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ApresentAção II ConferênCIA nACIonAl 
flAusIno VAlle 

O Encontro de Cordas Flausino Valle vem acontecendo desde o ano de 2017. A primeira 
edição aconteceu na Universidade Federal do Acre (Ufac). As que se seguiram ocorreram 
na Universidade Federal do Ceará (UFC), em 2018, e na Universidade Federal de Pelotas 
(UFPel), em 2019. O IV Encontro foi feito, devido à pandemia de Covid-19, de forma remota. 
Por um lado, isso trouxe para o Encontro muitos participantes que não poderiam arcar com 
os custos de uma viagem. Por outro lado, deixou de fora tantos outros, aqueles que não pos-
suem acesso à internet ou equipamento de boa qualidade. Esperamos, no entanto, que mais 
pessoas tenham podido participar desse encontro – sejam professores, alunos ou conferen-
cistas – e que tenhamos conseguido produzir um conteúdo de qualidade e que propusesse 
provocações e questionamentos sobre o fazer e o ensinar musical. 

 Como afirmamos em relação à edição anterior da Conferência, ensinar e interpretar 
música envolve não somente a técnica, a ação mecânica e o “sentimento” mas também a 
reflexão. Algumas das questões com que se deparam professores e intérpretes reflexivos 
são: como ensinar melhor, conseguindo abranger alunos que têm facilidades/dificuldades 
diversas? Como fazê-lo em um contexto de ensino coletivo? Como ensinar técnica musical 
– que muitas vezes envolve repetição – para jovens acostumados com o imediatismo dos 
meios atuais de comunicação? O ensino de música atual deve ser tão diferente dos anterio-
res? Como utilizar da melhor forma as novas tecnologias da informação no ensino e no fazer 
musical? Como manter a atenção de um público? Quais os desafios de ser músico nos dias 
atuais? 

No ano de 2020 trouxemos palestrantes que abordaram a pedagogia do instrumento, 
o ensino coletivo de cordas, o ensino à distância, a motivação no aprendizado de instrumen-
to, o mercado de trabalho na contemporaneidade, os novos desafios para o profissional da 
música, entre outros temas. Os artigos submetidos e apresentações também trouxeram im-
portantes reflexões e experiências acerca da didática dos instrumentos de cordas, do ensino 
coletivo e do fazer musical. Tivemos um aumento significativo no número de submissões de 
artigos e a qualidade também aumentou de forma considerável.
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Sem dúvida, um dos temas mais abordados neste Encontro foi o ensino à distância 
– este constituiu, de fato, uma novidade e um desafio desta edição, que teve todas as ativi-
dades executadas de forma online: aulas, palestras, conferências, mesas redondas e recitais.

Esta apresentação não poderia deixar de fazer uma homenagem a todos aqueles que 
foram vítimas da Covid-19 – quer sejam vítimas diretas ou indiretas. Foi um ano no qual 
perdemos profissionais importantes do mundo da música. Sobretudo, foi um ano de grande 
sofrimento. Fica aqui, portanto, nossa dedicatória desta edição aos que foram para outro 
plano em 2020, bem como nossa solidariedade àqueles que perderam familiares e amigos.  

Me. Leonardo Vieira Feichas – UFAC
Coordenador da Comissão Científica da II Conferência do Encontro de Cordas Flausino Valle -

IV Encontro de Cordas Flausino Valle – 05 a 12 de setembro de 2020 (IV ECFV) – Online
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PARTE  1 :

A R T i g o s



11

Sumário

MúsICA ConCretA InstruMentAl e 
ColonIAlIdAde do sAber: HelMut 

lACHenMAnn, flAusIno VAlle e o VIés euro-
norMAtIVo dAs GeneAloGIAs dA noVA MúsICA 

Marcello Messina, Universidade Federal da Paraíba
Leonardo Vieira Feichas, Universidade Federal do Acre/ Universidade Estadual de 

Campinas/Universidade Nova de Lisboa
Letícia Porto Ribeiro, Universidade Federal do Acre

Resumo

Neste trabalho, pretendemos expor o eurocentrismo implícito incorporado em narrativas de experimentação artística 
e música de vanguarda. Mais especificamente, questionamos o ineditismo da formulação da Música Concreta Instru-
mental proposta por Helmut Lachenmann no final da década de 1960: fazemos isso servindo-nos de materiais hetero-
gêneos coletados no decorrer dos nossos estudos sobre o trabalho de Flausino Valle. Ativo no interior de Minas Gerais 
e na capital Belo Horizonte na primeira metade do século XX, Valle realizou pesquisas sobre técnicas estendidas para 
instrumentos de cordas que podem ser descritas como antecessoras das descobertas de Lachenmann. Longe de alegar 
que Lachenmann “plagiou” Valle, focamos no impressionante contraste entre a alta visibilidade da revolução estética de 
Lachenmann e a baixa visibilidade do trabalho inovador de Valle. Com base em alguns autores do giro decolonial (Mig-
nolo, Quijano, Dussel, Grosfoguel), situamos nossa discussão sobre as assimetrias entre os legados dos dois composi-
tores na denúncia geral do eurocentrismo como legado fundamental da colonialidade. Nesse contexto, o desequilíbrio 
entre os respectivos lugares de fala dos dois compositores, a saber, a Europa ocidental e a periferia do Brasil, determina 
a lacuna notável entre os impactos de suas respectivas obras. Concluímos desmascarando a suposta universalidade na 
qual se baseiam as narrativas sobre “Nova Música” (no sentido mais darmstadtiano da expressão): de fato, essa univer-
salidade é apenas a imposição em escala global de uma subjetividade eurocêntrica entrincheirada e pretensiosa.

IntRodução

Neste trabalho, buscamos expor o eurocentrismo implícito embutido em narrativas 
de experimentação artística e da música de vanguarda. Mais especificamente, questiona-
mos o ineditismo e a novidade da formulação da Música Concreta Instrumental proposta 
por Helmut Lachenmann no final dos anos 1960. Para esta tarefa, recorremos a materiais 
heterogêneos coletados no curso de nossos estudos sobre a obra de Flausino Valle. Ativo no 
Brasil rural e urbano não-metropolitano na primeira metade do século XX, Valle conduziu 
pesquisas sobre técnicas estendidas de cordas que podem ser descritas como antecessoras 
das descobertas de Lachenmann.
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Ao nos aproximarmos da literatura decolonial latino-americana, e mais precisamente 
do trabalho de Walter Mignolo, Anibal Quijano, Enrique Dussel,  Ramon Grosfoguel, situ-
amos nossa discussão nas assimetrias entre os respectivos legados dos dois compositores 
dentro da denúncia geral do Eurocentrismo, entendido como característica fundamental 
da colonialidade.

Enrique Dussel liga a colonialidade e o eurocentrismo aos mitos comuns da moderni-
dade. Ele vê o ano de 1492 como um ponto de virada dramático na história, que cristaliza a 
hegemonia europeia sobre o resto do mundo, e fala do encubrimiento, ou seja, o encobrimen-
to do Outro, com suas civilizações, economias e sistemas epistêmicos (Dussel, 2000; Dussel, 
1993). Quijano aborda a naturalização das hierarquias que tratam o europeu como superior 
e o latino-americano como implicitamente inferior (Quijano 2000): 

Na América, a idéia de raça foi uma maneira de outorgar legitimidade às relações de 
dominação impostas pela conquista. A posterior constituição da Europa como nova 
id-entidade depois da América e a expansão do colonialismo europeu ao resto do mun-
do conduziram à elaboração da perspectiva eurocêntrica do conhecimento e com ela 
à elaboração teórica da idéia de raça como naturalização dessas relações coloniais de 
dominação entre europeus e não-europeus. Historicamente, isso significou uma nova 
maneira de legitimar as já antigas idéias e práticas de relações de superioridade/infe-
rioridade entre dominantes e dominados. Desde então demonstrou ser o mais eficaz e 
durável instrumento de dominação social universal, pois dele passou a depender outro 
igualmente universal, no entanto mais antigo, o intersexual ou de gênero: os povos 
conquistados e dominados foram postos numa situação natural de inferioridade, e 
conseqüentemente também seus traços fenotípicos, bem como suas descobertas men-
tais e culturais. (QUIJANO, 2005, p. 118)

Mignolo fala sobre a Europa como um locus autoproclamado de produção de pensa-
mento que se contrapõe a lugares de “não-pensamento (de mito, religiões não ocidentais, fol-
clore, subdesenvolvimento envolvendo regiões e pessoas)” (MIGNOLO 2009, p. 161).1 Como 
Ramón Grosfoguel coloca, discursos de objetividade científica muitas vezes funcionam para 
legitimar a colonialidade (2011). A música não funciona de forma diferente, e normalmente 
representamos a música “erudita europeia” como “A Música”, uma referência universal para 
todos (QUEIROZ, 2017). Em particular, em estados coloniais, o significante “ciência” muitas 
vezes serviu para legitimar essa hegemonia:

La música no quedó exenta de dichas normas, por lo que la única música aceptada era 
aquella que respetara y se ciñera a las normas científicas, es decir, un sistema tempe-
rado, melodías, armonías y ritmos medibles con las ciencias matemáticas y físicas, en 
últimas, para la mirada hegemónica del mundo moderno-occidental la única música 
legítima era aquella que fuera el resultado sonoro de la razón científica. Las caracte-
rísticas de la música racional quedaban consignadas además en tratados de música en 
donde reposaban los conocimientos de la música válida, todo esto salvaguardado en la 
autoridad incuestionable de la partitura y el signo musical (GONZÁLEZ, 2009, p. 89).

Neste artigo, entretanto, não estamos procurando maneiras de substituir o cânone 
erudito europeu por outros tipos de produção musical. Por uma vez, também nos impedi-
mos de criticar a hegemonia da “partitura” como fonte incontestável de “verdade” musical. 
1  “nonthought (of myth, non-western religions, folklore, underdevelopment involving regions and people)”
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Em vez disso, pretendemos discutir sobre como a produção de música erudita pode ser en-
tendida como um território que também precisa ser reivindicado por sujeitos não-europeus, 
face a um silenciamento constante operado por narrativas e agências eurocêntricas. Esse 
silenciamento, em muitos casos, tem a ver com a ideia de originalidade:

Minha humilde afirmação é que a geopolítica e a corpo-política do conhecimento fo-
ram escondidas dos interesses próprios da epistemologia ocidental e que uma tarefa 
do pensamento decolonial é o desvelamento dos silêncios epistêmicos da epistemolo-
gia ocidental e a afirmação dos direitos epistêmicos das opções racialmente desvalo-
rizadas e decoloniais para permitir que os silêncios construam argumentos para con-
frontar aqueles que tomam a “originalidade” como o critério último para o julgamento 
final (MIGNOLO, 2009, p. 4)2.

Ou seja, mesmo quando estamos diante de resultados comparáveis que se servem dos 
mesmos formatos e meios que nos foram impostos pelas epistemes eurocêntricas, acabamos 
conferindo o status privilegiado de “originalidade” ao produto europeu, ao norte-americano 
ou, em geral, “ocidental”. Neste artigo, mostraremos que isso pode acontecer mesmo quan-
do o produto “não ocidental” apareceu várias décadas antes do produto “ocidental”. Como 
afirma Mignolo na citação acima, parte da tarefa da decolonialidade consiste em desvelar 
instâncias silenciadas de produção de conhecimento, também desmascarando narrativas 
comuns sobre originalidade.

Helmut lacHenmann

Originalidade, sem dúvida, é o que justificadamente vem à mente quando a chamada 
“new music community”3 pensa em Helmut Lachenmann, um compositor alemão, nascido em 
Stuttgart em 1935, que começou a estudar com Luigi Nono em Veneza no final dos anos 1950. 
Além disso, como Nono, o nome de Lachenmann está associado ao Darmstädter Ferienkurse 
für Neue Musik (Cursos de Férias de Música Nova em Darmstadt). Em seu famoso ensaio 
Composing in the Shadow of Darmstadt, Lachenmann declara que quando ele “veio a Darms-
tadt pela primeira vez, em 1957, [ele] aderi[u] a Luigi Nono” (LACHENMANN, 2008, p. 44)4. 
No início deste mesmo ensaio, Lachenmann situa abertamente a si mesmo e a seus colegas 
compositores como oriundos de Darmstadt5:

Goste ou não: todos nós carregamos a marca - de uma forma ou de outra - da experiên-
cia de Darmstadt e das discussões sobre o que aconteceu naquela época (naturalmen-
te, estamos falando sobre os anos 1950). Todos nós somos - mais ou menos consciente-
mente - filhos parricidas de Darmstadt (LACHENMANN, 2008, p. 43).6

2  “My humble claim is that geo- and body-politics of knowledge has been hidden from the self-serving interests of 
Western epistemology and that a task of de-colonial thinking is the unveiling of epistemic silences of Western episte-
mology and affirming the epistemic rights of the racially devalued, and de-colonial options to allow the silences to build 
arguments to confront those who take “originality” as the ultimate criterion for the final judgment”
3  Para uma crítica desta “community” através do prisma das relações de gênero, cf. Redhead (2015); cf. também Rebhahn 
(2012).
4  “came to Darmstadt for the first time, in 1957, [he] adhered to Luigi Nono”
5  Cf. também Iddon (2013).
6  “Like it or not: we all bear the imprint—one way or another—of the Darmstadt experience and of discussions about 
what happened then (naturally, we are talking about the 1950s). All of us are—more or less consciously—parricidal chil-
dren of Darmstadt”.
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A identidade composicional característica de Lachenmann é baseada no que ele des-
creveu como Musique Concrète Instrumentale,7 ou Música Concreta Instrumental,  a dizer, “o 
som como mensagem veiculada a partir de sua própria origem mecânica e, portanto, o som 
como experiência de energia” (LACHENMANN apud RYAN, 1999, p. 20-21).8

Além disso, entre suas produções intelectuais mais importantes há uma espécie de ca-
tálogo de tipos de som em música nova, Klangtypen der Neuen Musik [Tipos de som da música 
nova], no qual Lachenmann “tent[a] rastrear a abundância aparentemente infinita de expe-
riências empíricas de som para vários tipos sonoros” (LACHENMANN, 1966, p. 1).9

A emancipação do som acusticamente definido de sua função bastante subordinada 
na música anterior está entre as conquistas do desenvolvimento musical no nosso sé-
culo. A percepção empírico-acústica imediata do som encontrou um lugar - não na 
posição central, mas em uma posição-chave - da experiência musical, um lugar que foi 
mantido por uma percepção antiga, definida por contextos tonais e por consonância e 
dissonância (LACHENMANN, 1966, p. 1).10

De volta à Música Concreta Instrumental, Lachenmann fala expressamente sobre a 
desfamiliarização de técnicas instrumentais comuns, evocando eventos e energias mate-
riais concretas: “Isso significa uma grande desfamiliarização da técnica instrumental: o som 
musical pode ser curvado, pressionado, espancado, rasgado, talvez sufocado, esfregado, 
perfurado e assim por diante” (LACHENMANN apud RYAN, 1999, p. 21).11 Ele esclarece esse 
conceito ainda mais, fornecendo um exemplo instrumental específico: “O intenso pizzicato 
fortissimo na corda dó solta do violoncelo é [...] um evento ‘natural’ explosivo e fisicamente 
controlado no mundo físico” (LACHENMANN apud RYAN, 1999, p. 21).12

Fundamentalmente, Lachenmann está fazendo paráfrases complexas e elegantes ob-
servações estéticas para comunicar que busca reproduzir algumas qualidades dos eventos 
sonoros, que são mais semelhantes à forma como o som acontece na realidade cotidiana do 
que à forma como percebemos o som musical. Paradoxalmente, neste contexto, a ideia de 
“desfamiliarização” tem a ver com o distanciamento das hierarquias musicais abstratas, em 
favor de uma aproximação a sons que normalmente seriam mais “familiares”, por pertence-
rem à realidade quotidiana.

Um exemplo interessante dessa desfamiliarização na obra de Lachenmann pode ser 
encontrado na bula que precede a partitura da peça Dal Niente (1970), onde o compositor se 
refere explicitamente a eventos sonoros dos sinais de rádio:

7  Como se sabe, essa noção deriva da Musique Concrète de  Pierre Schaeffer (cf. SCHAEFFER, 2012 [1952])
8 “i.e. sound as a message conveyed from its own mechanical origin, and so sound as experience of energy”
9  “attempt[s] to trace back the seemingly endless abundance of empirical experience of sound to several few sonorous 
types” 
10  “The emancipation of acoustically defined sound from its rather subordinate function in earlier music is among the 
achievements of the musical developments in our century. The immediate empiric-acoustic perception of sound has 
found a place – not in the central position but in a key position – of musical experience, a place that was kept by an old 
perception, defined by tonal contexts and by consonance and dissonance” (Lachenmann, 1966: 1. Translation by Hans 
Thomalla).
11  “It signifies an extensive defamiliarization of instrumental technique: the musical sound may be bowed, pressed, 
beaten, torn, maybe choked, rubbed, perforated and so on” (Lachenmann intvw. Ryan, 1999, p. 21)
12  “The ripping fortissimo pizzicato open C-string on the cello is […] an explosive, physically controlled ‘natural’ event 
in the physical world” (Lachenmann intvw. Ryan, 1999, p. 21)
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As notas com hastes e cabeças normais espalhadas entre as notas quadradas na página 
I devem estourar em “fade-ins” rápidos e mais ou menos surpreendentes (assim como 
quase-fragmentos de uma transmissão se tornam audíveis através do repentino ligar 
de um rádio) . [...] Uma variação ainda mais acentuada de tal “fade-in” é o acento, que 
é ocasionalmente escrito acima das notas normais e que da mesma forma deve ter o 
efeito de uma ativação repentina, semelhante a um raio, do controle de volume (por-
tanto, nunca inspire antes do acento!) (LACHENMANN, 1970, n.p.).13

Em uma entrevista em 2008 para Slought, Lachenmann fornece um exemplo mais cla-
ro de conexão entre a sonoridade e a realidade cotidiana:

A ideia desta ‘musique concrète’ [tem como objetivo] ouvir a energia imediata ao pro-
duzir um som. Isso normalmente na música fica mais ou menos escondido: se o cantor 
está cantando não queremos saber dos [seus] problemas para entoar [...]. Na vida coti-
diana, funciona facilmente: se eu ouvir um acidente de carro, não dizemos ‘ah, esse era 
um bom ritmo’ ou ‘isso era consoante’, mas dizemos ‘ah, o que aconteceu?’ Na música 
[...] eu preciso encontrar uma técnica para atrair atenção para isso (LACHENMANN, 
2008).14

Sem dúvida, o trabalho de Lachenmann é extremamente bem-sucedido na manipula-
ção do som instrumental de forma a transmitir esses tipos de qualidades sonoras. Peças como 
temA (1968) para flauta, mezzo soprano e violoncelo, Pression (1969) para violoncelo solo ou 
Guero (1969) para piano solo criam mundos sonoros extremamente únicos que efetivamente 
transcendem as qualidades sonoras esperadas desses instrumentos. No que diz respeito à 
Pression, Tanja Orning descreve seu mundo sonoro em termos de “sons de sussurros, tritu-
ração, esmagamento e rangidos” (2012, 13),15 no qual muitas vezes, independentemente dos 
gestos do artista, “tudo o que ouvimos são alguns arranhões [scratches] ou um ruído branco 
distante” (2012, p.23).16 Golpes de arco com altura indefinida, obtidos de várias maneiras, e 
geralmente subsumíveis sob o conceito geral de “scratch tones” (cf. SWITHINBANK, 2011, p. 
60), acabam definindo o mundo sonoro de Pression e de outros trabalhos para cordas, como 
o quarteto de cordas Gran Torso (1972), que “apresenta uma paisagem sonora de rangidos, 
estalos e arcadas sem afinação finamente diferenciadas em várias partes dos instrumentos” 
(SWITHINBANK, 2011, p. 59).17 Ao evocar a própria ideia de “scratch”, Lachenmann defende 
completamente a funcionalidade contextual do seu uso das técnicas estendidas:

13  The notes with stems and normal heads strewn among the square notes on page I should burst in as rapid and more 
or less surprising “fade-ins” (just as quasi fragments of a broadcast become audible through the sudden turning-on of 
a radio). [...] A still further, more strongly sharpened variation of such a “fade-in” is the accent, which is occasionally 
written above the normal notes and which likewise should have the effect of a sudden, lightning-like turning-on of a 
volume-control (therefore never inhale just before the accent!).
14  The idea of this ‘musique concrète’ [is intended] to hear the immediate energy when producing a sound. This normal-
ly in music is more or less hidden: if the singer is singing we don’t want to know about [their] problems to intonate [...]. 
In everyday life it works easily: if I hear a car accident we don’t say ‘ah, this was a nice rhythm’ or ‘this was consonant’, 
but we say ‘oh, what happened?’. In music [...] I need to find a technique to attire attentivity [i.e. attract the attention] 
to this
15  “whispering, grinding, crushing and squeaking sounds” 
16  “all we hear are some scratches or distant white noise” 
17  “presents a soundscape of creaks, cracks and finely differentiated, pitchless bowing on various parts of the instru-
ments”.
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O fascínio exercido por um efeito musical per se não tem, em última análise, significa-
do: é substituível. Afinal, qualquer pessoa pode arranhar com o arco atrás do cavalete; 
por outro lado, todo som ou ruído, desfamiliarizado ou não, familiar ou incomum, 
tira seu significado do desenvolvimento construtivo do contexto. Ele vive como re-
sultado da arquitetura desse contexto, de sua hierarquia particular e dos processos 
e transformações organizados nele. Se tomarmos o exemplo do pizzicato de violon-
celo novamente, ele pode se tornar a transformação de uma batida do tímpano (LA-
CHENMANN apud RYAN, 1999, p. 21).18

Aqui queremos deslocar o conceito de “scratch”, normalmente tido como referente uni-
versal que evoca imediatamente uma classe específica de técnicas “não convencionais” — e  
ainda assim, convencionalizadas — estendidas a diferentes membros da referida “new music 
community”, para o locus específico do nosso encontro como músicos em uma cidade perifé-
rica da Amazônia brasileira, a saber, Rio Branco. Crucial para este encontro foi a figura do 
compositor Flausino Valle.

FlausIno Valle

[Marcello Messina] “No compasso 24, os primeiros violinos

 deveriam executar um scratch”. 

[Estudantes] “O que é isso?” 

[Leonardo Vieira Feichas] “Toquem o efeito da porteira”19

Flausino Rodrigues Valle (também escrito “Vale”) nasceu em Barbacena, no estado de 
Minas Gerais, Brasil, em 1894, 41 anos antes de Lachenmann. Mudou-se então para Belo Ho-
rizonte, capital do estado, em 1912, e lá faleceu em 1954, exatamente quando Lachenmann 
basicamente fazia seu debute como compositor. Entre suas produções mais importantes, 
destacamos o Catálogo de Imitações de Vozes da Natureza (s.d.), que é um catálogo de sons em 
forma de anotações e esquetes. Entre outras coisas, o Catálogo contém instruções sobre 
como tocar algumas das técnicas especiais dos 26 prelúdios característicos e concertantes para 
violino só (1933). 

A conversa evocada na epígrafe que introduz esta seção refere-se a uma peça dessa 
última coleção, a saber, o prelúdio número 14, A porteira da Fazenda, caracterizado, entre ou-
tras coisas, por execuções específicas de scratch tones. No Catálogo, há instruções concretas 
de como fazer este efeito: “Calca-se o arco de uma maneira toda especial, a fim de imitar o 
ranger da porteira, o que se obtém imprimindo-lhe uma certa aspereza” (VALLE, n.d.) 

Aqui a utilização desta técnica estendida de Valle não visa simplesmente obter, de for-
ma abstracta e genérica, um som áspero e estridente, mas sim evocar, através do som do 
instrumento, a materialidade sonora de um objeto existente. Esse atributo, aliás, não é oca-

18  The fascination exerted by a musical effect per se has in the final analysis no significance: it is replaceable. Anybody, 
after all, can scratch with the bow behind the bridge; on the other hand every sound or noise, defamiliarized or not, 
familiar or unusual, draws its significance from the constructional development of the context. It lives as a result of the 
architecture of this context, of its particular hierarchy and the processes and transformations organized within it. If we 
take the example of the cello pizzicato again, it can become a transformation of a timpani-beat.
19 Conversa entre autores, 2017. A menção da  porteira é uma referência ao prelúdio 14 A porteira da fazenda da coleção de 
Flausino Valle intitulada 26 Prelúdios Característicos e Concertantes para Violino Só (1933). A porteira da fazenda é caracterizada 
pelo uso do efeito do scratch (cf. FEICHAS, 2012).
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sional na obra de Valle, mas sim uma característica sistemática de sua obra, especialmente 
no que diz respeito aos 26 Prelúdios, a tal ponto que anteriormente nos referimos às técnicas 
estendidas de Valle como “sons biofônicos” (FEICHAS et al, 2017, p. 363-365; KELLER et al, 
2020).

Outrossim, afirmamos que o uso de técnicas estendidas por Valle está longe do que 
Lachenmann, conforme citado acima, descreve criticamente como o “fascínio exercido pelo 
efeito musical em si”: pelo contrário, a preocupação de Valle com sons instrumentais não 
convencionais está embasada em uma atenção particular para as funcionalidades contex-
tuais desses sons. Nesse sentido, o efeito porteira de Valle no violino, que como citado aci-
ma deveria “imitar o ranger da porteira”, é extremamente diferente, por exemplo, dos “tons 
pressionados” de Lachenmann no violoncelo em temA, que “podem soar barulhentos ou ras-
pagem, mas nunca devem soar estridentes!”20 (LACHENMANN, 1968, n.p.). Argumentamos 
aqui que trata-se, para ambos os compositores, de utilizações extremamente específicas das 
técnicas estendidas, que levam em consideração elementos contextuais.

Além disso, se formos capazes de realizar uma comparação intertextual produtiva en-
tre os tons de scratch variados de Valle e Lachenmann, também podemos identificar um 
diálogo interno entre diferentes efeitos dentro da própria obra de Valle, A porteira da fazenda. 
Conforme citado acima, logo após ter dado instruções precisas em termos de como tocar o 
efeito da porteira estridente, Valle esclarece a função de outra técnica especial que aparece 
na peça, a saber, as pontas dos dedos no braço do instrumento:

As notas imitam o bater da porteira nos moirões, para que se bate com os polegares das 
mãos esquerda e direita, na tampa, em cima, perto do braço, e embaixo, do outro lado, 
igualmente perto do braço do violino (VALLE, n.d.).

Em outras palavras, o efeito de scratch que imita o guincho do portão adquire significa-
dos posicionais e contextuais a partir de sua proximidade e interação com o batuque com os 
dedos no braço do instrumento, que visa imitar o som do portão ao bater na cerca. Juntos, 
esses sons pretendem evocar a materialidade sonora de um objeto específico que pertence 
à realidade cotidiana, e isso, argumentamos, não é realmente diferente das premissas e in-
tenções da Música Concreta Instrumental de Lachenmann.

A obra de Valle está repleta de provas desse trabalho sobre as propriedades instru-
mentais do violino e sobre a sua capacidade de imitar porções da realidade. Obviamente, 
o ambiente social e físico de onde Valle tira sua inspiração é predominantemente rural, ao 
contrário do contexto “urbano” e “tecnológico” frequentemente evocado por Lachenmann 
(como vimos nos exemplos até agora, por exemplo, nos ruídos do rádio, no acidente de car-
ro, etc.). Discutiremos criticamente as implicações dessa diferença em termos de discursos 
coloniais e decoloniais. Por enquanto, queremos apontar para outro trecho do Catálogo de 
Valle: nos dois trechos notados na figura 1 e figura 2, vemos as imitações de um galo e de um 
cão.

20  “can sound rattling or scraping, but should never sound squeaky!” (Lachenmann 1968, n.p.)
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Figura 1. Imitação do galo no Catálogo de Valle. Acima: manuscrito original.. Abaixo: notação digital por  Leonardo 
Vieira Feichas. Reproduzido com permissão.

Figura 2. Imitação de um cachorro no Catálogo de Valle. Acima: manuscrito original. Abaixo:notação digital por 
Leonardo Vieira Feichas. Reproduzido com permissão.

Outros exemplos de técnicas estendidas que imitam os realia que pertenciam ao coti-
diano de Valle encontram-se nos 26 prelúdios, por exemplo, no prelúdio número 18, Pai João, 
no qual glissandos descendentes sobre harmônicos artificiais se destinam a reproduzir o 
som de uma pomba gira21 (figura 3). Sob o prisma da interpretação esse tipo de informação 
colabora para o estímulo criativo e assim abre para possibilidades de execução. Em breve 
desdobramentos sobre possíveis interpretações serão objeto de publicações futuras.

21  Inicialmente, devido a uma declaração de Guatémóc Valle, filho de Flausino Valle, a Leonardo Feichas, considerava-
-se que se tratasse de uma imitação de fogos de artifício, mas, após ler a descrição do próprio Flausino Valle de um ritual 
de umbanda em seu livro Elementos do Folk-lore Musical Brasileiro (1936), Feichas percebeu tratar-se de uma pomba-gira.
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Figura 3. Glissandos descendentes em artificiais usados para imitar a pomba-gira em Pai João. Digitalizado por 
Leonardo Vieira Feichas. Reproduzido com permissão..

No mesmo prelúdio, encontramos novamente o uso de batidas no corpo do instrumen-
to, dessa vez para reproduzir o som de tambores (figura 4) 

Figura 4.Batidas no tampo do instrumento para imitar tambores no prelúdio de Valle Pai João. Notação digital por 
Leonardo Vieira Feichas. Reproduzido com permissão.

Este último exemplo certamente fortalece nosso argumento sobre a natureza contex-
tual do uso das técnicas estendidas na obra de Valle: em seu esforço para evocar diferentes 
materialidades sonoras, as batidas dos dedos em Pai João são fundamentalmente diferentes 
daquelas em A porteira da fazenda.

Outro uso importante das técnicas estendidas que queremos destacar é o uso de quar-
tos de tom no prelúdio número 11 de Valle, Casamento na roça com a seguinte indicação no 
canto superior da partitura: “Si sustenido e Dó sustenido são quartos de tom” (VALLE, 1933). 
Concordamos com Hermes Alvarenga que esses quartos de tom podem ter a intenção de 
“evocar a afinação imprecisa de tocadores de rabeca” (ALVARENGA, 1993, p. 58), embora Fei-
chas (2016, 132) também documente o interesse de Valle pela microtonalidade em música(s) 
indígena(s) (VALLE apud FEICHAS, 2016, p. 132). No entanto, discordamos da afirmação de 
Alvarenga de que “devido à forma como está escrito, o efeito resulta em mero preciosismo, 
pois sua interpretação sonora é praticamente imperceptível” (ALVARENGA, 1993, p. 58). Pelo 
contrário, pensamos que o efeito possa ser realizado de forma extremamente perceptível, e 
que certamente desempenha um papel funcional importante dentro da peça (como a evoca-
ção de tocadores de rabeca, por exemplo, como o próprio Alvarenga aponta).
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O nosso exemplo final, que vai além da coleção dos 26 prelúdios, foi destacado por 
Zoltan Paulinyi, que cita a peça de Valle Variações sobre a “Canção Paganini” da opereta “Paga-
nini” de Franz Lehár, descrevendo-a como “uma peça solo original brilhante, um conjunto de 
variações da canção ‘Paganini’ de Franz Lehár, que surpreendentemente pede ao violinista 
para tocar ‘sotto le corde’ no final” (PAULINYI, 2010, p. 2). Paulinyi passa a descrever o efeito 
explicando que “o músico deve puxar o arco sob as cordas para tocar a primeira e a última 
cordas simultaneamente” (2010, 1) e argumenta que a inserção de tal técnica significa que 
Valle foi efetivamente “antecipando uma técnica explorada por compositores experimen-
talistas contemporâneos” (2010, 1). Não surpreendentemente, Lachenmann faz uso abun-
dante desta técnica, a ponto da sua instrução “Bogen unter den Saiten” [arco sob as cordas] 
em Gran Torso (LACHENMANN, 1972, 14) ser usada como um estudo de caso no tratado de 
Christian Dimpker sobre técnicas estendidas (DIMPKER, 2013, p. 55-56).

Fundamentalmente, mostramos uma pequena parte do mundo sonoro de Valle, in-
cluindo quartos de tom, batidas de dedo, glissandos sobre harmônicos, scratch tones, arco sob 
as cordas etc. Tanto quantitativa quanto qualitativamente, muito do mundo sonoro que ou-
vimos em Lachenmann já estava presente no mundo de Valle. No entanto, nosso argumento 
mais importante diz respeito à funcionalidade contextual do uso de Valle de técnicas esten-
didas - isso é precisamente o que torna, afirmamos, o trabalho de Valle um dos primeiros 
exemplos de Música Concreta Instrumental.

dIFeRentes loci de enuncIação…
Nesta seção, longe de alegar que Lachenmann “plagiou” Valle, queremos nos concen-

trar no contraste marcante entre a alta visibilidade da revolução estética de Lachenmann e 
a baixa visibilidade da obra inovadora de Valle.

Grande parte da literatura relevante sobre Valle costuma conter comentários sobre a 
dificuldade de acesso à sua obra, também devido a uma substancial perifericidade de sua fi-
gura no cenário musical nacional e internacional (FEICHAS, 2016, p. 13; ALVARENGA, 1993, 
p. 1-3; PAULINYI, 2011, p. 71). Alvarenga argumenta que essa perifericidade substancial, pelo 
menos no cenário nacional, deve ser imputada a um desinteresse dos historiadores, devido, 
por sua vez, ao fato de Valle ter atuado fora dos dois principais centros culturais e econômi-
cos do Brasil, a saber, São Paulo e Rio de Janeiro (ALVARENGA, 1993, p. 2). Grande parte da 
literatura cita também a fortuna do prelúdio de Valle número 15 dos 26 prelúdios, intitulado 
Ao pé da fogueira, que se tornou mundialmente conhecido graças a uma adaptação para piano 
e violino gravada por Jascha Heifetz (FEICHAS, 2016, p. 33; PAULINYI, 2011, p. 75; ALVA-
RENGA, 1993, p. 4). Feichas cita o epíteto de Paganini Brasileiro dado a Valle por Heitor Villa-
-Lobos, e a nota entusiasta deixada pelo violoncelista Bogumil Sykora após conhecer Valle 
(FEICHAS, 2016, p. 28-30). Apesar destes níveis decentes de reconhecimento internacional, 
Valle continua a ser uma figura periférica, mais associada às especificidades locais da sua 
música do que à sua excelência universal como compositor (cf. FRÉSCA, 2010, p. 68-80).

Preferimos refletir sobre essa perifericidade ao compará-la com as narrativas de pio-
neirismo e destaque que caracterizam muitos escritos sobre Lachenmann. Orning descreve 
esse destaque nos seguintes termos:
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Pioneiro nessas novas técnicas instrumentais, Lachenmann viajou pelo mundo todo 
com suas obras durante anos, demonstrando de boa vontade seu modus operandi para 
músicos de orquestra. Ele tem um número crescente de intérpretes dedicados e in-
fluentes, solistas e conjuntos felizes em executar suas obras, operando como “agentes” 
para divulgar o conhecimento de sua estética (ORNING, 2013, p. 106).22

Em um artigo do Guardian de 2005 para marcar o 70º aniversário de Lachenmann, Ri-
chard Steinitz o descreveu como “um dos intelectos criativos mais temíveis da nova música” 
(STEINITZ, 2005).23 Em um artigo do Los Angeles Times de 2018, lamentando a relativa falta 
de interesse das orquestras dos EUA por Lachenmann, Mark Swed declarou que “ele pode, 
aos 82 anos, ser amplamente aclamado como o compositor mais importante da Alemanha 
e um dos mais influentes da Europa” (SWED, 2018).24 Ao comentar sobre o cancelamento 
da estreia do Staub de Lachenmann em 1986 pela SWF Baden-Baden Symphony Orchestra, 
Alaistair Williams escreve que:

Como Lachenmann já era uma figura estabelecida nessa época, a natureza da música 
que ele provavelmente iria compor estava fora de dúvida; no entanto, a eminência de 
seu compositor não impediu o gerente orquestral de cancelar a estreia desta partitura 
(WILLIAMS, 2010, p. 364).25

Se essas citações nos fazem perceber que Lachenmann, exatamente como Valle, pode 
ter sofrido uma grande rejeição e desvalorização em sua carreira —  algo que, afinal, está 
longe de ser incomum para compositores comprometidos com a experimentação —, tam-
bém é verdade que existem algumas diferenças gritantes nas narrativas que são produzidas 
em torno dos dois compositores.

Lachenmann parece ser inegavelmente uma referência universal, pelo menos nos cír-
culos da música contemporânea, uma “presença de guru para gerações de compositores 
mais jovens que desejam seguir seus passos essenciais, extremos, focados, críticos e explo-
sivos” (SERVICE, 2012).26 Ao contrário, o trabalho de Valle é relegado à paciente e constante 
“redescoberta” de um pequeno número de pesquisadores dedicados. Mesmo quando apre-
sentado como aluno de Luigi Nono, Lachenmann goza de uma reputação de “compositor 
mais importante da Alemanha”, o que é bastante independente de qualquer tipo de com-
paração: soaria estranho ouvi-lo ser apresentado como “o Nono alemão”, por exemplo. Ao 
contrário, o próprio conceito de “Paganini brasileiro” que inscreve narrativas de excelên-
cia de Valle é sintomático da necessidade de contar com uma referência “mais familiar” ao 
apresentar uma figura tão “exótica”. O argumento de Alvarenga sobre a distância de Valle 
das duas principais cidades brasileiras certamente pode ajudar a explicar essa diferença. 

22  “Being a pioneer in these new instrumental techniques, Lachenmann has travelled worldwide with his works for 
years, willingly demonstrating his modus operandi for orchestral musicians. He has an increasing number of dedicated 
and influential performers, soloists and ensembles happy to perform his works, operating as “agents” to spread the 
knowledge of his aesthetics” 
23  “one of the most fearsome creative intellects in new music”
24  “he may, at age 82, be widely hailed as Germany’s most important, and one of Europe’s most influential, composers”
25  “With Lachenmann already an established figure at this time, the nature of the music he was likely to compose was 
beyond doubt; nevertheless, the eminence of its composer did not deter the orchestral manager from cancelling the 
premier of this score”
26  “a guru-like presence for generations of younger composers who want to follow in his essential, extreme, focused, 
critical, and explosive footsteps”
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No entanto, é quase certo que, caso Valle tivesse vivido em São Paulo ou no Rio de Janeiro, 
seu nome ainda teria precisado da comparação com Paganini para alcançar algum grau de 
destaque aos olhos do público musical eurocêntrico. 

Nesse contexto, situamos o problema no desequilíbrio entre os respectivos loci de 
enunciação dos dois compositores, a saber, a Europa Ocidental/Setentrional e o Brasil pro-
vinciano, desequilíbrio que determina a lacuna marcante entre os impactos de suas respec-
tivas obras.

