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Introdução

As pessoas costumam atribuir o “bom desem-
penho artístico” a algo que não conseguem explicar,
como ao talento, por exemplo. Alguns pesquisado-
res, assim como Gardner (1997), pensam que o ta-
lento está ligado à questão hereditária, apesar deste
autor mencionar que suas bases teóricas têm liga-
ções com a epistemologia genética de Piaget e com
a psicanálise freudiana, o que nada tem a ver com
posturas teóricas inatistas. Ou seja, essa concep-
ção traz à tona a idéia de que os bons músicos já

trazem consigo um saber inato sobre a música que
precisam apenas trazer à consciência e organizar.
Esse tipo de pensamento tem a ver com a epistemo-
logia apriorista, que vem de a priori, isto é, o que é
posto antes como condição do que vem depois. Es-
pecialmente na área da música, a questão do dom
musical é utilizada à revelia de um estudo com pro-
fundidade ligado à função da hereditariedade na cons-
trução do conhecimento musical. Teria realmente a
hereditariedade um papel determinante no processo
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de aprendizagem musical? Afinal, como ocorre o pro-
cesso de desenvolvimento musical?1 Seria um pro-
cesso distinto de construção ou apenas um conteú-
do diferenciado construído obedecendo às mesmas
leis do processo geral de construções cognitivas do
sujeito? E o meio? Teria algum papel nessa constru-
ção ou ela estaria tão atrelada a um quadro hereditá-
rio que o meio desempenharia um papel secundário
nesse processo?

Minha hipótese de partida para tentar respon-
der a essas questões está ligada a um quadro teóri-
co interacionista construtivista, proporcionado pela
epistemologia genética: os aspectos gerais do me-
canismo de construções musicais obedecem às
mesmas leis de funcionamento de todo processo de
adaptação do sujeito em relação aos objetos desco-
bertos. Diferente de Hargreaves (1995), para quem a
teoria dos estágios de Piaget serve apenas para evi-
denciar a progressão do pensamento lógico-científi-
co, penso que o desenvolvimento musical segue os
mesmos estágios de desenvolvimento do que os
outros conteúdos estudados pela Escola de Gene-
bra. Essa afirmação foi proporcionada por uma de
minhas pesquisas, cujas conclusões remeteram-me
a pensar que a música é um objeto constituído pela
ação humana que se caracteriza pelo atravessamento
das estruturas lógico-formais estudadas por Piaget
(Kebach, 2003a). Assim, minha proposição piagetiana
é a de que o processo de construção geral está liga-
do ao mecanismo de equilibração majorante (Piaget,
1978a), em termos de um vetor imanente de trans-
formação epistêmica (De Lajonquière, 1999), ou seja,
de construções cognitivas progressivas, prolongan-
do a tendência geral da vida orgânica a uma con-
quista do meio, isto é, a tendência fundamental à
assimilação (Piaget, 1978a, 1996). A energia que
mobiliza essa tendência está ligada à afetividade. É
o desejo (o interesse), portanto, o que mobiliza os
sujeitos a se construírem musicalmente. Resumida-
mente, a partir da epistemologia genética piagetiana,
penso que a capacidade musical, assim como as
demais, é construída na interação entre sujeito e
objeto.

Para explicar os mecanismos desse proces-
so geral de adaptação e, especialmente, ao proces-
so de construção musical ou, dito de outro modo, os
mecanismos de adaptação do sujeito em relação aos

elementos da linguagem musical que procura conhe-
cer, iremos à sua fonte original ligada à estruturação
orgânica, visando à verificação do papel da heredita-
riedade no quadro geral das construções do sujeito.
Mas, antes, precisamos diferenciar herança genéti-
ca de herança cultural.

A influência cultural sobre as construções
musicais dos sujeitos

O conceito de hereditariedade, que está sen-
do especificado aqui, está ligado ao significado de
herança genética (as estruturas que estão no corpo
do sujeito ao nascer, sua “bagagem hereditária”), e
não ao conceito muito corrente de Bourdieu (1996)
sobre a herança, no sentido de reprodução do
habitus.2 Esse conceito bourdieusiano nos permite,
na experiência cotidiana, compreender ou pressen-
tir as condutas, as ações, interações, relações de
rivalidade e conflitos que formam o curso do históri-
co musical dos sujeitos. Ou seja, sob o ponto de
vista teórico bourdieusiano, quanto mais acesso a
capitais culturais de elite, maior será a oportunidade
do sujeito que se estrutura musicalmente de ser re-
conhecido como bom musicista. Isso, portanto, está
ligado a uma questão de herança de condensação
de capitais culturais, socioeconômicos e políticos
(o que chama de poder simbólico). Assim, sabe-se
que nos meios sociais mais altos, o acesso à cultu-
ra de elite é maior, e que as oportunidades nos ní-
veis sociais menos privilegiados, é restrita. Por exem-
plo, uma pessoa que nasce em uma família abasta-
da financeiramente, terá acesso a cursos de músi-
ca, espetáculos artísticos, à compra de CDs, terá
tempo para estudar, etc. Seu meio, portanto, além
de proporcionar ofertas culturais de elite, favorecerá
seu desenvolvimento. Ela terá mais tempo para pen-
sar, estudar, interagir musicalmente. Já o meio de
uma pessoa que nasceu na favela, embora ofereça
possibilidades de interações culturais diversificadas,
pode bloquear o desenvolvimento musical em fun-
ção da energia que será desviada para outras fun-
ções, como a da própria luta pela sobrevivência. Além
disso, a cultura musical popular é preconceituada, e
os habitantes da favela não têm os mesmos aces-
sos a uma cultura de elite, que é considerada como
superior, em detrimento da rica diversidade da cultu-
ra popular. Apesar dessa constatação, do ponto de
vista epistemológico, ambos, morador da favela e

