, hoje, as preferências musicas do seu bebê?  

Cantigas brasileiras (Galinha Pintadinha), samba, música eletrônica e até funk. 

 

11) Como seu filho reage ao ouvir música?  

Faz muita farra, dança o tempo todo (até com música de casamento, enterro, tudo 

mesmo, ele dança). 
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12) Quando ouve música seu filho realiza movimentos? Quais?  

Sim, sorri muito, bate palma, dança, pula e às vezes grita de tanta felicidade. 

 

13) Quando ouve música seu filho tenta emitir algum som?  

Sim. Tenta repetir sílabas que soam mais fáceis para idade dele tipo: auau, popó, ga, 

xiiii. 

 

14) Vocês pais, costumam cantar para seu bebê? Em que momentos?  

Sempre acompanhamos as músicas que ele escuta e cantar é um hábito desde que 

nasceu na hora de dormir. 

 

15) Com quem a criança costuma ficar a maior parte do dia? Essa pessoa cos-

tuma ouvir música junto com a criança? Que tipo de música?  

Com a mãe. Sempre. Cantigas brasileiras, videoclipes da Discovery Kids, videocli-

pes aleatórios do canal VH1. 

 

 

 

BRUNA  
Nascimento: 24/04/2012 

Idade: 11 meses 

 

1) Qual a relação de vocês, pais, com a música? 

Gostamos muito da boa musica. 

 

2) Costumam ouvir música em casa? Quais suas preferências musicais? (Estilos, 

músicas favoritas)  

Sim. MPB, clássica 
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3) Como e em que momentos a música é usada em casa?  

Sempre estamos com alguma música tocando. 

 

4) Algum de vocês toca um instrumento musical? Qual?  

Não. 

 

5) Tocavam durante a gravidez? Percebiam alguma reação da criança no útero?  

Ficava tranquila. 

 

6) E como a criança reage hoje ao ouvi-lo (a) tocar?  

Alegria. 

 

7) Durante a gravidez, costumava ouvir música?  

Sim. 

 

8) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança durante a gra-

videz? 

Não. 

 

9) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança após o nasci-

mento? 

Ficava calma quando eu cantava. 

 

10) Quais são, hoje, as preferências musicas do seu bebê?  

Palavra cantada, Cantigas de roda e Toquinho. 
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11) Como seu filho reage ao ouvir música? 

Presta atenção, fica tranquila e feliz. 

 

12) Quando ouve música seu filho realiza movimentos? Quais?  

Sim, dança, canta e bate palma. 

 

13) Quando ouve música seu filho tenta emitir algum som?  

Sim. 

 

14) Vocês pais, costumam cantar para seu bebê? Em que momentos?  

Sim, para alimentar, no transito, para ninar e brincar. 

 

15) Com quem a criança costuma ficar a maior parte do dia? Essa pessoa cos-

tuma ouvir música junto com a criança? Que tipo de música?  

Já está na escola. As professoras estão sempre cantando cantigas de roda e músicas 

do grupo Palavra cantada. 

 

 

MANUELA  

Nascimento: 25/02/2012 

Idade: 13 meses 

 

1) Qual a relação de vocês, pais, com a música? 

Mãe - gosta de música, mas não liga muito. Adoraria ter uma boa voz para cantar, 

mas não leva jeito. Na infância fez aula de teclado, violão, baixo (incentivada pelo pai, que 

tinha uma boa voz) e cantou em coral de igreja.  

Pai - desde a infância tem ligação com música, toca guitarra, violão e arranha no pia-

no. Tem banda de rock desde adolescente. Toca guitarra todos os domingos na igreja, e nos 
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ensaios de sua banda. Atualmente trabalha na orquestra sinfônica brasileira como inspetor 

de palco e possui convívio diário com música. 

 

2) Costumam ouvir música em casa? Quais suas preferências musicais? (Estilos, 

músicas favoritas) 

Mãe - não.  

Pai - sim. Se deixar ouve música o dia todo. Rock. 

 

3) Como e em que momentos a música é usada em casa? 

Mãe - no momento da faxina. 

Pai - sempre. Trabalhando, mexendo nas guitarras, lavando o quintal, para relaxar... 