Certamente poderíamos argumentar que Valle foi um compositor brasileiro que veio 
de uma “pequena” cidade brasileira e nunca estudou, morou ou mesmo viajou para o ex-
terior. O referido reconhecimento que Valle obteve de alguns músicos de destaque como 
Villa-Lobos, Heifetz, Sykora, etc., bem como a fortuna internacional do seu prelúdio Ao pé 
da fogueira, não eram condições suficientes para que ele fosse saudado como um destacado 
e proeminente compositor, como alguém que faz um trabalho novo, relevante e inovador 
— todas as características que são mais facilmente atribuídas a compositores europeus ou 
norte-americanos, em linha com o que Mignolo chama de “o privilégio epistêmico do Primeiro 
Mundo” (2009, p. 8. Grifo original).27

De acordo com essa importante contribuição teórica dos estudos decoloniais, lugares, 
línguas e culturas tidas como periféricas produzem conhecimentos que são constantemente 
representados como “locais”, como um tipo de conhecimento que só pode dar conta da situ-
ação particular de um determinado povo, região e/ou cultura; pelo contrário, a produção de 
conhecimento reconhecido como “universal” é normalmente considerada uma prerrogativa 
exclusiva do que normalmente chamamos de “o Primeiro Mundo”, “o Ocidente”, etc. (cf. 
HALL, 1996; GROSFOGUEL, 2008; MIGNOLO, 2009; MESSINA; DI SOMMA, 2017). Como 
diz Grosfoguel, “isto permitiu ao homem ocidental (esta referência ao sexo masculino é usa-
da intencionalmente) representar o seu conhecimento como o único capaz de alcançar uma 
consciência universal, bem como dispensar o conhecimento não-ocidental por ser particu-
larístico e, portanto, incapaz de alcançar a universalidade” (GROSFOGUEL, 2008, p. 120).

Nesse contexto, a música de um compositor brasileiro, que além de ser brasileiro tam-
bém viveu fora dos dois principais centros nacionais, só pode ser consumida e apreciada em 
termos de sabor exótico ou local, mas normalmente não é percebida como arte universal, 
ainda menos no campo da música instrumental feita com instrumentos “clássicos”.

Como antecipado acima, outro nó conceitual importante envolvido na comparação 
entre Valle e Lachenmann é a dialética rural vs. urbano: uma dialética que pode coincidir 
amplamente com a contraposição Sul Global vs. Primeiro Mundo delineada até agora, mas que 
tem algumas especificidades importantes. Antonio Gramsci, por exemplo, expressou a fa-
mosa ideia de que as forças capazes de conduzir à libertação das classes trabalhadoras só po-
deriam emergir do proletariado industrial urbano, cuja libertação teria conseqüentemente 
conduzido à libertação dos camponeses (GRAMSCI, 2005 [1920], 68-72). Essa caracterização 
um tanto passiva das classes trabalhadoras rurais foi criticada por estudiosos do Subaltern 
Studies Collective, como Ranajit Guha (1988). No entanto, o tropo do rural visto como passivo, 

27   “the epistemic privilege of the First World”
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contraposto ao urbano visto como ativo, persiste como uma poderosa ferramenta operacio-
nal de descaracterização histórica.

Esta mesma descaracterização pode ser operativa também quando comparamos as 
duas revoluções estéticas que estamos analisando nesta obra: as forças históricas da mu-
dança já são sempre imaginadas como originárias do compositor “urbano” - ou seja, La-
chenmann. Por outro lado, como compositor “rural”, Valle só pode ser visto como uma ré-
plica dos feitos do camponês turbulento de Gramsci, que “passa a sentir sua impotência, 
sua solidão, sua condição desesperadora e se torna um bandido, não um revolucionário”. 
(GRAMSCI, 2005 [1920], p. 70). Eventualmente, olhando novamente para algumas das pas-
sagens que citamos nas últimas seções deste trabalho, o clichê vetero-marxista28 da revolução 
operária organizada vs. a revolta camponesa impotente pode inscrever a relação entre a obra de 
Lachenmann e a de Valle: por um lado, o “pioneiro nestas novas técnicas instrumentais”; de ou-
tro, o compositor que utilizou (várias décadas antes) as mesmas técnicas como uma “mera 
preciosidade”.

conclusões

Concluindo, precisamos repetir que Lachenmann certamente não plagiou Valle, mas 
sim chegou independentemente a conclusões semelhantes. Obviamente, usamos o termo 
“semelhantes” aqui, tendo em mente as diferenças dramáticas entre os dois compositores, 
não apenas em termos de contextos tonais e harmônicos, mas também em termos dos dife-
rentes ambientes sociais onde os dois compositores desenvolveram suas respectivas lingua-
gens musicais. Embora o trabalho de Valle tenha precedido Lachenmann, uma visibilidade 
muito maior foi concedida “naturalmente” ao sujeito europeu.

Embora já tenhamos dito que Barbacena é uma pequena cidade brasileira, sabemos 
que, por exemplo, Darmstadt não é realmente muito maior que Barbacena. Também Belo 
Horizonte é uma grande metrópole hoje em dia, e não era menor que Stuttgart quando Valle 
estava trabalhando lá. Afinal, não se trata de cidades grandes ou pequenas, é uma questão 
de centro e periferia.

Finalizamos desmascarando a suposta universalidade em que se baseiam as narrativas 
sobre “Música Nova”. Tomamos a expressão “Música Nova” justamente do Darmstadt Inter-
nationale Ferienkurse für Neue Musik (cursos internacionais de verão de Música Nova), onde 
Lachenmann basicamente iniciou sua carreira, e dos já mencionados Tipos de Som de Nova 
Música que Lachenmann escreveu. Além disso, podemos encontrar esse termo em Adorno 
(por exemplo, Philosophy of New Music, 2006 [1949]), etc.

O adjetivo “nova” reivindica universalidade aqui: ele implicitamente afirma represen-
tar o único caminho para a inovação estética e o progresso musical. Limita a ideia de uma 
modernidade universal a um caminho exclusivamente euro-normativo em direção a ela, 
uma exclusividade que é implicitamente afirmada e estrategicamente omissa (cf. DUSSEL, 
2000). Na verdade, essa universalidade é apenas a imposição em escala global de uma sub-
jetividade eurocêntrica entrincheirada (cf. GROSFOGUEL, 2011). Além disso, “Música Nova” 

28 Usamos esse termo embora ainda reconheçamos o significado inovador do trabalho de Gramsci, precisamente na 
tarefa mesma de quebrar clichês vetero-marxistas.
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pode ser considerado um termo racialmente codificado, uma vez que sempre pressupõe a 
priori um sujeito europeu branco como seu protagonista padrão. Mas realmente — e, nova-
mente, sem discutir a excelência de Lachenmann — pode algo realmente ser novo e inova-
dor apenas porque vem de um compositor alemão/europeu e branco?

Portanto, tentando desmascarar o viés euro-normativo da “Música Nova” e suas gene-
alogias brancas, podemos dizer que se Lachenmann buscou a “desfamiliarização da técnica 
instrumental”29, Valle, como ele costumava dizer segundo seu filho Guatemóc Valle, “arran-
cava o som da terra” (cit. FEICHAS, 2016, p. 31). E é justamente arrancando o som da terra 
que um ressurgimento do silenciamento constante operado pelas epistemologias eurocên-
tricas pode e deve ser buscado. 
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Resumo

A plataforma SmartMusic® é um conjunto de ferramentas de educação musical. Sua principal função é o acompa-
nhamento digital de um acervo que inclui peças para solista, música de câmara, orquestra e coro, além de métodos, 
exercícios técnicos e leitura à primeira vista. A ferramenta Assessment provê feedback imediato ao estudante quanto à 
afinação e ritmo. A música pode ser lida a partir da tela do computador ou pode ser impressa a partir de um arquivo PDF 
para download. Os usuários também podem criar seus próprios exercícios e arranjos e compartilhá-los com colegas e 
alunos. Ao fim, são apresentadas propostas de exercícios utilizando excertos do repertório tradicional para violoncelo.
Palavras-chave: SmartMusic; acompanhamento digital; tecnologia e educação musical; pedagogia dos instrumentos 
de corda;

smaRtmusIc®
De acordo com a descrição apresentada pela empresa, SmartMusic® é

Um conjunto de ferramentas online para educação musical que promove uma prática eficien-
te, ajudando músicos a se desenvolver. SmartMusic® oferece a estudantes e professores o 
acesso a milhares de peças para orquestra de sopros, cordas e coro, permitindo que 
alunos pratiquem com um acompanhamento e tenham feedback imediato sobre sua per-
formance (MAKEMUSIC, 2020, tradução nossa).

A plataforma online SmartMusic® tem suas origens em um programa de acompanhamento digital 
para instrumentos de sopro chamado Vivace®, produzido pela empresa norte-americana Coda Music Te-
chnology, Inc. e lançado em 1994. Além de software, o programa também necessitava da utilização 
de hardware específico. No final dos anos 90, os direitos de produção e comercialização do Vivace® 
foram adquiridos pela MakeMusic®, Inc., mesma empresa que produz o editor de partituras Fina-
le®. De acordo com Buck (2008) “O desenvolvimento contínuo do produto trouxe recursos adicionais para o 
programa, conduzindo à transição do Vivace® para o SmartMusic®” (p. 6, tradução nossa). Entre estes no-
vos recursos estão a dispensa de um hardware específico para a utilização do programa e a adição da 
ferramenta Assessment (avaliação), que será detalhada mais adiante. Em 2003, o termo SmartMusic 
apareceu pela primeira vez no American String Teachers Journal, em uma lista de empresas, profissio-

about:blank
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nais e produtos do ramo dos instrumentos de cordas que apoiam a ASTA (American String Teachers As-
sociation). Nesta nota, é anunciado o acréscimo de acompanhamentos para cordas na biblioteca do, 
então, software SmartMusic® (ASTA, 2003). Surpreendentemente, nenhum artigo acadêmico sobre 
o uso do SmartMusic® foi publicado em alguma das duas revistas editadas pela ASTA. A mesma falta de 
interesse podemos encontrar nas duas revistas comerciais mais populares sobre instrumentos de 
corda, a Strings (EUA) e The Strad (Inglaterra), cujas ferramentas de busca de seus sites não apresen-
tam qualquer resultado para o termo SmartMusic. Por outro lado, em uma busca por dissertações 
e teses sobre o uso do Vivace® e do SmartMusic® no Google Scholar, foram encontrados 24 trabalhos 
defendidos entre 1996 e 2019. Destes, 16 são de universidades norte-americanas, sete de Portugal e 
um do Brasil. Quatro deles tratam da utilização deste recurso no ensino de instrumento de cordas, 
dois dos EUA (CONRAD, 2008; VOLTZ, 2016) e dois de Portugal (RIBEIRO 2016; ZUPANCIC, 2016). 
Este número escasso de publicações pode servir como evidência de que, apesar de estar no mercado 
dos instrumentos de corda a 17 anos, esta ferramenta tecnológica não é tão popular entre profes-
sores de corda quanto se imaginaria. Em 2016 a MakeMusic® anunciou o New SmartMusic®, que é a 
versão atual do programa, no formato de plataforma online, que funciona por meio do navegador Google 
Chrome. Em 2020 o classic SmartMusic®, em formato de software, foi desabilitado.

Os requisitos técnicos para a utilização do SmartMusic® são consideravelmente simples. A 
plataforma roda em qualquer computador com os sistemas operacionais Windows, Mac ou Chrome 
Book, sempre utilizando o navegador Google Chrome e internet de alta velocidade. Ela também fun-
ciona em iPads, mas não em outros tablets. Visto que a maior parte dos notebooks tem autofalantes 
pouco potentes, a utilização de fones de ouvido ou caixas de som externas pode ser necessária. 

FeRRamentas

O Acompanhamento Digital é a principal função desta plataforma. Com ele, você pode 
tocar a sua parte enquanto o computador toca o acompanhamento. Diferente dos discos 
play-along, em que o estudante precisa adaptar a sua execução ao andamento da gravação, 
com o SmartMusic® o instrumentista pode determinar o andamento será tocado. A versão em sof-
tware do SmartMusic®, que foi desabilitada em 2020, continha a funcionalidade «Acompanhamento 
Inteligente», na qual o computador podia acompanhar as mudanças de andamento do intérprete em tempo 
real (LONG, 2011, p. 19). Na versão de plataforma online, esta funcionalidade não está mais 
disponível. Outra utilidade importante do acompanhamento digital do SmartMusic® é a 
ferramenta Loop. Com ela, pode-se selecionar um trecho tecnicamente complexo de uma peça 
e repeti-lo quantas vezes forem necessárias.

De acordo com a plataforma “As gravações profissionais de referência proporcionam aos es-
tudantes a sensação de como a sua parte se encaixa, além de ser e uma oportunidade de modelar a 
sua performance de acordo com músicos de nível internacional” (MAKEMUSIC, 2020, tradução nos-
sa). Ao explorar o repertório de cordas disponível no SmartMusic®, pude notar que, de fato, parte 
dos acompanhamentos é claramente gravada a partir de instrumentos acústicos e músicos reais, 
mas não são todos. Infelizmente, a plataforma não informa ao usuário se os acompanhamentos são 
gravações ou sons no formato MIDI. Por exemplo, as gravações originais do Suzuki Cello School 
dos volumes 1 a 4 estão disponíveis no SmartMusic®, mas as dos volumes 5 a 8 são evidentemente 
MIDI. Já outras peças, especialmente para orquestra de cordas, eu considerei difícil distinguir se o 
acompanhamento é uma gravação de orquestra com som muito limpo e uniforme ou de um sampler 
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digital muito realista. Nestes casos, independentemente da origem do som, o instrumentista pode 
experimentar uma sensação próxima de praticar com uma orquestra real. A vantagem dos acompa-
nhamentos de MIDI é que o instrumentista pode selecionar se quer escutar apenas o acompanha-
mento (sem a sua parte), todas as partes, ou mesmo apenas a própria parte. Em acompanhamentos 
gravados em estúdio só é possível escutar o conjunto completo. Além disso, sons MIDI não têm va-
riações de timbre ao se reduzir o andamento, já sons gravados apresentam uma pequena variação, 
especialmente se houver vibrato. A altura original do som é preservada em ambos os casos, indepen-
dentemente do andamento. 

Durante a prática com SmartMusic®, as partituras são sempre reproduzidas na tela do compu-
tador, e o usuário pode ampliar o conteúdo conforme desejado. Há também a opção de download 
de arquivos PDF de partituras para impressão, embora isto não esteja disponível para todo o acervo. 
Parte das peças e métodos não tem esta alternativa, provavelmente por questões de direitos auto-
rais.

A ferramenta Compose é algo que considero particularmente útil, uma vez que estou criando 
meus próprios exercícios. O editor de música é simples e intuitivo, mas, obviamente, não apresenta 
todos os recursos que o Finale® possui. Por isso, há a opção de importar arquivos MusicXML do Fina-
le® ou de qualquer outro software. Compartilhar sua própria composição ou exercício no SmartMusic® 
com estudantes e colegas é bastante simples. Há duas maneiras: criando um link URL que pode ser 
enviado por e-mail ou qualquer tipo de aplicativo de mensagens, ou por meio da própria plataforma. 
Para a primeira opção, a pessoa que recebe o link não precisa ter uma conta no SmartMusic®, mas 
este link pode ser encaminhado ilimitadamente para outras pessoas, o que pode não ser interessante 
para o compositor. O compartilhamento pela plataforma só é possível com usuários com uma con-
ta registrada (paga ou gratuita). O encaminhamento do material por terceiros não é permitido, e a 
plataforma registra a quantidade de vezes que a peça foi executada. Eu testei as duas opções com 
meus alunos de graduação, e ambas funcionam muito bem. Em um projeto piloto, enviei os links 
de exercícios pelo WhatsApp. Clicando neste link em seus computadores, a página do SmartMusic® 
com os exercícios é automaticamente aberta, e todos os participantes consideraram a tarefa simples 
de operar. Uma vez que estavam familiarizados com a plataforma, pedi que criassem suas próprias 
contas gratuitas. Compartilhar os exercícios por meio da plataforma também não apresentou qual-
quer problema aos estudantes.

A ferramenta Assessment (Avaliação) provê ao músico um feedback instantâneo sobre sua afi-
nação e ritmo. Clicando no ícone de gravação, o computador não apenas toca o acompanhamento, 
mas também grava e avalia o desempenho do músico. Logo após tocar uma nota ou pausa, o pro-
grama mudará sua cor para verde, vermelho ou amarelo. Verde significa que a execução foi correta 
(afinação e ritmo), vermelho significa que a afinação não estava correta e amarelo significa que o 
ritmo não estava correto (ver Figura 1). Após a conclusão da seleção musical, o computador exibe 
uma porcentagem de acerto. Para uma investigação mais analítica sobre a eficácia deste recurso, 
sugiro a leitura das teses de Buck (2008), Long (2011) e Shih (2018).
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Figura 1: Exemplo da avaliação gerada pela plataforma SmartMusic®.

Para professores de música, há também algumas ferramentas específicas para acom-
panhar a prática dos alunos, solicitar e avaliar tarefas e registrar notas1. Isto é especialmente 
útil para o ensino coletivo em escolas regulares, como em muitas escolas públicas nos EUA. 
Com estes recursos, um professor pode, por exemplo, solicitar uma tarefa, como praticar 
uma determinada unidade de um método e gravar o áudio na plataforma. Assim, o profes-
sor pode escutar estas gravações de seu próprio computador. Além disso, a plataforma regis-
tra o tempo que cada aluno despendeu em cada tarefa solicitada. Tais recursos já existiam 
antes da pandemia de Covid-19, que suspendeu aulas presenciais ao redor do mundo em 
2020, mas tornaram-se especialmente úteis neste período, visto que permitem uma intera-
ção entre professores e estudantes de forma remota. 

BIBlIoteca VIRtual

De acordo com o website da empresa MakeMusic®, sua Biblioteca tem “mais de 150 
métodos, mais de 5.400 títulos para conjuntos instrumentais e milhares de solos das prin-
cipais editoras” (MAKEMUSIC, 2020, tradução nossa). A maior parte desta coleção vem de 
editoras parceiras, como Alfred Publishing, Carl Fischer, Kendor Music, Hal Leonard e Neil 
A. Kjos Music, além de edições próprias da Makemusic®. O repertório abrange exercícios 
técnicos, canções populares, música “clássica”, religiosa, jazz, rock, pop, trilhas sonoras e 
musicais, de solos a bandas e orquestras. Na busca de métodos para violino, a ferramenta 
de busca apresenta 38 títulos, a maioria deles destinados a classes de cordas heterogêneas. 
O Método Suzuki está disponível com suas gravações originais dos volumes 1-4 para violino 
e violoncelo e 1-3 para viola e contrabaixo, os demais volumes têm acompanhamento com 
som MIDI. Há também seis títulos para aprender improvisação de jazz e blues. Todos estes 
métodos têm algum tipo de play-along em sua versão original, em cd’s ou arquivos de mp3 
para download.

custo

Rudolph (2006, citado por NICHOLS, 2014) afirmou o seguinte sobre o custo do Viva-
ce® quando foi lançado:

[...] custava vários milhares de dólares, e os proprietários precisavam gastar centenas de dó-
lares a mais para comprar acompanhamentos para solos. Em 1998, o Vivace® foi renomeado 

1  São elas: Practice Analysis for Teachers, Units, Gradebook for Teachers, Class Tools e Admin.
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SmartMusic®. Não precisava mais de hardware caro, e o programa passou a ser pago por 
assinaturas (NICHOLS, 2014, p. 11, tradução nossa). 

Atualmente, as contas do SmartMusic® variam de custo zero a US$ 80 por ano. Uma 
assinatura individual de um ano custa US$ 80 para uma conta de professor e US$ 40 para 
uma conta de estudante. Para instituições, o SmartMusic® oferece o «preço acadêmico», 
reduzindo as assinaturas para US$ 40 (professor) e US$ 10 (estudante) por ano. Neste caso, 
deve haver um mínimo de 3 professores ou 25 alunos (SMARTMUSIC, 2020). O usuário tam-
bém pode ter uma conta gratuita, com acesso a uma pequena quantidade do repertório, 
exercícios técnicos, exercícios de leitura à primeira vista, o livro 1 do método “Sound Inno-
vations for String Orchestra” e todas as ferramentas do acompanhamento digital. Portanto, 
mesmo que você não possa pagar por uma assinatura, o SmartMusic® ainda pode oferecer 
recursos úteis.

PRoPostas de aPlIcação PedagógIca 
Como professor de violoncelo da UEM, trabalho com alunos de graduação que tocam 

este instrumento nos cursos de licenciatura e bacharelado. Assim, um dos questionamentos 
que fiz ao conhecer esta plataforma foi: Como o SmartMusic® pode ajudar os estudantes 
de cordas em um nível intermediário/avançado? Refiro-me a pessoas que estão buscando 
formação para uma carreira profissional em música. O repertório mais avançado para vio-
loncelo que encontrei em sua biblioteca estava nos volumes 6 a 8 do Método Suzuki. A maior 
parte do material da plataforma foi projetada para níveis iniciantes a intermediários. Pode 
ser complicado praticar um movimento inteiro de um concerto romântico ou sonata, por 
exemplo, com todas as suas nuances de tempo utilizando um acompanhamento digital, mas 
ainda assim, creio que algum auxílio desta tecnologia pode ser útil, especialmente para o 
aperfeiçoamento da afinação.

Os estudos do Op. 73, High School of Cello Playing, de David Popper são conhecidos entre 
violoncelistas por suas altas demandas técnicas para a mão esquerda. A Figura 2 apresenta 
o início do Estudo No. 3 com um acompanhamento que elaborei para o SmartMusic®, a fim 
de guiar a afinação do violoncelista. Esta segunda voz foi composta com base em uma aná-
lise harmônica, utilizando notas que têm a função de fundamentais para cada campo tonal 
identificado na melodia. Desta forma, o violoncelista pode afinar as notas do estudo em 
relação a uma referência tocada pelo computador. Para este exercício utilizei o som MIDI de 
piano para o acompanhamento.

Figura 2: Início do Estudo Nº 3 Op. 73 de D. Popper com um acompanhamento elaborado para a prática com 
SmartMusic®.
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O Prelúdio da Suíte IV para violoncelo solo de J. S. Bach exige algumas habilidades 
complexas para a afinação: poucas cordas soltas, grandes saltos, frequentes cruzamentos 
de corda e extensões. A Figura 3 apresenta o início desta peça com um acompanhamento, 
novamente, utilizando as fundamentais de cada arpejo. Neste caso, utilizei um timbre de 
violoncelo.

Figura 3: Início do Prelúdio da Suite IV de J. S. Bach com um acompanhamento elaborado para a prática com 
SmartMusic®.

No próximo exemplo (Figura 4), criei um acompanhamento para um trecho do segun-
do movimento do Concerto nº 1 para Violoncelo de C. Saint-Saëns. Neste ponto, o solista 
executa uma sequência de 12 arpejos de tríade maior, transpondo um semitom abaixo a 
cada repetição, em posição de capotasto, iniciando com o polegar no harmônico central da 
corda lá e terminando no Sib. Soma-se, ainda, o caráter de candenza do excerto, começando 
em um andamento lento seguido de accelerando e rittardando, o que torna a tarefa ainda mais 
complexa. Mais uma vez, as fundamentais de cada arpejo aumentam a percepção do violon-
celista quanto à eficiência de sua afinação durante as sessões de estudo.

Figura 4: Trecho do Concerto Nº 1 para Violoncelo e Orquestra de C. Saint-Saëns com um acompanhamento elaborado 
para a prática com SmartMusic®.

Como mencionado acima, estes acompanhamentos foram elaborados para serem uti-
lizados no SmartMusic® com foco no controle da afinação. Eu os considero uma espécie 
de “metrônomo” para a afinação. Propositalmente, utilizo apenas notas de referência e não 
acordes completos nestes acompanhamentos. Desta forma, o violoncelista fica mais livre 
para ajustar a afinação de acordo com o sistema de afinação desejado: justo, pitagórico ou de 
igual temperamento. Uma quantidade significativa de pesquisas acadêmicas sobre o uso do 
SmartMusic® como um conjunto de ferramentas de educação musical tem sido produzida 
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desde seu lançamento. Como a maior parte de seu conteúdo tem como foco alunos inician-
tes e intermediários, a maioria destas investigações se concentra na eficácia desta tecnolo-
gia aplicada àquele ambiente. Minha experiência com estudantes em nível universitário me 
encorajou a explorar mais profundamente este tema, com uma pesquisa com maior rigor 
metodológico para afirmar qual é a eficácia deste recurso no contexto do ensino superior 
para os instrumentistas de cordas.
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AulAs onlIne: uMA reVIsão de lIterAturA 
sobre o ensIno e AprendIzAGeM dos 

InstruMentos de CordAs frICCIonAdAs Antes 
dA pAndeMIA dA CoVId-19

Dora Utermohl de Queiroz1, Universidade de Aveiro

Resumo

Este artigo reúne pesquisas na área do ensino e aprendizagem online de instrumentos de cordas friccionadas publica-
das entre 2007 e 2019 buscando responder as seguintes questões: (i) Quais as motivações apresentadas pelas institui-
ções para o desenvolvimento de projetos de ensino e aprendizagem online? (ii) Quais foram os suportes digitais utili-
zados nas ações relatadas? (iii) Quais foram os desafios e as características reportados? (iv) Quais foram as diferenças 
nas abordagens metodológicas descritas nas aulas online síncronas em comparação com as aulas presenciais? (v) Quais 
foram os principais resultados encontrados por esses estudos? Esta revisão de literatura teve como foco pesquisas de-
senvolvidas nos seguintes países: Dinamarca, Austrália, Inglaterra, Turquia e Estados Unidos da América. Os principais 
resultados mostram que: (i) os ângulos de captação das imagens são importantes para uma boa experiência nas aulas 
online e a escolha desses ângulos depende de cada instrumento; (ii) os professores envolvidos nestes estudos utilizaram 
abordagens de ensino mais construtivistas do que nas aulas presenciais; (iii) quanto melhor a qualidade da internet e 
software utilizado para aula online síncrona, menores são as diferenças encontradas pelos alunos ao comparar as aulas 
presenciais com as online; e (iv) os técnicos e engenheiros de som desempenharam um papel importante em projetos 
institucionais que pretendem utilizar as aulas online como recurso educacional. 
Palavras-chave: ensino e aprendizagem de instrumentos de cordas friccionadas; educação online; revisão da literatura. 

IntRodução

Em 2020, devido ao distanciamento social e medidas de confinamento adotadas em 
muitos países afetados pela pandemia da Covid-19, muitos professores de instrumentos 
foram forçados a se adaptar rapidamente do modelo de ensino presencial para o modelo 
intitulado Ensino Remoto Emergencial (ERE). Mas antes desse período, alguns estudos se 
dedicaram a relatar o uso de suportes digitais como forma de mediação do ensino e apren-
dizagem dos instrumentos musicais.

1  Email: doraqueirozcello@gmail.com



34

Sumário

Antes do século XXI, existiram iniciativas de ensino e aprendizagem a distância 2de 
instrumentos musicais/voz. Um exemplo foi o programa da rádio BBC3 chamado ‘Singing 
Together’, que iniciou em 1939, e durou quase 60 anos. De acordo com Cameron (2020), 
as aulas aconteciam nas manhãs das segundas-feiras, às 11h00, em várias escolas do Reino 
Unido, quando os professores ligavam o rádio e cantavam com seus alunos.

Para ensinar um instrumento musical, as ações do corpo – postura, gesto, empunha-
dura – fazem parte do conteúdo que os professores desejam desenvolver com seus alunos. 
Em função disso, no contexto da Educação a Distância (EAD), o uso do vídeo é fundamental 
na assimilação dos conteúdos pelo aluno de instrumento. Por este motivo, devido à popula-
rização da internet e o desenvolvimento de softwares de webconferência, grande parte das 
pesquisas nesta área remontam ao século XXI. 

Assim, este artigo apresentará pesquisas publicadas entre 2007 e 2019 (antes da pan-
demia de Covid-19) e desenvolvidas nos seguintes países: Dinamarca, Austrália, Inglaterra, 
Turquia e Estados Unidos da América4. O foco será em processos de ensino e aprendizagem 
relativos aos instrumentos de cordas friccionadas. Nesta revisão de literatura foram utiliza-
das as seguintes bases de dados para o levantamento bibliográfico: Biblioteca do Conheci-
mento Online (B-On), Institute of Education Resource Information Center (ERIC) e Scopus 
Preview.

enquadRamento teóRIco

A primeira parte deste artigo é dedicada ao delineamento dos dois universos conceitu-
ais nos quais este trabalho enquadra-se.

ensIno e aPRendIzagem de InstRumentos de coRdas FRIccIonadas

Esta pesquisa localiza-se na área denominada Ensino e Aprendizagem de Instrumentos de 
Cordas Friccionadas. Este campo de estudos baseia-se nas familiaridades relacionadas a essa 
família de instrumentos.

Tocar um instrumento de cordas friccionadas exige do instrumentista uma série de 
competências próprias desta família de instrumentos. Uma dessas competências é, por 
exemplo, a empunhadura do arco. Na literatura especializada encontramos algumas pes-
quisas que se debruçam em aspectos transversais a todos esses instrumentos, como por 
exemplo: 1) aspectos técnicos e mecânicos, como mudança de posição, vibrato, técnica de 
arco, habilidades de afinação (HOPKINS, 2018); 2) abordagens pedagógicas dos principais 
métodos utilizados na iniciação aos instrumentos de cordas como o Método Suzuki (1959), 
Método Rolland (1974) ou Método Colourstring (1996) (PONTES, 2017; ORDO, 2017; MIT-

2  Segundo o professor de língua portuguesa Pasquale Neto (2009, p. 1) “o acento indicador de crase (acento grave) é 
opcional na expressão adverbial feminina “a/à distância”, como atestam os diversos exemplos clássicos e modernos e 
as abonações de gramáticas, guias de uso, manuais e dicionários (“Houaiss”, “Aurélio” etc.). Este autor reitera que não 
devemos confundir “a/à distância” com “à distância de”, pois nesse caso, há unanimidade no uso do acento grave, como 
em: “Via-a sempre à distância de uma estrela”. Diante deste argumento e da literatura especializada na área, que tanto 
no português do Brasil quanto no de Portugal, adotam o termo sem a crase, neste trabalho utilizarei o termo “educação 
a distância” sem crase.
3  Iniciais de British Broadcasting Corporation. 
4  Nesta revisão de literatura, realizada entre março e abril de 2020, não foram encontradas pesquisas realizadas no 
Brasil, datadas antes de 2020, que abordaram o ensino e aprendizagem online dos instrumentos de cordas friccionadas. 
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CHEL, 1998); 3) processos de aprendizagem em modelos específicos de ensino como no en-
sino coletivo (SANTOS, 2016; YING, 2008); entre outras pesquisas desenvolvidas no âmbito 
da prática de conjunto de cordas friccionadas, como as voltadas para o desenvolvimento da 
improvisação (MATOS, 2014), ou do despertar da criatividade (ALBUQUERQUE, 2015). 

educação onlIne

A Educação a Distância (EAD) é uma modalidade de ensino e aprendizagem utilizada 
em diversas áreas do conhecimento desde o séc. XIX. Muitos pesquisadores buscaram cate-
gorizar em fases o desenvolvimento da EAD baseados nas mudanças tecnológicas e teorias 
da aprendizagem utilizadas na modalidade com o passar dos anos (HEYDENRYCH; PRINS-
LOO, 2010). Moore e Kearsley (2012) a dividem em cinco gerações históricas. Segundo esses 
autores (MOORE; KEARSLEY, 2012), a primeira geração de EAD utilizou primordialmente 
as cartas como meio de instrução. A segunda geração foi mediada pelo rádio e pela televisão. 
A terceira geração, por sua vez, não se caracterizou pela adoção de outra forma de tecnolo-
gia empregada no ensino e aprendizagem, mas sim, foi marcada pela institucionalização de 
cursos EAD, como por exemplo os oferecidos pelas “Universidades Abertas”. A quarta gera-
ção iniciou em 1980 com a primeira interação a distância em tempo real possibilitada pela 
teleconferência por áudio, vídeo e pelo computador, amplamente utilizada no treinamento 
corporativo. Finalmente, para Moore e Kearsley (2012), a última geração é marcada pelo en-
sino e aprendizagem online5. 

Esta última geração é definida pela disseminação das novas Tecnologias Digitais de 
Informação e Comunicação (TDIC), que colocam à nossa disposição inúmeros recursos tec-
nológicos. Nesse sentindo, a popularização da internet potencializou o uso das TDICs, e não 
só revolucionou vários aspectos das nossas vidas como desempenhou um importante papel 
nas mudanças ocorridas na EAD, provocando o crescimento desta modalidade de ensino e 
aprendizagem, possibilitando a circulação de informações e a interação entre sujeitos geo-
graficamente dispersos. 

Segundo Gohn (2009), existem muitos termos para definir os “processos educacionais 
diferentes dos chamados sistemas face a face” (pp. 26-27). Na literatura que trata da moda-
lidade educacional na qual o aluno e o professor estão na maioria das vezes fisicamente dis-
tantes um do outro, podemos encontrar a utilização dos seguintes termos para definição do 
formato educacional: ensino a distância, educação a distância, e-learning, educação virtual, 
ensino e aprendizagem a distância, educação online, educação a distância online, ensino 
online, aprendizagem aberta, educação móvel, dentre outros termos. 

Constatou-se, nesta revisão de literatura, que os trabalhados abordados utilizaram os 
seguintes termos para definir a modalidade: ‘distance learning’ (OKAN; ARAPGIRLIOGLU, 
2019; LANCASTER, 2007); ‘online learning’ (KING et al., 2019; NYMAZ et al., 2017; JOHNSON 

5  Neste trabalho optou-se pela grafia “online”, como na língua inglesa, sem utilização do itálico para indicar estrangei-
rismo. A escolha justificasse pela ampla utilização do termo com tal grafia no Brasil e a incorporação do mesmo no co-
tidiano dos brasileiros e das brasileiras. Entende-se que não há nenhuma perda do entendimento do texto pela adoção 
desta grafia. A escolha também se baseia nas ideias do professor do Departamento de Línguas Estrangeiras e Tradução 
da Universidade de Brasília, Prof. Marcos Bagno (2013).

about:blank
about:blank
about:blank
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et al., 2015) ‘distributed music lessons or practice’ (DAVIES, 2015), ‘real-time delivery of instrumental 
teaching’ (LANCASTER, 2007), ‘telepresence’ (LEVISEN et al., 2013 ).6 

Com base na classificação de Moore e Kearsley (2012) descrita acima, visto que todas 
essas pesquisas buscaram compreender os processos de ensino e aprendizagem mediados 
pelas Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação Digital (TDICs) via Web, este arti-
go utilizará o termo ensino e aprendizagem online de instrumentos de cordas friccionadas.

dIscussão

quaIs as motIVações aPResentadas Pelas InstItuIções PaRa o desenVolVImento 
de PRojetos de ensIno e aPRendIzagem onlIne

Em algumas pesquisas, uma das justificativas para a adoção da modalidade de ensi-
no e aprendizagem online é reduzir os custos relacionados ao deslocamento de professores 
para possibilitar a aprendizagem de instrumentos a alunos que de outra forma não pode-
riam desenvolver uma prática instrumental.

Okan e Arapgirlioglu (2019), que se dedicaram a pesquisar o ensino a distância de vio-
lino para iniciantes na Turquia, afirmam que a maioria dos alunos se desenvolve sem acesso 
a educação artística presencial devido a problemas como: transporte, custo das aulas e falta 
de profissionais nas áreas que habitam. Assim, para indivíduos que sempre foram prejudi-
cados pela falta de acesso ao estudo das disciplinas artísticas, simplesmente por residirem 
em áreas distantes dos grandes centros, a educação online pode ser uma estratégia para 
contornar este problema.

Algumas pesquisas levantadas neste artigo buscam encontrar soluções para a falta de 
acesso à aprendizagem de instrumentos em áreas rurais (NYMAZ et al., 2017; JOHNSON et. 
al., 2015). O projeto desenvolvido na Inglaterra chamado Connect: Resound7, por exemplo, é 
uma iniciativa que pretende investigar “(...) how digital technologies can be used to provide 
music education and enrichment activities to children living in rurally isolated areas” (NY-
MAZ et al., 2017, p. 2)8.

Os professores de cordas que, além de trabalharem como pedagogos, possuem uma 
agenda lotada de concertos, também optam pelas aulas síncronas online. É o caso do con-
ceituado violinista/violista Pinchas Zukerman9, um dos pioneiros na utilização desta moda-
lidade no ensino de instrumentos musicais. Desde 1995, Zukerman dá aulas de violino para 
seus alunos regulares via webconferência, nos momentos em que está em turnê (DAVIES, 
2015).

6  Tradução livre do original em inglês de cada um dos termos em ordem de aparecimento: aprendizagem a distância, 
aprendizagem online, aulas e prática musical distribuída, fornecimento do ensino de instrumentos em tempo real, 
telepresença.
7  Este programa foi desenvolvido pela North Yorkshire Music Action Zone (NYMAZ), University of Hull e UCAN Play. As 
aulas foram desenvolvidas em 7 escolas primárias e começaram em novembro de 2014 e finalizaram em abril de 2015 
(JONHSON et al., 2015).
8  Tradução livre do original em inglês: “(…) como as tecnologias digitais podem ser usadas para fornecer educação mu-
sical e enriquecer atividades para crianças vivendo em área rurais isoladas”. 
9  Zukermann juntamente com a diretora Marta Casals Istomin da The Manhattan School of Music, foram os responsáveis, 
em 1996, pela implementação nesta instituição do primeiro programa de ensino e aprendizagem a distância de música 
nos EUA (MANHATTAN, 2020).
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Davies (2015) que realizou sete estudos de caso buscando entender a experiência dos 
músicos durante a performance, ensaios e aulas síncronas online relata que os sujeitos envol-
vidos na pesquisa relataram que uma das vantagens da modalidade é economizar tempo, 
custos com viagens e facilitar o acesso a músicos e professores localizados remotamente.

A modalidade também é utilizada como forma de promover intercâmbios institucio-
nais, proporcionando a internacionalização dos saberes nas instituições educacionais parti-
cipantes. O estudo de Levisem et al. (2013), por exemplo, envolveu 3 instituições localizadas 
em continentes distintos, nomeadamente o Royal Danish Academy of Music (RDMA) na Dina-
marca, a New World Symphony e Cleveland School of Music, ambas instituições localizadas nos 
EUA.

quaIs FoRam os suPoRtes dIgItaIs utIlIzados nas ações Relatadas nessas 
PesquIsas

Todas as pesquisas levantadas nesta revisão de literatura usaram ferramentas de co-
municação síncronas e alguns aprimoraram o ensino e a aprendizagem por meio de ferra-
mentas de comunicação assíncronas10.

Alguns autores dedicaram seus trabalhos ao teste de determinados softwares ou equi-
pamentos focando nas implicações do seu uso nos processos de aprendizagem e/ou perfor-
mance. É o caso de Davies (2015), que buscou compreender a eficácia da utilização do sistema 
de transmissão denominado LoLa11 (LOwLAtency) na performance e aprendizagem musical. 
Davies (2015) explorou como os músicos experimentam a latência, como eles usam o ele-
mento de vídeo e como o público percebe as performances à distância usando o LoLa.

LoLa é um sistema de videoconferência de alta qualidade que permite que músicos 
localizados remotamente toquem juntos em tempo real. Ele oferece baixa latência na trans-
missão da imagem e do som e é oferecido gratuitamente para usos educacionais (LOLA, 
2020).

Johnson et al. (2015), consideraram os custos e a viabilidade financeira do setor educa-
cional da Inglaterra para a escolha dos equipamentos e softwares utilizados na componente 
prática da investigação. Nessa pesquisa, foi utilizado o software Skype em combinação com 
o Roland VR-3EX (equipamento de mixagem de vídeo e áudio), 3 câmeras externas e micro-
fones.