1 Desenvolvimento musical tem aqui o sentido de compreensão progressiva das regras de organização da linguagem musical, não
importa de que cultura. Dessa forma, construir-se musicalmente possibilita a produção sonora em forma de execução organizada
ou de composição, em grau mais elevado. Dito de outro modo, a uma construção progressiva de condutas musicais organizadas.
2 Reprodução do habitus aqui tem o sentido de seqüências estratégicas ordenadas e orientadas de práticas inconscientes ou
conscientes, que todo o grupo produz para reproduzir-se enquanto grupo, legitimando privilégios ou condutas culturais diversas,
neutralizando-as. Essas estratégias não são percebidas como tais pelos agentes (Bourdieu, 2005, p. 11).
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pessoa pertencente à família abastada, têm a possi-
bilidade de se desenvolverem musicalmente, pois
nasceram com estruturas orgânicas similares. Ou
seja, o funcionamento cognitivo de ambos é idênti-
co. As oportunidades é que serão diferentes.

Bourdieu fala que as trajetórias dos indivíduos
são constituídas pela relação de forças do campo e
sua inércia própria. Isto é,

essa inércia está inscrita, de um lado, nas disposições
que eles devem às suas origens e às suas trajetórias,
e que implicam uma tendência a perseverar na maneira
de ser, portanto, em uma trajetória provável, e, de outro
lado, no capital que herdaram, e que contribui para
definir as possibilidades que lhe são destinadas pelo
campo. (Bourdieu, 1996, p. 24).

Essa análise de Bourdieu, a partir de seu con-
ceito de herança, fornece-nos informações a respei-
to do preconceito existente em relação à questão do
dom. Na falta de um olhar aprofundado sobre os
mecanismos de adaptação e do papel da sociedade
na construção musical, as pessoas costumam utili-
zar frases de senso comum como “filho de peixe,
peixinho é”, “a fruta nunca cai longe do pé”, etc., na
tentativa de “comprovar” que as pessoas que nas-
cem em famílias de músicos, herdam “no sangue”
esse talento. Na verdade, não se dão conta de que
as estruturas musicais são constituídas a partir das
vivências musicais dos sujeitos, ou a partir do inte-
resse do sujeito de buscar, de alguma forma, cons-
truir-se musicalmente. Assim, o mecanismo que
mobiliza as ações é o interesse e, portanto, não está
absolutamente determinado pelo meio, embora este
realize um papel importante no desenvolvimento.
Porém, não adiantaria alguém nascer numa família
de músicos, independentemente de sua condição
social, se não se interessasse por música.3 Mesmo
assim, aqueles que nascem num ambiente com
muitos incentivos musicais, sejam eles de qualquer
natureza cultural, têm maiores chances de desper-
tarem interesse pela oferta constante da música, e
pela tendência à reprodução das condutas familia-
res ou de seu entorno cultural, assim como nos indi-
ca o conceito de reprodução do habitus, como já o
definimos em nota anterior. Por outro lado, qualquer
pessoa que tenha um interesse tão forte em cons-
truir-se musicalmente, embora tenha nascido em um
meio que não seja tão propício às suas construções,
irá buscar formas para a estruturação desse conhe-
cimento. Os caminhos podem ser diversos, como
aponta Beyer (1995, 1996), centrados em uma cons-

trução mais informal ou mais formal, mais erudita ou
mais popular, etc., conforme os percursos realiza-
dos pelos sujeitos em jogo. Gomes (2006) aponta
também a questão da importância do projeto
educativo dos pais e a diversidade de situações e
envolvimento com outras pessoas além das do nú-
cleo familiar nas aprendizagens musicais em famí-
lia. Portanto, existem vários fatores em jogo nesse
processo de aprendizagem musical que não tem nada
a ver com dom ou talento inatos.