 

4) Algum de vocês toca um instrumento musical? Qual? 

Mãe - não. 

Pai - sim. Guitarra, violão e um pouco de piano. 

 

5) Tocavam durante a gravidez? Percebiam alguma reação da criança no útero? 

O pai sempre tocou guitarra e violão enquanto Manuela estava na barriga. Não notá-

vamos nada de diferente não. Sempre foi muito calminha. 

 

6) E como a criança reage hoje ao ouvi-lo (a) tocar? 

Adora! Às vezes vai até o violão ou às guitarras para pedir para tocar. Fica fascinada 

olhando e mexendo nas cordas. 

 

7) Durante a gravidez, costumava ouvir música? 

Só quando o pai tocava. 
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8) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança durante a gra-

videz? 

Não. 

 

9) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança após o nasci-

mento? 

Sempre que estava agitada e não conseguíamos resolver, a música no violão sempre 

acalmava. Era instantâneo! 

 

10) Quais são, hoje, as preferências musicas do seu bebê? 

Qualquer música.  

 

11) Como seu filho reage ao ouvir música? 

Para o que está fazendo para ouvir, bater palma ou dançar. 

 

12) Quando ouve música seu filho realiza movimentos? Quais? 

Se tiver ritmo marcante, ela para o que está fazendo para ouvir, bater palma ou dan-

çar. 

 

13) Quando ouve música seu filho tenta emitir algum som? 

Às vezes. 

 

14) Vocês pais, costumam cantar para seu bebê? Em que momentos? 

Cantamos desde sempre para dormir. 
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15) Com quem a criança costuma ficar a maior parte do dia? Essa pessoa cos-

tuma ouvir música junto com a criança? Que tipo de música? 

Com a mãe. Não ouve muita não. 

 

 

MARIA CECÍLIA 
Nascimento: 31 /10/ 2012 

Idade: 6 meses 

 

1)  Qual a relação de vocês, pais, com a música?  

Temos uma relação bem próxima com a música. Eu, a mãe, sou profissional de mú-

sica (sou flautista e também canto) e conheci meu marido, pai da Maria Cecília, cantando 

em um coral. Meu marido não toca nenhum instrumento, mas canta bem e gosta muito de 

música. 

 

2) Costumam ouvir música em casa? Quais suas preferências musicais? (Estilos, 

músicas favoritas) 

Sim. Ouvimos Música Erudita (instrumental, coral, vocal, orquestral) e também mui-

ta Música Brasileira (principalmente Samba, Choro e alguns cantores). Pop também, um 

pouco. 

 

3) Como e em que momentos a música é usada em casa?  

Em muitos momentos. Com a Maria Cecília cantamos várias vezes ao dia, para brin-

car, dormir... Gostamos de inventar melodias e paródias com uma letra que fale do que ela 

está fazendo. Compus uma melodia para colocá-la para dormir. Também ouvimos CDs. O 

pai dela gosta de ouvir o rádio e quando tenho apresentação ensaio ao piano. 

 

4) Algum de vocês toca um instrumento musical? Qual? 

Eu toco flauta, "arranho" ao piano e nós dois cantamos. 
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5) Tocavam durante a gravidez? Percebiam alguma reação da criança no útero? 

Sim. Durante a gravidez cantei no Coral da Zezé [ Prof. Maria José Chevitarese, da 

Escola de Música da UFRJ]  e regi o coral da minha paróquia. Também toquei flauta até o 

oitavo mês e participava dos ensaios da Banda da Aeronáutica, onde trabalho. 

 

6) E como a criança reage hoje ao ouvi-lo (a) tocar? 

Depende. Ela já teve reações bem diferentes. Há um mês coloquei um CD do Altami-

ro Carrilho e comecei a tocar junto, ela gostou, sorriu várias vezes! Coloquei o flautim na 

mão dela e ela segurou, levou o bocal na boca, tirei até fotos porque parecia que ela estava 

colocando na boca pra tocar (risos). Mas há umas duas semanas tentei tocar os concertos 

de Mozart pra flauta e ela chorou desesperadamente (risos). Ela também não gosta quando 

canto com a voz muito empostada. Percebo que ela não gosta de sons muito agudos ou 

muito fortes, pois chora ao ouvi-los. Prefere quando é suave e mais grave. 