Em Levisen et al. (2013) vídeo e som foram transmitidos através da Internet212, que ofe-
rece alta qualidade de transmissão e pouca latência. Desde 2002, a Manhattan School of Mu-
sic também usa a Internet2 em seu Programa de Ensino a Distância (MANHATTAN, 2020).

Okan e Arapgirlioglu (2019) utilizaram um ambiente online de aprendizagem onde 
foram disponibilizados materiais escritos, de áudio e vídeo para os alunos, além de aulas 
online síncronas, que aconteceram uma vez por semana, e foram realizadas através de um 

10  A educação online pode utilizar ferramentas de comunicação: 1) síncronas, que são aquelas que ocorrem em tempo 
real, necessitando que ambos os participantes (professor e alunos) estejam online simultaneamente, como no caso da 
webconferência, 2) ou assíncronas, que são aquelas em que os sujeitos não estão online ao mesmo tempo, como fóruns, 
chats, onde são partilhados conteúdos escritos ou arquivos de vídeos e áudio. 
11 https://lola.conts.it/
12 https://internet2.edu/ 
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software de webconferência da Universidade onde foi desenvolvida a pesquisa. Nesta revisão 
de literatura, o único trabalho que relatou o uso destas duas ferramentas de comunicação foi 
o destes dois autores, os demais concentraram-se nas interações online síncronas através de 
plataformas de webconferência. 

Nesse sentido, é interessante notar que o uso combinado de ferramentas de comuni-
cação síncrona e assíncrona aumentam as possibilidades de interação e produção de conte-
údo, permitindo ao professor indicar materiais textuais, visuais ou auditivos que podem ser 
acessados pelos alunos em qualquer hora e qualquer lugar.

Quando se fala em ensino e aprendizagem online, os suportes digitais utilizados são 
sempre um ponto abordado pelos pesquisadores, pois, por representarem o veículo de me-
diação para a construção do conhecimento nesta modalidade, desempenham um papel im-
portante nos processos educacionais que ocorrem neste formato de ensino. A cada ano esses 
veículos de mediação vão se desenvolvendo e pesquisas que buscam descrever o uso desses 
suportes tornaram-se necessárias. 

quaIs FoRam os desaFIos e as caRacteRístIcas Relatados

Um dos desafios reportados nas pesquisas é o atraso no som e na imagem durante as 
aulas online síncronas. Problemas relacionados à latência são descritos com mais frequên-
cia em pesquisas que utilizaram provedores comerciais de internet. Neste caso, as aborda-
gens recorrentemente utilizadas pelos professores nas aulas presenciais são prejudicadas. 
Conforme Johnson et al. (2015, p. 7) relatam: “The main challenge for all teachers was the 
inherent time delay using Skype: teachers were unable to count a beat alongside a pupil or 
to accompany them while playing 13.

As pesquisas que utilizaram sistemas com baixa latência relataram que na maioria das 
vezes os participantes se adaptaram ao atraso da imagem e/ou do som estabelecendo um 
ritmo semelhante ao das aulas presenciais (LEVISEN et al., 2013; LANCASTER, 2007). Nesse 
mesmo sentido, em um dos estudos de caso realizados pela autora Davies (2015, p. 55), uma 
violoncelista que participou de ensaios e uma performance juntamente com um violinista uti-
lizando o LoLa, afirmou que “the togetherness and music-making did not feel any different 
from playing together in the same room.”14

Outros músicos que participaram da pesquisa de Davies (2015) disseram que se senti-
ram frustrados, pois não possuíam conhecimentos suficientes para resolver eventuais pro-
blemas técnicos durante as atividades síncronas online. Nesse sentido, a autora destacou 
os benefícios de ter engenheiros de som disponíveis para projetos como este, com conheci-
mento em estúdio e em sistemas como o LoLa. Levinsen et al. (2013) também apontam que 
as aulas síncronas online devem incluir técnicos, a fim de facilitar o funcionamento dos 
equipamentos e evitar perturbações técnicas durante as aulas. 

Verificou-se que os ângulos de captura das imagens são importantes para uma boa 
experiência nas aulas online síncronas e que a escolha desses ângulos depende de cada ins-
13   Tradução livre do original em inglês: “O principal desafio para todos os professores era o atraso inerente ao uso do 
Skype: os professores não conseguiam bater o tempo juntamente com o aluno ou para acompanhá-lo enquanto tocava.”
14  Tradução livre do original em inglês: “o sentimento de união e de fazer música não foi diferente de tocar na mesma 
sala” 
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trumento. Para Lancaster (2007) é importante que o posicionamento da câmera permita o 
contato visual entre aluno e professor. Para ela (LANCASTER, 2007, p. 14), “interactivity and 
the building of a relationship between teacher and students is fundamental to the success of 
a program via videoconference.”15

Em Levisen et al. (2013), o ângulo de captura da imagem nas aulas de violoncelo foi o 
menos desafiador, uma vez que a captura da imagem foi capaz de reproduzir a mesma pers-
pectiva visual das aulas presenciais deste instrumento.

quaIs FoRam as dIFeRenças nas aBoRdagens metodológIcas descRItas nas aulas 
onlIne síncRonas em comPaRação com as aulas PResencIaIs

Levisen et al. (2013) observaram os mesmos professores atuando em aulas online 
síncronas e presenciais. Comparando as abordagens metodológicas nos dois formatos, eles 
perceberam que, nas aulas online, os professores adotaram práticas de ensino mais constru-
tivistas do que nas aulas presenciais.  Nesse sentido, segundo estes autores, dada a natureza 
desta modalidade, que impossibilita o professor de tocar ou escrever na partitura do aluno, 
os professores incentivaram os alunos, por meio de “diálogos reflexivos”, a formularem so-
luções autonomamente.

Em relação à comunicação, Levisen et. al. (2013) apontam que nas aulas online síncro-
nas houve uma substituição da comunicação não verbal por diálogos carregados de metá-
foras e explicitados por meio de gestos. Estes autores acreditam que isso ocorre para com-
pensar, como já citado, os atos comuns que ocorrem nas aulas presenciais. Do ponto de 
vista pedagógico, é interessante que o professor seja desafiado a verbalizar o conhecimento 
tácito. No entanto, esses autores alertam que, no ensino por webconferência, conhecimen-
tos difíceis de traduzir em palavras podem desaparecer da prática dos professores.

Por outro lado, King et al. (2019), que exploraram o comportamento dos professores do 
projeto Connect Resound e compararam com a atuação dos mesmos em aulas presenciais, re-
lataram que nas aulas online síncronas a porcentagem foi menor na categoria “Giving advi-
ce, instructions, information, or practise suggestions”16, ou seja, nas aulas online síncronas 
os professores falaram menos do que nas presenciais. 

quaIs são os PRIncIPaIs Resultados encontRados nestes estudos

Okan e Arapgirlioglu (2019) trabalharam com alunos iniciantes ao violino. O foco prin-
cipal desses dois autores foi comparar a educação a distância com a presencial por meio da 
aplicação de aulas presenciais em um grupo de controle e aulas online em um grupo expe-
rimental. Os resultados do estudo mostraram que não houve diferenças significativas entre 
os alunos que receberam instrução a distância e os que receberam no formato presencial.

Nessa mesma perspectiva, Johnson et al. (2015) perceberam que as técnicas básicas 
voltadas para alunos iniciantes puderam ser transmitidas com sucesso por meio das aulas 
online síncronas. Os professores envolvidos neste estudo também relataram bons níveis de 
concentração dos alunos durante as aulas. Neste mesmo trabalho, os alunos e pais envolvi-
15  Tradução livre do original em inglês: “a interatividade e a construção de uma relação entre professor e alunos é fun-
damental para o sucesso de um programa via videoconferência”. 
16  Tradução livre do original em inglês: “Dando conselhos, instruções, informações, ou sugestões práticas.” 
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dos afirmaram preferir aulas presenciais às online, porém, no questionário, 70,1% dos alu-
nos disseram que gostaram “very much” das aulas online.

O nível de concentração e absorção de conteúdo também foi abordado por Orngreen 
et al. (2012). Estes autores afirmaram que os alunos envolvidos no estudo experimentaram 
uma sensação de “hiperfoco” nas aulas online. Nesse mesmo sentido, Pinchas Zukerman 
argumenta que “the lessons via videoconference are so intense that his students get as much 
value from a thirty-minute lesson as they do from an hour-long traditional lesson” (FOLEY, 
1996 apud DAVIES, 2015, p. 18)17.

Alguns autores declaram diferenças substanciais de um instrumento para o outro em 
aulas síncronas online. Eles ressaltam que cada instrumento implica em escolhas técnicas 
específicas, ângulos de câmera, escolha de microfones (devido à tecitura dos instrumentos). 
Estes pontos, influenciam diretamente nos processos educacionais e sugerem a necessida-
de de pesquisas que explorem ainda mais as necessidades dos professores e alunos de cada 
um dos instrumentos de cordas quando envolvidos nesta modalidade.

consIdeRações FInaIs

A Educação a Distância vem, há muitos anos, sendo utilizada como modalidade de 
ensino e aprendizagem para áreas que produzem conhecimento declarativo. A partir do séc. 
XXI, devido ao desenvolvimento das mídias digitais e à popularização da internet, houve 
um aumento de projetos que utilizam esses recursos no ensino e aprendizagem de instru-
mentos musicais.

As pesquisas levantadas nesta revisão de literatura mostram, utilizando diferentes 
métodos de coleta de dados, que os alunos envolvidos na modalidade de ensino e aprendi-
zagem online demonstraram um desenvolvimento técnico e musical muito semelhante aos 
envolvidos nas aulas presenciais.

Os principais desafios encontrados referem-se à qualidade da velocidade da banda 
larga de internet. Nesse sentido alguns estudos levantados aqui demonstram que as estra-
tégias de ensino e aprendizagem também devem ser adaptadas às limitações técnicas im-
postas pelas possibilidades de conexão e equipamentos utilizados na componente prática 
das pesquisas. Isso ocorreu, por exemplo, em pesquisas que utilizaram plataformas onde 
professor e aluno não podiam tocar ao mesmo tempo sem latência, neste caso, os sujeitos 
envolvidos adaptaram-se a latência.

É importante destacar que esse formato de ensino vai além da escolha de dispositivos, 
softwares e plataformas, esbarra em formas específicas de construção de conhecimento e 
abordagens metodológicas. Algumas características relacionadas às estratégias pedagógi-
cas, comunicação e comportamento dos professores durante as aulas síncronas online são 
descritas em alguns dos trabalhos, porém os dados coletados nesta revisão de literatura su-
gerem que essas características precisam ser mais exploradas em pesquisas futuras. 

O problema relacionado ao ensino e aprendizagem online de instrumentos musicais 
se intensifica diante do momento atual em que o mundo enfrenta uma pandemia gerada 

17  Tradução livre do original em inglês: “que as aulas por videoconferência são tão intensas que seus alunos obtêm tanto 
valor de uma aula de trinta minutos quanto de uma aula de uma hora no formato tradicional”. 
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pelo surto da Covid-19. Esse sentimento de estranhamento é compreensível e demonstra a 
importância da promoção de pesquisas e a consequente formação de profissionais qualifica-
dos para atuar nessa modalidade específica de ensino e aprendizagem. Diante disso, o ano 
de 2020 terá um grande impacto nesta área, tanto no desenvolvimento de novos softwares e 
equipamentos como nas estratégias de ensino e aprendizagem utilizados no formato.
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Resumo

O presente trabalho é um relato de experiência com o objetivo de apresentar Oficina de Prática de Conjunto realizada 
no Centro de Cultura da Universidade Federal de Lavras. O trabalho também buscou dialogar com outras experiências 
relatadas na literatura. Os resultados corroboram com outros relatos no que diz respeito à contribuição da prática de 
conjunto no desenvolvimento de competências musicais e extramusicais.
Palavras-chave: Prática de Conjunto; Projetos Educacionais; Formação Musical; Conjuntos Instrumentais.

IntRodução

Esta comunicação apresenta a experiência da Oficina de Prática de Conjunto, estru-
turada na forma de orquestra de cordas, ao longo de 2019 no Centro de Cultura da Univer-
sidade Federal de Lavras - UFLA. O grupo era integrado por 25 aprendizes, 8 monitores e 1 
regente.

Apesar de a formação de grupos de prática de conjunto ser uma estratégia metodoló-
gica com múltiplos benefícios e amplamente utilizada em cursos de formação musical, na 
literatura nacional existem poucos trabalhos que apresentam detalhadamente a organiza-
ção de um grupo de prática de conjunto. Neste sentido, o objetivo deste texto é apresentar 
de maneira detalhada a experiência da Oficina de Prática de Conjunto da UFLA, dialogando 
com outras experiências descritas na literatura.

Ao relatar esta experiência, não há a pretensão de que ela seja vista como um modelo, 
mas espera-se que ela possa contribuir para o estabelecimento de um diálogo, incentivando 
relatos de outras experiências. É na possibilidade de troca de experiências e na aprendiza-
gem que estas trocas possibilitam que se inscreve a justificativa deste relato.

mailto:lucas.vieira@estudante.ufla.br
mailto:carlos.s.o.falavina@gmail.com
mailto:musica@ufla.br
mailto:larissa.fonseca2@estudante.ufla.br
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ReVIsão de lIteRatuRa

A prática de conjunto instrumental é uma estratégia metodológica que pode ser muito 
eficiente, pois permite diversas formações musicais e possibilita a integração de estudantes 
de diferentes idades, com diferentes níveis de conhecimento musical e em diversos contex-
tos educacionais (BASTIÃO, 2012). 

O fazer musical em conjunto proporciona o desenvolvimento de competências musi-
cais não contemplados na prática individual, como a escuta ativa de si, do outro e das vozes 
musicais (KIRST E KUSSLER, 2018); a possibilidade da percepção, criação e interpretação, 
descritas por Murray Schafer (1991); o desenvolvimento de segurança para performance 
(MACHADO, 2018); dentre outras. 

Ela também permite o desenvolvimento de competências extra-musicais, principal-
mente habilidades sociais, reconhecidas por vários autores (ANDRADE, 2020; MACHADO, 
2018; SANTOS, 2016; SOUSA, 2010). Nas palavras de Kirst e Kussler (2018, p. 117),

para além do desenvolvimento de habilidades propriamente musicais, as práticas co-
letivas contribuem positivamente nas relações interpessoais, no desenvolvimento da 
afetividade, solidariedade, respeito mútuo, cooperação, união de grupo, entre outras 
habilidades sociocognitivas.

Além disto, Andrade (2020) ao descrever a experiência do NEOJIBA, destaca que ao 
serem realizadas como prática musical coletiva, estas atividades promovem a integração 
social e a redução de desigualdades, permitindo aos jovens “experimentar novas realidades 
e conhecimentos, não só no âmbito orquestral como nas demais atividades da vida em co-
munidade” (ANDRADE, 2020, p. 111). 

Estas contribuições fazem com que espaços de prática de conjunto estejam presentes 
em iniciativas reconhecidas nacionalmente: dentre os melhores exemplos destacam-se os 
grupos do Projeto Guri e do Instituto Baccarelli em São Paulo e o NEOJIBA na Bahia. No 
cenário internacional, destaca-se “EL Sistema” na Venezuela, uma iniciativa que inspirou 
diversos projetos ao redor do mundo.

Tratando sobre a organização de grupos de prática de conjunto, apresentaremos os re-
latos mais recentes. Em Andrade (2020) encontra-se um relato detalhado do funcionamento 
do NEOJIBA e que aqui infelizmente precisamos apresentar de maneira breve. As ativida-
des são realizadas sempre em grupos, com formações orquestrais/instrumentais e corais. A 
prática instrumental acontece em formações de música de câmara e, prioritariamente, em 
conjuntos orquestrais de diversos tipos. É recomendado que os grupos encontrem-se pelo 
menos três vezes por semana, cada encontro com duração de duas a três horas. Os moni-
tores participam de orquestras e recebem orientação de professores em nível mais alto de 
instrução. A partir desta formação os monitores são responsáveis pela formação dos músi-
cos de outras orquestras e núcleos, seja ministrando aulas de instrumentos ou por meio da 
liderança de ensaios de naipe. O repertório é escolhido considerando o aspecto técnico e a 
linguagem musical, estruturado de maneira sequencial e dividido em níveis de 0 a 5. 

Machado (2018) relata sua experiência ao adicionar a prática de conjunto como con-
clusão das atividades semestrais de um curso de musicalização. Participaram da atividade 
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16 estudantes adultos, integrando instrumentos e voz. A atividade foi realizada nas duas 
últimas aulas do semestre,  cada aula com duração de 90 minutos. Nelas os participantes ti-
veram a oportunidade de escolher uma música, criar um arranjo, ensaiar e registrar a apre-
sentação em vídeo.

Kirst e Kussler (2018) relatam a organização de um grupo de prática de conjunto com 5 
estudantes jovens, matriculados no ensino médio. O grupo também teve formação diversa, 
integrando violino, flauta, violão, teclado, guitarra, contrabaixo elétrico e percussão (bateria 
e cajon). Os encontros aconteceram semanalmente, com duração de 1 hora cada encontro. 
Cada encontro era planejado previamente pelos professores, de maneira a organizar as ati-
vidades a serem realizadas. O repertório também foi escolhido pelos estudantes.

A experiência relatada por Silva e Wolffenbüttel (2017) foi realizada na educação bá-
sica, em turmas do 1º, 3º, 6º, 7º e 8º anos do ensino fundamental. Com os estudantes do 1º e 
3º anos, foram realizadas atividades coletivas principalmente para o desenvolvimento das 
habilidades motoras e percepção musical. Já com os estudantes dos 6º, 7º e 8º anos, foi pos-
sível realizar atividades com instrumentos variados: teclados eletrônicos, escaletas, flautas 
doces, violões e instrumentos de percussão. Apesar de não apresentar detalhes quanto a 
organização e duração das atividades, as autoras destacam que muitas vezes não era pos-
sível o estudo da música no grande grupo dado a limitação de tempo e ao fato de um único 
professor responsabilizar-se por ensinar os diferentes instrumentos a cada naipe.  

a oFIcIna de PRátIca de conjunto da uFla
As oficinas de música constituem um projeto que vem sendo realizado desde 2012 na 

Universidade Federal de Lavras. Entretanto foi em setembro de 2018 que se formou o pri-
meiro grupo de Prática de Conjunto, voltado para os aprendizes das oficinas de violino, vio-
loncelo e contrabaixo. A princípio a participação dos aprendizes era facultativa. Percebendo 
a contribuição que a atividade estava oferecendo, decidiu-se que no ano seguinte a partici-
pação no grupo de Prática de Conjunto seria requisito para a participação nas oficinas espe-
cíficas de instrumentos. Nesta seção apresentaremos os principais aspectos da organização 
da oficina ao longo de 2019. 

A primeira etapa realizada foi o planejamento da atividade para o ano de 2019, elabo-
rado em reuniões no mês de março com participação dos monitores e regente. Nessas reu-
niões se avaliou os recursos disponíveis, como instrumentos, cadeiras, salas e monitores. A 
partir desse levantamento foi possível definir a quantidade de vagas e turmas que seriam 
ofertadas em cada instrumento.  

Após a etapa de planejamento foi realizado o processo de divulgação do projeto e reali-
zação das inscrições. As atividades foram divulgadas principalmente nas contas do Música 
no Centro de Cultura no Facebook e Instagram. Também foi divulgada matéria no portal 
institucional da universidade. As inscrições foram realizadas por meio de um formulário 
eletrônico. Após as inscrições foram realizadas entrevistas com os inscritos que ainda não 
possuíam nenhuma experiência prévia com um instrumento de cordas friccionadas. Já com 
os inscritos que possuíam alguma experiência foi realizada uma pequena audição. Tanto as 
entrevistas, quanto as audições não eram classificatórias, foram realizadas com o intuito de 
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conhecer melhor os participantes e o nível técnico dos que já possuíam alguma experiência. 
Assim foi possível conhecer um pouco o grupo que estava se formando.

A terceira etapa consistiu no planejamento das competências a serem desenvolvidas 
no semestre. Foram consultados como referência os programas de formação da Associated 
Board of the Royal Schools of Music - ABRSM. Também foi possível uma conversa com o 
violinista e regente André Sanches, que compartilhou um pouco de sua experiência à frente 
da Orquestra Sinfônica Juvenil do Instituto Baccarelli e em outros projetos e festivais. 

Em seguida foi feita a seleção do repertório a partir do qual seria possível o desenvol-
vimento das competências planejadas na etapa anterior. O repertório iniciou com peças que 
utilizam apenas cordas soltas e pizzicato, adicionando outras técnicas e competências pro-
gressivamente. Tanto o planejamento de competências, quanto a escolha de repertório foi 
realizada no início de cada semestre. O repertório de 2019 foi formado pelas seguintes obras:

Primeiro semestre: ARBELÁEZ (1969) Suite 1 para Orquestra de Cuerdas, IV - Paseo 
Pizzicato; HINDEMITH (1927)  Neun Stücke in der ersten Lage, Op. 44, N. 1, Peça 2; COM-
PELLO (2010)  Pierrot’s Bon Voyage, Introdução e tema, variação I.

Segundo semestre: COMPELLO (2010) Pierrot’s Bon Voyage, variações II e III; SPATA 
(2010) Sneaking Suspicion; WALDTEUFEL (1996) Skaters’ Waltz; DEL BORGO (1999)  Rite at 
Stonehenge; DVORÁK (2019)  Slavonic Dance, oP. 46, Nº 3; MOREIRA (2019) Baião Barroco.

Após a seleção do repertório foram iniciados os encontros da Oficina de Prática de 
Conjunto. Os ensaios aconteceram nas manhãs de sábado, das 9h às 12h, acompanhando 
o calendário letivo da universidade. As três horas de atividades eram distribuídas em três 
momentos. O primeiro momento era destinado a uma aula coletiva de solfejo, com duração 
de aproximadamente 30 minutos. Nela os participantes aprendiam sobre notação musical, 
solfejo rítmico e aspectos conceituais, como formação de escalas. Em seguida cada naipe 
do grupo realizava o estudo do repertório em salas separadas, durando aproximadamen-
te 1 hora. O encontro era finalizado com todos os naipes reunidos, estudando o repertório 
conjuntamente, com duração aproximada de 1hora. Eventualmente a duração de cada mo-
mento era ajustada. Cada ensaio era orientado por um plano de ensaio, elaborado conjun-
tamente pelos monitores, descrevendo quais conteúdos seriam desenvolvidos no momento 
do solfejo, quais aspectos de cada música do repertório seriam trabalhados nos ensaios de 
naipes e no ensaio em conjunto.

A última etapa consistia na organização de eventos e apresentações. Destacam-se os 
Recitais dos Aprendizes das Oficinas de Música. Este evento foi organizado ao final do pri-
meiro e segundo semestre. Todos os aprendizes foram incentivados a realizarem apresen-
tações solo ou em pequenos grupos, encerrando o evento com as apresentações da turma de 
Prática de Conjunto. No segundo semestre, os aprendizes também puderam participar de 
outros dois eventos: do Cãocerto em prol do Parque São Francisco de Assis, entidade local 
que acolhe cães abandonados e no Concerto de Fim de Ano, evento que encerrou as ativida-
des de 2019 com demais grupos artísticos do Música no Centro de Cultura.

A Oficina de prática de Conjunto e as oficinas de instrumento são mediadas por moni-
tores que em sua maioria, são estudantes da Universidade Federal de Lavras e são bolsistas 
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da Orquestra de Cordas da UFLA. Como bolsistas eles desenvolvem 20 horas de atividades 
semanais, das quais 8 são realizadas em ações de monitoria nas oficinas de música. 

Em 2019 a Oficina de Prática de Conjunto aconteceu com a participação de 4 monitores 
de violino, 3 monitores de violoncelo e 1 monitor de contrabaixo. Os monitores eram respon-
sáveis pela ministração das oficinas e dos ensaios. Também eram estimulados a assumir a 
regência de uma das peças do repertório, tendo um primeiro contato com a experiência de 
direção musical.

Como na instituição não é ofertado curso de graduação em música, os monitores eram 
graduandos em curso de outras áreas de conhecimento, como engenharias, ciências da saú-
de e ciências sociais aplicadas. Apenas o monitor de contrabaixo estava em sua segunda 
graduação, tendo se graduado primeiramente em licenciatura em música. Nenhum dos mo-
nitores é natural de Lavras e desde que iniciaram a graduação não tiveram condições de dar 
continuidade a formação musical realizando aulas regulares com professores. 

A orientação do trabalho desenvolvido pelos monitores foi realizada pelo maestro Da-
niel Paes de Barros, técnico administrativo na UFLA ocupante do cargo de regente. Além da 
orientação, também contribuiu na formação inicial em regência dos monitores que assumi-
ram a direção de alguma peça do repertório. A direção artística  e curadoria do repertório 
também teve grande participação do maestro.

Resultados e dIscussões

No início das atividades o grupo era formado por 27 aprendizes de violino, 13 aprendi-
zes de violoncelo e 5 aprendizes de contrabaixo, totalizando 45 aprendizes. A idade média 
dos participantes era de 22 anos, sendo que a participante mais jovem tinha 14 anos em 2019 
e a mais velha tinha 48 anos. O vínculo dos aprendizes com a instituição era distribuído da 
seguinte forma: 60% eram estudantes de graduação, 8,9% eram estudantes de pós-gradua-
ção, 13,3% eram servidores e 17,8% eram participantes externos à instituição. Nem todos os 
aprendizes continuaram participando do grupo até o fim do ano, sendo que a evasão total 
foi de 55%. A justificativa mais frequente foi a dificuldade em conciliar as atividades acadê-
micas/profissionais com a participação na oficina de prática de conjunto.

Os ensaios de prática de conjunto proporcionaram aos aprendizes, um momento du-
rante a semana para praticar em grupo parte do que foi trabalhado durante as oficinas de 
música na semana. Este tipo de prática também lhes permitiu trabalhar a percepção mu-
sical, por meio de uma escuta ativa do que outros naipes estavam tocando: quem estava 
tocando a melodia, quem estava fazendo acompanhamento, qual articulação era utilizada, 
onde começava e terminava cada frase musical. Ao serem desenvolvidas em grupo, essas 
competências também foram incorporadas ao repertório individual deles. 

Assim este resultado corrobora com o que é apresentado em Kirst e Kussler (2018); 
Schafer (1991) e Machado (2018) quanto ao desenvolvimento das competências musicais dos 
participantes. 

Outra contribuição identificada neste sentido, foi que ao participarem da Oficina de 
Prática de Conjunto foi possível desenvolver conhecimentos e habilidades dos aprendizes 
de maneira coletiva, principalmente os conhecimentos e habilidades que são comuns inde-
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pendente do instrumento, como notação musical, aspectos conceituais como a formação 
de escalas e o desenvolvimento de leitura rítmica. Ao ser feito de maneira coletiva, não era 
necessário que em cada turma fossem desenvolvidos esses conceitos e habilidades em cará-
ter inicial, dando ao monitor a possibilidade de aprofundar os aspectos com aquilo que era 
próprio do instrumento. 

O trabalho coletivo também exigiu o desenvolvimento de algumas atitudes como che-
gar com antecedência para preparar instrumento e material de estudo, ser pontual, a ter 
atenção às orientações do regente, a respeitar os demais colegas. Também foi possível pro-
mover integração entre pessoas que a princípio teriam poucas afinidades entre si dada as 
diferenças de idades, ocupações e áreas de conhecimento a que se dedicavam. 

Assim, os resultados da experiência também corroboram com a literatura quando no 
que diz ao seu potencial para o desenvolvimento de competências extra-musicais, principal-
mente habilidades sociais  (Andrade, 2020; Machado, 2018; Santos, 2016; Sousa, 2010). 

Os monitores não atuavam apenas como mediadores do processo de aprendizagem 
dos participantes, mas também como regentes. No início do semestre cada monitor era res-
ponsável pela direção de uma das peças, sendo que a cada semana regiam uma peça diferen-
te até terem tido a oportunidade de reger todo o repertório. Após esse rodízio os monitores 
escolhiam uma das peças para dirigirem de forma definitiva até o fim do semestre, inclusive 
nas apresentações.  Assim os monitores aprenderam as noções básicas de direção e regência 
de grupos; a organizar os ensaios, aprendendo a identificar seções do repertório que preci-
savam ser trabalhadas e a estabelecer objetivos a serem alcançados ou problemas a serem re-
solvidos. Assim, os monitores ficavam cada vez mais envolvidos na atividade ao realizarem 
parte da direção do grupo.

Este aspecto se mostra coerente com o que é exposto por Andrade (2020) que mencio-
na que os integrantes das orquestras mais avançadas do NEOJIBA assumem na condição de 
monitores parte da formação dos aprendizes iniciantes e atividades de direção e liderança. 

Ao longo da realização do projeto foram enfrentados alguns desafios. O principal de-
les foi a ausência de professores formados em música. Assim, a mediação que monitores 
realizavam no processo de aprendizagem dos participantes era baseada principalmente 
nas próprias experiências de aprendizagem. Entre as ações realizadas para enfrentar este 
desafio menciona-se a realização de masterclasses com músicos profissionais e encontros 
com estudantes e professores do Projeto Vivências Musicais do Departamento de Música da 
Universidade Federal de São João del-Rei. Estas experiências permitiram que os monitores 
tivessem algumas orientações a respeito da própria formação, bem como a respeito do tra-
balho que realizavam como monitores.  

Outro desafio enfrentado foi a dificuldade de aquisição de materiais e serviços de ma-
nutenção para os instrumentos. Por ser necessário seguir os procedimentos internos de 
compras da instituição, a aquisição de itens como encordoamentos, breus e flanelas acon-
teciam de maneira lenta. A dificuldade era ainda maior quando necessário a contratação de 
serviços de manutenção em instrumentos. Além disto, na realização de eventos, como os 
recitais, enfrentava-se dificuldades para conseguir recursos básicos como cadeiras para o 
público. 
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Por último, menciona-se que o elevado índice de evasão dificulta a consolidação de 
grupos que possam ter prosseguimento nas atividades ao longo dos anos. Além disso, a 
maior parte do público atendido são estudantes de graduação, cuja permanência no grupo 
muitas vezes está limitada à conclusão do curso. Além disto, o envolvimento nas atividades 
também é impactado no decorrer do semestre, principalmente nos períodos do semestre em 
que normalmente são aplicadas provas e atividades avaliativas.

consIdeRações FInaIs

Este texto foi proposto com o objetivo de apresentar de maneira detalhada a experiên-
cia da Oficina de Prática de Conjunto da UFLA, dialogando com outras experiências descri-
tas na literatura. 

Por meio da Oficina de Prática de Conjunto foi possível: i) integrar as atividades das 
oficinas de violino, viola, violoncelo e contrabaixo; ii) desenvolver competências para a in-
terpretação musical em grupo; iii) possibilitar aos monitores das oficinas de música uma 
iniciação à regência e direção musical; e iv) promover integração social. Assim, os resultados 
corroboram com outros relatos no que diz respeito à contribuição da prática de conjunto no 
desenvolvimento de competências musicais e extramusicais.

Apesar destas dificuldades relatadas, foi possível desenvolver um trabalho que superou 
as expectativas que tinha-se ao início do primeiro semestre de 2019. Ao final do segundo 
semestre a turma consolidou-se como novo grupo artístico do Centro de Cultura, sendo no-
meado de Orquestra Vertentes.

Na literatura não encontramos resultados referentes à permanência ou evasão em gru-
pos de prática de conjunto. Acredita-se que o monitoramento deste indicador possa apontar 
oportunidades de aperfeiçoamento na condução da atividade.

 Sugere-se que outras experiências de grupos de prática de conjunto possam ser rela-
tadas, compartilhando experiências que podem contribuir com outras iniciativas ou mesmo 
servir orientação àqueles que iniciarão grupos desta natureza.  
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Resumo

Esta comunicação relata a experiência do planejamento da temporada de duas orquestras de cordas amadoras forma-
das pela comunidade reunida no Centro de Cultura da Universidade Federal de Lavras – UFLA, em Minas Gerais. O 
trabalho discute como a criação de uma temporada oferece contribuições na formação dos músicos e para o público ao 
oferecer oportunidades regulares de performance.
Palavras-chave: Orquestras comunitárias; Ensino coletivo de cordas; Temporada de orquestra

IntRodução

As atividades musicais do Centro de Cultura da Universidade Federal de Lavras (UFLA) 
se organizam desde 2017 a partir de temporadas anuais, que compreendem tanto o plane-
jamento do repertório dos diferentes grupos quanto as séries de eventos nos quais eles se 
apresentam. No início daquele ano, marcado especialmente pela nomeação de um servidor 
regente no quadro permanente da universidade, a UFLA abrigava dois grupos musicais ins-
titucionalmente constituídos: o Coral Vozes do Campus, um dos grupos mais tradicionais 
da região, formado por alunos da universidade, servidores e pelo público da comunidade 
desde o início da década de 1980, e a Orquestra de Câmara da UFLA, que funciona desde 2011 
com estudantes de diversas áreas do conhecimento, muitos deles bolsistas do Programa Ins-
titucional de Bolsas promovido pela instituição. 
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mailto:carlos.s.o.falavina@gmail.com
mailto:larissa.fonseca2@estudante.ufla.br
mailto:lucas.vieira@estudante.ufla.br


52

Sumário

O planejamento do ano na forma de uma temporada foi a solução encontrada frente a 
dois problemas comuns no trabalho com grupos amadores: o planejamento do repertório e 
a organização das apresentações ao longo do ano. 

Especificamente, o planejamento da temporada buscou manter os participantes en-
gajados com a prática musical de forma cotidiana (algumas das apresentações deveriam 
ocorrer mensalmente), prover o público com uma oferta de eventos culturais regulares, e 
facilitar a preparação e realização dos ensaios, uma vez que desde o início do ano as obras 
a serem preparadas já eram conhecidas do regente e dos músicos envolvidos nos diferentes 
projetos. 

Nos dois anos seguintes (2018-2019), com o aumento da demanda do público, de ins-
trumentistas e coralistas, e a consequente criação de novos corais e orquestras, o planeja-
mento da temporada se mostrou uma ferramenta fundamental na condução dos projetos 
abrigados pelo Centro de Cultura da UFLA. 

Esta comunicação busca registrar este trabalho de planejamento e ao mesmo tempo 
incentivar diferentes lideranças de grupos musicais a estruturarem seus trabalhos de ma-
neira anual, mostrando que os benefícios do Planejamento de Temporada superam muito as 
dificuldades que se apresentaram em decorrência da imprevisibilidade dos diversos fatores 
envolvidos no trabalho musical. 

BReVe ReVIsão da lIteRatuRa

As dificuldades envolvidas no trabalho com grupos orquestrais, em especial amadores, 
são amplificadas quando os músicos não tem diante de si a perspectiva de uma apresen-
tação pública. O preparo técnico ao instrumento e a leitura do repertório podem se tornar 
maçantes sem o estímulo de um desafio específico, e o estímulo dos músicos amadores é um 
dos objetivos de qualquer diretor, regente ou administrador de orquestra precisa vencer.

Segundo o autor Philip H. Coombs, em “What is educational planning” (PARIS, 1970) 
“o planejamento educacional é, em seu sentido genérico mais amplo, a aplicação de análise 
sistemática e racional ao processo de desenvolvimento educacional com o objetivo de tornar 
a educação mais efetiva e eficiente no atendimento às necessidades e metas dos estudantes 
e da sociedade”. Trazendo essa ideia para o campo do Planejamento de Temporada em or-
questras amadoras, a fala do autor se ratifica, uma vez que a programação prévia das apre-
sentações de toda uma temporada permite a disponibilização de um repertório aos prati-
cantes que os leve à constância da prática musical, frente aos compromissos de performance 
pré-estabelecidos. Este planejamento visa, principalmente, fazer com que antes mesmo do 
início da temporada de apresentações, estas já estejam programadas, de forma a garantir 
que os músicos tenham sempre um repertório para estudar, permanecendo comprometi-
dos com o desenvolvimento de suas habilidades como instrumentistas e com a atuação nas 
apresentações do conjunto.

Além disso, o planejamento de temporada busca também ampliar os benefícios da prá-
tica musical em conjunto, estendendo-se também ao público presente nas diversas apre-
sentações. Mais que oferecer notas e comentários didáticos sobre as obras e sobre música 
de maneira geral, a temporada possibilita o estabelecimento de eventos regulares, que au-
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xiliaram na formação do hábito de se frequentar espaços culturais e acompanhar o desen-
volvimento dos músicos. Especialmente em cidades interioranas, como é o caso da cidade 
de Lavras onde atuam as orquestras em questão, esse aspecto torna-se importante, já que a 
oferta de eventos culturais à população é escassa. 

Destaca-se ainda a importância da prática musical em conjunto como instrumento de 
socialização entre os praticantes, acentuando redes de sociabilidade, assim como descrito 
por Hikiji em seu trabalho “A música e o risco: etnografia da performance de crianças e 
jovens”, no qual a autora destaca a “(...) importância das práticas em grupo no estímulo à 
sociabilidade, à formação de laços, à criação de um sentimento de permanência e de per-
tencimento” (HIKIJI, 2006, p.266). Por outro lado, além do fortalecimento da sensação de 
comunidade, Cruvinel (2005) afirma que “(...) a música na sociedade atual deve ser entendi-
da como poderoso instrumento de transformação, não só do indivíduo, mas do ser humano 
social.” (CRUVINEL, 2005, p. 17).

Logo, o planejamento de temporada de orquestras amadoras, promovendo performan-
ces regulares de repertórios variados, traz benefícios não só para os músicos instrumentis-
tas, mas também para a comunidade. 

PRocedImentos metodológIcos

O planejamento das temporadas musicais do Centro de Cultura da UFLA se inspirou 
nas temporadas organizadas por grupos profissionais sediados em algumas capitais do Bra-
sil, além de diferentes festivais de música e grupos amadores atuantes ao redor do mundo.

Um exemplo de orquestra amadora cujo planejamento de temporada anual é parte 
fundamental de sua administração, por exemplo, é a Pasadena Community Orchestra, da Ca-
lifórnia, EUA, que recentemente anunciou sua temporada online devido às restrições sani-
tárias pelas quais passam a maior parte dos países do mundo. As orquestras Richey Commu-
nity Orchestra (da Flórida, EUA), Seattle Philharmonic Orchestra (de Seattle, EUA) e Fenton 
Community Orchestra (de Fenton, EUA) são outros exemplos de grupos que estruturam suas 
temporadas previamente, mesmo com os imprevistos inerentes à atuação de grupos amado-
res em qualquer lugar do mundo.

No caso da UFLA, a Orquestra de Cordas da UFLA e a Orquestra Vertentes atuaram 
entre 2017 e 2019 em compromissos mensais, semestrais e anuais, divididos entre recitais, 
concertos em conjunto com outros grupos, apresentações beneficentes, oficinas de música 
e masterclasses, além dos eventos anuais e semestrais que marcam o término do semestre 
letivo na universidade.

Desde o princípio do planejamento, a temporada foi dividida em séries de apresenta-
ções. A primeira delas, intitulada “Música no Museu”, fez uso do Museu Bi Moreira, localiza-
do dentro da universidade. A série aconteceu sempre nas últimas quintas-feiras de cada mês 
letivo, sempre no mesmo horário (às 19:30). Outra série de apresentações foi chamada “Mú-
sica pela Vida”, dedicada a realizar apresentações, concertos didáticos e outras atividades 
em instituições beneficentes da região, sempre no mês de novembro. Os “Concertos de Fim 
de Ano” aconteceram dentro da universidade, mas também em igrejas da cidade, e os “Re-
citais das oficinas de música”, semestrais, se deram sempre no Centro de Cultura da UFLA. 
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Por fim, outros eventos esporádicos completaram a programação: como exemplo, aberturas 
ou encerramentos de congressos e simpósios promovidos pela universidade. 