Desse modo, para Bourdieu, falar em dom
musical, inclusive, é uma forma de naturalizar (ou
neutralizar) a exclusão daqueles que não possuem
acesso a possibilidades de ações diferenciadas so-
bre, por exemplo, a música como objeto a ser
construído. Geralmente, possuir um dom musical tem
a ver com um quadro de apropriação de técnicas
complexas, não aquelas populares, mas as impos-
tas por padrões culturais eurocêntricos. Transmite-
se e impõe-se, via de regra, padrões culturais que
se tornaram modelos, através de um processo his-
tórico-cultural de valorização de certos conteúdos
como bem simbólico. Há legitimação de obras que
representam a hierarquia dos bens culturais válidos
dentro de uma sociedade, em um dado momento.
No entanto, nem todos têm acesso a esses padrões
culturais, como diz Penna (1990). A cultura popular
é excluída por uma boa parte da sociedade, embora
abraçada por outra. A parte que deslegitima os sa-
beres culturais gerados em ambientes diversos, como
a cultura popular, por exemplo, é justamente a bur-
guesia, que, enquanto detentora do poder de
veiculação musical nas mídias, embora desmereça
a cultura popular, dela tira proveito em termos finan-
ceiros. Em meio a esse paradoxo, o que seria um
bom músico? O que é ser talentoso ou possuidor de
um dom musical? Essa discussão gera muitas con-
trovérsias e preconceitos, e não fornece as informa-
ções que necessitamos para compreender se a
música depende da herança genética ou de constru-
ções progressivas. Entretanto, a partir dela podemos
compreender os mecanismos de herança cultural que
não são exatamente o foco deste artigo.

Para que possamos extrapolar uma análise
superficial sobre os mecanismos de hereditariedade
genética, iremos discutir aqui se o sujeito herda al-
guma capacidade musical inata ou não. Desse modo,
através da teoria de Piaget sobre a adaptação vital e
o comportamento motor da evolução iremos tentar

3 A partir destas proposições podemos refletir, então, sobre a importância das ações docentes em educação musical. Sob o ponto
de vista construtivista, é responsabilidade do professor proporcionar situações significativas e de desafio, que mobilizem o
interesse dos sujeitos em se apropriar dos conteúdos.
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compreender as semelhanças e diferenças entre a
adaptação orgânica, em relação ao meio, e do sujei-
to, em relação aos objetos a serem construídos. A
análise, portanto, será sobre a música, como objeto
em construção.

O processo geral de adaptação orgânica

Apesar das conservações orgânicas serem
apenas aproximativas, incapazes de invenção, com
regulações mais ou menos limitadas e rígidas, em
função de uma programação hereditária, podemos
pensar os aspectos gerais dos mecanismos de adap-
tação já no organismo. Se fizermos a seguinte rela-
ção: o organismo corresponde ao sujeito e o meio,
ao conjunto dos objetos exteriores que se trata de
conhecer, podemos pensar no processo análogo de
adaptação tanto no que diz respeito à interação en-
tre organismo e meio quanto entre sujeito e objeto.
Trata-se de verificar certos aspectos gerais de me-
canismos de adaptação nos dois casos: tanto no
organismo em relação ao meio quanto do sujeito em
relação aos objetos a serem descobertos.

Partamos da adaptação orgânica. De acordo
com Piaget, a tendência de todo organismo é a de
regular-se em função do meio e de manter-se, em
princípio, equilibrado. Dessa forma, a lógica do
genoma é de manter-se como ele é. Porém, esse
organismo está constantemente respondendo aos
desequilíbrios causados pelo meio. Portanto, orga-
nismo e meio estão em constante interação. Passo
a passo, poderíamos dizer, segundo a explicação
piagetiana, que o organismo procura responder ao
desequilíbrio causado pelo meio. Esse processo leva
a uma nova integração somática e causa bloqueios
interiores parciais. Entretanto, com uma repercus-
são próxima ao desequilíbrio. Se os processos
epigenéticos4 não bastam para restabelecer o equilí-
brio, os genes reguladores são sensibilizados para
buscar uma nova síntese. Então, aparecem as varia-
ções genéticas, atuando mediante efeitos seletivos
até a estabilização, ou equilíbrio desse processo.
Por exemplo, um organismo que é transportado de
seu ambiente natural para um outro meio em que o
ambiente climático é hostil, terá que, ao longo das
gerações, criar novas formas para adaptar-se a es-
sas mudanças, o que acaba sensibilizando os genes
e os transformando em novas formas fenotípicas. Isto
é, há mudança na estrutura orgânica, a fim de reali-
zar novas adaptações e essas transformações (ou
mutações) são herdadas geneticamente (Piaget,
1996, p. 313).

Esse processo de regulação que o organis-
mo realiza para adaptar-se aos desequilíbrios cau-
sados pelo meio está ligado, no plano biológico, a
um mecanismo de “copiar” (no sentido de imitação,
que para Piaget, está sempre ligado a uma recons-
trução interna) no mundo endógeno (no genótipo) as
adaptações exógenas (o fenótipo). A esse mecanis-
mo Piaget chama de fenocópia, que desempenha
uma função bastante geral nos processos evolutivos.
Podemos dizer, então, que quando vemos o fenótipo
de alguém, vemos um genótipo adaptado ao meio
(Piaget, 1978a, p. 7).