 

7) Durante a gravidez, costumava ouvir música? 

Sim, ouvir e tocar/cantar. 

 

8)  Houve alguma experiência marcante com a música e a criança durante a 

gravidez? 

Que me lembre, não... Acho que marcante, marcante, não. Durante os ensaios do Co-

ral ela se mexia muitas vezes, na Banda da Aeronáutica ela se mexia quando ouvia os gra-

ves, principalmente o trombone ou o sax tenor. Só percebi isso. 

 

9)  Houve alguma experiência marcante com a música e a criança após o nasci-

mento? 

Com certeza foi quando toquei flauta e ela começou a chorar. Foi frustrante (risos). 
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10) Quais são, hoje, as preferências musicais do seu bebê? 

Difícil essa. Acho que ela prefere músicas suaves. Não percebi "preferências musi-

cais" ainda. Acho que ela gosta mais quando estamos interagindo com ela através da músi-

ca, em vez de apenas ouvir. 

 

11) Como seu filho reage ao ouvir música? 

Se estiver chorando ou balbuciando e começa uma música, ela para por alguns mo-

mentos para ouvir. Se estiver mamando, ela solta o peito e olha na direção da fonte sonora. 

Se estivermos cantando junto, batendo palmas ou dançando, ela ri (às vezes dá gargalhadi-

nhas) e agita os bracinhos e perninhas. 

 

12)  Quando ouve música seu filho realiza movimentos? Quais?  

Normalmente, ela procura de onde vem o som, para e ouve por alguns segundos; 

muitas vezes sorri, agita os bracinhos e perninhas. 

 

13)  Quando ouve música seu filho tenta emitir algum som?  

Quando a gente está cantando junto, sim. Já percebi alguns momentos em que ela 

balbuciou no mesmo tom da minha voz. Já imitou o sentido ascendente ou descendente da 

minha fala em algumas brincadeiras, como um “Aaaa,... achou”, etc. Lógico que não é 

sempre, mas já percebi uma ou outra vez. 

 

14)  Vocês pais, costumam cantar para seu bebê? Em que momentos? 

Sim, normalmente nas brincadeiras e na hora de dormir. 

 

15) Com quem a criança costuma ficar a maior parte do dia? Essa pessoa cos-

tuma ouvir música junto com a criança? Que tipo de música? 

Ela fica quase que exclusivamente comigo (mãe), por conta da amamentação exclu-

siva, tenho q estar por perto 24 horas, rs. Sim. Ultimamente, temos ouvido juntas a Galinha 
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Pintadinha, como não podia deixar de ser (risos), a Arca de Noé do Vinícius de Moraes e 

os Saltimbancos, do Chico quase diariamente (risos). Mas já ouvi com ela vários tipos de 

música. 

 

 

MIGUEL 
Nascimento: 15/10/2011 

Idade: 17 meses 

 

1) Qual a relação de vocês, pais, com a música? 

Gostamos de música. 

 

2) Costumam ouvir música em casa? Quais suas preferências musicais? (Estilos, 

músicas favoritas)  

Ouvimos quase tudo, mas não gostamos muito de funk. 

 

3) Como e em que momentos a música é usada em casa?  

Ouço quando quero tentar fazer o Miguel assistir um DVD (mas normalmente não 

consigo) ou quando estou arrumando a casa. 

 

4) Algum de vocês toca um instrumento musical? Qual? 

 Não. 

 

5) Tocavam durante a gravidez? Percebiam alguma reação da criança no útero?  

Não. 

 

6) E como a criança reage hoje ao ouvi-lo (a) tocar?  

[em branco] 
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7) Durante a gravidez, costumava ouvir música?  

Sim. 

 

8) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança durante a gra-

videz? 

Não. 

 

9) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança após o nasci-

mento? 

Sim. Tem uma musica que cantamos sempre quando ele vai dormir, e quando canta-

mos sem ser na hora de dormir ele ainda sim deita ou ele balança a cabeça com movimen-

tos de negação pra entendermos que ele não quer dormir. 