O planejamento se inicia sempre no final do ano. Reuniões com estudantes bolsistas e 
voluntários que atuam nas orquestras determinam as diferentes séries de eventos e pautam 
os contatos com os responsáveis pelos diferentes locais de apresentação. Assim, a reserva 
das salas e datas mais concorridas são realizadas com antecedência, e o trabalho de divulga-
ção também pode ser planejado antecipadamente. 

Resultados e discussões 
O Planejamento de Temporada permitiu que, entre os anos 2017 e 2019 as orquestras 

sediadas no Centro de Cultura da UFLA participassem de pouco mais de 100 eventos. Mes-
mo que o público médio não tenha sido elevado (cerca de 80 pessoas por evento), o grande 
número e a regularidade dos eventos potencializou o público total, que se aproximou das 
10 mil pessoas1. Tanto os músicos da Orquestra de Cordas da UFLA quanto da Orquestra 
Vertentes não praticaram apenas as peças planejadas para estes grupos, mas também se 
reuniram em duos, trios e quartetos, ampliando seu repertório e as possibilidades de apre-
sentação (em espaços menores ou com o tempo reduzido, por exemplo). 

Foram realizadas 20 edições do “Música no Museu”, e o “Música pela Vida” foi ao “Lar 
Augusto Silva”, instituição de acolhimento de idosos na cidade de Lavras e à APAE-Lavras, 
além de promover a realização de um “Cãocerto” em prol do Parque São Francisco de Assis, 
instituição que trata de animais abandonados pela região. Os Concertos de Fim de Ano mar-
caram o fim de cada período letivo, que contou ainda com apresentações em solenidades e 
eventos diversos da universidade. 

Se por um lado o planejamento de temporada auxiliou a organização da direção e ad-
ministração dos grupos, além de manter o entusiasmo dos participantes, por outro lado 
pode ter causado pressão e desconforto em alguns dos músicos, especialmente nos inician-
tes, que nunca se viram em uma situação de exposição como um concerto ou recital. A eva-
são de participantes ao longo de cada temporada, no entanto, ainda não pode ser atribuída 
completamente a estes aspectos, uma vez que não foi realizada uma pesquisa com os parti-
cipantes desistentes.

Com relação ao repertório, os ajustes necessários, decorrentes de um desenvolvimento 
técnico além, aquém, ou simplesmente diferente do previsto, se mostram mínimos, e re-
sultam em um tempo reduzido de trabalho da direção: uma vez que os ensaios e encontros 
são sempre registrados, os desafios e avanços técnicos são documentados, possibilitando a 
substituição de uma obra com facilidade. 

Distúrbios um pouco mais significativos aconteceram com relação às instituições en-
volvidas: especialmente no interior do país, muitas equipes ainda não estão acostumadas 
a um planejamento realizado com muita antecedência, em alguns casos de uma dezena de 
meses. Assim, foram registrados alguns casos de sobreposição de eventos por uma institui-
ção e do comprometimento das salas reservadas com outras atividades. Estas dificuldades 

1  Os dados são apresentados em Paes de Barros, Vieira (2019) e Universidade Federal de Lavras (2020).
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passaram a ser resolvidas com contatos constantes com as direções dos espaços, aumentan-
do o número de telefonemas e e-mails à medida em que a data dos eventos se aproximava.

consIdeRações FInaIs

A experiência do Planejamento de Temporada foi positiva no desenvolvimento dos 
participantes como músicos instrumentistas, pois tornou possível a experimentação da 
performance com regularidade e de maneira planejada, promovendo processos de auto-
conhecimento e momentos de troca de saberes. Além disto, estes saberes não são apenas 
musicais, pois envolveram uma miríade de áreas do conhecimento, em um raro espaço de 
socialização e construção conjunta das diferentes apresentações musicais. Neste sentido, o 
planejamento da temporada proporcionou a interação entre a comunidade acadêmica, com 
suas diferentes áreas de conhecimentos científicos, com a comunidade local, que também 
traz consigo uma série de conhecimentos.

A experiência relatada na comunicação é também um esforço em direção a soluções da 
problemática colocada por Maria Carolina Joly em sua Dissertação de Mestrado “Convivên-
cia em uma orquestra comunitária: um olhar para os processos educativos” (JOLY, 2008). 
Através de relatos de caso, a autora demonstra a importância do desenvolvimento de or-
questras comunitárias que oferecem a prática de música em conjunto a músicos amadores. 
Nesse sentido, a construção das temporadas anuais elaboradas para as orquestras de cordas 
do Centro de Cultura da UFLA permitiu a consolidação dos grupos como orquestras está-
veis, não apenas com ensaios, mas também com compromissos regulares ao longo do ano. 
Assim, os músicos, mesmo sendo amadores – e por mais iniciantes que sejam – iniciam o 
período letivo com uma série de objetivos a cumprir, sempre guiados por uma equipe de 
músicos mais experientes. A existência dos compromissos já assumidos antes mesmo do 
início do ano torna maior o comprometimento dos músicos com o grupo e funciona como 
um estímulo para a prática individual do instrumento.

O planejamento destas temporadas buscou também ampliar os benefícios da prática 
musical em conjunto que se estendem ao público presente nas diversas apresentações. Mais 
que oferecer notas e comentários didáticos sobre as obras e sobre música de maneira geral, a 
temporada possibilita o estabelecimento de eventos regulares, que auxiliaram na formação 
do hábito de se frequentar espaços culturais e acompanhar o desenvolvimento dos músicos. 
Este aspecto se torna relevante ao considerar que a experiência ocorreu em uma cidade do 
interior de Minas Gerais, onde a oferta séries de eventos, isto é, concertos e apresentações 
musicais organizadas com periodicidade planejada era quase inexistente.

O trabalho poderá se beneficiar de pesquisas futuras que, incluindo a coleta de dados e 
um trabalho de estatística, poderá demonstrar o quanto a pressão das apresentações públi-
cas estimula ou intimida os participantes, e em que medida as apresentações programadas 
previamente causam a evasão das atividades. Ainda que existam diferenças entre aspectos 
emocionais dos participantes, um trabalho como este poderia auxiliar o planejamento de 
novas temporadas, indicando por exemplo o número de apresentações e talvez o melhor pú-
blico-alvo específico para cada nível técnico instrumental, equilibrando aspectos de pressão 
e estímulo no desenvolvimento musical dos participantes. 
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a tomada de decIsões de aFInação entRe 
VIolIno e contRaBaIxo na execução 

de Romantische suite op. 10 de theodoR 
FIndeIsen

Lourenço De Nardin Budó, UFRN – LDB807@gmail.com

Resumo

Este artigo apresenta resultados de um estudo em curso sobre peculiaridades de afinação na execução camerística entre 
violino e contrabaixo, com enfoque no terceiro movimento da Romantische Suite Op. 10 de Theodor Findeisen. Alguns 
parâmetros para solução de problemas e realização de escolhas de afinação foram pensados através de uma abordagem 
teórico-prática interdisciplinar, envolvendo as áreas da performance, acústica, análise musical e ensino do instrumen-
to. Conclui-se que existe a viabilidade na utilização das afinações pitagórica e justa para potencializar respectivamente 
expressividade melódica e pureza harmônica de acordo com o contexto. Há, entretanto, a necessidade de comprometer 
estes ideais em alguns trechos, sendo o temperamento igual de doze notas uma solução mais prática.
Palavras-chave: Música de câmara; Sistemas de afinação; Violino; Contrabaixo; Theodor Findeisen.

IntRodução

Preferências de afinação em instrumentos de cordas não temperados é um assunto 
tratado desde os primórdios do ensino destes. No entanto, o tópico é especialmente proble-
mático no caso da Romantische Suite Op. 10 de Findeisen devido à escrita solística para con-
trabaixo onde, afora a necessidade de realização de harmônicos naturais e cordas duplas, o 
contrabaixo utiliza a afinação solo (Lá, Mi, Si, Fá♯), tendo, portanto, apenas duas cordas em 
comum com o violino. Os parâmetros de afinação que regem as escolhas do presente estudo 
são baseados em dois sistemas de afinação: a afinação pitagórica, na qual a afinação de cada 
intervalo é baseado nas proporções de 2:1 (oitava) e 3:2 (quinta justa) (BARBOUR, 2004, p. 
17); e a afinação justa, cujas proporções utilizadas derivam dos mesmos intervalos só que com 
a adição de 5:4 (ou a terça maior pura) (BENSON, 2008, p. 159). Os intervalos musicais de 
ambos os sistemas são organizados respectivamente conforme apresentam a Tabela 1 e a 
Tabela 2 a seguir.
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Intervalo Razão e diferença em cents 
para com o centro tonal 

Frequência 
resultante (Hz)

Diferença entre 
frequências adjacentes

Uníssono 1:1 0 442 (Lá)

Segunda menor 256:243 90 cents 465,65 (Si♭)

Segunda maior 9:8 204 cents 497,25 (Si)

Terça menor 32:27 294 cents 523,85 (Dó)

Terça maior 81:64 408 cents 559,41 (Dó♯)

Quarta justa 4:3 498 cents 589,33 (Ré)

Quinta diminuta 1024:729 588 cents 620,86 (Mi♭)

Quarta aumentada 729:512 612 cents 629,33 (Ré♯)

Quinta justa 3:2 702 cents 663 (Mi)

Sexta menor 128:81 792 cents 698,47 (Fá)

Sexta maior 27:16 906 cents 745,88 (Fá♯)

Sétima menor 16:9 996 cents 785,78 (Sol)

Sétima maior 243:128 1110 cents 839,11(Sol♯)

Oitava 2:1 1200 cents 884 (Lá)
Tabela 1. Intervalos, razões, frequências e diferença em cents entre intervalos, resultantes dos cálculos para a criação 

da escala pitagórica com centro tonal em Lá = 442 Hz.

Intervalo Razão e diferença em cents 
para com o centro tonal

Frequência 
resultante (Hz)

Diferença entre 
frequências adjacentes

Uníssono 1:1 0 cents 442 (Lá)

Segunda menor 16:15 112 cents 471,47 (Si♭)

Segunda maior 9:8 204 cents 497,25 (Si)

Terça menor 6:5 316 cents 530,40 (Dó)

Terça maior 5:4 386 cents 552,50 (Dó♯)

Quarta justa 4:3 498 cents 589,33 (Ré)

Quarta aumentada 45:32 590 cents 621,56 (Ré♯)

Quinta diminuta 64:45 610 cents 628,62 (Mi♭)

Quinta justa 3:2 702 cents 663 (Mi)

Sexta menor 8:5 814 cents 707,20 (Fá)

Sexta maior 5:3 884 cents 736,66 (Fá♯)

Sétima menor 9:5 1018 cents 795,60 (Sol)

Sétima maior 15:8 1088 cents 828,75 (Sol♯)

Oitava 2:1 1200 cents 884 (Lá)
Tabela 2. Intervalos, razões, frequências e diferença em cents entre intervalos, resultantes dos cálculos para a criação 

da escala justa com centro tonal em Lá = 442 Hz.

Embora não façam referência direta a esses sistemas, autores da literatura didática 
para instrumentos de cordas como Flesch (2000 p. 9) e Fischer (2013, p. 63) geralmente pre-
conizam que, para fins de realce da expressividade e direcionamento melódico, tons sejam 
amplos e semitons sejam estreitos. Tal ideia condiz com o sistema pitagórico, no qual se-
mitons diatônicos consistem em um intervalo de 90 cents (dez a menos do que no sistema 

112 cents

92 cents

112 cents

71 cents

112 cents

92 cents

20 cents (enarmônicos)

92 cents

112 cents

71 cents

133 cents

71 cents

112 cents

90 cents

114 cents

90 cents

114 cents

90 cents

90 cents

24 cents (enarmônicos)

90 cents

90 cents

114 cents

90 cents

114 cents

90 cents
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de temperamento igual), assim como tons formam 204 cents (quatro a mais do que no tem-
peramento igual). No caso de intervalos harmônicos, os mesmo autores trazem a ideia de 
que estes soam melhor de forma condizente com o sistema justo, onde intervalos maiores 
são relativamente estreitos e intervalos menores são relativamente largos, se comparados 
aos sistemas pitagórico ou de temperamento igual (FLESCH, 2000, p. 9; FISCHER 2013, p 
91). Isso se dá porque as razões simples, ou seja, razões entre números inteiros de apenas um 
dígito (ver Tabela 2. Intervalos, razões, frequências e diferença em cents entre intervalos, 
resultantes dos cálculos para a criação da escala justa com centro tonal em Lá = 442 Hz.) das 
consonâncias neste sistema tendem a soar mais estáveis e sem batimentos aparentes, em 
comparação com outros sistemas. Tais critérios informaram experimentos práticos para a 
solução de problemas de afinação em algumas passagens consideradas mais problemáticas 
durante ensaios1 da suíte de Findeisen, o que será discutido a seguir. Para fins de simplici-
dade no discurso, intervalos mais amplos do que uma oitava serão mencionados como se 
estivessem no âmbito de uma (sendo, por exemplo, uma décima segunda justa tratada como 
quinta justa, décima maior como terça maior e assim por diante).

decIsões de aFInação no teRceIRo moVImento da Romantische suite op. 10 de 
tHeodoR FIndeIsen

Esta suíte, dividida em quatro movimentos, tem uma textura predominantemente po-
lifônica, ou seja, ambas as partes contêm material melódico em contraponto uma com a 
outra, com poucas ocorrências de melodia acompanhada, homofonia e textura coral. Sendo 
assim, o contorno melódico de cada voz na maior parte do tempo é importante, bem como 
a movimentação das vozes não permite uma concentração tão grande nos intervalos har-
mônicos individualmente. Faz-se então o argumento de que o uso da afinação pitagórica 
deve predominar, já que os tons amplos e semitons estreitos deste sistema podem realçar a 
expressividade dos dois instrumentos e, sendo esta afinação baseada em quintas e quartas 
justas puras, as cordas dos instrumentos devem idealmente ser afinadas puramente entre si 
e não em temperamento igual.

Apesar disso, há trechos no terceiro movimento em que a independência das vozes dá 
lugar à textura coral, a qual traz um forte senso de importância do resultado harmônico da 
combinação delas. Para referenciar com clareza estes locais, a peça foi analisada da seguinte 
forma (Tabela 3).

Seção A Seção B Seção C Coda

Frases a1 
1-8

a2 
9-17

a3 
18-25

a4 
26-33

b1

34-36

b2 
37-45

c1 
46-56

c2 
57-65

a5 
66-73

Tonalidades, 
modulações 
e cadências

A: CAI 
(Elisão)

A: MC 
(Elisão)

A: CAI 
(Elisão)

A: -- G: 
MC G: CAI G: -- E: 

CP
E: -- A: 

MC
A: 

MC
A: 

CAP

Tabela 3. Estrutura do terceiro movimento da Romantische Suite Op.10 de Theodor Findeisen, sendo as frases 
definidas de acordo com cadências autênticas imperfeitas (CAIs), meia cadências (MCs), cadência plagal (CP) e 

cadência autêntica perfeita (CAP). As primeiras frases conectam-se por elisões, conforme anotado na tabela.

1  Realizados com a contrabaixista Cláudia Amaral, com que este autor mantém um duo.
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Na maior parte da seção A, as vozes funcionam como melodias independentes, haven-
do movimentos escalares e notas cromáticas de passagem, algo que configura o contexto 
ideal para a utilização da afinação pitagórica. No entanto, há ocorrências marcantes de tex-
tura coral onde um olhar mais aprofundado é importante, como é o caso no final da frase a2 
(cc. 16-17 – a quatro vozes).

No final desta frase (Figura 1.), o Lá do contrabaixo, que é a nota mais grave e também 
uma corda solta, será a primeira referência de afinação, sendo o Dó♮ do violino pensado 
uma terça menor em afinação justa acima (316 cents, ou seja, relativamente alto). O Mi♭, en-
tretanto, tenderá a ficar demasiadamente alto se afinado da mesma forma com aquele Dó♮, 
resultando em uma quinta diminuta de 631 cents com o Lá do contrabaixo (enquanto valores 
se referência seriam 588 na afinação pitagórica, 600 no temperamento igual e 610 na afina-
ção justa). Logo, é fundamental pensar o Mi♭ no contexto do acorde completo. Experimenta-
ções resultaram na preferência por ele relativamente baixo, algo entre temperamento igual 
e afinação pitagórica, ficando aparente que a afinação do trítono em geral, cuja razão entre 
as notas é fatalmente complexa, seja de gosto pessoal e não necessariamente associada a 
uma proporção ideal. O segundo acorde da passagem tomará por referência o Lá do violino, 
sendo o Dó♮ do contrabaixo afinado uma sexta maior pura (884 cents) sob este Lá, evitando 
assim que ele fique muito baixo. O Fá♮, por sua vez deve ser uma quinta justa pura abaixo do 
Dó♮ e o Mi mantêm-se conforme realizado no compasso anterior.

Figura 1. Final da frase a2 . Terceiro movimento da suíte, cc. 16-18 (FINDEISEN, [ca. 1922]).

O acorde da primeira metade do compasso 17 pode ser pensado como a tríade de Lá 
menor em segunda inversão contendo, portanto, as notas Lá e Mi correspondendo às cordas 
soltas, assim como o Dó♮ relativamente alto como no compasso anterior, formando uma 
sexta menor pura com o Mi no contrabaixo (814 cents). O Fá♮ no violino pode então ser pen-
sado como tendo esta mesma relação com o Lá grave, o que vai propiciar que ele esteja uma 
quarta justa pura acima do Dó♮ do contrabaixo. Finalmente, a tríade de Mi maior deve ser 
afinada de acordo com o Mi e o Si correspondentes às cordas soltas do contrabaixo, sendo o 
Sol♯ do violino pensado como a terça do acorde, e não a sensível de Lá e, portanto, relativa-
mente baixo como na afinação justa.

Na prática, alguns experimentos mostram que tais sutilezas de afinação de interva-
los entre notas graves do contrabaixo não são tão perceptíveis harmonicamente, como por 
exemplo a diferença entre a sexta menor Mi-Dó♮ (c. 17). No entanto, quando executado com 



61

Sumário

o Lá do violino, aquele Dó♮ do contrabaixo soa claramente mais estável se for afinado mais 
alto, formando uma sexta maior estreita (em afinação justa – 884 cents). Teoricamente, a 
nota Mi do contrabaixo seria considerada a principal referência de afinação para este com-
passo, já que é a nota mais grave e uma corda solta, entretanto, a experimentação foi levada 
em consideração, sendo decisiva aqui para informar a prática de construção dos acordes. 
Desse modo, ficou estabelecido que o Lá do violino (que por sinal é a raiz do acorde) será 
a primeira referência para afinação no referido compasso, assim como foi no anterior. A 
Figura 2. Ilustração do processo de construção dos acordes dos compassos 16-18 da suíte 
usando notas referenciais dos instrumentos. Cada barra dupla representa a construção de 
um acorde. ilustra como praticar a afinação de cada acorde de acordo com o procedimento 
descrito até aqui.

Figura 2. Ilustração do processo de construção dos acordes dos compassos 16-18 da suíte usando notas referenciais dos 
instrumentos. Cada barra dupla representa a construção de um acorde.

A seção B caracteriza-se pela intensa movimentação das vozes (especialmente do vio-
lino) com a presença constante de notas fora do acorde cromáticas por grau conjunto, de 
modo que a expressividade e caráter das linhas melódicas é algo prioritário em comparação 
com o preciosismo harmônico. Sendo assim, ambos os instrumentos podem tomar como 
padrão o sistema pitagórico, embora com uma notável exceção: os dois compassos finais de 
b2 (44 e 45). A passagem em questão, ilustrada pela Figura 3., apresenta uma sequência na 
qual o violino repete um motivo de seis notas, de modo que todas as notas com sustenido 
serão pensadas relativamente altas, conforme a afinação pitagórica (o Si♯, por exemplo, é a 
sensível de Dó♯ e deve ser mais alto do que um Dó♮ pitagórico). No entanto, há um alargan-
do escrito por extenso ao final da frase, onde voltamos a ter a textura coral e as notas Dó♯ (c. 
44) e Sol♯ (c. 45) no violino terão a função de terça evidenciada nas tríades maiores onde apa-
recem, precisando ser abaixados para encaixar na proporção da afinação justa. Interessan-
temente, o Si♯ (c. 44) no contexto da afinação pitagórica é muito próximo do que seria o Dó♮ 
na afinação justa (respectivamente 265,50 e 265,20 Hz – uma diferença de aproximadamente 
2 cents), de modo que essa nota não precisa ser repensada para soar bem com o intervalo 
Lá-Mi no contrabaixo (funcionando como se fosse a terça de um acorde de Lá menor).
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Figura 3. Compassos finais de b2. Terceiro movimento da suíte, cc. 42-45 (FINDEISEN, [ca. 1922]).

A seção C é sem dúvida a que traz os maiores desafios aos instrumentistas na busca 
por qualidade de afinação. Ambas as frases c1 e c2 tem predominância de textura coral, sen-
do válidas aqui todas as observações feitas até agora acerca de ajustes de afinação. Em c1 
(Figura 4.), entretanto, existe o agravante da utilização de harmônicos naturais no contra-
baixo2, notas cujas frequências estão de acordo com a série harmônica da corda onde são 
tocadas e que, por serem executadas apenas encostando o dedo em pontos fixos na corda 
(sem pressioná-la totalmente), não podem ser ajustadas para além disso. Sendo assim, fica 
inteiramente a cargo do violino realizar qualquer adaptação de afinação, um processo que 
em algumas circunstâncias pode não ser muito intuitivo.

No início desta seção (c. 46), o violino executa a melodia sozinho no contexto de Mi 
maior. Este é um típico cenário onde uma afinação mais expressiva, como a pitagórica, pa-
rece ser adequada, ou seja, a mínima Sol♯ resultaria em uma frequência relativamente alta 
(sensível de Lá). Entretanto, no compasso seguinte (47) o contrabaixo traz uma contra me-
lodia sobre um pedal de Mi que estaciona na quinta justa Mi-Si junto ao Sol♯ do violino, 
fazendo deste a terça do acorde. Sendo assim, o Sol♯ funcionaria melhor se afinado 22 cents 
mais baixo que o dito Sol♯ expressivo, mantendo a proporção de 5:4 em relação ao Mi do con-
trabaixo. Por mais que não faça sentido para o violino executado independentemente, uma 
solução razoável nesta passagem seria manter a afinação expressiva no c. 46, mas realizar 
tanto Fá♯3 como o Sol♯ mais baixos no c. 47, prezando pela boa afinação em textura coral. 
No caso dos compassos seguintes (48-49), um padrão muito similar é repetido, agora em Lá 
maior e com o pedal de Lá no baixo sempre presente. Ambas as melodias estão também mais 
próximas, o que reforça o seu atrelamento harmônico e pede que o violino realize o seu Dó♯ 
sempre como a terça maior do acorde de Lá maior (logo, relativamente baixo).

Até então, nada de muito novo em relação à forma de se ajustar a afinação, mas este 
processo trona-se bastante peculiar nos compassos seguintes. Uma propriedade inerente 
a tríades aumentadas, como é o caso do acorde formado com o Mi♯ no terceiro tempo do 
compasso 50, é a impossibilidade de soar harmoniosamente mantendo-se a proporção justa 
de 5:4 entre as terças maiores. Se for mantida a proporção de 5:4 tanto no intervalo Lá-Dó♯ 

2  Embora a edição utilizada como base para o presente estudo não indique a utilização de harmônicos, esta é uma es-
colha comum e perfeitamente adequada tanto pelo caráter leve, quase etéreo que pode trazer à passagem em contraste 
com aquilo que a precede, quanto porque é algo idiomático dada a tonalidade e registro em questão. 
3  O Fá♯ forma um trítono com o Dó do contrabaixo, intervalo este cuja afinação ideal é bastante discutível, além de que 
é um intervalo de passagem.  Foi proposta a realização do Fá♯ baixo, conforme conselho de Fischer, de acordo com o 
qual deve-se buscar uma equidistância do segundo grau (Fá♯) entre o primeiro (Mi) e o terceiro (Sol♯) na construção de 
uma escala (FISCHER, 2013, p. 86).
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como em Dó♯-Mi♯, a proporção entre a Lá-Mi♯ será de 25/16, ou 773 cents. Comparado com 
o que seria a sexta maior pura Lá-Fá♮, 814 cents (e até mesmo no temperamento igual – 800 
cents – ou sistema pitagórico – 792 cents), aquele Mi♯ é demasiadamente baixo, embora não 
possamos ignorar que, tecnicamente, Lá-Mi♯ é uma quinta aumentada. O violinista prati-
cando isoladamente esta passagem corre o risco de acostumar-se com este Mi♯ baixo, já que 
ele não terá a referência do Lá do contrabaixo. Como algum comprometimento das pro-
porções será necessário, a melhor escolha parece ser pensar o Mi♯ alto (como seria o Fá♮ no 
sistema justo) funcionando como sensível do Fá♯ que o sucede para realçar este movimento 
cromático. Experimentações durante os ensaios favoreceram esta escolha.

Figura 4. Frase c1. Terceiro movimento da suíte, cc. 46-56 (FINDEISEN, [ca. 1922]).

Outra questão surge nos acordes subsequentes (quarto tempo do c. 50 e primeiro do c. 
51), onde o contrabaixo executa as notas Lá e Si em harmônicos naturais enquanto o violino 
mantém o intervalo Ré-Fá♯. São formadas assim duas tríades na tonalidade de Lá maior, IV 
e ii6, e aqui reside o ponto mais crítico para o trabalho de afinação durante ensaios da peça, 
pois o intervalo tocado no violino não tem como soar plenamente harmonioso com ambas as 
notas do contrabaixo (que são harmônicos naturais) se ele for tocado nos dois casos do mes-
mo jeito. Se o primeiro acorde for afinado em proporções justas, o segundo trará desvios de 
uma coma (22 cents) entre as notas de cada instrumento e vice-versa. Como anteriormente, 
se pensar apenas em sua parte, o violinista corre o mesmo risco aqui de acostumar-se com 
uma afinação que será inviável com o contrabaixo. Mesmo a nota Ré, que poderia ser uma 
referência de afinação por corresponder a uma corda solta, soará muito baixa em compara-
ção com o Si do contrabaixo se afinada de tal forma. Nos exemplos a seguir (Figura 5.), estão 
expressos os intervalos (em cents) entre cada nota do violino para com as do contrabaixo e 
como cada nota do violino diverge do ideal para a afinação justa no acorde. Em (a) o violino 
afina a tríade puramente com o Lá do contrabaixo; em (b), buscando a pureza com o Si; em 
(c), o Ré corresponde à corda solta e o Fá♯ busca o temperamento igual com o Lá; em (d), 
busca-se a afinação do primeiro acorde em temperamento igual, estando as cordas dos ins-
trumentos também estão afinadas neste sistema.

Figura 5. Quatro diferentes formas de se pensar a afinação do intervalo na parte de violino (vozes inferiores) sob as 
notas do contrabaixo.



64

Sumário

O temperamento igual mostra-se o mais próximo de um meio-termo, comprometendo 
um pouco de cada nota, mas mantendo os intervalos justos (cuja desafinação é mais per-
ceptível) com um desvio máximo de 6 cents do ideal. Dada a inexistência de uma opção sem 
comprometimentos, esta trata-se de outra passagem onde preferência pessoal tende a reger 
as decisões, sendo que experimentações nos ensaios favoreceram escolhas que se aproxi-
mam das opções (b) e (c). Apesar da opção (b) comprometer significativamente o primeiro 
acorde, analisando em contexto vemos que o segundo acorde ocorre em tempo forte, sendo 
também o ápice da passagem até aqui (lembrando que as vozes estão invertidas aqui, sendo 
o Si do contrabaixo a nota mais alta), bem como ele tem uma função harmônica relevante 
(ii6), que pode ser interpretada como a pré-dominante de uma meia cadência (que, no en-
tanto, é evadida porque o V ocorre em segunda inversão). Por este motivo, os acordes que 
circundam este ii6 podem ser pensados como de passagem, sendo a intensidade da frase di-
recionada a ele. Esta análise então descarta a opção (a) e, se os músicos optarem por privile-
giar a afinação pitagórica na obra, não faz sentido afinar as cordas soltas em temperamento 
igual apenas em prol desta passagem, excluindo-se assim a opção (d). O grande desafio ao 
violinista será desapegar-se de buscar o Ré afinado com sua corda solta, buscando realizá-lo 
um tanto mais alto, elevando junto o Fá♯.

consIdeRações FInaIs

A análise realizada aqui demonstrou como decisões minuciosas de afinação em ins-
trumentos de cordas podem ser utilizadas tanto para resolver problemas como para realçar 
a expressividade de acordo com o contexto. Tendo sido buscado uma precisão matemática 
na descrição dos exemplos abordados aqui, o texto pode aparentar denso ao músico que 
ainda não tenha familiaridade com os princípios acústicos por detrás da produção de som e 
do fazer musical. É claro, alcançar com total exatidão os ajustes de afinação propostos aqui 
durante uma execução é algo humanamente impraticável, sendo o objetivo desta análise na 
verdade o de trazer o entendimento do porquê da desafinação em uma passagem de acor-
do com um dado contexto de maneira rápida, de modo que soluções e escolhas possam ser 
encontradas e experimentadas de maneira informada e eficiente. Isso sim é perfeitamente 
possível e o conhecimento necessário pode ser resumido ao entendimento de como inter-
valos são organizados em diferentes sistemas de afinação e quais são mais apropriados a 
determinadas situações, algo acessível e que pode ser experimentado de maneira prática 
por qualquer instrumentista ou grupo de instrumentistas. Naturalmente, este não é um co-
nhecimento que irá isoladamente determinar a capacidade de se tocar afinado, mas sim, é 
o primeiro passo de um processo de apuração do senso de afinação que deve ser reforçado 
através da prática instrumental deliberada, assunto que não pôde ser abordado dadas as 
limitações para este artigo. Naturalmente, há músicos que desenvolvem este senso mais es-
pontânea, para os quais as ideias apresentadas aqui podem parecer difíceis de colocar em 
prática. Contudo, uma abordagem detalhada como esta pode ressoar muito efetivamente, 
comparada a abordagens mais intuitivas, com instrumentistas que tenham um perfil mais 
analítico e um entendimento musical interdisciplinar.
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outros CAMInHos pArA os oMbros

Helena Piccazio Ornelas, Departamento de Música da Escola de Comunicações e Artes da 
Universidade de São Paulo ECA-USP helenapiccazio@usp.br

Resumo

O presente artigo trata da situação em que as instruções “Relaxe os ombros”, “Abaixe os ombros” e “Não mexa os om-
bros” não ocasionam o efeito desejado de eliminar do excesso de esforço nos ombros dos violinistas e estudantes de vio-
lino. Através do questionamento dessas três instruções, a investigação busca alternativas de abordagem para lidar com 
esse excesso de tensão. Tais alternativas são provenientes da Técnica de Alexander, Mapeamento Corporal e Anatomia 
Humana, chegando à conclusão de que é necessário trilhar um caminho de autoconhecimento físico, tanto no que diz 
respeito à estrutura e funcionamento do corpo humano, quanto no que diz respeito às sensações físicas ao tocar.
Palavras-chave: Ombros; Saúde do músico; Relaxamento; Violinistas; Tensão 

IntRodução

“Relaxe os ombros.” - “Abaixe os ombros.” - “Não mexa os ombros.”
Essas três frases são instruções comuns em aulas de violino. Ouvimos essas frases du-

rante toda a nossa vida. Essas instruções visam amenizar ou eliminar o esforço excessivo 
que comumente se faz na região dos ombros ao tocar violino.

Para muitos violinistas essas instruções funcionam, pois ajudam a sentirem o esforço 
a mais e calibrá-lo. Porém, para outros violinistas, essas instruções não funcionam, podendo 
até causar o efeito contrário: mais tensão. 

É para esse segundo grupo de pessoas que esta investigação é direcionada. Visa en-
contrar outras formas de abordar essa problemática do uso dos ombros ao tocar violino por 
meio da observação e questionamento dessas três instruções mais comuns. Parte de uma 
perspectiva que combina conhecimentos de Anatomia, Técnica de Alexander e Mapeamento 
Corporal.

A Anatomia Humana é a área da ciência que estuda a estrutura do corpo humano, 
suas partes e subpartes, funções e mecanismos. Esse estudo abrange desde macro estrutu-
ras como o sistema ósseo ou respiratório, até micro estruturas como organelas celulares ou 
macromoléculas. A palavra Anatomia deriva do grego anatome, sendo ana = ‘através de’ e tome 
= ‘corte’, denotando o método e a visão de separar as partes para entender o todo.
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A Técnica de Alexander é uma técnica de reeducação somática1 idealizada e desenvolvi-
da pelo ator australiano Frederick Matthias Alexander no início do século XX. Essa técnica 
entende que a mente e o corpo formam uma unidade integrada e indissolúvel. Os pontos 
chave são: as atitudes e reações que temos em relação à maioria das atividades são inconsci-
entes e habituais; nossos pensamentos, emoções e sensações afetam nossos movimentos e 
nosso nível de tensão; a maneira como a cabeça está no topo da espinha afeta o corpo todo, 
sendo essa a principal relação física a se perceber; podemos mudar conscientemente nossos 
hábitos inconscientes, como usamos nosso corpo; no átimo entre estímulo e ação está o mo-
mento onde podemos fazer uma escolha mais saudável e consciente de movimento.

O Mapeamento Corporal é uma técnica de reeducação somática desenvolvida na dé-
cada de 1970 pelos professores de Técnica de Alexander William e Barbara Conable, espe-
cificamente enquanto lidavam com músicos instrumentistas. Assim como na Técnica de 
Alexander, o Mapeamento Corporal diz que nós nos movimentamos de acordo com o que 
pensamos de nosso movimento - consciente ou inconscientemente. Aqui esse “o que pensa-
mos” é um mapa localizado no nosso cérebro, que contém todas as informações e diretrizes 
que governam os movimentos. Nós temos muitos mapas que nos representam em todas as 
nossas variadas funções e comportamentos, eles interagem e se comunicam de maneiras 
complexas e são desenhados ao longo da vida por meio do que experimentamos e apren-
demos de todas as formas. O mapa de movimento pode conter informações errôneas2 e, 
como resultado, nos movimentamos contra nossa natureza, contra nosso desenho natural, 
causando desconforto e dor, além de possíveis lesões. O Mapeamento Corporal visa alterar 
esse mapa conscientemente aprendendo sobre a estrutura, tamanhos e funções do nosso 
corpo, usando conhecimentos de anatomia e neurociência, redesenhando-o para ficar de 
acordo com o projeto natural do corpo e para fazer o melhor uso possível dele.

o que é omBRo?
No estudo da Anatomia Humana, geralmente se começa pelo sistema esquelético. Se-

gundo o Mapeamento Corporal, a porta de entrada para uma melhora na qualidade dos 
movimentos é aprender sobre os ossos, nosso esqueleto. 

A Anatomia considera duas divisões no esqueleto humano. Há o esqueleto axial, o eixo 
central que é formado pela espinha ou coluna vertebral, caixa torácica e crânio. A outra parte 
é o esqueleto apendicular, as partes do esqueleto que, como o nome indica, ficam “pendura-
das” no eixo central, ou seja, os membros superiores (braços) e membros inferiores (pernas).

Agora um pequeno exercício: por favor aponte onde está a única articulação que conec-
ta seu membro superior ao esqueleto axial. Siga a leitura somente após ter escolhido o ponto.

A única articulação onde nosso membro superior, nosso braço, se conecta ao esqueleto 
axial é na articulação esternoclavicular, próximo à base do pescoço. A única.

1  “A Educação Somática é um campo teórico-prático composto de diferentes métodos cujo eixo de atuação é o movi-
mento do corpo como via de transformação de desequilíbrios mecânico, fisiológico, neurológico, cognitivo e/ou afetivo 
de uma pessoa.” (BOLSANELLO, D. P., 2011, p. 306)
2  “Ficar reto” é um exemplo de concepção errônea, pois a coluna vertebral humana é curva mesmo quando sustenta o 
corpo em pé de forma equilibrada.
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Figuras 1 (esq.) e 2 (dir.): ossos e articulações na região dos ombros.

O caminho ósseo a partir desse ponto é interessante, sugiro acompanhar não apenas 
lendo o que segue, mas também apalpando-se e/ou observando-se em um espelho. Começan-
do na articulação esternoclavicular (1ª articulação), que conecta o osso esterno à clavícula, 
seguimos pela clavícula até o “alto do ombro”, onde está a articulação acromioclavicular (2ª 
articulação), que conecta a clavícula ao acrômio, uma protuberância no alto da escápula. 
Logo abaixo do acrômio, ainda na escápula, existe uma pequena cavidade chamada cavi-
dade glenoide, onde se conecta o osso úmero, o osso do braço. Essa conexão é a articulação 
glenoumeral (3ª articulação).

Com base nesta descrição podemos constatar que:
• O membro superior não se conecta ao esqueleto axial, ou seja, não começa na região 

da articulação glenoumeral, mas sim na articulação esternoclavicular.
• Na região da articulação glenoumeral não existe apenas uma articulação, mas duas: 

a glenoumeral e a acromioclavicular.
• O ombro não é uma articulação, como muitas vezes é descrito, mas sim um com-

plexo articular formado pelas articulações esternoclavicular, acromioclavicular e 
glenoumeral.

Notem que o úmero não se conecta à cavidade glenoide de baixo para cima, mas sim de 
fora para dentro, em direção lateral (figura 2). Além disso, sua cabeça é bem maior do que o 
tamanho da cavidade, o que lhe confere grande amplitude de movimento e, por isso mesmo, 
grande instabilidade, sendo uma articulação que se desloca com facilidade.

É importante observar que não existe movimento da escápula sem movimento da 
clavícula e vice-versa. São os movimentos da clavícula e escápula que permitem quase todos 
os movimentos do úmero, do braço.

Agora voltemos ao princípio fundamental tanto da Técnica de Alexander quanto do 
Mapeamento Corporal: nos movimentamos conforme o que pensamos de nosso movimen-
to. Vamos fazer um experimento sugerido por Jeremy Chance3 no curso BodyThinking On-

3  Criador e professor do curso online BodyThinking de Mapeamento Corporal para Professores de Técnica de Alexander, 
disponível para aquisição em <https://bodychance.mykajabi.com/bodythinking-online-en>. Acesso em 04/11/2018.
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line, um curso online de Mapeamento Corporal para professores de Técnica de Alexander, 
para perceber a atuação do pensamento no movimento:

1. Tendo em mente que ombro e braço são entidades separadas, e que o braço começa 
na articulação glenoumeral, levante APENAS o braço, sem levantar o ombro (levan-
tar braço a partir da articulação glenoumeral).

2. Agora, tendo em mente que o braço é uma estrutura inteira e integrada que começa 
na articulação esternoclavicular, levante o braço inteiro (levantar braço a partir da 
articulação esternoclavicular).

Foi sentida alguma diferença? Diferenças de sensação? Diferenças de amplitude de 
movimento?

Outra coisa interessante que pode ser feita é colocar a mão esquerda sobre a clavícula 
direita e levar a mão direita para passear, movendo-a pelo ar (deixando braço livre para ser 
movimentado durante esse passeio). O que vocês sentem na clavícula? Há movimento? De 
que tipo?

Um terceiro experimento seria, com a permissão de um colega ou pessoa próxima, 
colocar as mãos sobre as escápulas dessa pessoa e pedir que ela movimente os braços livre-
mente, para que você possa sentir os movimentos que acontecem na escápula quando os 
braços estão em movimento.