O processo de interiorização e exteriorização
correlativas que ocorre no plano cognitivo corres-
ponde ao processo de regulação endógena que o
genótipo realiza quando copia o fenótipo, substituin-
do-o e reconstruindo-o, visando a um melhor equilí-
brio. Por exemplo, no plano cognitivo, quando entra
em desequilíbrio diante de algo novo a ser assimila-
do, o sujeito, ao mesmo tempo em que age (exte-
rioriza algo) sobre o objeto em jogo, diferenciando
suas propriedades, integra (interioriza) essas ações,
transformando suas estruturas mentais, pois agora
conhece mais a respeito do que se propôs a apren-
der (equilibra em patamar superior). Isso lhe possibi-
litará uma melhor performance posterior. Há, portan-
to, convergência entre o processo adaptativo biológi-
co e a estruturação das formas de inteligência, in-
clusive as superiores, cujas construções são reali-
zadas a partir das interações entre os desafios vin-
dos do meio ou perturbações interiores que levam a
uma resposta ativa (ou não, dependendo dos esque-
mas de assimilação que o sujeito já possui), visan-
do a um maior equilíbrio. Vejamos mais de perto
essas correspondências.

Da adaptação orgânica à construção
cognitiva: estruturações operatórias
progressivas

Pensamos que refletir sobre o processo de
adaptação vital e estruturação cognitiva musical po-
derá ajudar a responder às perguntas introdutórias
deste estudo. A primeira questão está relacionada à
herança genética: qual o papel da hereditariedade
no desenvolvimento musical e no geral? Já vimos
que o papel da hereditariedade na adaptação orgâni-
ca é fundamental. A adaptação biológica, em termos
de fenocópia, depende das estruturas herdadas.
Constitui-se, portanto, num processo muito restrito,
que leva anos para ser realizado.

4 Processos que se formaram posteriormente.
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Mantendo a relação que propusemos inicial-
mente sobre a correspondência do organismo ao
sujeito e do meio, ao conjunto dos objetos exterio-
res que se trata de conhecer, podemos verificar que
os processos adaptativos são muito semelhantes,
tanto no que diz respeito à adaptação orgânica, quan-
to à adaptação cognitiva. Dito de outra forma, cada
vez que o sujeito depara-se com coisas novas, ou
com as resistências do objeto, para as quais ainda
não construiu soluções, desequilibra-se (ou não), em
função daquilo que já estruturou mentalmente até o
momento, na busca de um novo equilíbrio que ga-
ranta a manutenção do sistema. Prolonga a tendên-
cia geral da vida orgânica a uma nova conquista do
meio, ou seja, a tendência vital fundamental à adap-
tação (Piaget, 1978a, p. 121).

Piaget (1978a, p. 152), para acentuar a se-
melhança dos processos adaptativos em termos or-
gânicos e cognitivos, refere-se ao equivalente
cognitivo da fenocópia, que são fenocópias apenas
aparentes, com o nome de pseudofenocópias, por
simetria às abstrações pseudoempíricas (semelhan-
ça no processo), pois, a partir destas, se extraem
do mundo exógeno informações que são recons-
truídas no mundo endógeno. Qual o papel da heredi-
tariedade no mecanismo de pseudofenocópia? É o
mesmo da fenocópia? A pseudofenocópia, ao con-
trário da fenocópia biológica, não depende diretamen-
te de estruturas herdadas, porém, não está desco-
nectada da própria função orgânica, que é sua fonte
original. Ou melhor, na fenocópia biológica, o pro-
cesso endógeno tem origem no genoma e nas auto-
regulações orgânicas. Já na pseudofenocópia (seu
equivalente cognitivo) é também originado por
regulações internas e orgânicas, porém sem atingir
o genoma e, portanto, sem caráter hereditário. As-
sim, a hereditariedade na construção cognitiva, com
base na epistemologia genética, não desempenha
papel relevante como propõe o senso comum, espe-
cialmente no âmbito musical. Toda a vez o músico
executa ou cria uma peça musical com tal naturali-
dade que remete à possibilidade de algo inato, ou
quando atinge um estado tal de equilibração
majorante, em que seus movimentos de execução,
por exemplo, estão completamente automatizados,
podemos falar na ocorrência da pseudofenocópia.
Ou seja, podemos dizer que esta construção foi atin-

gida por um longo processo de aprendizado, através
da ação desse sujeito sobre seu objeto (no caso,
seu instrumento musical, seu corpo, a partitura etc.).
Nesse caso, a naturalidade das condutas musicais
é tão grande que é “como se” o genótipo houvesse
copiado o fenótipo. Por medidas econômicas men-
tais, automatiza-se essa aprendizagem, naturalizan-
do-a e tornando-a algo que parece inato, assim como
acontece quando aprendemos a dirigir, por exemplo.
Temos aí o equivalente cognitivo da fenocópia, isto
é, um exemplo do fenômeno da pseudofenocópia (ou
“fenocópia cognitiva”).