 

10) Quais são, hoje, as preferências musicas do seu bebê?  

Galinha pintadinha e Patati. 

 

11) Como seu filho reage ao ouvir música?  

É muito difícil fazer o Miguel ficar parado assistindo ou ouvindo algo, mas sei que 

ele presta atenção e gosta, porque quando estou com ele em um cômodo da casa e toca uma 

musica na TV ele sai correndo pra assistir, mas esse “assistir” não dura muito. 

 

12) Quando ouve música seu filho realiza movimentos? Quais?  

Sim, ele dança. 

 

13) Quando ouve música seu filho tenta emitir algum som?  

Não. 
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14) Vocês pais, costumam cantar para seu bebê? Em que momentos?  

Às vezes quando estamos brincando, e sempre na hora de dormir. 

 

15) Com quem a criança costuma ficar a maior parte do dia? Essa pessoa cos-

tuma ouvir música junto com a criança? Que tipo de música?  

Com a mãe. Às vezes. Louvores. 

 

 

RAQUEL 

Nascimento: 20/09/2012 
Idade: 7 meses 

 

1) Qual a relação de vocês, pais, com a música?  

O Lucas é compositor e também é membro de uma Banda Católica, e eu sempre ouvi 

muito MPB em casa.  

 

2) Costumam ouvir música em casa? Quais suas preferências musicais? (Estilos, 

músicas favoritas)  

Sim, em casa e também no carro, as favoritas são Gospel / Religioso e MPB. Escu-

tamos também Pop-Rock, Soul, Black Music, Bossa Nova. 

 

3) Como e em que momentos a música é usada em casa?  

Antes da Raquel nascer não tinha um momento especifico, mas hoje usamos durante 

o dia para distraí-la ou à noite para ela dormir.  

 

4) Algum de vocês toca um instrumento musical? Qual?  

Sim, o pai. Violão.  
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5) Tocavam durante a gravidez? Percebiam alguma reação da criança no útero?  

Poucas vezes. Mexia, mas principalmente quando o pai cantava.  

 

6) E como a criança reage hoje ao ouvi-lo (a) tocar?  

Presta atenção. 

 

7) Durante a gravidez, costumava ouvir música?  

Sim.  

 

8) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança durante a gra-

videz? 

Sim, quando o pai chegou de uma viagem à noite e cantou a música “Cuidas de 

mim” [composição do pai da menina] , ela mexeu muito.  

 

9) Houve alguma experiência marcante com a música e a criança após o nasci-

mento? 

Sim, nas primeiras semanas de vida ela estava chorando mesmo após a mamada, in-

ventei uma música e assim ela foi se acalmando e adormeceu.  

 

10) Quais são, hoje, as preferências musicas do seu bebê?  

Aparentemente ela gosta dos sons mais comuns como pop, samba, baladas e Galinha 

Pintadinha (gosta muito!). 

 

11) Como seu filho reage ao ouvir música? 

Presta atenção.  
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12) Quando ouve música seu filho realiza movimentos? Quais?  

Normalmente é com um vídeo, então ela olha para a TV ou monitor, sorri. Às vezes 

fica sentadinha prestando atenção, mas se estiver engatinhando ou em pé apoiada em al-

guém, ela se  mexe como dançando. 

 

13) Quando ouve música seu filho tenta emitir algum som?  

Não. 

 

14) Vocês pais, costumam cantar para seu bebê? Em que momentos? 

Sim. Em vários momentos, principalmente para distraí-la quando estou fazendo al-

guma coisa e ela precisa ficar no berço sentada ou para brincar com ela. Invento músicas 

para dizer que ela é uma menina linda, princesa, uma benção, etc..  

 

15) Com quem a criança costuma ficar a maior parte do dia? Essa pessoa cos-

tuma ouvir música junto com a criança? Que tipo de música? 

O pai trabalha em escala de 12h por 36h, então têm dias que ela fica o dia inteiro 

com a mãe e dias que passa com os dois. Normalmente temos escutado músicas infantis.  
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ANEXO - CD SLEEPY SOUNDS (2011) 

 

 

 