Com base nas explicações anatômicas e nos pequenos experimentos sensoriais que 
acabamos de fazer, o que é mais fácil pensar, ou o que é mais gostoso sentir? Que o ombro 
faz parte do braço ou que são partes separadas do corpo? Que o ombro faz parte do movi-
mento ou que não faz?

Neste ponto eu gostaria de falar sobre os olhos, pois talvez eles nos tenham levado a 
esse desvio de mapa dos nossos braços. Nós vemos o movimento acontecendo apenas a par-
tir da articulação Glenoumeral, e com o violino em cima do ombro não vemos esses micro 
movimentos da clavícula, somente quando ocorre uma elevação excessiva. Outro erro de 
mapeamento ocorre quando se pensa nas escápulas como sendo parte das costas, porque é 
naquela região que as vemos, mas, como observamos, as escápulas são parte integrante do 
membro superior. Resumindo: escápula não é costas, escápula é ombro.

Mesmo assim, a visão é um sentido extremamente importante na percepção de nós 
mesmos. F. M. Alexander utilizou espelhos para entender o problema que o acometia quan-
do desenvolveu a sua famosa técnica. Além da visão, empregamos outros sentidos para nos 
compreendermos e fazermos melhor uso de nosso corpo. Utilizamos o tato nos experimen-
tos anteriores e, como músicos, estamos sempre com os ouvidos atentos.

No livro “What Every Violinist Needs to Know about the Body”4, a violinista e professora 
de Mapeamento Corporal Jennifer Johnson diz que temos apenas 5 sentidos nomeados no 
mundo ocidental e, por isso, são apenas esses que desenvolvemos. Mas também diz existir 
um sexto sentido que, por não ser nomeado, é muito pouco desenvolvido: o sentido movi-
mento, ou, em linguagem mais sofisticada, a cinestesia ou propriocepção. Querem exper-

4  “O que todo violinista precisa saber sobre o corpo.” (tradução nossa)
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imentá-lo? Jennifer Johnson propõe um pequeno exercício para experimentarmos como a 
cinestesia nos informa sobre nosso movimento:

1. Coloque sua mão no ar onde você não possa vê-la e mova sua mão e seus dedos de 
forma que eles não se encostem.

2. Note que você não está usando nenhum dos outros cinco sentidos, mas ainda sim 
está recebendo informação do seu movimento:

a. você consegue identificar quão rápido seus dedos se movem

b. você consegue dizer se estão se movendo de um lado para o outro ou de frente pra 
trás

c. você consegue dizer se o movimento é fácil e fluido ou duro e desnecessariamente 
tenso

d. você consegue dizer se está usando o punho ou só os dedos

e. você consegue dizer onde está cada osso dos dedos um em relação ao outro mesmo 
sem que eles se encostem.

3. Agora, imagine que seu dedo mínimo ficou 12 centímetros mais comprido. Você con-
segue sentir como seria - qual a sensação do peso adicional nesse lado da sua mão. Isso 
é sua imaginação cinestésica trabalhando (JOHNSON. J., 2009, pp. 23-24, tradução 
nossa).5

Até aqui, o que usamos para entender um pouco mais sobre os ombros foi o saber e o 
sentir, e isso é essencial para redesenharmos os mapas que guiam nossos movimentos para 
que fiquem de acordo com a estrutura que o corpo de fato tem.

De acordo com as informações anteriores, a sugestão de redefinição do termo “ombro” 
proposta aos violinistas por esta investigação é a seguinte: o membro superior, ou braço, é 
uma estrutura inteira que vai desde a articulação esternoclavicular até a ponta dos dedos. 
Nesta estrutura integrada, podemos localizar as seguintes regiões: OMBRO (ossos clavícula 
e escápula), BRAÇO6 (osso úmero), ANTEBRAÇO (ossos rádio e ulna) e MÃO (ossos do carpo, 
do metacarpo e falanges). Resumindo: ombro não é uma parte do corpo separada do braço, 
é apenas uma região do braço.

o que seRIa RelaxaR um músculo?
Logo depois da explicação sobre os ossos e articulações da região dos ombros, é provável 

e pertinente que se siga a seguinte pergunta: por que falar sobre ossos se o relaxamento se 
refere aos músculos?

5  1. Hold your hand in the air so that you cannot see it and wiggle and wave your hand and fingers without any of them touching one 
another. 
2. Noticed that you were not using any of the other five senses and yet are still receiving information about your movement. 
You can identify how fast your fingers are moving. 
You can tell whether they are moving side to side or forward and backward. 
You can sense if the movement is easy and fluid or stiff and unnecessarily tense. 
You can tell if you’re using the wrist or just the fingers.
You can feel where the finger bones are in relation to one another, even though they are not touching each other.
3.  Now, imagine that your pinky grew five inches in length. You can actually feel what that will be like - what the added weight would 
feel like on that side of your hand. This is your kinesthetic imagination at work.
6  Que costumo chamar de “muque” durante as aulas de violino para que haja diferenciação entre braço inteiro e braço 
pedaço.
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Neste ponto temos duas questões a considerar, sendo a primeira delas o funcionamen-
to dos músculos e a segunda, as funções básicas dos músculos e sua relação com os ossos.

FuncIonamento dos músculos

No corpo humano são encontrados três tipos diferentes de músculos. A Musculatura 
Lisa e a Musculatura Estriada Cardíaca funcionam de forma involuntária. Os músculos do 
terceiro tipo, a Musculatura Estriada Esquelética, são os únicos que controlamos de forma 
voluntária. Estes músculos são assim denominados por estarem conectados ao esqueleto. 
Cada músculo está sempre conectado a dois ossos e atravessa pelo menos uma articulação.

Figura 3: as proteínas Miosina e Actina se unem formando o Sarcômero. Para a contração do músculo, essas proteínas 
se aproximam mais, encurtando o tamanho do Sarcômero.

Para entender o funcionamento dos músculos estriados esqueléticos, comecemos da 
menor estrutura que os forma. O início é a união entre as proteínas Miosina e Actina7, que 
constitui uma microestrutura chamada Sarcômero. A forma do Sarcômero é fundamen-
tal para causar o movimento muscular, pois nele existe um pequeno espaço entre as duas 
proteínas deixado “vago” propositalmente. Quando o músculo é chamado à ação, essas duas 
proteínas se aproximam mais, ocupando esse espaço e diminuindo o tamanho do Sarcôme-
ro. Os Sarcômeros são enfileirados e conectados, como um trem, formando um filamen-
to comprido chamado Miofibrila, a célula muscular. Durante a ação muscular, quando os 
Sarcômeros encurtam, a Miofibrila encurta em decorrência (figura 3). 

Os filamentos de Miofibrilas estão agrupados em feixes, formando as Fibras Muscu-
lares, e são envolvidas por uma membrana de tecido conjuntivo8 chamada Endomísio. 

As Fibras Musculares estão agrupadas em feixes, formando os Fascículos, e são en-
volvidas por uma membrana de tecido conjuntivo chamada Perimísio.

7  Essas não são as únicas proteínas, mas as principais.
8  O tecido conjuntivo também pode ser chamado de tecido conectivo.
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Os Fascículos estão agrupados em feixes, formando o Ventre Muscular. Isto é a parte 
vermelha do músculo, o que conhecemos como músculo. O Ventre Muscular é envolvido por 
uma membrana de tecido conjuntivo chamada Fáscia.

Todas essas membranas de tecido conjuntivo que envolvem os diversos feixes de es-
truturas musculares, protegendo-os de atritos, inflamações e rupturas, se estendem para 
além da parte vermelha do músculo, formando em suas extremidades o que é chamado de 
parte branca do músculo ou Tendão. O Tendão - denso, resistente e rico em colágeno - tem 
a função de conectar o Ventre Muscular aos ossos e o faz por meio da continuidade do teci-
do conjuntivo, que se estende de forma a cobrir todo o osso com uma membrana chamada 
Periósteo, criando assim uma conexão segura entre o sistema esquelético e o sistema mus-
cular. O Ventre Muscular é contrátil, mas o Tendão, não.

Então, quando um músculo é convocado por nossa vontade a fazer um movimento, 
o que ocorre é a contração dos Sarcômeros, o que diminui o comprimento da Miofibrila, 
consequentemente encurtando as Fibras, Fascículos e o Ventre Muscular como um todo. 
Ou seja: a única ação do músculo é contrair e, por conseguinte, descontrair. Não existe um 
estado de “super-relaxamento” ou “afrouxamento” para além do estado neutro de repouso.

Para tocar violino é preciso usar os músculos que movem e sustentam ao menos toda 
a parte superior do corpo e, sendo assim, eles inevitavelmente estão em contração, não em 
repouso. Mas existem sim gradações entre o ponto neutro e o máximo da contração muscu-
lar. Pode-se verificar o quanto de contração, o quanto de uso muscular é necessário. E pode 
ser pouco.

Funções BásIcas dos músculos esquelétIcos e sua Relação com os ossos

Os músculos esqueléticos se dividem em duas funções: músculos de sustentação (ex-
emplo: camadas profundas de músculos ao redor das vértebras) e músculos de movimento 
(exemplo: músculos do braço ou a camada superficial de músculos nas costas).

Segundo o Mapeamento Corporal, quando o sistema esquelético está mapeado em 
nosso cérebro de forma errônea, ou seja, quando o que acreditamos sobre a forma, estru-
tura, localizações e funções de nossos ossos não está de acordo com a realidade, acabamos 
insistindo em posturas e movimentos que não condizem com o desenho original de nosso 
corpo. Isso causa um desequilíbrio no uso dos músculos que movem e sustentam os ossos, 
justamente porque o fazem nos lugares (errados) onde nossos mapas cerebrais indicam.

Nossos ossos são projetados para se encontrarem em relações muito específicas. Quan-
do o fazem, empoleiram-se sem esforço, um sobre o outro. Descobrir essa relação cor-
reta entre os ossos aciona o que os neurofisiologistas agora chamam de padrões postu-
rais automáticos […]. Esses padrões posturais automaticamente ajudam a reorganizar 
os tecidos moles ao redor dos ossos (ligamentos, tendões, fáscia e músculos), de modo 
que os trabalhos musculares de nos sustentar e nos mover sejam redistribuídos de 
maneira uniforme e adequada por todo o corpo. Quando os ossos não se empilham em 
equilíbrio de acordo com o desenho [da estrutura esquelética], os padrões posturais 
automáticos não estão disponíveis para ajudar a fazer a sustentação e os movimentos 
com sensação de facilidade. Na ausência do equilíbrio ósseo e dos padrões posturais 
automáticos, os grupos musculares não projetados para a tarefa em questão começam 
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a compensar. Isso leva a todos os tipos de desconforto e tensão muscular (JOHNSON, 
J. 2009, p. 7, tradução nossa). 9

Geralmente o que ocorre é uma sobrecarga dos músculos de movimento, que acabam 
por desempenhar também a função de sustentação. Essa sobrecarga pode ser sentida como 
excesso de tensão. Em contrapartida, os músculos de sustentação são subutilizados e assim 
não são fortalecidos o suficiente. Se os ossos estiverem no lugar em que foram desenha-
dos para estar, de acordo com um mapa cerebral correto, os músculos se adequam com sua 
sabedoria natural, voltando às suas funções originais - as que exercem melhor - e não há a 
necessidade de compensar nenhum desequilíbrio. O uso muscular é otimizado e a sensação 
é de facilidade. Ou seja: pensar nos ossos é pensar nos músculos.

Após essas informações e observações, podemos entender que a sensação de “relax-
amento” que se busca ao tocar violino é na verdade a liberdade de movimento que natural-
mente existe quando o sistema esquelético e o sistema muscular estão em equilíbrio, usan-
do apenas a contração muscular necessária ao movimento desejado, nem mais nem menos.

quaIs são os moVImentos necessáRIos PaRa tocaR VIolIno?
Existem mais de dez músculos responsáveis pelos movimentos na região dos ombros. 

São camadas de músculos que se estendem pelas costas, ombros, pescoço, peitoral, chegan-
do até o úmero10. Esses são os músculos que causam o movimento do úmero, e boa parte 
deles se encontra ou passa pela região que muitos professores de violino pedem para seus 
alunos relaxarem.

Tocar violino requer a combinação de uma ampla gama de movimentos dos membros 
superiores e para que isso aconteça é necessário que esses mais de dez músculos entrem em 
ação. Como vimos: ação = contração. Ou seja, não existe ação de tocar violino sem ação na 
região dos ombros.

Muitas vezes essas ações na região dos ombros passam despercebidas ao sentido da 
visão, muitas dessas ações são delicadas, discretas, ocorrem na região posterior ou anterior 
dos ombros. Outras vezes estão cobertas pelo violino pousado sobre o ombro. A questão é: 
se pensamos que não podemos ter nenhum tipo de movimento nos ombros, enviamos ao 
nosso corpo a ordem de paralisar a região, agindo contra o que nosso corpo foi projetado 
para fazer.

Mas antes de direcionar olhares de desaprovação aos nossos bem intencionados me-
stres, vejamos o que diz o professor Jeremy Chance no curso BodyThinking Online a respeito 
de instruções sobre os ombros:

Quando você está ajudando alguém a mudar a forma como pensa é importante en-
tender a boa intenção por trás da instrução. E talvez entender mais profundamente a 

9  Our bones are designed to meet in very specific relationships to one another. When they do, they perch effortlessly, one a top the oth-
er. Discovering this right relationship of the bones triggers what neurophysiologists now call automatic postural patterns […]. These 
postural patterns automatically help to re-organize the soft tissues surrounding the bones (ligaments, tendons, fascia, and muscles) 
so that the muscular work of both supporting and moving ourselves is re-distributed evenly and appropriately throughout the body. 
When the bones do not stack up on balance according to design, the automatic postural patterns are not available to aid in making 
support and movement feel effortless. In the absence of the bony balance and the APP’s, muscle groups not designed for the task at hand 
start compensating. These leads to all sorts of muscle discomfort and strain.
10  A parte do braço a que chamo de “muque”.
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razão para a instrução. Acho que uma possível razão para tantos professores estarem 
nessa campanha para parar o movimento da clavícula e escápula tem a ver com a se-
quência na qual o movimento acontece. Então se eu quisesse alcançar um livro, eu co-
meçaria aqui pelos meus dedos, dobraria no pulso, aí dobraria no cotovelo, aí dobraria 
na articulação glenoumeral, e conforme meu braço continuasse a se mover, também 
a clavícula e a escápula seguiriam [o movimento] enquanto o braço conduziria para 
cima. Você pode ver na sequência deste movimento que isto [clavícula e escápula] é o 
último a se mover. Talvez seja isso que os professores estejam pedindo que as pessoas 
façam: entender a sequência correta. (CHANCE, J. [s.d.])11

Sendo assim, provavelmente o que nossos professores de violino queriam dizer era: o 
movimento não parte dos ombros.

A violinista de origem húngara Kato Havas escreveu, em seu livro “Stage Fright - its 
Causes and Cures, with special reference to violin playing”12, que a tensão excessiva no ombro 
esquerdo é uma das consequências do medo de deixar o violino cair. Para lidar com isso, 
Havas propõe uma reestruturação do equilíbrio do corpo como um todo e a sua relação com 
o violino. Ela parte do princípio de aflorar a musicalidade primeiro no corpo, sem o instru-
mento, cantando e sentindo o pulso rítmico usando as articulações dos joelhos e as palmas. 
Apenas depois disso ela propõe exercícios gentis para ressignificar o que é segurar o violino, 
trocando a noção de prender o violino entre o ombro e o queixo pela noção de deixar o violi-
no pousar sobre o ombro. A abordagem é gentil, auto perceptiva, musical e busca liberdade 
de movimento em todos os passos.13

Sobre o ombro direito, Kato Havas explica a relação do braço direito com o arco quan-
do discorre sobre medo de o arco tremer. Para explicar o funcionamento básico do braço 
direito dos violinistas, ela divide o arco em duas partes desiguais, no ponto de equilíbrio, 
que se situa mais próximo ao talão (figura 4). 

Figura 4: Ponto de equilíbrio do arco, onde ele é dividido em duas partes de pesos iguais.

11  When you are helping someone to change the way they think it is important to understand the good intention behind the instruc-
tion. And maybe understand more deeply the reason for the instruction. I think a possible reason for so many teachers to be in this 
campaign to stop the movement of the clavicle and scapula has to do with the sequence in which the movement happens. So if I wanted 
to reach a book, I would start here by my fingers, then I would bend in the wrist, then I would bend in the elbow, then I would bend in 
the glenohumeral articulation and then as my arm would continue to move, so does the clavicle and scapula would follow while the 
arm would lead upwards. You can see in the sequence of this movement that this is the last to move. Maybe this is what the teachers are 
asking people to do: to understand the right sequence. Parte do curso online BodyThinking de Mapeamento Corporal para Pro-
fessores de Técnica de Alexander, disponível para aquisição em <https://bodychance.mykajabi.com/bodythinking-on-
line-en>. Acesso em 04/11/2018.
12  “Medo de Palco - suas causas e curas, com especial referência à tocar violino” 
13  HAVAS, K. Stage Fright: Its Causes and Cures with Special Reference to Violin Playing. Bosworth & Co. Ltd. pp. 18-27.
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A movimentação ocorre da seguinte forma: a porção do arco que vai do talão até o pon-
to de equilíbrio é movida pelo úmero. Olhando para a parte anatômica dessa informação, 
esse movimento de “abre-fecha” do braço, levantado e dobrado, que usamos para nos aprox-
imar do talão, acontece visualmente a partir da articulação glenoumeral, mas envolve as 
três articulações e todos os músculos da região do ombro. O movimento parte da região do 
úmero, mas é importante deixar a região do ombro livre para entrar em ação, seguindo a di-
reção do movimento do braço. Como vimos, o que pensamos do movimento define como ele 
será feito. Assim sendo, para não incorrer em extremos - para não paralisar o ombro, nem 
movê-lo em excesso -, podemos pensar nesse movimento nos seguintes termos:

• O ombro se move, mas o movimento não parte dele.
• O ombro não move, ele é movido pelo braço.
• O movimento parte do muque.
• Deixar o ombro livre para fazer o que ele tem que fazer.
• Deixar o ombro livre para ser movido.
• Menos força no ombro.
• Deixe os ombros livres para se mover e foque sua atenção no braço.
Já a porção mais longa do arco, que vai desde o ponto de equilíbrio até a ponta, é movi-

da pelo antebraço a partir das articulações do cotovelo, em movimento de abre e fecha.14

Ao entender a mecânica da relação entre as partes do arco com as partes do braço, tor-
na-se bem mais fácil mover o braço direito e movimentar o arco com liberdade do talão até 
a ponta.

Tanto Kato Havas quanto Jennifer Johnson falam sobre equilíbrio do corpo o tempo 
todo. É um sentido amplo, profundo e dinâmico de equilíbrio, como forma de ser no próprio 
corpo em movimento. Esse conceito é tão importante que a professora de Técnica de Alex-
ander Eleni Vosniadou15, especializada em músicos, não fala de postura para tocar, mas sim 
de equilíbrio dinâmico para tocar.

qual a ImPoRtâncIa da lInguagem/VocaBuláRIo usado?
Assim como é importante haver precisão no entendimento da estrutura do corpo, é 

importante haver precisão nas palavras usadas nas instruções aos alunos de violino, pois 
isso vai direcionar a condução que farão do próprio corpo.

Retornemos às instruções comuns nas aulas de violino: “Relaxe o ombro”, “Abaixe o 
ombro” e “Não mexa o ombro”. 

Pensemos por um instante sobre o termo Relaxar. Não do ponto de vista anatômico, 
mas do ponto de vista semântico. Segundo o Dicionário Aurélio da Língua Portuguesa:

Relaxar

verbo transitivo direto 1. Diminuir a força ou atenção de; tornar frouxo ou laço; afrou-
xar. 2. Dispensado do cumprimento de lei (lei ou dever). 3. Emitir culpa ou pecados a; 

14  HAVAS, K. Stage Fright: Its Causes and Cures with Special Reference to Violin Playing. Bosworth & Co. Ltd. pp. 32-38.
15  Professora de Técnica de Alexander, Eleni Vosniadou é radicada em São Paulo e desenvolve intenso trabalho de con-
sciência corporal para músicos, combinando noções de Técnica de Alexander e Mapeamento Corporal.
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perdoar a; absolver. 4. Atenuar, moderar, abrandar, suavizar. 5. Corromper, perver-
ter; depravar. 6. Tornar fraco ou mais fraco; enfraquecer, debilitar. verbo intransitivo 7. 
Afrouxar, enfraquecer, entibiar. 8. Fazer o relaxe (2) de contribuição. verbo transitivo in-
direto 9. Condescender, transigir, contemporizar. 10. Enfraquecer, afrouxar, entibiar-
-se. verbo pronominal 11. Perder a força ou tensão; afrouxar-se. 12. Tornar-se negligente; 
desleixar se, desmazelar-se. 13. Desmoralizar-se, perverter-se, corromper-se. 

Alguns sinônimos da palavra “relaxado” incluem: despreocupado, repousado, folga-
do, calmo, desmazelado, desleixado, mal cuidado, frouxo, bambo, negligente, preguiçoso. A 
maior parte da gama de significados imbuídos na palavra “relaxado” remete a um abandono 
físico (como alguém “largado” no sofá) ou desleixo no cuidado com objetos (ou movimen-
tos). Relaxar remete à uma falta de ação. 

Já observamos que, como violinistas, o objetivo é que os músculos estejam em uso (con-
tração) com sensação de liberdade. Por essa razão esta investigação propõe a substituição do 
termo “relaxar” e seus derivados por “soltar” e seus derivados. Segundo o Dicionário Aurélio 
da Língua Portuguesa:

Soltar

Verbo transitivo direto 1. Desatar, desprender, desligar. 2. Tornar livre; dar a liberdade a; 
restituir a liberdade. 3. Deixar frouxo; afrouxar. 4. Deixar escapar dos lábios, do bico, 
etc.; Deixar ouvir; emitir, despedir. 5. Apresentar fluxo involuntário de. 6. Desfazer, 
resolver, solver, dirimir. 7. Exalar, emitir, desprender. 8. Desobrigar de compromisso; 
quitar. 9. Dizer, pronunciar, proferir. 10. Lançar, atirar, disparar, arremessar. 11. Lar-
gar da mão; deixar cair. 12. Liberar; desprender. 13. Liberar (recursos, financiamento, 
etc.). 14. Fazer funcionar; regularizar. 15. Desfraldar (velas). 16. Dar, aplicar. 17. Dar, 
doar. 18. Cair; desprender-se. Transitivo indireto 19. Largar, deixando, ou ficando livre. 
Verbo pronominal 20. Pôr-se a caminho; sair. 21. Desatar-se, desligar-se, desprender-se. 
22. Pôr-se em liberdade; escapar. 23. Correr livremente. 24. Desinibir-se.

Observemos que a maior parte dos significados imbuídos na palavra “soltar” falam de 
liberdade, e não de abandono. Além disso alguns dos significados se relacionam com o ato 
de fazer música, tanto fisicamente quanto poeticamente, como nas definições nº 4, 7, 9 e 24.

Soltar remete à uma ação com liberdade de movimento. É um verbo mais próximo à 
real ação muscular desejada. Os adjetivos “livre” e “fácil” também são comumente usados em 
Técnica de Alexander e Mapeamento Corporal e evocam a mesma sensação de facilidade em 
uso. Em adição às sugestões de instrução presentes no questionamento anterior, aqui estão 
alguns exemplos de instruções substitutivas ao “Relaxe os ombros”: 

• Solte os ombros.
• Deixe o ombro livre.
• Ombros soltos.
• Sinta o ombro fácil.
Sobre a instrução “Abaixe o ombro”, abaixar o ombro - depressão da clavícula e es-

cápula - é um movimento que o corpo humano possui, porém é na direção contrária da ação 
necessária para tocar violino. Por esse motivo, a depressão do ombro durante o ato de tocar 
violino acarreta uma batalha muscular, pois existe a ordem do pensamento de “abaixar o 
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ombro” e a necessidade física de mover a região dos ombros para levantar os braços. Essa 
batalha muscular causa tensão excessiva, já que os músculos estão tentando cumprir duas 
funções contrastantes ao mesmo tempo. Isso leva a dor e até lesão.

“Não mexa o ombro”: já observamos que essa instrução pede algo anatomicamente im-
possível, se consideramos os movimentos necessários para tocar violino. E mesmo quando 
é detectado um movimento excessivo nos ombros do estudante de violino, ainda assim essa 
instrução pode levar o estudante a entender e realizar uma ação que paralisa o ombro, ge-
rando uma batalha muscular similar à do parágrafo anterior: a ordem cerebral de não mover 
indo contra a necessidade de movimento na região dos ombros para levantar os braços.

Assim sendo, as instruções “Abaixe os ombros” e “Não mexa o ombro” não são recomen-
dadas por serem anatomicamente conflitantes. Ambas podem ser substituídas pelas in-
struções sugeridas anteriormente.

Outro aspecto de linguagem digno de atenção é a associação de palavras de ordem, 
obrigação e rigidez à ação/sensação de leveza muscular. No livro “Principles of Violin Playing 
and Teaching”16, o violinista e pedagogo Ivan Galamian escreve: 

O ombro do instrumentista deve estar completamente relaxado a todo custo, e deve 
permanecer neste estado relaxado durante toda a arcada, de uma ponta à outra. Não 
é apenas recomendável, mas também imperativo, reforçar o relaxamento do ombro 
desde o começo (GALAMIAN, I. 1962, p. 52, tradução nossa.). 17

Os termos “a todo custo”, “deve”, “imperativo” e “reforçar”18 evocam um tipo de ação 
muscular contrária ao que o autor parece buscar. Colocar todos esses termos de rigidez e es-
forço para indicar a ausência de um esforço envia mensagens contraditórias ao cérebro que, 
por sua vez, envia mensagens contraditórias aos músculos, mais uma vez podendo acarretar 
conflito na execução da ação pelo corpo. Isso pode causar “esforço para relaxar”, que tam-
bém é comum entre violinistas.

Pode-se substituir o conceito de necessidade/obrigação pela possibilidade de facili-
dade, pela atenção e autoconhecimento que levam à um melhor manejo de si e do instru-
mento. No lugar de “Você tem que relaxar a todo custo”, dizer “Você pode usar menos força.” 
Podemos substituir as palavras de ordem por perguntas que geram atenções específicas: 

• Como você se sente se tensionar todo o seu braço de propósito?
• O que acontece no seu ombro se você simplesmente deixar ele se mexer?
• Existe alguma região do arco em que é mais difícil/fácil de tocar?
• Depois de descobrir que seus braços começam na clavícula, qual a sensação de mov-

er o arco? E de segurar o violino?
• Quanto de esforço muscular você está usando? Esse é o tanto que você precisa?
• A ação que você sente na região dos ombros, ela está ocorrendo antes ou depois da 

ação do braço?
16  Princípios para tocar e ensinar violino
17  The player’s shoulder must be completely relaxed at all costs, and should remain in this relaxed state throughout the drawing of the 
stroke from one end of the bow to the other. It is not only advisable, but also imperative, to stress shoulder relaxation from the very 
beginning. 
18  Traduzido do inglês to stress
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• Você entende qual a sequência do movimento para desempenhar isto aqui?
• Abaixe o ombro de propósito e mexa os braços. Quão fácil é mexê-los? E se levantar 

bastante os ombros e mexer os braços? Quão fácil é mexê-los? E se não fizer nada 
com os ombros, deixá-los livres e mexer os braços? Quão fácil é mexê-los?

O simples fato de voltar a atenção para o corpo durante a ação de tocar violino, com o 
intuito de observar e entender, já causará alguma transformação. O entendimento e a mu-
dança podem ser instantâneos ou levar algum tempo, mas esse tipo de observação curiosa é 
uma ferramenta importante e poderosa no entendimento de si mesmo e na transformação 
de hábitos de movimento.

Inúmeras perguntas como estas podem ser usadas a fim de guiar a atenção dos estu-
dantes, fazendo-os escutar as respostas do próprio corpo. Esse processo também é usado 
muitas vezes em aulas de Técnica de Alexander: perguntar ao aluno o que sente, em vez de 
simplesmente dar respostas (que normalmente variam de aluno para aluno!), faz com que as 
noções físicas sejam aprendidas com o corpo, e não apenas no campo intelectual.

conclusão

Assim como na Técnica de Alexander e no Mapeamento Corporal, é essencial trilhar um 
caminho individual de autoconhecimento físico, entender os caminhos dos próprios om-
bros para depois, no caso de professores, ajudar os alunos. É essencial unir as informações 
intelectuais às sensações e descobertas físicas, como no exemplo em que colocamos a mão 
esquerda em cima da clavícula direita e mexemos o braço direito para sentir o pequeno mov-
imento existente nesse osso. É essencial deixar o corpo aprender, sentir. A concepção de 
corpo descrita no livro “The Inner Game of Tennis”19, de Tim Gallwey, aqui se aplica: O corpo 
físico inclui o cérebro, o banco de memória (consciente e inconsciente) e o sistema nervo-
so, formando uma “tremendamente sofisticada e competente coleção de potencialidades”20 
(GALLWEY, W. T. 1974, p. 35. tradução nossa). O corpo humano é bem mais complexo e cheio 
de sabedoria e capacidade de aprendizado do que estamos acostumados a ver na cultura oci-
dental, onde o corpo é frequentemente considerado um invólucro de valor menor.

Em todas as partes deste artigo foram apresentadas possibilidades de abordagem para 
a problemática do excesso de tensão na região dos ombros dos violinistas e estudantes de 
violino. É possível, por meio das informações sobre a estrutura, forma, tamanho e função 
dos ossos do membro superior, experimentar a movimentação do braço que inclui a clavícu-
la e a escápula e usar os pequenos exercícios aqui descritos. É possível, por meio das infor-
mações sobre o funcionamento muscular, entender quanta força é necessária para mover 
os braços e testar gradações de esforço. É possível aplicar as noções de relação com o instru-
mento de Kato Havas. Podem ser usadas palavras, frases e instruções mais conducentes ao 
objetivo de liberdade de ação, como as sugeridas anteriormente. Podem ser feitas perguntas 
e anotações durante o estudo acerca das sensações do próprio corpo. Podem ser feitas per-
guntas que estimulem os alunos a se perceberem. Todos esses são caminhos para os ombros.

19  O Jogo Interior do Tênis
20  Tremendously sophisticated and competent collection of potentialities 
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Fundamentalmente, deve-se estimular o conhecimento e a percepção do próprio corpo. 
Trazer o saber ao sentir. Usar a visão, a audição, o tato e a propriocepção para experimentar 
no corpo as informações adquiridas acerca de sua estrutura e funcionamento, fazendo com 
que um uso livre dos ombros seja consequência dessa descoberta de si mesmo.
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AprendIzAGeM e perforMAnCe ColetIVA: o 
Grupo de VIolonCelos dA ufMG

Elise Barbara Pittenger, Escola de Música da UFMG – ebpitt@yahoo.com
Lauriza Anastácio, Escola de Música da UFMG – laurizaanastacio@gmail.com

Resumo

Esse artigo discute os benefícios que o trabalho coletivo do Grupo de Violoncelos da UFMG (GruVi) proporciona aos alu-
nos de graduação e mestrado em violoncelo. Apresentamos as motivações pedagógicas para a criação do grupo em 2017, 
bem como a variedade de projetos e repertórios abordados, procurando enfatizar as oportunidades de aprendizagem 
fomentadas por suas atividades. A partir de três exemplos do repertório trabalhado, demonstramos diferentes formas 
de ensaios que levam em consideração estilo, linguagem e desafios camerísticos. Por fim, salientamos a repercussão das 
atividades do GruVi em outros contextos vivenciados pelos membros do grupo, sobretudo no que diz respeito à criação 
de um ambiente positivo e fértil para colaboração.
Palavras chave: GruVi; Grupo de Violoncelos; Ensino Coletivo de Cordas

IntRodução

O ensino coletivo é uma ferramenta extremamente útil na formação do instrumentista 
de cordas e pode propiciar o desenvolvimento de habilidades essenciais para o jovem mú-
sico. Tocando em grupo, o aluno pode melhor entender questões técnicas como afinação, 
ritmo e organização do arco, além de questões mais sutis de interpretação.

Geralmente quando pensamos em ensino coletivo imaginamos grupos de violinistas, 
violistas e cellistas crianças, como as famosas orquestras de violino do Sistema Suzuki. Mas 
a abordagem de ensino coletivo também pode ter muita relevância no ensino superior. E os 
benefícios para esses “alunos grandes” são os mesmos que para as crianças: além das apren-
dizagens sobre técnica e musicalidade, podem ser vivenciados momentos lúdicos e prazero-
sos, construindo um vínculo pessoal que ajuda os integrantes do grupo a desenvolver e des-
frutar seu trabalho. Em sua pesquisa sobre o ensino coletivo para iniciantes, Danilo Paziani 
observa que, “Alguns pontos são recorrentes como o aspecto lúdico de aprender em grupo, 
assim como o espírito colaborativo que surge à medida que os laços afetivos se estreitam 
entre os alunos” (PAZIANI 2016). Esses mesmos resultados tem sido observados no Grupo 
de Violoncelos da UFMG, um grupo cujos integrantes são todos violoncelistas pré-profissio-
nais, alunos de bacharelado e pós-graduação.

mailto:ebpitt@yahoo.com
mailto:laurizaanastacio@gmail.com
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oBjetIVos do tRaBalHo em gRuPo

GruVi, o Grupo de Violoncelos da UFMG, foi criado oficialmente em 2017, com objeti-
vos principalmente pedagógicos. Antes desse ano, já existia uma tradição da classe de vio-
loncelos tocar algumas peças em grupo, mas nunca foi uma atividade estável com uma iden-
tidade própria no contexto da Escola de Música. A criação do grupo foi um desenvolvimento 
importante para a classe; podemos observar cada vez mais grupos de violoncelo formando 
nas universidades brasileiras e no exterior, devido à grande variedade de benefícios que suas 
atividades podem proporcionar para os alunos. Como disse o educador e pesquisador Keith 
Swanwick, “O trabalho em grupo é uma excelente forma de enriquecer e ampliar o ensino 
de um instrumento…Para começar, fazer música em grupo nos dá infinitas possibilidades 
para aumentar nosso leque de experiências, incluindo aí o julgamento crítico da execução 
dos outros e a sensação de se apresentar em público. A música não é somente executada em 
um contexto social, mas é também aprendida e compreendida no mesmo contexto” (SWA-
NWICK, 1994: 3).

Esse contexto social promove um ambiente fértil para aprendizagem. Primeiro, os en-
saios oferecem à professora oportunidades de trabalhar aspectos musicais que não podem 
ser abordadas em aula individual. Questões de ritmo, afinação e articulação tem que ser 
resolvidas no grupo com bastante detalhe. Como todos os integrantes tocam o mesmo ins-
trumento, pequenas diferenças são audíveis, então todos tem que tocar com as mesmas ar-
ticulações e timbre. Isso acaba desenvolvendo bastante a sensibilidade e percepção dos alu-
nos, que às vezes dependem do regente ou professor para apontar falhas ou fazer sugestões. 
Na verdade, o desenvolvimento da escuta musical é um dos benefícios mais importantes do 
trabalho em grupo.

Outro benefício, para além do desenvolvimento do ouvido, tem sido as experiências 
de performances públicas.  A UFMG oportuniza, em seus eventos no campus, a apresen-
tação de grupos musicais oriundos da própria universidade, além de apoiar a participação 
em eventos externos como festivais, intercâmbios com outras escolas e projetos musicais. 
Nos poucos anos da sua história, os alunos do GruVi tem tocado em concertos na Escola de 
Música, eventos da universidade (Semana de Conhecimento, Série Viva Música), eventos de 
outras universidades (Dia de Violoncelos da UEMG, em 2017), o Festival de Música de Câma-
ra de Ouro Branco (2019), e agora, durante a suspensão de atividades presenciais em 2020, 
em concertos e atividades online. Essa experiência em se apresentar em diversas situações 
tem ajudado os alunos a desenvolverem mais confiança e consistência no momento de per-
formance, criando ao mesmo tempo boas memórias coletivas.

Finalmente, as atividades do Grupo de Violoncelos têm ajudado a desenvolver um espí-
rito de colaboração e ação coletiva que tem um impacto na vida dos alunos fora dos ensaios 
e concertos. Tocando em grupo, os integrantes dependem um do outro para produzir um 
resultado de boa qualidade; nenhum deles pode fazer sozinho. Isso estimulou um interesse 
grande por parte dos alunos em se ajudarem mutuamente, tanto no fazer musical quanto 
nas próprias questões pessoais. Um ambiente evoluiu onde alunos procuram oportunidades 
para ensaiar juntos e trocar ideias e informação. Em vez de desenvolver um olhar competi-
tivo para o outro, eles treinam a colaboração.
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Resumo das atIVIdades do gRuVI

GruVi começou atividades com a proposta de trabalhar algumas peças para grupo 
grande (as primeiras sendo Bachianas Brasileiras No. 1, um arranjo de danças de Bela Bartok, 
e alguns outros arranjos de música brasileira) e também peças para grupo maior, facilitan-
do a logística dos ensaios e trazendo para os integrantes uma variedade de experiências 
de ensaios, seja com regente ou sem, coordenados pela professora ou mesmo organizados 
entre alunos. Em 2018 e 2019, GruVi continuou treinando repertório nacional e internacio-
nal, montando muitos concertos com peças de estilos variados, em grupos de 3 a 12 pessoas. 
O repertório inclui peças dos estilos barroco, clássico, romântico, brasileiro (erudito) e po-
pular. Além de preparar concertos próprios, o grupo também aproveitou a vinda de vários 
violoncelistas e professores convidados para montar colaborações; dentro deles contamos 
com Prof Hugo Pilger, do Rio de Janeiro; Profa Meredith Blecha-Wells, dos Estados Unidos; 
e Prof Miguel Rocha, de Portugal. E durante a suspensão de atividades presenciais em 2020, 
começamos uma rica colaboração com professores e alunos de dança para criamos uma se-
rie de vídeos destacando o diálogo entre música e coreografia. 

Desde o início do seu trabalho, o grupo tem valorizado cada vez mais o repertório bra-
sileiro, e em 2018 iniciou um projeto de gravação de obras brasileiras para conjunto de vio-
loncelos. Esse trabalho continuou em 2019, com a inclusão da criação de novas obras em 
parceria com o departamento de composição da Escola de Música. O grupo também parti-
cipa desde 2018 de um projeto de pesquisa que tem como objetivo a criação de um arquivo 
de partituras para grupo de cellos e um estudo dos recursos desse conjunto em repertórios 
diversos.