O papel do meio físico e social nas
construções musicais

Mas, e o meio? Qual a função do meio? Pro-
curo essa resposta em um novo estudo. Ou seja,
em minha pesquisa atual5 procuro demonstrar o quan-
to o meio é fundamental para o desenvolvimento
musical do sujeito. Busco compreender de que modo
os sujeitos cooperam na tarefa de produzir música
coletivamente. Ou, dito de outro modo, de que modo
seus sistemas de significação são mobilizados quan-
do interagem com a diversidade de saberes cultu-
rais construídos, dependendo do contexto de que
vêm. Enfim, procuro verificar os conflitos cognitivos
e emotivos ocasionados pelas interações dos sujei-
tos com a música como objeto socialmente consti-
tuído, em ambiente de musicalização coletiva. Por-
tanto, compreendo a relevância do meio como fator
fundamental na construção do conhecimento musi-
cal. O meio pode ser desafiante o suficiente, como
já afirmei, para possibilitar a mobilização de energi-
as de ação do sujeito sobre o objeto, bem como
criar barreiras, engessar, bloquear ou mesmo deses-
timular o sujeito a construir conhecimento. Porém, o
meio não é fator exclusivo, mas sim correlativo às
ações do sujeito, pois a necessidade de ação inter-
na organizadora é indispensável.

Desse modo, penso o conhecimento musical
como o resultado, portanto, da interação contínua
entre o sujeito e a realidade que o rodeia, realidade
esta que não diz respeito somente aos objetos físi-
cos, mas também à realidade social, às trocas, en-
fim, a tudo que o sujeito transforma em objetos de
conhecimento. Quanto mais essa realidade for mu-

5 Esta análise que proponho em minha atual investigação segue com os pressupostos teóricos da epistemologia genética. Não busco
em Vygotski as explicações para esses fenômenos. Os principais conceitos que desenvolvo para analisar as interações sociais
partem dos conceitos piagetianos de auto-regulação, abstração reflexionante (Piaget, 1995), conflito sócio-cognitivo (Perret-
Clermont, 1996) e cooperação (Piaget, 1973, 1994), e não do sócio-interacionismo vygotskiano (Vygotski, 1984) que, a meu modo
de ver, não garante uma análise mais profunda dos processos de aprendizagem e estruturação cognitiva. Assim como Piaget, não
penso que a linguagem estrutura o pensamento (proposição vygotskiana), e sim o inverso: a ação precede a compreensão (Piaget,
1978b).
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sical, isto é, apresente formas que incentivem o in-
teresse do sujeito a se desenvolver musicalmente,
maior será seu nível de construção em relação à
música, como objeto a ser assimilado. A interação
social, nesse sentido, é muito importante, já que ao
realizar trocas de pontos de vista, criando, recrian-
do, apreciando música coletivamente, o sujeito é in-
centivado a experienciar o objeto musical por outros
ângulos, de outras formas, enfim, aprende que seu
ponto de vista não é absoluto: é apenas um, entre
vários outros.

Já para as doutrinas clássicas neodarwinistas
(Piaget, 1996, p. 38) e behavioristas (Skinner, 1938),
o meio desempenha papel exclusivo em todos os
níveis. Essas doutrinas consideram ainda que as ativi-
dades endógenas do organismo e do sujeito são in-
capazes de invenção (Piaget, 1996, p. 121). Pode-
ríamos pensar então que o meio é quem fornece as
informações necessárias para as construções mu-
sicais do sujeito? Pelo fato de falarmos em “cópia!”,
poderíamos dizer que o sujeito apenas copia do meio
as informações tal qual lhe são apresentadas e per-
cebidas, no sentido empirista de Hume?6 Ora, o
mecanismo tanto da fenocópia orgânica quanto da
pseudofenocópia obedece, como já falamos na in-
trodução, a leis de equilibração majorante que ocor-
rem por auto-regulações sistêmicas. Se o processo
geral da fenocópia e da pseudofenocópia visa ao
equilíbrio interno frente aos desequilíbrios causados
pelo meio, então essas equilibrações não são so-
mente uma cópia do real, tal como a explicação
empirista. São, na verdade, uma reconstrução endó-
gena daquele objeto diferenciado pelo organismo, ou
pelo sujeito, mediante uma perturbação interna cau-
sada pelo meio. Essa diferenciação é integrada às
estruturas biológicas e mentais. Assim, o processo
de desequilíbrios e reequilibrações que levam à feno-
cópia biológica, voltamos a encontrar na fenocópia
cognitiva (pseudofenocópia):

[…] igualmente en este caso un conocimiento exógeno,
por su carencia de necesidad interna y el grado
desconocido de su generalidad, mantiene un
desequilibrio latente, sobre todo si no se han
descubierto los observables en cuestión o sólo han
sido analizados con dificultad a causa de su carácter
imprevisto; tras lo cual este desequilibrio arrastra una
reequilibración por reconstrucción endógena, en la

medida en que las comprobaciones empíricas han
podido ser asimiladas, sensibilizando-lo, a un juego
deductivo de operaciones que se atribuyen entonces
a los objetos cuyas acciones no se comprendían.
(Piaget, 1978, p. 158).