Essa diversidade de trabalhos enriquece muito a formação dos alunos durante os es-
tudos na UFMG, deixando-os mais preparados para aproveitar, no futuro, as mais diversas 
oportunidades profissionais. O grupo de violoncelos é, de fato, um tipo de conjunto cada vez 
mais comum e relevante na música atual. Além dos grupos que se formam em festivais para 
tocar juntos, há grupos notáveis em varias universidades no Brasil e fora do país: entre elas 
UFRN, UFU, UFPB, USP, UFBA,UFPA, USP-RP, McGill University, Yale University, Peabody 
Conservatory, Boston Conservatory, Royal Academy of Music, Musikhochschule Münster, 
etc. Também existe grupos profissionais (Boston Cello Quartet, 12 Cellistas do Berlin Phi-
lharmonic). A participação no grupo da UFMG permite a nossos alunos um maior diálogo 
com esses outros programas, músicos, e alunos, estimulando um intercâmbio entre eles.

exemPlos de RePeRtóRIo

Para entender a experiência dos alunos e os benefícios em se trabalhar em grupo, esse 
artigo tem como foco o trabalho desenvolvido nas peças Concerto para 2 Cellos, de Vivaldi 
(transcrição para cellos de Orfeo Mandozzi); Ciranda das Sete Notas, de Villa-Lobos (arranjo 
para 5 cellos de Pietro Bastianelli) e Suite IV, do compositor Roberto Victorio (originalmen-
te escrita para 8 cellos). Cada uma destas obras trouxe desafios específicos para os alunos 
integrantes do GruVi, fazendo com que nos ensaios fossem abordadas questões de estilo e 
interpretação bastante diversas.
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VIValdI conceRto PaRa 2 VIoloncelos

A proposta de tocar o Concerto para Dois Cellos em arranjo para grupo de cellos surgiu 
quando da vinda do violoncelista português e professor da Escola Superior de Artes Apli-
cadas de Castelo Branco Miguel Rocha, a Belo Horizonte em 2018. Além de masterclass e 
concertos que ele ofereceu, nós o convidamos para montar um repertório juntando alunos 
e professores. Essa possibilidade de tocar com professores e profissionais externos traz be-
nefícios enormes para os alunos. Nos ensaios e concertos, eles têm a experiência de convi-
vência, recebendo toda a energia e abordagem dos professores de uma forma mais direta 
e intuitiva. Assim foi com o Professor Rocha, quem tem grande experiência com o estilo 
barroco, além de uma postura extremamente generosa e acolhedora com os alunos.

Na preparação do concerto de Vivaldi foram discutidos e praticadas principalmente 
questões de estilo. Primeiro, a ideia da sonoridade barroca foi estudada: como produzir um 
som ressonante e leve, sem sustentar o arco demais (o que deixa a música mais pesada e 
até mais lenta). Organizamos as dinâmicas em função da estrutura da música, destacando 
sequências e mostrando motivos importantes. Junto com as dinâmicas, o equilíbrio entre as 
partes foi trabalhado em detalhe. Como a peça não é originalmente para grupo de violon-
celos, os alunos tinham que entender o papel de cada voz, seja originalmente para violino, 
viola, cello ou contrabaixo: quando era apropriado sair do tecido musical, quando sustentar 
o som e quando recolher para deixar as outras vozes aparecerem mais. Os alunos que execu-
tavam a linha do baixo (a dos cellos e contrabaixos) tinham que conduzir a linha, apoiando 
pontos harmônicos importantes, destacando sequências e reforçando dinâmicas.

Um momento importante na preparação da peça foram os ensaios do segundo mo-
vimento, um movimento lento onde uma aluna tocou a linha do baixo contínuo sozinha, 
enquanto os solistas tocavam a voz principal, passando de um para o outro. Essa aluna pre-
cisava conduzir a linha com direção ao mesmo tempo que seguia os rubatos dos solistas - um 
entendimento de andamento bastante sutil. 

As aprendizagens repassadas nos ensaios do Vivaldi são questões relevantes ao estilo 
barroco e também às habilidades necessárias para tocar esse repertório em grupo. A técnica 
de  executar o baixo contínuo é especialmente importante para violoncelistas, e acaba sendo 
uma habilidade que seria impossível a ensinar em aula individual. 

ciRanda das sete notas 
Enquanto os ensaios do Vivaldi trataram dos assuntos de um grupo grande, onde os 

dois professores tomaram as decisões musicais, os ensaios da Ciranda das Sete Notas foram 
íntimos, envolvendo somente cinco músicos (quatro alunos e a professora). Nesse contexto 
foi possível trabalhar afinação e precisão de ritmo e articulação. Um assunto que acabou sen-
do de grande importância nos ensaios foi a questão de entendimento musical, pois o arranjo 
é muito denso, com uma linha principal que passa frequentemente de uma voz para outra. 
Era necessário mapear qual voz deveria sair da textura em cada seção da peça e também qual 
voz deveria conduzir os rubatos e cadências: assim os alunos acabaram conhecendo todas as 
partes e prestando muita atenção no fluxo da música. Esse trabalho desenvolveu a sensibi-
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lidade dos alunos em buscar entender a música como um todo e de tomar responsabilidade 
para ouvir e reagir aos outros.

Questões de timbre também ocuparam muitos ensaios, pois a peça é construída de 
diferentes seções com conteúdo expressivo bem variado. O grupo chegou a incluir técnicas 
timbrísticas como ponticello e sul tasto, além de sonoridade mais aveludada. Junto com as 
dinâmicas, essas decisões ajudaram a criar uma performance cheia de cores e contrastes.

O trabalho com a Ciranda das Sete Notas apresenta um outro benefício ao grupo, que é 
um ensinamento sobre técnicas de ensaio. Ensaiamos a peça com bastante detalhes, e assim 
foi possível demonstrar aos alunos como tratar questões de afinação e ritmo em música de 
câmara. Também exploramos a análise dos motivos de cada seção e nos perguntamos sobre 
qual caráter e tipo de equilíbrio poderiam deixar a peça mais transparente e musical. Acredi-
to que o processo de propor essas ideias e de pensarmos juntos sobre questões de equilíbrio 
e som criaram um bom modelo para os alunos, relativamente à análise e ensaio do reperto-
rio camerístico.

suIte IV
Em 2019 o projeto principal do GruVi foi a preparação e gravação da Suite IV de Roberto 

Victorio: um octeto de violoncelos que explora uma linguagem bastante contemporânea, 
com ritmos complexos, mudanças súbitas de compasso, saltos de registro, técnicas estendi-
das e dissonâncias e relações complexas das notas. A obra foi ensaiada detalhadamente, bus-
cando incentivar os alunos a não somente tocarem suas partes com precisão, mas também 
entenderem sua textura e a melhor forma de encaixar com confiança, as partes individuais 
nas partes dos colegas. Para grande parte dos alunos foi sua primeira experiência com uma 
linguagem musical tão contemporânea e ao longo do processo de ensaio eles ganharam uma 
apreciação diferente da peça (de acordo com respostas escritas e também informais no fim 
do trabalho).

Um aspecto importante do trabalho com a Suite IV foi a oportunidade para o grupo 
conhecer e trabalhar com o próprio compositor, em novembro 2019. Depois de termos traba-
lhado a peça inteira, recebemos o Professor Roberto Victorio (UFMT) por uma semana para 
ensaios e concertos em Belo Horizonte; no concerto ele falou sobre a peça e regeu a perfor-
mance. Essa experiência trouxe um entendimento muito mais forte e mais próximo para os 
alunos, pois através da energia e atitude do compositor eles conseguiram entender melhor 
os objetivos e o estilo da peça. Para a maioria dos alunos essa foi uma primeira experiência 
de dialogar com um compositor sobre uma obra que eles estivessem estudando. A atitude 
colaborativa e simpática do Professor Victorio os deixou mais confiantes na interpretação 
da peça e até mais confortáveis para procurar outras experiências com a música contempo-
rânea.

Resultados do tRaBalHo do gRuVI

Ao longo dos três anos de atividade, o grupo construiu um corpo de repertório variado 
e ganhou destaque na Escola de Música devido não somente a essa variedade mas, sobretu-
do, pela qualidade dos seus concertos. Os alunos vivenciaram diferentes técnicas de ensaio 
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que ajudaram a melhorar a precisão, sonoridade e afinação do grupo, e ao mesmo tempo, 
desenvolvendo seus próprios instintos musicais. Conforme relato de alguns membros do 
grupo, essas técnicas foram adotadas por eles em outros contextos musicais.

Além desses resultados concretos, possivelmente o desenvolvimento mais importante 
para o grupo foi a construção de um vínculo e uma identidade como classe, o que é outro 
grande benefício do trabalho coletivo. Esse ambiente colaborativo incentivou uma partici-
pação ativa dos alunos em todo o processo, fazendo com que eles se sentissem motivados 
nos ensaios e responsáveis coletivamente pelos resultados obtidos. 

De acordo com Joel Luís Barbosa, 

o ensino coletivo gera um certo entusiasmo no aluno por fazê-lo sentir-se parte de 
um grupo, facilita o aprendizado dos alunos menos talentosos, causa uma competição 
saudável entre os alunos em busca sua posição musical no grupo, desenvolve as habi-
lidades de se tocar em conjunto desde o início do aprendizado, e proporciona um con-
tato exemplar com as diferentes texturas e formas musicais  (BARBOSA, 1996, p. 41).

A preocupação com o outro e disponibilidade para o trabalho em conjunto teve uma in-
fluência importante no ambiente da classe, ajudando e melhorando sua performance tam-
bém em outros contextos, tais como ensaios de orquestra e aulas coletivas. Assim, o esforço 
de cada um estimulou o trabalho de todos, gerando resultados de performance e aprendiza-
gem bastante positivos.
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o ensIno de VIolIno InfAntIl AtrAVés dAs 
MídIAs dIGItAIs nA quArentenA utIlIzAndo 

ConCeItos de MusICAlIzAção.

Ezequiel Francisco Sieba, ezequielsieba@hotmail.com

Resumo

O artigo consiste em um relato de experiência com alunos iniciantes de violino com idade acima de 05 anos, diante 
da paralização das atividades escolares devido a pandemia Covid-19. As aulas foram substituídas pelo ensino on-line, 
onde o professor buscou elaborar novos recursos para alcançar o maior número de alunos motivando-os a continuarem 
os estudos. O objetivo foi dar condições apropriadas para o aprendizado de acordo com a idade levando em conta as 
implicações sociais e econômicas dos alunos, visto que alguns não tinham o instrumento para o estudo em casa. O uso 
das mídias digitais serviu como material para suprir as necessidades neste novo formato, utilizando os conceitos da 
musicalização para auxiliar nesse processo.
Palavras chaves: Violino infantil; Musicalização; Aulas on-line.

IntRodução

Com a realidade tecnológica contemporânea o uso das mídias digitais facilita a intera-
tividade entre pessoas e possibilita um ganho na troca de informações e conhecimento em 
diferentes momentos e situações. Na atual situação de pandemia os professores precisaram 
olhar para essa nova realidade e se adaptar a esses recursos tecnológicos para continuar o 
seu trabalho docente. Infelizmente nem todos professores possuem conhecimento ou domí-
nio das tecnologias digitais disponíveis. Foi necessária muita pesquisa, estudo, paciência e 
um novo olhar para a nova realidade onde o professor precisou se colocar no lugar de apren-
diz. Sem essa disposição não seria possível crescer e se reinventar. Freire descreve que não 
há docência sem discência, o professor está o tempo todo aprendendo ao ensinar. “Aprender 
precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluía na experiência realmente fun-
dante de aprender. ” (FREIRE.1996, p.24).

Percebeu-se que era necessário buscar novas alternativas para que o ensino on-line pu-
desse alcançar os alunos de maneira fácil, prazerosa e eficaz.  Para Rômulo Machado “A as-
sociação da educação musical com a tecnologia é uma realidade que deve ser cada vez mais 
ampliada e compreendida. ” (MACHADO, 2009, p. 26). Uma vez que as crianças hoje em dia 
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já vivem inseridas nesse universo tecnológico, o professor ao elaborar sua aula pôde utili-
zar-se das mídias digitais como suporte pedagógico para enriquecimento do seu trabalho. 

Ao levar em consideração os aspectos socioeconômicos, culturais, faixa etária e fase de 
desenvolvimento quando elabora seu material com as mídias digitais o professor proporcio-
nará aos alunos uma identificação pessoal com as atividades promovendo uma compreen-
são e apropriação do conteúdo de forma mais natural. Freire ressalta: “Procurar conhecer a 
realidade em que vivem nossos alunos é um dever que a prática educativa nos impõe: sem 
isso não temos acesso à maneira como pensam, dificilmente então podemos perceber o que 
sabem e como sabem. ” (FREIRE, 1997, p. 53).

PRoPosta metodológIca

A separação física do professor com o aluno foi uma dificuldade no ensino on-line, ain-
da mais para os alunos com menor idade porque o aprendizado também passa pelo campo 
da afetividade e do carisma. Conforme afirma Tassoni: 

Toda aprendizagem está impregnada de afetividade, já que ocorre a partir das inte-
rações sociais, num processo vincular. Pensando, especificamente, na aprendizagem 
escolar, a trama que se tece entre alunos, professores, conteúdo escolar, livros, escrita, 
etc. não acontece puramente no campo cognitivo. Existe uma base afetiva permeando 
essas relações. (TASSONI 2000, p. 3).

Coube ao professor primeiramente tentar se aproximar dos alunos demonstrando 
amor e afeto através de conversas pelo aplicativo WhatsApp, e vídeo chamadas. Construir 
esse caminho de aprendizado à distância tem sido um grande desafio pois cada atividade 
ou exercício precisa ser muito bem pensado e elaborado com cuidado para que não somente 
os objetivos musicais sejam alcançados, mas que o fazer musical faça sentindo para o aluno 
estabeleça uma conexão da criança com a família e com o conteúdo que está sendo estuda-
do na escola formal. Essa conexão poderá trazer significado ao crescimento humano que 
no ensino presencial acontecia naturalmente com a interação com os colegas e o ambiente 
escolar. Para Martins: “as relações afetivas que o aluno estabelece com os colegas e professo-
res são grande valor na educação, pois a afetividade constitui a base de todas as relações da 
pessoa diante da vida. ” (MARTINS 2005, p. 3).

A partir daí foram utilizadas uma série de recursos que descreveremos abaixo aos quais 
laçaremos um olhar reflexivo de forma mais detalhada.

Utilizando a ferramenta gratuita Google Formulários criamos uma série de aulas onde 
trabalhamos os conceitos da musicalização juntamente com algumas atividades utilizan-
do o violino ou objetos de suporte pedagógico facilmente encontrados nas residências dos 
alunos. Cada formulário-aula é composto de vídeos com explicações do conteúdo musical e 
orientações para responder as atividades inseridas no próprio formulário, validando assim 
o conhecimento adquirido. No formulário procuramos usar uma linguagem voltada para a 
faixa etária, tanto escrita, falada ou visual. Para os alunos que ainda não sabem ler, o pro-
fessor sempre apresenta o enunciado das questões no vídeo. A resolução da maioria das 
questões é possível através do recurso visual, não sendo necessário a leitura. O próprio for-
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mulário faz a correção das respostas, dando a oportunidade ao aluno refazer a atividade e 
também reporta os resultados ao professor.  

As vídeo-aulas foram gravadas de forma caseira utilizando o celular. Algumas vezes foi 
necessária a utilização de dois aparelhos; um como suporte de áudio (por exemplo, tocando 
um acompanhamento musical) e o outro fazendo a filmagem. Os vídeos foram editados no 
programa Sony Vegas Pro 11.0. Com o editor de áudio Audacity foi possível alterar o anda-
mento e/ou tonalidade de algumas músicas para atender à proposta da aula.

Na primeira aula, o intuito foi de trabalhar a percepção e o estímulo sonoro para a des-
coberta dos sons dos animais e sons da natureza. Grande parte do desenvolvimento huma-
no acontece nos primeiros anos de vida, quando a criança começa a construir a percepção 
e a relação com o ambiente externo e cria uma imagem interna do mundo ao seu redor. A 
aquisição da habilidade musical também passa por essas fases, a criança precisa vivenciar 
atividades que explore o ambiente onde ela vive, criar sons, reconhecer e associar sons dos 
animais, da natureza e do cotidiano. A aula procurou levar o aluno a identificar os sons que 
ele já conhece e descobrir novos sons.

A autora Rosa destaca:

Para uma visão cognitivista, o conhecimento musical se inicia por meio da interação 
com o ambiente, através de experiências concretas, que aos poucos levam à abstração. 
A criança se envolve integralmente com a música e a modifica constantemente, trans-
formando-a, pouco a pouco, numa resposta estruturada. (ROSA, 1990, p. 15).

Realizar atividades com o corpo e ações que passam pelo ato concreto do fazer favo-
rece o aprendizado e a relação com mundo sonoro. Sem estas vivências ficará muito difícil 
para a criança entender os conceitos abstratos. Por isso na segunda aula continuamos com a 
percepção e estímulo dos sons, desta vez percebendo os sons que nos rodeiam, como os sons 
dos objetos domésticos e sons que podemos fazer com o próprio corpo.

A terceira aula procurou aproximar os alunos do conceito abstrato de grave/agudo 
além do aprendizado da ordenação das notas musicais. A criança traz consigo a necessidade 
do movimento, elas estão a todo momento se mexendo, dançando, explorando e descobrin-
do objetos ao seu redor. Quanto mais estímulos de movimentos básicos (como subir, descer, 
rolar, rastejar, engatinhar, sentar, levantar, andar, correr e pular) forem dados, melhor para 
o desenvolvimento.  

O movimento deve ser uma constante na vida das crianças que de modo nenhum deve-
-se obrigar a permanecer quietas. A imobilidade não faz parte da natureza da criança; 
o indicado para sossegar a criança não é o silêncio, mas o canto, pois o movimento 
exterior liberta-a do medo interior e a sossega. (JAERGER, 1995, p.1351).

Apresentamos o nome das notas musicais e a escala de do maior, fazendo a associação 
de movimento ascendente para as notas agudas e descendente para as notas graves como o 
subir e descer por uma escada.

Na quarta aula apresentei o violino para ilustrar o som longo com o movimento utili-
zando uma quantidade maior de arco e o som curto utilizando uma quantidade menor de 
arco. Em seguida associei o “tamanho” (duração) do som com barbantes de comprimentos 
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diferentes. O objetivo da aula foi fazer o aluno associar a duração do som com o tamanho do 
barbante e a quantidade de uso do arco.

Na quinta e na sexta aula trabalhei pulsação e coordenação motora grossa associadas 
à música cantada e instrumental. Despertando um pensamento ecológico com a reciclagem 
de materiais encontrados nas residências dos próprios alunos, criamos instrumentos mu-
sicais (apitos e chocalhos) que foram tocados por aqueles que não tinham o violino em casa. 
Essa descoberta, o trabalho manual e a experimentação enriquece a interação dos alunos 
com o ambiente doméstico e com os familiares. Além dos objetivos musicais de vivência de 
variações rítmicas, sons longos e curtos e pulsação, tentamos promover um bem-estar no es-
tudo dentro das condições do isolamento social. Nessa busca de instrumentos alternativos o 
aluno desenvolve sua curiosidade e criatividade pelo fazer musical.

Trabalhando a interdisciplinaridade na sétima aula, associamos os meios de transpor-
te com alguns ritmos apresentados na canção “Vem guiar o barco” (com as variantes: trem, 
avião e carro-de-corrida). Nesta canção os alunos associam o nome do meio de transporte 
a um ritmo, por exemplo “bar-co”, duas sílabas, duas batidas de palmas no peito ou “trem”, 
apenas uma batida de palmas. O ritmo de cada meio de transporte foi reproduzido numa 
parte diferente do corpo e as sílabas ajudaram no reconhecimento do ritmo. O objetivo fi-
nal é fazer o aluno reconhecer o ritmo com a palavra, associa-lo e vivencia-lo no corpo para 
depois transferi-lo para a execução no violino na corda solta ou, aqueles que não o tivessem, 
utilizariam o “caixolino”.

O “caixolino” consiste numa caixa estreita de papelão que tenha um tamanho apro-
ximado ao do corpo do violino (por exemplo uma caixa de cereal matinal). Nela colocamos 
quatro elásticos (imitando as quatro cordas do violino) às quais o professor determina qual 
corda será tocada no exercício (1 – Mi, 2 – La, 3 – Ré, 4 – Sol).  (Vide figura 1).

Figura 1: Exemplo de “caixolino”.



90

Sumário

Como recurso extra, também utilizei apresentações de slides feitas com programa 
Power Point do pacote Microsoft Office, onde é possível inserir figuras e áudios para a apre-
sentações tanto nas vídeo-aulas como nas aulas on-line.

Na oitava aula por sua vez apresentamos as frases musicais. Com o auxílio de um mu-
sicograma, feito no programa Power Point o aluno acompanha a “Marcha Radetzky” de J. 
Strauss com palmas “grandes e pequenas” (forte e piano) e percebe as diferenças das frases 
musicais, de dinâmicas e repetições. (Vide exemplo na figura 2).

Figura 2: Exemplo de musicograma para trabalho de frases musicais.

Para a iniciação da leitura rítmica utilizei um recurso mnemônico associando as figu-
ras musicais a elementos do cotidiano das crianças da seguinte forma: “pão” (uma sílaba) 
= semínima, “bolo” (duas sílabas) = Colcheias, “chocolate” (quatro sílabas) = semicolcheias. 
Os alunos fizeram a leitura primeiramente com os desenhos correspondentes (pão, bolo e 
chocolate) associados a movimentos no corpo (semínima – palma, colcheias – bater duas 
vezes no peito e semicolcheias – bater na perna). A seguir, ainda reproduzindo os ritmos nas 
partes do corpo substituímos os desenhos pelas figuras musicais e então passamos a tocá-
-los em pizzicato no violino ou “caixolino”. Para uma conclusão da atividade de forma mais 
agradável sempre executamos esses ritmos como parte de uma peça musical para reforçar a 
compreensão de que se está fazendo música mesmo puxando um elástico numa caixa.

Para os alunos mais avançados lemos a sequência rítmica diretamente com as figuras 
musicais e a aplicamos nas escalas de Re Maior e Si menor. Essas escalas foram escolhidas 
por conta da tonalidade da peça musical executada na conclusão do exercício. 

conclusão

O uso das mídias digitais foi um recurso facilitador e agregador de conhecimento nes-
se período tanto para o aluno quanto para o professor. As vídeo-aulas promoveram uma 
aproximação do professor com o aluno que se sente acolhido porque conhece um pouco 
mais da vida e da casa do professor e vice-versa. A autonomia que os alunos ganharam em 
poder fazer suas escolhas na realização das atividades e o uso direcionado das tecnologias 
agregaram conhecimento e crescimento pessoal. As aulas ficaram mais divertidas com o 
visual tecnológico que enriqueceu e aguçou o interesse das crianças.
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Jaerger nos diz que “A imobilidade não faz parte da natureza da criança” (JAERGER, 
1995, p.1351), para elas é muito difícil ficar na frente de um celular ou computador só ouvindo 
o professor falar ou tocar por 10 ou 15 minutos então nossas propostas podem servir para 
estimular o desejo do aprendizado no aluno mesmo nesta situação adversa do isolamento 
social.

O aluno mesmo a distância precisa perceber que está aprendendo e evoluindo, alguns 
criam uma ideia de que o aprendizado acontece somente no ambiente escolar, mas não em 
casa. Substituir esse pensamento é um alvo a ser alcançado pelo professor. Para tanto nosso 
objetivo foi elaborar um sistema híbrido com conteúdo de musicalização e violino infantil. 

Ao passar por esse processo de adaptação como professor nessa nova realidade de dis-
tanciamento tive a sensação de que havia retornado ao início de minha carreira docente, 
porque precisei reformular meus planejamentos de aulas que já estavam interiorizados e 
automatizados. Tive que buscar novos recursos didáticos que fossem mais eficazes no con-
texto on-line e acredito que muitos outros professores precisaram passar por esse mesmo 
processo de ressignificação do modo de ensinar, comprovando mais uma vez o que Frei-
re afirma “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. ” (FREI-
RE.1996, p.23).
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o ensIno ColetIVo e A Inserção de MúsICAs 
folClórICAs: uMA reflexão sobre As prátICAs 

desenVolVIdAs eM sAlA de AulA
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Resumo

O presente artigo abordará a prática do ensino coletivo de cordas friccionadas, das aulas realizadas durante um semestre 
letivo, na disciplina de estágio II em Música, que ocorreram no laboratório de educação musical, na Universidade Fede-
ral do Acre (UFAC). O objetivo deste artigo é descrever as práticas realizadas durante as aulas, a vivência musical que foi 
proporcionada tanto para os alunos quanto para os estagiários e as possibilidades de aprendizagem. Além disso, trazer 
argumentos sobre as metodologias que são trabalhadas nas práticas do ensino coletivo, bem como discutir as vivências 
dentro da sala de aula, o aprendizado dos alunos e a experiência dos estagiários. 
Palavras-chave: Ensino coletivo; Aprendizagem; Educação; Experiências.

IntRodução

Atualmente, as aulas de ensino coletivo de cordas friccionadas, no Acre, têm se de-
senvolvido através de professores da Universidade Federal do Acre (Ufac). Em 2014, a atual 
professora e pesquisadora da Universidade do Ceará, Liu Ying, ministrou uma oficina de 
ensino coletivo, na qual contextualizou a forma que vem sendo trabalhado o ensino coletivo 
no Brasil. Para isso, realizou várias atividades práticas e mostrou vários materiais e recursos 
didáticos para enriquecer o trabalho do professor que opta por trabalhar com ensino cole-
tivo. Portanto, essa oficina proporcionou uma percepção incrível aos professores e futuros 
professores, além disso, reforçou a perspectiva e enriqueceu esse âmbito.

A partir disso, o professor de violino da Ufac, Leonardo Feichas, atual doutorando, 
criou um projeto de extensão ligado à Pró-reitoria de Extensão e à Pró-reitoria de Gradua-
ção da instituição. Este projeto visa o ensino coletivo de cordas, e foi iniciado em fevereiro 
de 2016, com funcionamento na sala do laboratório de Educação Musical. 

As aulas coletivas são coordenadas pela orientadora de estágio, além dos monitores, 
que acompanham os alunos durante as aulas. Tem como objetivo a musicalização, através 
do ensino coletivo dos instrumentos de cordas, como violino, viola e violoncelo. Atualmente, 
não possui orientador de contrabaixo acústico e nas turmas das crianças não há aprendizes 
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de violoncelo e, por enquanto, conta apenas com um estudante de viola, os demais estudam 
violino.  

O projeto de ensino coletivo é aberto para toda comunidade. Todavia, as pessoas de-
vem passar por um processo seletivo, através de um edital da instituição. Os candidatos são 
selecionados por meio de entrevista, com o coordenador do projeto, em que são avaliados os 
seguintes critérios: conhecimento prévio de música, coordenação motora, disponibilidade 
de tempo para participação e estudo diário. 

Após essa etapa de inscrição, os alunos iniciam as aulas de acordo com alguns parâ-
metros. Dentro desse contexto, o estágio supervisionado II é inserido e desempenhado em 
três momentos. Nas aulas do ensino de cordas aos sábados, sendo duas turmas, uma das 14h 
até às 15h, com aproximadamente 7 alunos, entre 6 e 10 anos, que não fazem musicalização 
durante a semana. Além desses alunos, há duas mães que acompanham as aulas ativamente, 
elas fazem aula juntamente com as filhas. A outra turma das 15h até as 16h, com aproximada-
mente 10 crianças, entre 7 e 11 anos, que fazem musicalização durante a semana e, também, 
são acompanhadas pelas mães. Vale salientar que, as mães que participam da aula com as 
filhas tinham o desejo de aprender um instrumento, então, vislumbraram esse projeto como 
uma grande oportunidade, porque além de levarem suas filhas, também poderiam realizar 
esse sonho. 

O segundo momento do estágio consiste em aulas individuais, que acontecem como 
reforço para três crianças, que apresentaram dificuldade durante o processo das aulas co-
letivas, na turma das 14h às 15h. O reforço acontece na terça-feira com um aluno, no labora-
tório de musicalização, com horários individuais, das 15h até 15h30 ou 16h, dependendo do 
rendimento da aula. Às 19h, acontece o reforço com outro aluno, a aula tem duração de 30 
a 50 min. Nas sextas-feiras, aula com um iniciante das 15h até às 16h. Os horários das aulas 
individuais são flexíveis e podem ser alterados, quando necessário, inclusive a depender da 
disponibilidade dos alunos e dos monitores.

No que tange ao terceiro momento, este compreende as aulas da turma dos jovens e 
adultos, que acontecem nas segundas e quartas-feiras, das 14h às 15h. O público é bem di-
versificado, com idades entre 12 e 50 anos. São aproximadamente 13 alunos, sendo que boa 
parte desses fazem aula de violino. Enquanto há apenas um aluno de viola e uma aluna de 
violoncelo. Essas aulas são regidas por 3 monitores, que também auxiliam os alunos nas 
suas dificuldades.

Os participantes do projeto vivem em contextos diversos, tendo, entre eles, crianças 
com melhores condições financeiras e crianças com menos condições, tornando-se uma 
turma diversificada por idade, gênero e contexto social. Isso tanto na turma infantil, quanto 
na turma de jovens e adultos. Como complementação, as turmas das crianças que não fa-
zem musicalização durante a semana, fazem aulas teóricas, ministradas por um estagiário 
do curso de música da instituição. As aulas teóricas acontecem antes das aulas práticas, 
com o objetivo de introduzir, em paralelo, a prática e a teoria. Enquanto as aulas de reforço 
possuem como objetivo auxiliar os estudantes que possuem dificuldade em acompanhar o 
andamento da turma, trabalhando as dificuldades singulares de cada estudante. Ambas as 
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turmas recebem orientações da professora de estágio, porém, os monitores são quem mi-
nistram e planejam as aulas.

Pelo exposto, compreende-se que a experiência do estágio é uma maneira de preparar 
os futuros educadores musicais para os diversos contextos, que possam se inserir posterior-
mente. O ensino de cordas, em específico, é uma oportunidade para os monitores aprende-
rem a planejar e estruturar projetos semelhantes em escolas regulares, comunidades, cen-
tros religiosos ou até mesmo em uma escola de música.

mateRIal e métodos

As práticas que contemplam o Estágio Supervisionado em Música II, com ênfase no 
ensino coletivo de cordas friccionadas, no Laboratório de Educação Musical, na Ufac, traba-
lham com abordagens do método da professora Dr. Liu Man Ying, da Universidade do Ceará 
(UFC), conforme elucidado pelos coordenadores do projeto:

A metodologia de ensino utilizada é a desenvolvida pela professora Dra. Liu Man 
Ying (docente de violino da Universidade Federal do Ceará - UFC) de ensino coletivo 
de cordas, intitulada, A Corda Toda, associada aos métodos The Belwin String Builder 
(APPLEBAUM,S., 1988) e All For Strings  (ANDERSON, G.E, 1985).  As aulas práticas são 
constituídas em formato de orquestra de cordas, de forma a desenvolver nos alunos as 
diferentes habilidades técnica (postura, posicionamento, leitura rítmica e musical, afi-
nação, entre outras) concomitantemente. Optou-se por oferecer duas aulas semanais: 
uma prática e uma teórica, cada qual com duração de uma hora. (FEICHAS; PORTO, 
2016, p. 07)

Esses métodos são trabalhados por etapas, conforme o desenvolvimento do aluno. As 
aulas são ministradas pelos estagiários, professores e técnicos. Nas aulas são desenvolvidas 
atividades como solfejos rítmicos, melódicos e as lições do método. Depois que as crianças 
passam por esse processo, é inserido o arco, de acordo com o método. A cada aula é execu-
tado aproximadamente 04 a 05 atividades, além de sempre ser feita a revisão das atividades 
da aula anterior. 

Durante as aulas, os estagiários acompanham cada aluno. A atividade é passada de 
forma geral. Depois os grupos são divididos, para ficar mais simples de acompanhar e veri-
ficar a dificuldade que cada aluno apresenta, tendo em vista que cada aluno pode ter neces-
sidades específicas. Durante esse estágio II, foi utilizada uma música para encerramento do 
semestre, Brilha Brilha Estrelinha. Porém, é um arranjo que as vozes são diferentes, ou seja, o 
violoncelo e viola tocam notas e células rítmicas, diferente dos violinos, isso contribui para 
uma ampliação na percepção dos alunos, que, até então, executavam lições em uníssono.

Assim, percebeu-se que os métodos utilizados funcionam, porque trabalham grada-
tivamente os níveis de dificuldade, como o método utilizado All For Strings. Este, no início, 
trabalha cordas centrais, que podem facilitar os movimentos para o aluno, também trabalha 
os estudos em ré maior, que pode facilitar a forma de mão, na parte anatômica.  Gradati-
vamente, o aluno aprende a forma de mão, movimento do braço direito, juntamente com a 
leitura da partitura. 

Ademais, foi possível observar que a motivação dos alunos no ensino coletivo, diverge 
no momento de executar as atividades em casa, talvez porque se sintam mais dispostos a fa-
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zerem na sala de aula. Para as crianças, isso não acontece durante as aulas que só trabalham 
apenas método. De tal modo, quando se trabalha uma música, seja lá qual for, uma música 
com vozes independentes, isso os motiva. Além disso, notou-se que o diferente, durante a 
aula, proporciona uma prática menos cansativa. A energia que as crianças têm impossibilita 
estudos monótonos.

Acredita-se que os desafios podem desempenhar um papel importante, durante todo 
o processo de aprendizagem. Na prática violinística, não é diferente. Os desafios são ne-
cessários para motivar o crescimento. Logo, peças diferentes, no ensino coletivo, são um 
desafio; porém, trazem benefícios, como independência de vozes, pulso, afinação, ritmo etc. 
São questões que aprimoram o trabalho e torna-o menos cansativo, enfadonho. É cansativo, 
muitas vezes, para quem está ensinando e para quem está aprendendo. 

As músicas podem proporcionar, para esses alunos, alguns elementos, como a musica-
lidade, a independência de vozes, além da motivação para que eles possam estudar em casa, 
como mencionado anteriormente. Um aluno ficará motivado a estudar através de desafios, 
caso isso não aconteça, irá fazer as aulas de qualquer jeito, por exemplo, ou “achar” que sabe, 
e não se interessar em aperfeiçoar-se. Portanto, acredita-se que os desafios podem contri-
buir para a motivação das práticas em casa. 

Assim, trabalhar com músicas folclóricas, músicas que sejam básicas, conhecidas, mas 
desenvolvidas com arranjos mais elaborados, que podem variar para cada naipe, de acordo 
com seu desenvolvimento nas aulas. Muitos arranjos são feitos dessas músicas, de quatro 
cinco acordes, além de distribuir vozes para os instrumentos e acrescentar-se a harmonia. 
Tudo isso as tornam diferentes e, consequentemente, quase irreconhecíveis. Desse modo, 
além de motivar os alunos, é uma forma de trabalhar com a cultura acreana. Haja vista que 
a música local é muito rica e nem sempre é valorizada, conhecida ou utilizada como recurso 
didático nas aulas. 

Em relação às aulas individuais, houve diferenciações na metodologia. As aulas indivi-
duais foram oferecidas para os alunos do ensino coletivo, como aulas de reforço e direciona-
das para alguns alunos – seja porque não acompanharam a turma, seja pela idade, (estágio 
da inteligência), deficiência, faltas. Por isso, há essa necessidade de aulas individuais. En-
tão, foram trabalhadas, também, atividades alternativas, além das atividades dos métodos 
parra o ensino coletivo.

Resultados e dIscussões

O ensino coletivo no Acre tem se tornado comum na área da pedagogia do violino. Esse 
projeto surgiu com a necessidade e carência, no que diz respeito ao aprendizado do instru-
mento, que segundo Feichas (2016), coordenador do projeto, os alunos chegavam à univer-
sidade sem conhecimentos prévios do instrumento – referindo-se aos alunos que chegam 
no curso de música, para fazer graduação. O que se torna contraditório, porque o trabalho 
do professor que consta na ementa da disciplina de cordas friccionadas, não diz respeito ao 
professor montar, ajustar violino dos alunos iniciantes que chegam à universidade. 

Alguns alunos de graduação iniciam o instrumento na universidade. Nesse processo, 
ainda acontece o momento de descoberta, pois nem todo tem certeza daquilo que escolheu, 
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alguns querem fazer como experimento, e nisso, nessa busca ao longo do semestre acontece 
muitas evasões, porque acabam desistindo e reprovando na disciplina.

Portanto, o ensino coletivo traz oportunidades, para que os indivíduos da comunidade 
tenham acesso ao ensino musical, bem como, a aprendizagem de um instrumento, ainda 
mais por não ser algo comum e valorizado no Estado. Além disso, caso algum deles queiram 
ingressar na faculdade de música, já tem o conhecimento básico musical.

O objetivo do ensino coletivo consiste em proporcionar a aprendizagem dos instru-
mentos em grupo, a construção da prática instrumental e as relações que estabelecem possi-
bilidades diversificadas aos saberes pedagógicos, que auxiliam na especificidade do âmbito 
instrumental. Considerando a vivência musical como ato primordial para a aprendizagem e 
a socialização dos alunos. Além de proporcionar aos professores e monitores uma experiên-
cia para a formação, levando-os a uma reflexão sobre a amplitude e as dimensões que podem 
ser exploradas através do trabalho em grupo.

O ensino coletivo no Brasil vem se tornando muito comum. Em relação ao ensino co-
letivo de cordas no Acre, pode-se dizer que está crescendo e contribuindo com o ensino de 
cordas friccionadas. Isso é observado na desenvoltura dos argumentos de Feichas e Porto 
(2016).

O ensino coletivo de cordas tem se mostrado uma forma eficaz de se ensinar à comu-
nidade interessada em instrumentos de cordas.  É importante não somente do ponto 
de vista de disseminar o conhecimento artístico na sociedade e ampliar seu repertório, 
como também no sentido de trazer a comunidade para dentro da Universidade, inde-
pendentemente de sua formação ou faixa etária, e envolvê-la nas atividades propostas 
pela Academia e multiplicar os conhecimentos nela adquiridos. (FEICHAS; PORTO, 
2016, p. 06).

Com base na experiência vivida, pode-se afirmar que tem sido muito gratificante, de 
alguma forma contribuir para o futuro musical do Estado do Acre. Proporcionando uma 
vivência diversificada para os monitores, por ser aulas coletivas e não individuais, amplia-se 
essa vivência, entre alunos, monitores e professores. Segundo Rodrigues (2012), o ensino 
coletivo de instrumento potencializa a percepção, exatamente por proporcionar possibilida-
des de parâmetros sonoros, troca de ideias e conhecimentos, o que pode não acontecer nas 
aulas individuais. Assim, “quase sempre, transcorrem em silêncio. Pouco se fala; apenas o 
necessário. O aprendiz que toca sozinho não tem parâmetro para avaliar o seu desempenho. 
Ouve sempre o seu próprio som, não tendo outro para fazer comparação”. 

Dentre tantos aspectos, o ensino coletivo traz para os alunos vários benefícios. Segun-
do Feichas e Porto (2016):

[...] os benefícios e vantagens do ensino coletivo de cordas friccionadas estão o bai-
xo custo de implementação e a capacidade de oferecer um maior número de vagas 
quando comparado ao ensino de instrumento tradicional (individual). Também, por 
desenvolver desde o início a formação de orquestra, desenvolve noções de disciplina, 
ritmo, harmonia e trabalho em equipe, além da motivação que ocorre por decorrência 
do aprendizado de música em conjunto (FEICHAS, PORTO, 2016, p. 02).
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O método utilizado no ensino coletivo é o livro All for Strings. Esse método foi criado 
com foco em ensino coletivo, ou seja, o método foi desenvolvido para todos os naipes de cor-
das, (violino, viola, violoncelo). Com exercícios de acordo com cada característica dos ins-
trumentos. Esse método é de Gerald E. Anderson e Robert S. Frost, nele é trabalhado desde 
a iniciação de cordas soltas, até exercícios para alunos intermediários, que estão nos livros 
mais avançados. São três livros, todos com foco em ensino coletivo.

Apesar de esse método ser eficaz, pode-se e deve-se utilizar outros recursos didáti-
cos (músicas didáticas) durante as aulas. Ao utilizar apenas as atividades do método, perce-
beu-se que as aulas se tornaram um pouco cansativas. Isso trouxe reflexões extremamente 
importantes. Chegou-se a discutir, o que poderia ser feito para que, além do método, fosse 
possível trabalhar outros recursos. Assim, foi possível experimentar algumas músicas fol-
clóricas. Isso foi incrível, porque as crianças se sentiram mais parte do processo, por já co-
nhecerem as músicas. Por mais que não fosse tocada a melodia principal, fez muito sentido 
quando as vozes se juntaram. As crianças sentiram prazer, pareceu que elas estavam real-
mente reconhecendo seu progresso nesse momento. Isso não quer dizer que o método não 
proporciona elementos importantes e, sim, que se pode ampliar as vivências musicais com 
os arranjos simples.

Essa perspectiva proporciona aos alunos a percepção de um todo, além de trabalhar 
independência de vozes. Isto porque um grupo que seja veterano, ou mesmo o professor po-
dem tocar as melodias, que têm um grau de dificuldade maior, e os iniciantes com as lições 
de cordas soltas. Ying (2012) desenvolveu um trabalho em que ela cria exercícios de cordas 
soltas e insere a melodia de músicas folclóricas nesses exercícios. Isso resulta na música fol-
clórica sendo tocada com notas de cordas soltas, pelo professor e o aluno. 

Na busca por um método brasileiro de violino, percebi que ainda é pequeno o número 
de trabalhos voltados ao ensino do violino com uso da música folclórica brasileira di-
retamente voltado para criança. Conversando com colegas que também atuam como 
professores de violino em ONGs e cursos coletivos de ensino musical em escolas e de-
mais instituições afins, percebi que eles também sentiam falta de um método que sis-
tematizasse as canções folclóricas, organizando-as em etapas, por grau de dificuldade, 
da forma mais gradual e agradável possível. (VIANNA, p. 422, 2016).

Diante disso, acredita-se que a inserção de músicas folclóricas, sendo peças simples, 
podem contribuir, também, para a motivação desses alunos no estudo do instrumento, e 
também valorizar a cultura local. Algumas estratégias podem ser consideradas nesse pro-
cesso, por exemplo, um momento de acolhimento no início da aula para conhecer um pouco 
da turma e introduzir atividades para o resgate de memórias musicais dos estudantes. 

Assim, será possível criar um repertório personalizado para cada turma, que poderá 
ser adaptado para a necessidade específica do grupo. Em paralelo a esse processo, é impor-
tante proporcionar um momento de apreciação com esse repertório, demonstrando outras 
maneiras de execução, de modo a propiciar uma experiência de prática em grupo com ou-
tros instrumentos e voz.

Na educação musical, vários autores e educadores discutem sobre o ensino da técnica, 
da leitura, do estímulo de habilidades, entre outros pontos que envolvem as práticas instru-
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mentais. Com isso, Petraglia (2012) propõe uma discussão sobre o processo de impressão e 
expressão aos educadores. Pois, de acordo com o mesmo, tal processo permeia as atividades 
que são desenvolvidas durante a musicalização e devem ser observadas pelos profissionais. 
De acordo com ele, o processo de impressão é definido pelo autor como a relação dos indiví-
duos com os estímulos externos, que condicionam o impulso musical do mesmo. Enquanto 
a expressão envolve os processos criativos do ser (PETRAGLIA, 2012, p. 64-65).

Pequenas improvisações, conversas musicais, perguntas e respostas, histórias sono-
ras e muitas outras dinâmicas, sejam elas vocais ou instrumentais, podem e devem se 
intercalar ao processo de estruturação propiciado por conteúdos pré-definidos pelo 
professor. Mais tarde, o desafio de compor uma canção e mesmo peças instrumentais 
pode ser altamente estimulante para os jovens, que podem realizá-las tanto individu-
almente como em grupo (PETRAGLIA, 2012, p. 64-65). 

Observou-se, durante as aulas do ensino coletivo de cordas friccionadas, que os alunos 
possuem criatividade ao manusear o instrumento, porém estão sempre utilizando das prá-
ticas que já lhes foram direcionados sem ao menos experimentar ou explorá-lo. Isso talvez 
seja um reflexo da metodologia utilizada, pois:

[...] as aulas práticas são constituídas em formato de orquestra de cordas, de forma a 
desenvolver nos alunos as diferentes habilidades técnicas (postura, posicionamento, 
leitura rítmica e musical, afinação, entre outras) concomitantemente. Optou-se por 
oferecer duas aulas semanais: uma prática e uma teórica, cada qual com duração de 
uma hora. (FEICHAS; RIBEIRO, 2017, p. 3)

 Pelo exposto, percebe-se a falta de processos que possibilitem o desenvolvimento cria-
tivo do instrumento. Dentro dessa discussão, questiona-se qual expressão este futuro ins-
trumentista terá. Ao mesmo tempo em que se reconhece o bom trabalho que está sendo 
desenvolvido com eles durante os encontros. Por este motivo, pensa-se que poderia existir 
uma junção entre a expressão e o que já está sendo trabalhado, afinal o encontro é realizado 
apenas uma vez na semana, durante uma hora para as crianças e duas vezes na semana para 
os jovens e adultos. Logo, existe uma maneira de conciliar esse formato de ensino?

Com um olhar reflexivo de um educador musical, pode-se notar como a exposição de 
determinadas obras na prática poderá influenciar diretamente na cognição musical do in-
divíduo. Sendo assim, verifica-se a necessidade de uma apreciação diversificada, para que 
o sujeito estimule todas as áreas possíveis do cérebro e sinta diferentes possibilidades mu-
sicais. 

É sabido que as habilidades musicais estão mais propícias de serem desenvolvidas 
entre os oito primeiros anos da criança, e isso facilitará futuramente a relação interna e 
externa do indivíduo com a música e o processo criativo, de acordo com Muszkat (2012, p. 
69). Entende-se, então, que o processo criativo pode estar relacionado com a vivência que o 
sujeito tem ao longo de sua vida. 

Sendo assim, levanta-se uma hipótese para a resolução do questionamento feito sobre 
o ensino coletivo de cordas. É possível que a variedade de repertório utilizado, durante as 
práticas, possa estimular a expressão dos alunos. Logo, confirmando em parte a hipótese 
levantada sobre a introdução de diferentes repertórios nas práticas do ensino coletivo, como 
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forma de estimular a expressão dos aprendizes, o autor acrescenta que com essa prática “na 
verdade, você está construindo um cérebro diferente, flexibilizando as atitudes e facilitando 
que a criança se aculture de uma maneira mais ampla e crie repertórios singulares, repertó-
rios próprios para lidar com o aspecto motor de uma maneira mais orgânica” (MUSZKAT, 
2012, p. 69). 

 Pode-se dizer que o processo de expressão do indivíduo está relacionado com as ex-
periências sonoras vividas pelo mesmo. Pensa-se que a exposição a novos ritmos e estilos é 
uma boa alternativa para acrescentar a expressão aos 50 minutos de aula semanais. 

Durante as aulas do ensino coletivo geralmente a coordenadora é quem direciona as 
aulas, seguindo a rotina de aquecimento – geralmente realizado por uma monitora – estudo 
do método, que conta com a regência e o auxílio de todos os estagiários para observação da 
execução dos estudantes, pois assim pode-se corrigir a postura, ajudar nas dificuldades de 
leitura dos estudantes, de tempo ou até de controle de arco. Os estagiários também têm a 
oportunidade de reger as aulas, para cada um possa a experiência e para equilibrar melhor o 
trabalho da equipe, distribuindo as responsabilidades para todos os envolvidos.

Além disso, observou-se que a turma dos que não faziam musicalização foi a que apre-
sentou dificuldades no início, com problemas de leitura, de pulso interno e ritmo. Ademais, 
teve três alunos que estavam aquém dos demais, e um deles foi um caso à parte do processo 
da turma.

consIdeRações FInaIs

A partir das práticas proporcionadas pelo estágio supervisionado II, durante os encon-
tros do ensino coletivo de cordas, foi possível observar a importância de uma vivência mu-
sical dentro das perspectivas de teoria musical, prática instrumental e performance. Levando 
em consideração as experiências musicais vivenciadas pelos estudantes de forma informal. 

Assim, verificou-se que, primeiramente, é necessário conhecer o público alvo – isto 
pode ser feito através de um momento de acolhimento no início da aula, e também um mo-
mento em grupo de resgate de memórias musicais –, para a formação de um repertório co-
nhecido e personalizado de cada turma. No segundo momento, é importante adaptar esse 
repertório personalizado para trabalhar as necessidades da turma, como leitura de partitura, 
introdução das escalas musicais, percepção harmônica e técnica instrumental. E, também, 
é possível orquestrar esse repertório, para iniciar as turmas numa prática de conjunto com 
os demais instrumentos presentes na musicalização, como instrumentos percussivos e voz.  

Destarte, pode-se considerar que as aulas foram muito produtivas, inclusive foi orga-
nizado uma apresentação com as crianças, para a finalização do semestre. Com isso pôde-se 
aplaudir de pé o avanço que as crianças tiveram durante o semestre. Segundo os professo-
res, a apresentação em público é uma forma para motivar os alunos e também os pais que 
os trazem. Além do fato de que são crianças adoráveis, não há nada mais gratificante do 
que dar aula para crianças, a quem se pode transmitir crenças, culturas, conceitos para que 
levem suas reflexões e continuem a história humana. Para as estagiárias/monitoras foi um 
privilégio, além da troca de conhecimentos, tem sempre os abraços e um “tchau tia” ou, às 
vezes, “tchau, professora” no final de cada aula.
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Fazer parte desse processo ampliou o conhecimento, além de trazer experiências mu-
sicais e culturais. Essa troca, que acontece no ensino coletivo, é essencial para o crescimento 
como professor de ensino musical. Ademais, permitiu criar hipóteses sobre as práticas; re-
fletir sobre recursos didáticos, bem como, sobre a importância da inserção da música folcló-
rica no processo de ensino.

Por fim, o que se pode comentar sobre os aspectos negativos, é o fato de que os alunos 
atendidos, da comunidade, nesse projeto, aparentemente são da “classe média”, são crian-
ças que os pais poderiam pagar por aulas de instrumento. O projeto não atende crianças 
carentes. Isso incomoda, porque os que precisam da música para contribuir em sua forma-
ção humana, não têm oportunidades. Os pais não têm condições de vir até a universidade 
para trazer seus filhos, não tem meios de transporte para fazer a locomoção. Entretanto, a 
música deveria ir até eles. Apesar disso, considera-se sempre uma emoção ter o privilégio de 
ter podido trabalhar com uma equipe maravilhosa. Acredita-se que essa é a porta que opor-
tuniza torna-se melhor enquanto ser humano e enquanto profissional. 
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Resumo

Este artigo faz uma exposição de estratégias de estudo da parte de violino da obra Introdução e Chôro (1971) do compo-
sitor brasileiro Radamés Gnattali, a partir da análise histórica e musical da obra, e do diálogo com a literatura do ins-
trumento. A primeira seção apresenta uma breve biografia do compositor e contextualização da peça. A segunda seção 
apresenta três exemplos de propostas de estudo da parte do violino, a partir da análise de algumas dificuldades técnicas 
específicas. As propostas de estudo são adaptadas de estratégias documentadas na literatura do estudo do violino, em 
particular dos autores Barbara Barber (2008), Ivan Galamian (1966) e Otakar Ševčík (1939).
Palavras-chave: Estratégias de estudo do violino; Música de câmara brasileira para violino; Repertório brasileiro na 
graduação em Música.

IntRodução

O Curso de Música da Universidade Federal de São João del Rei (UFSJ) distingue-se 
entre outras licenciaturas na área pela possibilidade do discente ingressar numa ênfase em 
Instrumento Musical, dentre as quais está Violino. Assim, a grade curricular do aluno des-
sa ênfase abrange várias disciplinas que se relacionam diretamente com o instrumento, e 
inclui a obrigatoriedade do aluno cursar oito semestres de aulas individuais de violino. Es-
pera-se que o aluno adquira gradualmente habilidades técnicas e de performance, exerci-
tadas em audições públicas em várias formações instrumentais, culminando a graduação 
com um recital de formatura. Os planos de ensino da disciplina de Violino apresentam como 
exigência o estudo de pelo menos uma peça de compositor brasileiro por período letivo, de 
qualquer que seja o período, gênero ou estilo. 

 A partir dessa demanda, na escolha do repertório que seria executado no quinto perí-
odo, tomamos conhecimento da peça Introdução e Chôro (1971) do compositor brasileiro Ra-
damés Gnattali (1906-1988). Após a escolha da peça, iniciou-se a busca pela partitura, con-
tudo, encontramos somente uma cópia do manuscrito de Radamés e descobrimos que o 
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original se mantinha sob tutela dos familiares. Também não foi identificada nenhuma pu-
blicação acadêmica baseada na obra. Foi a partir desse momento que o interesse por uma 
possível pesquisa se deu. O contato com os familiares de Gnattali foi feito via correio eletrô-
nico, para que tivéssemos a liberação para o estudo e aquisição da cópia do manuscrito em 
sua posse.

O objetivo geral da pesquisa, que se deu no âmbito de um trabalho de Iniciação Cientí-
fica1, foi promover um estudo otimizado da parte do violino, de acordo com as necessidades 
de desenvolvimento da capacidade técnica e performática de um aluno de graduação. Para 
isso, delineamos uma metodologia que pode se dividir em duas fases: a fase de análise e a 
fase de implementação. Na primeira fase, foi feita uma pesquisa biográfica sobre o compo-
sitor, uma pesquisa sobre o contexto em que surgiu a obra Introdução e Chôro, e uma análise 
da partitura. Na segunda fase, após identificação de trechos que representavam um maior 
desafio para o aluno, procuramos exercícios e estratégias de estudo para cada problema es-
pecífico, sistematizados na literatura do instrumento, selecionando e adaptando os mais 
pertinentes.

Este artigo apresenta um recorte da pesquisa de Iniciação Científica, focando-se na ex-
posição de alguns exemplos da fase de implementação. É feita em primeiro lugar uma breve 
biografia do compositor Radamés Gnattali e a contextualização da obra Introdução e Chôro. 
Em seguida, descrevemos uma proposta de estudo de alguns trechos da parte do violino, a 
partir de uma abordagem pedagógica que envolveu a adaptação de exercícios baseados na 
literatura do ensino de violino.

o comPosItoR e a oBRa

Radamés Gnattali, nascido em Porto Alegre (RS) em 26 de janeiro de 1906, era filho da 
pianista gaúcha Adélia Fossati e do maestro italiano Alessandro Gnattali. Logo cedo, Ra-
damés deu início à sua carreira na música, sendo aluno de piano da própria mãe aos 6 anos. 
Em 1919, aos 13 anos, começou seu estudo de violino com a prima Olga Fossati2, e no ano 
seguinte iniciou os estudos formais no Conservatório de Porto Alegre, onde cursava piano 
com o professor Guilherme Fontainha. Em 1928 compôs sua primeira peça de câmara, Re-
miniscência, para violino, piano, flauta e fagote. Embora tivesse formação musical voltada 
para o erudito europeu, ele se fazia muito versátil, convergindo sempre para uma estrutura 
nacionalista em suas composições (PENA, 2018). 

Introdução e Chôro é uma obra em que podemos facilmente identificar a conversa entre 
o erudito e o popular. Esta música, como é indicado pelo compositor no cabeçalho, é escrita 
especificamente para violino como instrumento solista e guitarra (violão) como o instru-
mento acompanhador. Foi dedicada ao Duo Paganini3, porém não foi encontrado nenhum 
registro de áudio ou vídeo da performance do duo. A obra, criada em 1971, transita de uma 
introdução com caráter lírico para uma segunda seção, que como sugere o título tem ca-
racterísticas estilísticas de um choro. A primeira sessão é uma introdução de 16 compassos 

1  Projeto aprovado no Programa Institucional de Iniciação Científica da UFSJ no edital 003/2019/PROPE.
2  Filha de Cezar Fossati, Olga foi a segunda violinista mais importante de seu tempo. A partir de 1928, lecionou no Con-
servatório de Pelotas, além de ter exercido intensa atividade como concertista e camerista (SALLES, 2007).
3  Duo composto pelo violonista Nelson Macedo e o violinista Giancarlo Pareschi.
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com indicação no cabeçalho de caráter expressivo e semínima a 62 bpm (♩ = 62), que se de-
senvolve em compasso quaternário. Essas indicações nos levam a executar a introdução de 
forma sonora e cantabile buscando intenções líricas. Procuramos a utilização de velocidade 
moderada do arco na corda, para obter uma sonoridade cheia e brilhante. Um outro recurso 
para que o trecho conquiste o caráter esperado foi a utilização de vibratos com diferentes 
amplitudes, facilitando a variação timbrística, de intensidade e direcionamento de frases.

Segue-se um choro com indicação de semínima a 105 bpm (♩ = 105), Radamés escreve, 
a partir deste ponto, sequências rítmicas mais rápidas e virtuosas em compasso binário. A 
música apresenta neste trecho uma predominância de graus conjuntos e arpejos, que ex-
ploram de forma significativa a extensão do instrumento. Como característica do choro, as 
notas devem ser executadas de forma clara e precisa, se assemelhando aos instrumentos 
originais do gênero choro, como o bandolim, cavaquinho ou clarineta. Aliados aos elemen-
tos utilizados na fundamentação do choro, são incluídos componentes violinísticos como 
as cordas duplas, staccato volante e glissandi. A forma utilizada na seção do choro é  A + B + 
cadência ad libitum + A + coda. A parte B distingue-se pelo tempo mais lento indicado na 
partitura: ♩ = 72.

exemPlos de PRoPostas de estudo da PaRte do VIolIno

Abaixo demonstramos três exemplos de exercícios sistematizados na literatura do vio-
lino que serviram como base para o estudo de questões técnicas específicas, presentes em 
Introdução e Chôro. O primeiro exemplo tem relação com a assimilação de padrões (ou for-
mas) de mão esquerda, a partir da abordagem de Barbara Barber (2008); o segundo exemplo 
é um estudo para velocidade baseado nas variações rítmicas de Ivan Galamian (1966); e o 
terceiro exemplo é um exercício de Otakar Ševčík (1939) para auxiliar o estudo de quartas 
em cordas duplas.

FoRmas de mão esqueRda

As formas de mão esquerda propostas por Barbara Barber no livro Fingerboard Geogra-
phy (2008) são utilizadas para promover a estabilidade da afinação e noções geográficas do 
espelho de acordo com a tonalidade executada. Na imagem a seguir é apresentado o sistema 
de cores:

Figura 1: Doze padrões de dedos estabelecidos por Barbara Barber (Barber, 2008: s/p).

Em meio aos cromatismos e modalismos, podemos assumir que Introdução e Chôro é 
uma obra tonal. Por consequência, conseguimos visualizar as cores de cada padrão, que po-
dem auxiliar no processo de leitura, automatização das passagens e melhores escolhas de 
dedilhados para o violinista. Este é um tipo de estudo a ser feito primeiramente sem o ins-
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trumento, a partir da análise da partitura e esquematizando o melhor padrão a ser utilizado 
nos diferentes trechos. A seguir (Figura 2), sugerimos uma digitação baseada no estudo das 
formas estabelecidas por Barbara Barber (2008):

Figura 2: Compassos 20 a 22.

VaRIações RítmIcas PaRa agIlIdade e VelocIdade

Quando a música chega na segunda grande seção e assume o caráter de choro, ocorre a 
primeira alteração de andamento. Juntamente com os movimentos mais rápidos surgem as 
dificuldades de articulação e agilidade da mão esquerda. Uma dessas dificuldades é a escala 
de fusas no compasso 37 que, embora não tenha necessidade de mudança de posição, deve 
soar com agilidade e clareza. Para desenvolver essas características, propomos o estudo da 
escala com variações rítmicas, baseadas no sistema proposto por Ivan Galamian (1966). Essa 
variação auxiliará a execução da passagem na velocidade sugerida, bem como a assimilação 
mais rápida das formas mencionadas na proposta de estudo anteriormente citada. 

A Figura 3 apresenta o trecho de fusas do compasso 37, enquanto que a Figura 4 dá um 
exemplo da aplicação de uma das variações rítmicas de Galamian à passagem:

Figura 3: Passagem que requer estudo com variações rítmicas.

Figura 4: Uma das variações rítmicas propostas por Galamian (1966), adaptada à melodia da Figura 3.

estudo de quaRtas em coRdas duPlas

Em Introdução e Chôro, o compositor fez amplo uso do intervalo de quarta justa, carac-
terístico em melodias de choro, em cordas duplas. Apesar de ser um intervalo idiomático, 
esta corda dupla não é frequentemente usada no repertório canônico do violino, que mostra 
preferência por oitavas, terças e sextas. Porém, em seu método de exercícios preparatórios 
de cordas duplas, o violinista Otakar Ševčík (1939) propõe um exercício específico para o 
estudo das quartas justas (Figura 5), que pode ser utilizado para amparar o estudo de Intro-
dução e Chôro.
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Figura 5: Exercício para o estudo de quartas em cordas duplas proposto por Otakar Ševčík (1939, p. 3).

consIdeRações FInaIs

Esta pesquisa contribuiu para a ampliação do conhecimento do repertório de música 
de câmara brasileira para violino, no âmbito de uma licenciatura em Música com ênfase em 
instrumento. Contribuiu também para fomentar o diálogo entre a literatura do violino e a 
sua aplicação no estudo de um repertório que não faz parte do cânone, nem das tradições do 
ensino deste instrumento. Acreditamos que mais experiências como esta devem ser desen-
volvidas ao nível da graduação em Música no Brasil, não apenas pela promoção da perfor-
mance de música nacional, mas também pela necessidade de dotar violinistas em formação 
de ferramentas para um entendimento mais amplo dos processos que levam ao domínio do 
violino, entendimento esse que tantas vezes é ofuscado pelo peso das tradições de origem 
europeia.

A análise de referências da literatura do instrumento e a elaboração das propostas de 
estudo ao longo desta pesquisa foram de suma importância para o progresso do graduando 
como violinista e como futuro professor. A aplicação de formas mais objetivas e metódicas 
no estudo da peça, com vista à otimização da performance, colaborou também com o ama-
durecimento musical do estudante. Foi também relevante como uma primeira experiência 
de pesquisa, que neste caso envolveu um pensamento do estudo do instrumento como pro-
cesso investigativo.
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Resumo

Este artigo propõe-se a descrever algumas atividades em que foi utilizada a ludicidade no projeto de extensão “Peque-
nos Grandes Violinistas”, vinculado ao Curso de Música da Universidade Federal de São João del Rei, ao longo do ano 
de 2019. Primeiro, é apresentado o projeto, seus objetivos e metodologia. Em seguida, é feita uma exposição descritiva 
das brincadeiras utilizadas nas aulas, dividindo-os em duas categorias: brincadeiras de faz-de-conta e brincadeiras 
tradicionais. Essas brincadeiras foram incluídas entre os procedimentos didáticos a partir das necessidades e coletivas, 
contribuindo para a assimilação de conceitos básicos de musicalização, para a memorização do repertório e para a pro-
moção da socialização.
Palavras-chave: Musicalização através do violino. Didática do ensino do violino. Ensino coletivo de violino, Jogos e 
brincadeiras na Educação Musical..

o PRojeto de extensão “Pequenos gRandes VIolInIstas”
Este artigo faz a exposição dos elementos lúdicos que foram incorporados nas aulas do 

projeto “Pequenos Grandes Violinistas” ao longo do ano de 2019, a partir de uma abordagem 
pedagógica inspirada pela filosofia Suzuki.

O “Pequenos Grandes Violinistas” é um projeto de extensão que teve início em março 
de 2019, vinculado ao Curso de Música da Universidade Federal de São João del Rei, ofere-
cendo aulas coletivas de violino a crianças dos 3 aos 12 anos, diferenciando-se das demais es-
colas de ensino de música na cidade de São João del Rei que direcionam geralmente o ensino 
de música voltado para o instrumento somente a alunos maiores que 9 anos. As inscrições 

1  Bolsista do projeto de extensão “Pequenos Grandes Violinistas” pelo edital nº 009/UFSJ/PROEX - Programa de Bolsas 
de Extensão da UFSJ - PIBEX 2020.
2  Coordenadora do projeto “Pequenos Grandes Violinistas”.
3  Colaborador voluntário no projeto “Pequenos Grandes Violinistas”.
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acontecem em fluxo contínuo, o que pressupõe uma constante adaptação das aulas para um 
modelo de ensino-aprendizagem aplicável a um grupo heterogêneo. O projeto é coordenado 
por uma docente do Curso de Música e contou, no primeiro ano, com a atuação de sete dis-
centes do mesmo curso como professores4.

Durante o ano de 2019, os alunos foram divididos em três turmas, de acordo com a ida-
de e o contato prévio com o instrumento. A turma A era constituída por crianças dos 3 aos 6 
anos e a turma B por crianças dos 7 aos 11 anos. Estas duas turmas reuniram os alunos que 
foram tendo, ao longo do ano, seu primeiro contato com o violino. A turma C incluía crian-
ças dos 8 aos 12 anos que já tinham feito a iniciação ao violino anteriormente, mas ainda se 
encontravam em um nível baixo de aprendizagem. 

metodologIa de ensIno no “Pequenos gRandes VIolInIstas”
O projeto “Pequenos Grandes Violinistas” utiliza a filosofia Suzuki como base para o 

ensino-aprendizado. Essa metodologia baseia-se na crença de que o aprendizado da lingua-
gem musical deve assemelhar-se à aprendizagem da língua materna (ILARI, 2012, p. 200). 
Dessa forma, a criança deve ouvir, observar e logo em seguida tentar reproduzir. Com base 
nisso, utilizamos a imitação como estratégia de ensino e deixamos a introdução à leitura de 
partituras para um pouco mais tarde. 

A participação das famílias nos processos de ensino-aprendizagem é outro pilar da 
filosofia Suzuki que nos inspira. Os pais (ou outros responsáveis adultos) são incentivados a 
assistir às aulas, a registrar alguns momentos e a incentivar o estudo entre aulas. Partimos 
do princípio que os pais devem acompanhar o estudo de casa e auxiliar na reprodução de 
atividades desenvolvidas nas aulas coletivas. Para Suzuki, toda criança é capaz de aprender 
se o ambiente em que vive for estimulante (ILARI, 2012, p. 187), portanto entendemos que 
não só o envolvimento das famílias é fundamental, como também é importante a interação 
entre crianças de todos os níveis e idades, já que os concertos agregam todas as turmas e 
devem resultar numa experiência positiva para todos.

Para que os diferentes níveis de alunos possam se apresentar juntos nos momentos 
de performance, organizamos algumas aulas com o grupo inteiro. A par dessa organização, 
precisamos de adaptar o repertório em forma de arranjos, para que cada turma vá traba-
lhando semanalmente a sua parte específica. Para favorecer a assimilação e memorização 
da música, criamos e/ou adaptamos jogos e brincadeiras de acordo com as características 
de cada grupo e das suas necessidades de aprendizado. Além da preocupação com a valori-
zação das relações interpessoais e da adequação de um material pedagógico passível de ser 
articulado com atividades lúdicas de musicalização correspondentes à realidade dos alunos, 
a integração de grupos heterogêneos auxilia o aprendizado do espírito de liderança e da es-
cuta (YING, 2012, p. 125-126). 

As brincadeiras descritas na próxima seção deste artigo foram divididas em dois gru-
pos: brincadeiras de faz-de-conta e brincadeiras tradicionais. As brincadeiras de faz-de-
-conta são aquelas em que a criança desempenha um papel e/ou associa um elemento ex-
tra musical a um elemento musical e são associadas à música com o intuito de facilitar o 

4  Dentre os quais se incluem a primeira autora e o terceiro autor.
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aprendizado e incluir os alunos com idades mais baixas. As brincadeiras tradicionais são 
adaptações de algumas brincadeiras da cultura popular brasileira utilizadas como meio mu-
sicalizador.

BRIncadeIRas de Faz-de-conta

As brincadeiras de faz-de-conta foram divididas em quatro subgrupos: brincadeiras de 
papéis, associação de palavras a ritmos e melodias, associação de gestos às alturas e imita-
ção de sons da natureza.

BRIncadeIRas de PaPéIs

canção sem PalaVRas

Essa  canção pertence ao livro 23 Chansons pour le Violon de Alexandre Metratone (1997), e 
recebeu um arranjo a três vozes para que as turmas realizassem a performance em conjunto. A versão 
original recebe o título Chanson sans paroles (METRATONE, 1997, p. 19) com letra em francês. A 
melodia foi executada pelos alunos da turma C, enquanto as outras duas vozes, nomeadas de “Tigre” 
e “Gato” eram realizadas pelas turmas A e B, respectivamente. A voz do tigre era tocada em pizzicato 
nas cordas Ré e Lá, enquanto a voz do gato executava um harmônico na corda Lá no último tempo do 
compasso, simulando o miado de um gato.

PRoFessoR

Nesta brincadeira, um aluno é levado a desempenhar o papel de professor da turma. 
Dessa forma, a  criança que está ocupando o cargo deve corrigir erros que outros alunos ou 
os professores estão demonstrando propositalmente. Quando a criança consegue identifi-
car todos os erros apresentados é a hora de uma outra criança assumir o papel e repetir o 
processo das correções.

assocIação de PalaVRas a RItmos e melodIas

BRIlHa, BRIlHa estRelInHa

Esta é uma música frequentemente utilizada em projetos de ensino coletivo de instru-
mentos de cordas friccionadas por ser a primeira peça do Método Suzuki.  Twinkle, twinkle 
little star (SUZUKI, 1978, p. 14) possui uma proposta de estudos com quatro variações (A, B, 
C e D) seguida pelo tema principal. No “Pequenos Grandes Violinistas”, foi até então traba-
lhada somente a Variação A e o Tema. O ritmo da variação é utilizado desde os primeiros 
contatos dos alunos com o instrumento, normalmente muito antes de colocarem os dedos 
nas cordas e efetivamente tocarem a peça.

Para facilitar o aprendizado do ritmo da Variação A, foi usada inicialmente a expres-
são “laranjada doce”, em que a prosódia das palavras se encaixa perfeitamente nas quatro 
semicolcheias seguidas de duas colcheias. Como este é um trabalho que envolve a repetição 
de um mesmo ritmo por um longo período de tempo, os alunos são frequentemente con-
vidados a substituir as palavras “laranjada doce” por outras. Assim, nas turmas de níveis e 
idades mais baixos, a brincadeira foi tornando a repetição mais divertida, dando origem a 
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novas palavras, como “uva e abacate”, “quero chocolate”, “toco violino”, “Maria Fernanda”, 
entre muitas outras.

assocIação de gestos às altuRas

Indo PRa casa eu Vou

Esta peça é uma adaptação criada a partir da música D’où venez-vous, Perrine? (METRA-
TONE, 1997, p. 9). Enquanto os alunos da turma C tocavam a melodia principal, os demais 
alunos fizeram um acompanhamento com duas notas (Lá e Mi), proposto no livro de onde 
foi extraída a música. Para que se facilitasse a associação de gestos às alturas das notas, foi 
criada uma dança. Essa dança, por sua vez, associava as alturas do Lá, mais grave, quando 
as crianças agachavam; e do Mi, mais agudo, de volta para a posição inicial com os braços 
levantados. Nos concertos, os alunos das turmas A e B tocavam uma volta da peça sem a dan-
ça, mas na segunda volta tocavam e dançavam em simultâneo, o que favoreceu a assimilação 
da forma da música.

canção do mI-lá

Esta é uma música frequentemente utilizada nos níveis pré-Suzuki em Portugal, de autor des-
conhecido. O mesmo princípio de associação de gestos ao Mi agudo e ao Lá grave é utilizado nesta 
música, mas com mais um elemento que é o Si (dedo 1 na corda Lá), no qual o gesto associado é a 
palma. A dança continua sendo aqui um auxílio fundamental para a memorização de questões como 
alturas, ritmos e forma musical, mas também foi utilizada para ensino de variações de tempo. No 
caso, a professora fazia a introdução aleatoriamente mais rápida ou mais lenta e os alunos tocavam e/
ou cantavam e dançavam no tempo proposto. Ocasionalmente, nas aulas, os alunos eram solicitados 
a propor em qual tempo (rápido, lento, médio) queriam tocar a peça.

ImItação de sons da natuReza

soPRa o Vento, caI a cHuVa

A temática da música relacionada à eventos climáticos como o vento e a chuva, possibilitou 
que os professores explorassem juntamente com as crianças o uso de técnicas expandidas, para reali-
zar efeitos sonoros no violino.

Inicialmente, as crianças tiveram liberdade e foram instigadas a procurar no instru-
mento os sons que elas considerassem mais parecidos com o vento e a chuva. Dessa manei-
ra, surgiram variadas ideias da parte dos alunos, entre elas: movimentar o arco rapidamente 
em todas as cordas com o movimento de arpejo e em apenas uma corda; não usar o arco e 
fazer pizzicato; bater no corpo do instrumento; e até mesmo soprar dentro dele.

A aplicação dessa exploração sonora foi feita a partir da música Two By Two (COLLE-
DGE e COLLEDGE, 1988, p. 1), à qual foi adicionada uma letra pelos professores, sugerindo 
seções de vento, de chuva e ambos em simultâneo.
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BRIncadeIRas tRadIcIonaIs

As brincadeiras tradicionais são inspiradas em brincadeiras tradicionais brasileiras. 
Essas brincadeiras foram adaptadas para o contexto de ensino coletivo de violino e divididas 
em quatro subgrupos: Adoleta, Estátua, Quente ou Frio, e Espelho.

adoleta

Adoleta é uma brincadeira que surgiu  nas primeiras aulas quando poucos alunos ti-
nham instrumento. Nesse contexto, a introdução à primeira música - First Performance (COL-
LEDGE e COLLEDGE, 1988, p. 1) - foi feita com um jogo de adoleta, substituindo as duas no-
tas por dois movimentos e sons vocais: Ré foi relacionado com a sílaba Pom e representado 
pelas mãos batendo nas pernas; Lá foi relacionado à sílaba Pa e representado pelas palmas. 
À medida que os alunos foram dominando essa percussão corporal em conjunto com a ento-
ação de Pom Pom Pa Pa, foram sendo desafiados a jogar adoleta com um professor ou colega. 
Para isso, bastava substituir as palmas pelo batimento das suas mãos nas mãos do outro.

estátua

Esta brincadeira serve o propósito de treinar o foco de cada aluno num evento espe-
cífico e é particularmente necessária no contexto do “Pequenos Grandes Violinistas” para 
fomentar a rápida organização ou reorganização do grupo, uma vez que as aulas coletivas 
são curtas (de 30 a 45 minutos). O professor que está liderando a atividade vai tocar uma 
música ou até mesmo colocar o som mecânico, e enquanto isso as crianças devem conversar, 
se movimentar, entre outros. Quando a música para as crianças devem se manter imóveis 
na posição. Depois que os alunos conseguiram entender a brincadeira, passamos a repeti-la 
com o violino em mãos, para que as crianças, além de se movimentar e conversar, possam 
tocar o instrumento e aplicar a paragem quando for solicitado pelo professor.

quente ou FRIo

Nesta brincadeira os alunos são separados em dois grupos, sendo cada um deles acom-
panhados por um professor. O grupo A deve esconder um objeto em algum lugar da sala, 
enquanto o grupo B tampa os olhos. Para que o objeto escondido possa ser encontrado, o 
grupo A deve dar dicas para o grupo B através da intensidade dos sons tocados no violino, ou 
seja, quando o objeto estiver longe o grupo produz um som piano, e quando estiverem perto 
de encontrar, os sons devem ficar mais fortes. Através desta brincadeira, os alunos estão 
trabalhando a percepção e a execução de intensidades.

esPelHo

Esta brincadeira serve para atrair a atenção da turma para o professor que lidera de-
terminada atividade, prevendo que as crianças têm que ficar de olho no professor e imitá-lo. 
Tradicionalmente, o jogo é feito com duas crianças posicionadas de frente uma para a outra, 
tendo que se imitar como se uma fosse a imagem da outra refletida num espelho. Nas aulas 
do projeto, uma das adaptações fundamentais é que os movimentos não são espelhados – os 
alunos devem imitar o professor, mantendo as relações direita-direita, esquerda-esquerda.  
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Antes de qualquer atividade, o professor dá uma instrução sobre o que vai ser feito. 
Como norma, as instruções são dadas enquanto todos estão em posição de descanso5. Ao 
iniciar uma atividade com o violino, o professor sai da posição de descanso e passa para a 
posição de tocar6, devendo ser imitado pelo grupo. O jogo só começa quando, ao invés de dar 
início à atividade anunciada, o professor faz quaisquer movimentos para as crianças imita-
rem, como colocar o arco na cabeça, voltar para posição de descanso, fazer uma vênia, girar 
sobre si mesmo, etc. Através desta brincadeira, é possível observar e auxiliar os alunos com 
mais dificuldades de concentração nas ações do líder.

consIdeRações FInaIs

A ludicidade é um recurso pedagógico indispensável nos processos de aprendizagem 
e “uma necessidade do ser humano em qualquer idade” (SALOMÃO et al., 2007, p. 4). Assim, 
pensar em educação musical é também pensar em formas de incorporar jogos e brincadei-
ras como estratégias didáticas para a transmissão de informações, para a experimentação 
ativa (sensorial e abstrata) e para a promoção das interações entre os indivíduos, sejam mes-
tres ou aprendizes.

As brincadeiras incorporadas nas aulas do “Pequenos Grandes Violinistas” ao longo 
do ano 20197 foram escolhidas a partir das necessidades e coletivas, contribuindo para a 
assimilação de conceitos básicos de musicalização e para a memorização do repertório. Al-
gumas assumiram especial importância na integração de alunos novos e favorecimento da 
socialização. Através dessas brincadeiras, as crianças puderam vivenciar, em conjunto com 
os professores, “a elaboração e negociação de regras de convivência, assim como a elabora-
ção de um sistema de representação dos diversos sentimentos, das emoções e construções 
humanas” (BELTRAME e OLIVEIRA, 2011, p. 4396).

As brincadeiras de faz-de-conta significaram momentos em que as crianças puderam 
“experimentar outras formas de ser e pensar” (BELTRAME e OLIVEIRA, 2011, p. 4396). Nelas 
incluímos aquelas em que os alunos desempenharam papéis, como o de professor, ou de um 
animal, mas também as atividades de criação, em que foram desafiados a imitar sons da 
natureza com o violino, a inventar palavras para ritmos e ritmos para palavras, e a associar 
gestos a alturas.

As brincadeiras tradicionais fazem parte do folclore brasileiro, mas no “Pequenos 
Grandes Violinistas” foram adaptadas ao contexto, de forma a abarcar conteúdos próprios 
das atividades musicalizadoras. Contribuíram “para o desenvolvimento de habilidades psi-
comotoras, cognitivas e também para a afetividade recíproca e a interação social” (JESUS, 
2010, p. 5) e se traduziram em jogos como “Adoleta”, “Estátua”, “Espelho” e “Quente ou Frio”.