Os caracteres exógenos e endógenos das
abstrações

De modo geral, a analogia entre fenocópia re-
alizada no plano orgânico e no plano intelectual está
nesse mecanismo de “copiar”, no mundo endógeno,
as adaptações exógenas (Piaget, 1978a p. 134). Em
termos mais explícitos, como ocorre o processo da
pseudofenocópia? Piaget (1978a, p. 138) considera
que todo o conhecimento novo supõe abstrações.
Propõe que, apesar da reorganização que entranha,
nunca constitui um começo absoluto, a não ser pelo
fato de extrair seus elementos de alguma realidade
anterior. Ou seja, para agir de alguma forma sobre
organizações sonoras, buscamos informações so-
bre os esquemas mentais que já construímos sobre
a música. Resumidamente, poderíamos dizer que
estas abstrações obedecem a leis de apreensão de
algumas propriedades dos objetos, cuja fonte é exó-
gena, mas é reconstruída de modo endógeno. Pro-
curei explicar esse processo de apreensão das pro-
priedades do objeto musical na pesquisa de mes-
trado (Kebach, 2003a). Fiz uma análise de como
crianças de 4 a 12 anos diferenciam os parâmetros
do som, conseguem seriar auditivamente uma esca-
la temperada,7 compreendem a pulsação e a dife-
renciam de outras células rítmicas ou generalizam
criações rítmicas (Kebach, 2003c), entre outras ob-
servações sobre a construção do conhecimento
musical. Essas observações foram feitas a partir da
verificação dos processos de abstração descritos por
Piaget (1995). A compreensão do mecanismo geral
de construção do conhecimento musical é impor-
tante para a compreensão do funcionamento das
condutas psicológicas musicais.

Segundo Maffioletti (2005), autora que anali-
sa e explica os processos de composição musical
infantil e é fiel à teoria piagetiana, Swanwick e Tillman
também procuram compreender os processos de
construção musical pela teoria de Piaget. Porém,
para a autora, “O significado de visão dialética para
Keith Swanwick não tem relação com a dialética pró-

6 A teoria do conhecimento de Hume segue a tradição empirista e norteia as idéias behavioristas. Para os empiristas, a origem das
idéias estaria na experiência sensível. Desse modo, quanto mais próximas da percepção que as originou, mais nítidas e precisas
seriam as idéias. As idéias, para Hume, por mais abstratas que sejam, são, assim, sempre cópias de impressões sensíveis. O modo
de operar da mente por associações, além das impressões sensíveis, é fonte das idéias (Marcondes, 1999).
7 Na prova da seriação auditiva, as crianças deveriam organizar do mais grave ao mais agudo oito sinos de formato idêntico, porém
com notas diferentes (Kebach, 2003b). Procurei conversar livremente, com base no método clínico piagetiano, sobre as organizações
realizadas pelas crianças em todas as provas clínicas musicais, para seguir a lógica de seus pensamentos. Todas as provas estão
descritas e analisadas na dissertação de mestrado (Kebach, 2003a).
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pria dos processos de pensamento estudados por
Piaget” (Maffioletti, 2005, f. 54). Maffioletti (2005, f.
50) explica que os trabalhos de

Swanwick e Tillman analisam as composições a partir
das gravações prontas. Embora eles tenham afirmado
que sua preocupação não era com o produto, e sim
com o processo, não há relatos sobre as ações das
crianças no desenrolar dos trabalhos de composição.

Concordo com a autora quando esta diz que
seria necessário o registro sobre a movimentação
corporal realizada durante a composição, bem como
a livre conversação com as crianças sobre suas con-
dutas musicais para que fosse possível uma expli-
cação sobre os processos de abstração. Assim,
Swanwick e Tillman parecem deformar as idéias de
Piaget sobre o funcionamento e estruturação cogni-
tiva, pois não descrevem em suas pesquisas dados
relevantes como as ações das crianças no momen-
to em que realizam abstrações procurando estruturar
os sons musicalmente. A importância do movimento
corporal na compreensão musical é citada em pes-
quisas atuais como a de Ciavatta (2003) e Bündchen
(2005). Na obra desses autores fica claro que na
construção musical a ação precede a compreensão.

Vejamos, de modo resumido, os tipos de abs-
trações, segundo fontes endógenas ou exógenas.
Basicamente, Piaget se refere a quatro tipos de abs-
trações que o sujeito realiza, de acordo com seus
esquemas de assimilação, no momento em que age
sobre os objetos a serem descobertos. Quando a
ação do sujeito se detém apenas nas característi-
cas materiais do objeto musical ou em suas ações,
num amplo ato de exploração, em que observa as
propriedades físicas em jogo, ou seja, detém-se nos
observáveis,8 enfim, realiza ações sem comparações
ou relações entre os elementos de uma determina-
da estrutura sonora, falamos que ele realiza uma
abstração empírica (fonte exógena). A abstração
empírica pode levar a êxitos imediatos sobre os ob-
jetos (por exemplo, bater a pulsação correta, ao ex-
plorar um gesto sonoro), mas não garante a genera-
lização desse ato para a resolução de problemas
futuros, pois é um processo de construção dos
observáveis parcial, baseado em percepções imedi-
atas, sem novas construções. Porém, tem sua ori-
gem em abstrações reflexionantes precedentes. Em

termos musicais, poderíamos exemplificar esse tipo
de abstração, quando a criança pequena não dissocia
os parâmetros do som, confundindo-os: diz que a
música está com maior intensidade, quando é tocada
de modo mais grave, por exemplo. Nesse caso, a
criança ainda não construiu essa diferenciação e não
construirá via abstração empírica. Pela abstração
empírica, ela simplesmente “sente” que algo é dife-
rente, mas não sabe designar o que, pois simples-
mente explora o material em jogo, sem possuir es-
quemas suficientes para uma possível comparação
operatória. Entretanto, essa exploração é importan-
te, pois constitui a fonte das primeiras informações
e exercícios sobre o objeto.

Para explicar as abstrações que caracterizam
o processo de diferenciação dos elementos em jogo
em uma determinada estrutura (que pode ser a mu-
sical) e integração dos mesmos nas estruturas men-
tais em forma de novos esquemas de ação, Piaget
(1995) utiliza o conceito de abstração reflexionante.
A abstração reflexionante (fonte endógena) consiste
em retirar das coordenações das ações novas ca-
racterísticas (materiais ou mentais) que o próprio
sujeito exerce sobre os objetos, no momento em
que procura conhecer algo novo. Através do estabe-
lecimento de relação entre a novidade e aquilo que
já conhece, o sujeito amplia suas estruturas cogni-
tivas, e poderá usar esse conhecimento em eventos
futuros. Diferencia determinadas propriedades e in-
tegra esse novo conhecimento às suas estruturas
mentais. Por exemplo, toda a vez que uma criança
consegue criar células rítmicas obedecendo a uma
pulsação ou criar trechos musicais obedecendo a
um centro tonal, está mobilizada por esse tipo de
abstração, através de regulações ativas.

A abstração reflexionante, em seu sentido
restrito, diz respeito às regulações ativas incons-
cientes (coordenações de ações que caracterizam
a inteligência prática9). Em seu sentido amplo,
envolve os processos de abstrações pseudo-
empírica e refletida.

A abstração pseudo-empírica é um tipo de
abstração reflexionante que difere da abstração
empírica pelo fato de que o que está em jogo não
são as características observáveis dos objetos, mas

8 Por exemplo, força de um gesto sonoro, som global produzido, arranhar, agarrar, puxar, bater livremente num instrumento, observar
a cor, o timbre.
9 Segundo Piaget, a ação precede a compreensão, ou seja, o sujeito pode obter êxitos no nível prático, o que não o leva
necessariamente a conseguir explicar de que modo agiu para realizar determinada tarefa. A compreensão é uma ação bem mais
complexa que requer nova reorganização mental. O processo que leva à compreensão é realizado pela tomada de consciência dos
mecanismos em jogo (regulações ativas, coordenação de ações, organizações, encadeamento de ações, etc.) no momento de
realização de ações sobre os objetos visando à resolução de problemas.
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as coordenações de ações projetadas nos objetos e
nas ações em suas características materiais, na
medida em que o sujeito compara, mede, identifica,
diferencia e integra o conhecimento às suas estrutu-
ras mentais. Assim, enquanto na abstração empírica
observam-se elementos isolados da estrutura em
jogo, na tentativa de resolução dos problemas, na
abstração pseudo-empírica ocorre o estabelecimen-
to de relações em nível mental. Essas relações são
feitas entre aquilo que o sujeito observa nos objetos
(suas características materiais, por exemplo, a com-
paração de duas fontes sonoras, entre seu gesto
sonoro, cujas mãos batem uma célula rítmica e a de
outro colega, realizando a mesma tarefa, etc.), ou
entre a comparação de um objeto presente e outro
ausente, apenas representado mentalmente. Dito de
outro modo, o sujeito compara o que havia observa-
do em momentos passados com o que realiza atual-
mente (por exemplo, a regulação de seu timbre vo-
cal na interpretação de uma obra musical, em rela-
ção à voz do cantor que interpreta a canção original,
mesmo que seja para se expressar de modo diferen-
te). Ao realizar abstrações pseudo-empíricas, o su-
jeito já tem esquemas suficientes ou um esquema
básico do objeto para que possa coordenar suas
ações, através do estabelecimento de relações, so-
bre o objeto atual, aprendendo-o e ampliando seus
esquemas de ação. A abstração pseudo-empírica é
a que mais se aproxima das condutas do nível ope-
ratório concreto (operação sobre dados concretos).
Existe, nesse nível, tomada de consciência (Piaget,
1978b) ainda parcial sobre as operações realizadas.
Desse modo, a inteligência não é ainda formal: não
se consegue teorizar com total reversibilidade sobre
dados observados e ações realizadas, expressando
os eventos através de implicações significantes10

(Kebach, 2004). Essas implicações são ainda parci-
ais. A inteligência ligada à abstração pseudo-empírica
tende mais à prática. A partir dela, a título de ilustra-
ção, um sujeito pode criar células rítmicas, peque-
nos trechos musicais, executar ritmos mais com-
plexos, porém pode não conseguir explicar tudo o
que fez no momento de sua produção.

O quarto tipo de abstração que Piaget aborda
está ligado a um quadro de inteligência superior.
Nesse caso, refere-se à abstração refletida que con-
siste num nível superior de reflexão, pois se dá em
nível de estabelecimento de relações apenas men-
tais, não havendo a necessidade de ação material
do sujeito sobre os objetos para compreendê-los.
Opera-se formalmente. Através das informações que

o sujeito já retirou e estruturou em ações passadas,
ele consegue agir mentalmente, refletindo novas pos-
sibilidades de estruturar o objeto. A abstração refleti-
da é rigorosamente reflexionante, na medida em que
o sujeito diferencia e integra o novo conhecimento
em patamares superiores de sua inteligência. As-
sim é que alguns compositores não precisam ir aos
instrumentos para conseguirem, por exemplo, es-
crever uma música em forma de partitura. Ou, em
sua forma mais simples, um músico consegue
teorizar sobre suas técnicas para obter melhores tim-
bres em seu instrumento. Através desse tipo de abs-
tração o sujeito consegue expressar, em forma de
implicações significantes, todas suas condutas cri-
ativas e exeqüíveis e pensar em novas possibilida-
des de organização dos dados. Quando o sujeito
atinge o êxito prático e representativo, permitido pelo
mecanismo de pseudofenocópia, numa execução ou
criação e consegue expressar as condutas que rea-
lizou, caracterizando o núcleo funcional dos aconte-
cimentos, então, nesse caso, age a partir de abstra-
ções refletidas. Elas dão continuidade às regulações
ativas e implicam tomadas de consciência das rela-
ções entre as propriedades de uma determinada
estrutura que garantem sua totalidade. Em termos
musicais, poderíamos dizer que as propriedades são
os elementos da linguagem musical e a totalidade é
a música em si (organização desses elementos com
a intencionalidade musical).

Se todas essas regulações ativas, através de
abstrações empíricas e reflexionantes são necessá-
rias para que haja o fenômeno da pseudofenocópia,
que “parece” ser algo inato, enquanto ato “naturali-
zado” frente aos olhos daqueles que apreciam os
resultados de uma construção musical, então, de
forma alguma podemos pensar que existam estrutu-
ras musicais herdadas. Existem sim, estruturas
construídas progressivamente, na relação necessá-
ria entre sujeito e objeto musical.

Conclusões

Em termos musicais, para ser específica, toda
a vez que o sujeito se encontra diante de uma nova
situação de ação sobre o objeto musical, em que
seus esquemas de assimilação sejam mobilizados
pela necessidade de apreender algo novo, agir de
outra forma, ou explicar os eventos sonoros, procura
diferenciar essa novidade e integra essa diferencia-
ção em seus esquemas de ação. Fará isso a partir
do que já construiu em relação à música. Como já

10 Expressão de significados musicais e a reunião destes em forma de conexões lógicas.
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disse, quando consegue uma execução musical, por
exemplo, tão natural que pareça herdada (inata), não
se imagina que este conhecimento foi construído
numa longa interação do indivíduo com o objeto mu-
sical. Através do mecanismo de adaptação, que
Piaget chama de pseudofenocópia, automatiza suas
ações, para que não precise pensar em cada gesto,
ação ou organização, portanto põe em prática uma
“medida econômica” de agir de modo adaptado. A
pseudofenocópia se refere a um conhecimento
endógeno construído pelo sujeito a partir de constru-
ções exógenas comparáveis às variações fenotípicas.
Aparece em forma de condutas referentes aos obje-
tos construídos. No caso desse estudo, procurei
explicar esse processo de fenocópia cognitiva no que
se refere às construções musicais (performance,
compreensão e diferenciação dos elementos da lin-
guagem musical, capacidade de composição, im-
provisação, etc.).

Seguindo a epistemologia genética, desse
modo, proponho o seguinte: é na ação sobre a músi-
ca, como objeto a ser construído, e não numa re-
cepção passiva de comandos exteriores ou audições
sem reflexão, ou ainda por herança genética, que o
sujeito se constrói musicalmente. Esses são argu-
mentos fortes para aqueles professores de música
que se deparam com alunos, quase sempre adul-
tos, que dizem que não “nasceram para serem mú-
sicos”. É a partir da mobilização dos esquemas de
ação referentes à música, através das perturbações

interiores frente aos desafios do meio, que o sujeito
se constrói musicalmente. Para o professor de mú-
sica, é essencial que conheça os processos de
aprendizagem musical, para que possa tornar suas
aulas significativas e, portanto, produtivas.

Neste artigo, procurei, desse modo, apontar
brevemente os processos de estruturação musical
progressiva, buscando proporcionar reflexões para
os pesquisadores da área de música e cognição.
Procurei também abordar conceitos que possam
subsidiar teoricamente as condutas práticas dos
educadores musicais. A partir do ponto de vista
piagetiano construtivista e interacionista, as ativida-
des em ambiente de educação musical devem ser
desafiadoras, significativas e devem levar em conta
as construções já realizadas pelos alunos em ambi-
entes diversificados.

Resumidamente, quanto mais desafios musi-
cais, quanto mais ofertas forem proporcionadas,
quanto maior o contato com capitais culturais musi-
cais diversificados, maiores serão as construções
dos sujeitos em relação à música. É por isso que
“filhos de músicos”, muitas vezes, se tornam gran-
des músicos. Mas essas estruturas musicais não
estão “no sangue”! São construídas progressivamen-
te, obedecendo a uma gênese estrutural gerada pela
interação entre “os filhos dos músicos” e o ambiente
musical no qual eles nasceram.
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