Através do relato da aplicação dessas atividades lúdicas no “Pequenos Grandes Violi-
nistas” esperamos ter demonstrado o seu valor para o crescimento integral das crianças, nas 
suas dimensões individual e coletiva, bem como os benefícios para um aprendizado engaja-
do do violino, que tratamos como instrumento musicalizador.
5  A posição de descanso está descrita com ilustrações no livro The Suzuki Violinist: a guide for teachers and parents de 
William Starr (2000, p.52-53).
6  Postura própria para tocar violino.
7  No ano de 2020, as atividades presenciais foram suspensas devido à pandemia do coronavírus.
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pensAndo uMA perforMAnCe A pArtIr do fAzer 
MusICAl populAr

Marcelo Leite do Nascimento, IFCE- marceloflauta@hotmail.com

Resumo

Este artigo aborda aspectos musicais vivenciados e apreendidos em contextos formais e informais e suas relações com 
ambientes e conexões diversas, como base para apresentar algumas questões e hipóteses no que se refere a construção 
de uma performance. Os autores Keith Swanwick e Lucy Green com suas contribuições no campo dos conceitos sobre 
música servem de referencial teórico, somado ao estudo da pesquisadora Lenice de Sousa que contribui para o enten-
dimento do fazer musical de um grupo de música popular tradicional.  Relato no presente artigo minhas percepções e 
sugestões acerca das possibilidades de construção de uma criação musical a partir do diálogo entre conceitos dos dois 
autores e dados levantados na pesquisa de Lenice de Sousa.
Palavras-chave: Fazer musical; Música popular; Performance

IntRodução

A dinâmica do mundo nos impõe o movimento em todos os aspectos das nossas vidas, 
estes movimentos podem ser feitos sob escolhas visando novas interpretações ou simples-
mente meras repetições. Compreendendo que a repetição é uma maneira de ficar parado, 
prefiro movimentar-me em busca de novas perspectivas e criar possibilidades de afetar o 
mundo e não apenas, deixar ser afetado por ele. Foi assim que surgiram a necessidade e o 
objetivo desse artigo, expor algo que me afetou como uma possibilidade a ser verificada no 
campo da criação performática.

Ao longo dos anos, minha prática musical se constituiu no campo do aprendizado for-
mal, onde tive acesso dentre outros conhecimentos, a literacia musical, a técnica instrumen-
tal e ao desenvolvimento de competências performativas. Ambiente onde os objetivos são 
bem delimitados e definidos por meios de parâmetros e legislações educacionais, hierarqui-
zação, controle externo entre outros fatores. 

Além do ambiente citado acima pude experienciar outros espaços musicais que exis-
tem sem essas normas e formatos, chamado aqui de espaços informais, onde a compreen-
são do fazer musical vai além do ato de tocar. E embora haja o compromisso com a narrativa 
musical, esta não se sobrepõe a necessidade da alegria, do entretenimento, do prazer, visto 
que esses sentimentos dão um sentido poético à música.
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Acredito que a música adquire o sentido que lhe é imputado, seja por um grupo, um in-
divíduo ou uma instituição, e esse sentido é o que sugere dois universos musicais, o formal 
e o informal.

O início da minha carreira docente foi pautada, em sua grande maioria, por uma repe-
tição das estratégias de formação do universo formal, muito embora minha prática artística 
musical se dividisse entre as atividades em bandas de música, orquestras e vivências em ro-
das de samba e manifestações folclóricas, locais que me faziam repensar a música com um 
olhar mais amplo, tendo em vista aquela vastidão de possibilidades, sentimentos e direcio-
namentos, seja pelo ensino/aprendizagem nesses diferentes contextos, ou pelos relaciona-
mentos sociais, interações internas e externas, mas principalmente onde tudo isso poderia 
contribuir para uma performance genuína. 

Não se trata de qualificar práticas musicais, mas de entendê-las não apenas como arte, 
e sim como uma ação social executada por diversos indivíduos que influenciam e são in-
fluenciados nesse fazer. Buscando compreender a música como “[...] parte da infraestrutura 
da vida humana [...] um tipo de ação social [...] não apenas reflexiva, mas também gerativa, 
tanto como sistema cultural quanto como capacidade humana. (BLACKING, 2007, p. 201).

Este artigo apresenta as experiências que me constituíram como músico e professor, 
mostrando a forte influência de Keith Swanwick, tendo em vista que o autor é uma grande 
e importante referência para qualquer outro que venha tratar da música para além dos seus 
aspectos teóricos, sobretudo na educação, embora esse não seja meu foco aqui. Porém sua 
clareza “quanto ao significado e valor da música, [...], nunca podem ser intrínsecos e univer-
sais, mas estão ligados ao que é socialmente situado e culturalmente mediado” (SWANWI-
CK, 2005, p.39,) é muito importante para o desenvolvimento da minha hipótese. Somado a 
isto é apresentado o entendimento sobre música da professora/pesquisadora Lucy Green, 
também voltado para área da educação, mais precisamente para a educação da música po-
pular no ensino formal, e o resultado de pesquisa etnográfica da pesquisadora Lenice de 
Sousa, com foco na preservação das Bandas Cabaçais como patrimônio cultural, ambos para 
embasarem minha inquietação quanto as minhas suposições de possibilidades no processo 
criativo. 

asPectos e conexões musIcaIs

Green (2012) afirma que podemos imaginar o significado musical envolvendo dois as-
pectos que se relacionam dialeticamente. Um deles a autora chama de “inerente”, ou seja, 
significados que são organizados em relação a eles mesmos – sons e silêncio – isentos de 
conceitos ou conteúdos relacionados ao mundo fora da música.

Os significados musicais inerentes são formados por materiais da música, mas eles 
advêm da capacidade humana de organizar um som em relação a outro; capacidade 
desenvolvida historicamente através da exposição formal e informal à música e a ati-
vidades musicais. (GREEN, 2012, p.63)

É difícil pensar que seja possível retirar o poder simbólico da música até mesmo na sua 
dimensão mais primária, especialmente se considerarmos que “todas as nossas experiências 
deixam um resíduo em nós, um vestígio, uma representação que pode não entrar de forma 
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consciente, mas que pode ser ativada em outras situações [...]” (SWANWICK, 2005, p34). 
Mas o próprio Swanwick explica que isso ocorre “[...] quando a música é muito diferente pra 
nós, ou quando somos solicitados a escutar em um modo pré-metafórico, como se estivésse-
mos afinando ou regulando um instrumento.” (SWANWICK, 2005, p.30).

Voltando a Lucy Green, o outro aspecto descrito pela autora é identificado por ela como 
“delineado”, significados que se referem a conceitos e conotações extramusicais, mas que 
são carregados pela música. Podendo ser uma convenção geral ou individual, isto é, suas 
conexões sociais, culturais, religiosas, políticas, entre outras.

Toda música carrega algum significado delineado que surge não apenas de seu con-
texto original de produção, mas também dos contextos de distribuição e recepção. Ne-
nhuma música pode ser percebida como música em um vácuo social. Mesmo a música 
considerada autônoma traz a noção de sua própria autonomia como uma de suas prin-
cipais delineações. (GREEN, 2012, p.63).

Entende-se então, que ambos os aspectos do significado musical estão presentes em 
todo fazer musical, sendo ele consciente ou não. Assim, podemos afirmar que, quando com-
preendemos o que está acontecendo com a música, durante uma experiência musical, suge-
re uma identificação de significados inerentes. Do mesmo modo, quando nos identificamos 
com algo ligado a música, seja sua história, relação familiar, tradição, sugere aí uma identi-
ficação de significados delineados. Green (2012) afirma, que quando nos identificamos com 
ambos os significados temos uma “celebração” musical.

Outro trabalho que considero relevante para a apresentação de um possível campo de 
estudo, é a pesquisa etnográfica da Lenice de Sousa, sobre as Bandas Cabaçais de Barbalha 
no Ceará. O trabalho buscou reconhecer as motivações que influenciavam na produção e 
reprodução das Bandas. Assim, para uma compreensão visual das suas conclusões, a pes-
quisadora propõe um quadro com os elementos essenciais que estruturam o fazer musical 
das Bandas cabaçais;

Figura 1: Lenice de Sousa, 2019. P. 148
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Segundo a autora essas conexões motivam a realização da atividade impondo mais 
intensidade e longevidade à manifestação. Podemos definir essa intensidade como uma 
intimidade profunda do músico com todos os aspectos relatados nesse artigo, onde o ato 
de tocar, tecnicamente falando, não se sobrepõe ao ato de expressar, comunicar, comparti-
lhar memórias e sentimentos. Acredito que essa intensidade é um elemento importante a se 
atingir numa performance, pois quando o fazer música não se limita a execução do instru-
mento ele proporciona mais do que notas para sua plateia.

Pondo em diálogo a concepção de Green acerca das partes que estruturam a música e 
as conclusões da pesquisadora Lenice de Sousa sobre as condições ideais para o fazer musi-
cal das Bandas Cabaçais de Barbalha, observei que as condições referidas pela autora dizem 
respeito a realidade delineada de Green, e são elas que dão sentido e intensidade a condição 
inerente da música, numa relação inseparável e constante entre sentir e fazer música, nos 
indicando um processo de assimilação musical ampla, sem a separação da matéria com es-
pírito.

VIVêncIas PoPulaRes

Para uma melhor compreensão é importante ressaltar que o termo “música popular” 
utilizado nesse texto refere-se também à música tradicional de todo o mundo e que segundo 
Lucy Green “teve sua origem e evolução com base na aprendizagem informal e coexistiu com 
a educação formal, embora de forma distinta”. (Green, 2000, p.66).

Em junho de 2018, sem pretensões de realizar uma pesquisa acadêmica, tive a opor-
tunidade de conviver mais de perto, durante a Festa do Pau da Bandeira1, com as bandas 
cabaçais2, manifestação popular com fazer musical próprio, autêntico e carregado de aspec-
tos artísticos, que me levavam ao encantamento. Usando as palavras de Lucy Green, posso 
afirmar com base nas observações e experiências vivenciadas por mim, que ocorreu uma 
“celebração”, no ponto de vista da identificação dos significados daquela música. Os aspec-
tos estavam claramente presentes naquele festejo, durante os encontros, as conversas, as 
preparações para as apresentações e especialmente durante a performance. Era fácil identi-
ficar uma música com frases melódicas em duetos, sugerindo uma harmonia própria, ligada 
com uma marcação rítmica característica de uma região específica, formando uma colora-
ção musical que remetia a ancestralidade, tudo isso envolto em uma postura cênica simples, 
mas que ao mesmo tempo revelava toda riqueza daquela performance, contemplada em um 
ambiente onde a música, a dança e plasticidade se interligavam criando uma ambiência 
encantadora muito bem definida pelo fotógrafo Cristiano Junior que acompanhou as Ban-
das Cabaçais no festejo de Santo Antônio, a fim de produzir uma exposição fotográfica da 
manifestação: 

1  Também conhecida como Festa de Santo Antônio de Barbalha, é uma festividade popular anual da cidade cearense 
de Barbalha, nordeste do Brasil. Durante 13 dias acontecem diversas manifestações da cultura popular como, Reisados, 
cantadores, bandas cabaçais, entre outros.
2  A Banda Cabaçal é o conjunto musical típico do interior cearense, estado brasileiro, notadamente da região caririense. 
Originou-se no meio dos escravos africanos, segundo alguns estudiosos, mas se desenvolveu e adquiriu suas peculiari-
dades principais entre o próprio povo do Cariri. Outros justificam a influência indígena, possivelmente devido ao uso 
de instrumentos, de características desse povo.

https://pt.wikipedia.org/wiki/Barbalha
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Os antigos gregos afirmavam que os deuses do Olimpo, para aparecer aos olhos dos 
mortais, tomavam a forma humana, pois contemplar os deuses na sua forma verdadei-
ra estava acima das possibilidades dos homens.

Esta foi à primeira imagem que me veio à cabeça quando me deparei com uma enxur-
rada de cores, música, danças, gestos, tão próximos do divino, passando em cortejo 
pelas ruas de Barbalha.

Como negar o transcendente, o mágico, diante do deslumbramento de testemunhar 
trabalhadores rurais, pedreiros, artesãos se disfarçarem de reis, de deuses, de brin-
cantes?

Como não sentir, embora estrangeiro de terras tão distantes, um imediato pertenci-
mento à tribo que celebra aquilo que temos de melhor: nossa capacidade de sermos 
únicos?

Como agradecer a generosidade desses deuses brincantes de nos permitir a contem-
plação de tanta beleza?

A tentativa de registrar em fotos tamanha experiência cai na absoluta mediocridade, 
em parte pela incapacidade do fotógrafo e muito pela impossibilidade de fotografar 
os deuses. Mas não deixa de ser um agradecimento pela dádiva do deslumbramento 
de um mineiro que se apaixonou imediatamente pelo Cariri. (CRISTIANO F. JÚNIOR, 
Fortaleza, 20183).

Em junho de 2018, sem pretensões de realizar uma pesquisa acadêmica, tive a opor-
tunidade de conviver mais de perto, durante a Festa do Pau da Bandeira4, com as bandas 
cabaçais5, manifestação popular com fazer musical próprio, autêntico e carregado de aspec-
tos artísticos, que me levavam ao encantamento. Usando as palavras de Lucy Green, posso 
afirmar com base nas observações e experiências vivenciadas por mim, que ocorreu uma 
“celebração”, no ponto de vista da identificação dos significados daquela música. Os aspec-
tos estavam claramente presentes naquele festejo, durante os encontros, as conversas, as 
preparações para as apresentações e especialmente durante a performance. Era fácil identi-
ficar uma música com frases melódicas em duetos, sugerindo uma harmonia própria, ligada 
com uma marcação rítmica característica de uma região específica, formando uma colora-
ção musical que remetia a ancestralidade, tudo isso envolto em uma postura cênica simples, 
mas que ao mesmo tempo revelava toda riqueza daquela performance, contemplada em um 
ambiente onde a música, a dança e plasticidade se interligavam criando uma ambiência 
encantadora muito bem definida pelo fotógrafo Cristiano Junior que acompanhou as Ban-
das Cabaçais no festejo de Santo Antônio, a fim de produzir uma exposição fotográfica da 
manifestação

Isso me fez refletir sobre diferentes perspectivas aqueles processos. Iniciei uma com-
paração inevitável com uma manifestação popular que encontrava bastante similaridade e 

3  Texto extraído da exposição fotográfica da I Mostra de Bandas Cabaçais de Barbalha em 2018.
4  Também conhecida como Festa de Santo Antônio de Barbalha, é uma festividade popular anual da cidade cearense 
de Barbalha, nordeste do Brasil. Durante 13 dias acontecem diversas manifestações da cultura popular como, Reisados, 
cantadores, bandas cabaçais, entre outros.
5  A Banda Cabaçal é o conjunto musical típico do interior cearense, estado brasileiro, notadamente da região caririense. 
Originou-se no meio dos escravos africanos, segundo alguns estudiosos, mas se desenvolveu e adquiriu suas peculiari-
dades principais entre o próprio povo do Cariri. Outros justificam a influência indígena, possivelmente devido ao uso 
de instrumentos, de características desse povo.

https://pt.wikipedia.org/wiki/Barbalha
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que se aproximava muito daqueles aspectos que haviam me revelado, e onde eu pessoalmen-
te tenho intensa vivência como agente ativo no processo.

As Rodas de samba – como manifestação popular - local onde pude vivenciar tais expe-
riências ao longo de muitos anos e que me serviram de comparativo para a identificação de 
diversos aspectos comuns no que se refere ao fazer musical informal. 

Muito embora tenha encontrado elementos distintos, onde posso citar como exem-
plos a participação de agentes com conhecimento musical formal atuando diretamente nas 
rodas de samba, o uso do canto como elemento agregador com o público. Também detectei 
diversas similaridades, como por exemplo, a forma descompromissada de como se apresen-
tam as músicas, sem a necessidade do “capricho técnico”, a clara intenção do divertimento e 
da comunhão entre os participantes, fazendo em alguns momentos, a própria música ficar 
em segundo plano. Essas diferenças e semelhanças me levam a crer que se tratam de ele-
mentos que contribuem, para não dizer que são determinantes, no fazer musical que tento 
compreender.

Segundo Green (2000), os músicos populares consideram importantes questões não-
-musicais, como as qualidades pessoais dos agentes envolvidos, enfatizando a empatia nas 
relações, a cooperação, a confiabilidade, o compromisso, a tolerância e a paixão comparti-
lhada pela ação musical, aspectos totalmente desassociados da técnica. Tal entendimento 
está alinhado com Sousa, quando expressa, através de Deleuze que:

Não é apenas uma questão de música, mas de maneira de viver: é pela velocidade e 
lentidão que a gente desliza entre as coisas, que a gente se conjuga: a gente nunca co-
meça, nunca se recomeça novamente, a gente desliza por entre, se introduz no meio, 
abraça-se ou se impões ritmos. (DELEUZE apud SOUSA, 2019, p. 145) 

A citação acima foi escolhida pela pesquisadora das bandas cabaçais para suas consi-
derações finais, pois sintetizava o papel e o fluxo da música na vida dos tocadores. Foi jus-
tamente a fluidez da música naquelas performances que me chamou atenção, me revelando 
uma subjetividade possível de se alcançar

InquIetações

É fato que minha experiência como músico de samba, juntamente com minha prática 
docente me inquietaram, quase imediatamente, quando entrei em contato com as Bandas 
Cabaçais, levando-me a formular as seguintes questões: de que forma uma música apren-
dida no ambiente formal poderia causar o mesmo encantamento, ou usando as palavras de 
Green, uma “celebração” durante uma performance, tanto para o público quanto para os 
próprios músicos? Que elementos existentes nesses processos musicais informais poderiam 
potencializar o fazer musical no ambiente formal? Gostaria de enfatizar que não se trata 
de uma “enculturação musical6”, nem de fazer uma reprodução das manifestações, muito 
menos criar metodologias com o propósito de ensinar meus alunos aquelas práticas especí-
ficas, mas sim, compreendê-las de tal forma que possa criar algo novo identificado com os 
elementos que a constituem como algo tão genuíno.

6   Termo utilizado por Lucy Green para definir uma aquisição de habilidades e conhecimentos musicais por imersão no 
cotidiano e nas práticas de algum contexto social.
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A partir das minhas experiências como agente passivo em relação a manifestação pre-
senciada em Barbalha e ativo nas rodas de samba, bem como dos dados apresentados sobre 
as Bandas Cabaçais e dos estudos de Lucy Green cheguei à conclusão que tanto a sala de 
aula como as performances das rodas de samba e das Bandas cabaçais se constroem em um 
espaço físico e social, ao qual podemos chamar de “ambiência”. Não se trata de um termo 
novo, é inclusive, um tema muito explorado e caro para a área da saúde na sua busca pela 
humanização do espaço hospitalar. No entanto, é do campo do patrimônio que tomo em-
prestado a noção de ambiência, tratada a partir de 2008 pelo ICOMOS7 como “Espírito dos 
lugares”. Evidentemente que meus objetivos se distinguem do objetivo do ICOMOS que é a 
proteção dos valores tangíveis e intangíveis dos sítios históricos e urbanos. Meu interesse se 
dá exatamente com a definição, a qual: 

Reconhecendo que o espírito do lugar é composto por elementos tangíveis (sítios, 
edifícios, paisagens, rotas, objetos) bem como de intangíveis (memórias, narrativas, 
documentos escritos, festivais, comemorações, rituais, conhecimento tradicional, va-
lores, texturas, cores, odores, etc.) e que todos dão uma contribuição importante para 
formar o lugar e lhe conferir um espírito. (ICOMOS, 2008, p. 3)

Esse conceito é facilmente deslocado para outros contextos, pois ele considera a 
construção da ambiência a partir da relação entre as coisas e pessoas, não importando o 
tempo ou a sociedade, “[...] o espírito do lugar existe, de uma forma ou de outra em pratica-
mente todas as culturas do mundo e é construído por seres humanos em resposta às suas 
necessidades sociais.” (ICOMOS, 2008, p. 2).

Assim, por entender que cada lugar tem uma significação própria, pois esta depende 
dos sujeitos inseridos, compreendo que não é possível transplantar a ambiência da roda de 
samba que vivenciei ou das Bandas Cabaçais que tanto me afetaram para outro contexto. 
Mas talvez propor uma metáfora dessa ambiência através de um processo simbólico seja o 
suficiente para encontrar uma performance única.

Com base nas informações apresentadas neste artigo apresento por fim a hipótese que 
justificou essa escrita: 

1. Considerando que um lugar, assim como a música, pode possuir vários sentidos, 
acredito ser capaz de construir em contextos formais, uma ambiência que possibi-
lite um processo criativo capaz de encantar e envolver músicos e público como nas 
rodas de samba e ou nas Bandas cabaçais. 

Essa hipótese se confirmará a partir de uma investigação mais profunda através de um 
processo de criação. Tendo o percurso como elemento essencial da pesquisa, buscando res-
ponder as seguintes questões: Como seria possível constituir uma performance inspirada 
na ambiência das expressões musicais aqui apontadas sem cair na mera reprodução? Que 
resultados inovadores poderíamos obter compondo uma performance a partir da combina-
ção de conexões sociais, culturais e afetivas distintas?

7   International Council of Monuments and Sites (Conselho Internacional de Monumentos e Sítios) - associação cívil 
não-governamental, ligada à ONU, através da Unesco com sede em Paris, na França.
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consIdeRações FInaIs

É importante observar que as manifestações musicais aqui tratadas nos mostraram 
uma prática generosa, dinâmica e autônoma de ensino e aprendizagem, nos evidenciando 
que todo processo criativo é potencialmente um processo de formação, e que embora esse 
último não seja o intuito do trabalho, deve ser levado em conta, pois está imbricado no fazer 
de forma contínua e intensa.

Embora, os resultados das performances, tanto das Bandas Cabaçais quanto dos gru-
pos de samba, tenham relação específica com os aspectos sociais, culturais e afetivos situa-
dos, acredito que eles nos mostrem mais do uma representação sociocultural desses grupos. 
Eles nos indicam uma teia de negociações entre os indivíduos e a arte, possíveis de ocorrer 
em qualquer ambiente musical. 

Assim, a performance que proponho se dá a partir da construção de um discurso mu-
sical com base nos interesses e valores individuais e coletivos dos seus executantes, numa 
relação entre os músicos e a Música, contextualizada de significados sociais, culturais, afeti-
vos, dentre outros. A fim de incorporar a Música ao sistema de valores de cada um, estando 
inspirada e em diálogo com os valores e significados do fazer artístico dos grupos apresen-
tados. Numa ambiência capaz de romper os muros que separam a música em dois polos, o 
formal e o informal, a lógica e a emoção.
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As téCnICAs estendIdAs CoMo ferrAMentA 
no proCesso de ensIno-AprendIzAdo do 

ContrAbAIxo ACústICo

Carlos Mario Gómez Mejía, UFPB - cmgarun1@gmail.com

Resumo

O objetivo deste trabalho é apresentar uma proposta sobre o uso das técnicas estendidas como uma ferramenta pedagó-
gica no ensino do contrabaixo acústico. Para tal fim realizamos um levantamento bibliográfico onde foram discutidos 
diferentes trabalhos publicados no Brasil, relacionados com a pedagogia do contrabaixo acústico e suas interseções 
com as técnicas estendidas, mostrando como seu uso oferece possibilidades para um processo de ensino-aprendizado 
coerente com as diferentes realidades sociais e culturais dos alunos.
Palavras-chave: Contrabaixo acústico, Técnicas estendidas, Ensino-aprendizado.

as técnIcas estendIdas no contRaBaIxo acústIco

Segundo Rosa (2014) as técnicas estendidas podem ser entendidas de duas maneiras, 
como: ¨elementos inovadores ou como elementos tradicionais em contextos diferenciados¨ 
(ROSA, 2014, p. 17). Provavelmente as futuras gerações terão uma visão diferente sobre a 
definição das técnicas estendidas na medida em que o que hoje é novidade torne-se o nor-
mal. De acordo com Rosa (2014), as técnicas estendidas já eram utilizadas no contrabaixo 
acústico há muito tempo atrás, o autor cita um exemplo de 1673 - do compositor Heinrich 
Biber (1644-1704) além de compositores tradicionais como Beethoven, Berlioz, Malher-, mas 
foi na segunda metade do século XX que elas tomaram protagonismo dentro do repertório 
do instrumento.

No Brasil, encontramos um manual sobre técnicas estendidas no contrabaixo publica-
do por Pinheiro (2015) como dissertação de mestrado na Universidade Federal do Rio Gran-
de do Norte, oferecendo a possibilidade de ter acesso às informações em língua portuguesa. 
Este propõe uma classificação das técnicas estendidas para o contrabaixo acústico.

No contexto brasileiro podemos citar algumas obras para contrabaixo acústico que fa-
zem uso das técnicas estendidas. Rosa (2014) apresenta um trabalho de pesquisa onde são 
discutidas cinco obras:

• Interação (1985) para contrabaixo e piano de Raul do Valle; 
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• Die Berge (1990) traduzido como “as montanhas” é de Silvia de Lucca; 
• Adágio (2001) é uma obra para quarteto de contrabaixos de João Pedro Oliveira;
• Gestos (2010) foi escrita para contrabaixo, clarinete e trompete, por Danilo Rosse-

tti;
• O resto no copo (2010) para contrabaixo e live electronics de Rael Bertarelli Gimenes 

Toffolo.
Além das obras mencionadas por Rosa (2014) existem mais obras focadas no uso das 

técnicas estendidas no contrabaixo acústico: 
• A pesquisa de Pinheiro (2015), oferece a obra Sertão do compositor Victor Dantas 

como um aporte ao repertório do instrumento. 
• O trabalho de Borém e Campos (2016) apresenta seis arranjos de músicas populares 

brasileiras onde o contrabaixo acústico faz uso das técnicas estendidas. As canções 
são: Canto pra minha morte (1976) de Raul Seixas;  A Rita (1965), Basta um dia (1975) e 
Ostra e o vento (1998) de Chico Buarque; Imagina (1983) de  Chico Buarque e Tom Jo-
bim; Pret-a-porter de tafetá (1984) de Aldir Blanc e João Bosco. 

o ensino do contRabaixo acústico e as técnicas estendidas.
A produção acadêmica sobre o contrabaixo acústico no Brasil começou a ser significati-

va no século XXI. Devido a abertura dos programas de pós-graduação com ênfases no instru-
mento nas universidades federais de Minas Gerais (UFMG), Goiás (UFG) e Paraíba (UFPB). 
Posteriormente, outras instituições como a Universidade Estadual Paulista (UNESP), a Uni-
versidade Federal Do Rio Grande Do Norte e a Universidade de Brasília, entre outras, come-
çaram a contribuir com trabalhos produzidos em cursos que não necessariamente estavam 
orientados ao contrabaixo acústico.

Nestas produções1 observamos forte influencia do mundo orquestral que (ROSA, 2017), 
a ideia do solista virtuoso  (ANDRADE, 2011), a interseção com a música popular (BÓREM, 
CAMPOS 2016; RIBEIRO, 2014) e técnicas estendidas/música contemporânea (ROSA, 2014; 
PINHEIRO, 2015; BOREM, CAMPOS 2016;). Já no campo pedagógico podemos observar 
a preponderância do habitus conservatorial2 devido à predominância no uso de métodos 
europeios / estadounidenses no ensino do contrabaixo acústico (NEGREIROS, 2003 apud 
ROSA, 2014). Porém, existem trabalhos que nos permitem observar um questionamento ou 
uma reformulação no ensino do instrumento (ROSA, 2014; FREITAS, 2016; BARBOSA, 2017; 
SOUZA, 2016; RIBEIRO, 2014; PAZIANI, 2017), onde são utilizadas novas pedagogias que, 
mostram uma visão diferenciada em relação ao habitus conservatorial. Das pesquisas men-
cionadas anteriormente, a de Rosa (2014) e a de Paziani (2017) utilizaram es técnicas esten-
didas em contextos de ensino coletivo do contrabaixo acústico. 

1  Só mostraremos alguns trabalhos a modo de exemplo. O nosso objetivo não é fazer uma avaliação da totalidade da 
produção acadêmica  sobre o contrabaixo acústico no Brasil.
2  Habitus conservatorial é um conceito proposto por Marcus Vinícius Medeiros Pereira em 2014. Ele analisou o Curricu-
lum de quatro cursos superiores no Brasil, concluindo que o modelo de ensino-aprendizado se carateriza por considerar 
a música erudita como superior; dar prioridade ao meio escrito para a transmissão do conhecimento musical; O pro-
cesso de ensino-aprendizado é individual; O foco se dá na performance procurando um alto nível técnico com vistas ao 
virtuosismo; e  a seleção de estudantes se da pela ideia de “talento”entre outros elementos.
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Rosa (2014) faz um relato da experiência de ensino do contrabaixo acústico no Institu-
to Baccarelli, na cidade de Sao Paulo, entre 2008 e 2011. Aqui, o ensino musical se deu mistu-
rando as técnicas tradicionais com o uso das técnicas estendidas de duas formas diferentes, 
procurando-se que: 

“os alunos possam realizar uma aprendizagem significativa, em que eles participem 
da construção do conhecimento musical de uma maneira ativa e não somente como 
meros reprodutores mecânicos.” (ROSA, 2014, p. 98).

O autor também esclarece a importância das técnicas estendidas como “exploração do 
fenômeno sonoro, dos timbres e da criação musical, sempre a partir do universo sonoro do 
aluno ” (ROSA, 2014, p. 99). 

No primeiro momento, os alunos iniciantes, realizaram composições e arranjos cole-
tivamente que permitiram vivenciar um fazer musical “livres de parâmetros como afinação, 
sonoridade e uniformidade de articulações” (ROSA, 2014, p. 98), assim a experimentação 
sonora é incentivada nos estudantes e o professor só faz intervenções para indicar cami-
nhos na resolução de problemas de uma maneira cautelosa (para não tirar o mérito dos estu-
dantes). O livro de Rosa (2014) traz três exemplos deste tipo de composições onde fica claro 
como o contexto cultural influencia as criações dos estudantes. Nelas se observa a presença 
de elementos cotidianos das comunidades dos alunos como o Rap, a Samba e a presença de 
grupos evangélicos nas comunidades.

Para os alunos de nível médio e avançado foram utilizadas estratégias diferentes pois, 
geralmente, este tipo de estudante traz um processo de formação musical3 que: 

“… na maioria das vezes [,] não é favorável à exploração sonora e outros procedimen-
tos não usuais da música contemporânea, enquanto os iniciantes, especialmente as 
crianças, estão mais abertos a todo tipo de sonoridade e experimentalismo musical.” 
(ROSA, 2014, p. 104).

Os estudantes trabalham com os quartetos para contrabaixo dos compositores Ber-
tram Turetzky (Kinderspiel) e João Pedro Oliveira (Adágio) para servir como porta de entrada 
e reduzir a estranheza que a música contemporânea traz.  

Paziani (2017) desenvolveu seu trabalho dentro do projeto Guri da cidade de Ribei-
rão Preto no estado de São Paulo. O autor propôs atividades para os alunos de contrabaixo 
acústico, onde  eles estivessem envolvidos em práticas criativas (onde não era necessário 
o uso de técnicas estendidas), desta maneira foram realizadas três intervenções das quais 
saíram duas composições e um arranjo. Na primeira intervenção os alunos escutaram algu-
mas gravações de obras que fazem uso das técnicas estendidas no instrumento para depois 
iniciar sua pesquisa por novas sonoridades no contrabaixo acústico, o resultado final foi 
uma narração acompanhada por sons gerados mediante técnicas estendidas. Na segunda 
intervenção construiu-se um arranjo da música “canção de partida” de Doryval Caymmi, 
onde foram utilizadas diferentes linguagens artísticas como teatro, literatura e o uso de téc-
nicas estendidas com acompanhamento de um ritmo de baião. Na terceira intervenção foi 

3  Isto pode ser considerado como um exemplo do habitus conservatorial e da ideia do que é a música erudita no ima-
ginário coletivo.
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orientada à composição de uma música de caráter improvisado, o resultado é descrito pelo 
autor da seguinte maneira:

“a peça carrega um sentido formal que passa pelo diálogo entre a utilização de técnicas 
(trêmulo, pizzicato, glissandos), por mudanças de ambientes musicais decorrentes de 
contrastes de andamento, de textura (com a utilização de harmônicos), e do trabalho 
com atmosferas sonoras que trafegam por entre características ligadas à música cláss-
ica e à popular; que pode ser observado, por exemplo, na presença da improvisação e 
do acompanhamento em ritmo de samba” (PAZIANI, 2017, p. 114).

A intenção de Paziani era de que os alunos explorassem as sonoridades do contrabaixo 
acústico de uma forma não convencional, trabalhassem repertórios ligados à música urba-
na e fizessem uso de práticas criativas como a improvisação, para chegar a uma postura de 
abertura4 que permita o “reconhecimento e a absorção de diferentes práticas e ambientes 
musicais, que conduzem a uma postura de respeito à diversidade e ampliação da recepção 
estética” (PAZIANI, 2017, p. 23).  A respostas dos estudantes às atividades propostas foram 
bastante positivas, porém, um deles (com aspirações de prestar vestibular em musica) co-
mentou:  “imaginem chegar na prova da USP e tocar assim…” (PAZIANI, 2017, p. 108). Jus-
tamente aquele aluno que vê a música como sua profissão, duvida da validade das práticas 
musicais que saem do repertório da música “ocidental” (PAZIANI, 2017), aqui podemos ob-
servar outra manifestação do habitus conservatorial.

A produção bibliográfica sobre o ensino do contrabaixo acústico no Brasil, ainda é pe-
quena se comparada com outros instrumentos, o que limita o alcance desta pesquisa. Po-
rém, a realidade do ensino do instrumento é diferente. Na maioria dos estados do país exis-
tem cursos universitários, projetos sociais ou conservatórios onde se ensina o contrabaixo. 
Diante desta realidade, acreditamos que o uso das técnicas estendidas na pedagogia do ins-
trumento seja maior do que os dois casos mencionados anteriormente.

uma pRoposta pedagógica paRa o ensino do contRabaixo acústico.
Ao longo dos anos, diferentes experiências profissionais vieram acompanhadas de 

problemas e questionamentos para os quais o ensino de caráter conservatorial que recebi 
na minha formação, simplesmente não tinha respostas. Foi na pesquisa dessas respostas, 
que entendi que não deveria continuar ensinando da forma como eu fui educado, e que era 
uma necessidade pedagógica procurar uma nova forma de ensino, mas qual? Como pensar o 
ensino do contrabaixo acústico (que tem uma tradição pedagógica baseada no habitus con-
servatorial) de uma forma que pudesse enriquecer a experiência de vida dos alunos? 

A busca por uma nova identidade musical e pedagógica, apresentasse como um ca-
minho a seguir para oferecer algumas respostas as perguntas formuladas anteriormente, 
porém, levar essas ideias para a práxis do ensino do contrabaixo acústico mostrou-se um 
desafio. Só foi até conhecer o trabalho de Rosa (2014) e posteriormente de Paziani (2017), 

4  Para o autor a termo abertura  referes-se a: “…[o] sentido de contemplar a curiosidade acerca da própria produção 
orquestral dos séculos XX e XXI, as músicas populares urbanas e folclóricas mundiais, as produções contemporâneas 
as improvisações, enfim, a disposição de uma escuta atenta e aberta a possíveis descobertas e desvelamentos estéticos” 
(PAZIANI, 2017, p. 100).
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que um proposta aplicável na minha prática educadora surgiu através do uso das técnicas 
estendidas.

As técnicas estendidas tomaram relevância depois da segunda guerra mundial, num 
momento onde as composições musicais chegaram a níveis de “erudição” tão altos, que as 
tornaram ininteligíveis para uma grande maioria de pessoas. Assim, se deu um divorcio 
entre o grande público das sinfonias de Beethoven ou das óperas de Verdi e os músicos ex-
perimentais daquele período. Como consequência desta separação, a concepção social do 
que é música erudita ficou presa em valores estéticos, sociais e econômicos representados 
por um repertório que chegou até o início do século XX. Isto não aconteceu por casualidade, 
a primeira guerra mundial iniciou uma mudança na ordem social que ainda não parou. O 
século XX iniciou com um mundo colonizado (que tinha seus valores representados na mú-
sica de concerto erudita) e terminou com um mundo globalizado no qual procuramos uma 
identidade ainda em formação. 

Talvez, justamente por pertencer a esta tradição musical europeia, é que as técnicas 
estendidas podem servir de ponte entre, um habitus conservatorial dominador do ensino 
musical institucionalizado, e uma abertura na forma de nos relacionar com a música e seu 
ensino. Num nível institucional, o ensino de técnicas estendidas pode ser sustentado com o 
argumento de promover as linguagens musicais do século XX, isto dificilmente gerara gran-
des conflitos no mundo acadêmico de hoje e permitiria sua aplicação em diferentes espaços 
educativos como projetos sociais, conservatórios e cursos de graduação, algo que já vem 
acontecendo. Num nível educacional a proposta pode se sustentar na ideia de motivação do 
aluno, algo comumente valorizado no mundo pedagógico atual. 

O uso de técnicas estendidas permite oferecer um processo de ensino-aprendizado 
que rompe com o habitus conservatorial das seguintes formas:

• A interação com linguagens sonoras diferentes da música erudita, que não preci-
sam ser de origem europeia como exemplificado por Rosa (2014) e Paziani (2017), e 
que podem fazer parte do cotidiano dos estudantes como o Rap, a Samba, e o Baião;

• Devido às formas abertas utilizadas neste tipo de prática, a partitura é só um guia 
e não uma verdade absoluta, assim a leitura de partituras não é o foco do processo 
de ensino-aprendizado, e sim a experiência da performance;

• A prática hegemônica do solfejo perde a preponderância ao tirar o protagonismo das 
notas musicais e ao entregá-lo para o som como um meio expressivo;

• Ao desenvolver processos práticos de criação artística desde o início do aprendiza-
do se tira importância da ideia do virtuosismo;

• Liberta a mente dos alunos para procurar expressões musicais da sua afinidade e 
sem preconceitos sobre a superioridade da música erudita;

• A seleção dos alunos não precisa se dar baseada na ideia do talento;
• Ao permitir o trabalho grupal, rompe com o individualismo do processo de ensino 

do habitus conservatorial.

consIdeRações FInaIs 
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Acreditamos que esta proposta é só uma primeira tentativa para iniciar a discussão 
sobre o uso das técnicas estendidas na pedagogia do contrabaixo acústico, mas que, com 
mais pesquisas neste tema, será possível melhorar os processos de ensino aprendizado. Esta 
proposta não pretende ser uma resposta definitiva ou única à questão da pedagogia do ins-
trumento, e sim uma pequena contribuição num processo social complexo. Isto com a espe-
rança de oferecer uma educação musical que esteja aberta as novas expressões sonoras do 
nosso tempo e que seja livre de preconceitos musicais.
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relAto de experIênCIA: VAntAGens e 
desVAntAGens de eAd pArA InICIAntes eM 

VIolIno e VIolA erudItA

José Bento Moreira Neto, Universidade Federal do Ceará
Liu Man Ying, Universidade Federal do Ceará

Resumo

O ensino a distância em nosso país data de muitas décadas atrás, e, assim como outras áreas do conhecimento, a Música 
também foi incluída nessa nova metodologia. Desde ensino via telegramas, venda de revistas de cifras, até aulas online 
via softwares de comunicação em tempo real, o EAD para a Música no Brasil é questionado pela sua qualidade de áudio e 
estrutura, o que pode interferir no feedback e correções entre professor e aluno. Esse trabalho explora a vivência de um 
dos autores, como um iniciante em viola erudita, com aulas a distância de ensino de cordas friccionadas trazendo um 
estudo sobre as vantagens e desvantagens desse método, apoiado em pesquisas sobre ensino a distância de música e de 
modo geral, buscando trazer o contexto de como essa forma de ensino se desenvolveu com o passar dos anos. A vivência 
foi feita através de aulas online com os Grupos de Extensão de Ensino Coletivo de Cordas Friccionadas da Universidade 
Federal do Ceará, com produção de vídeo aulas para os alunos e participando de aulas online em tempo real, tendo apoio 
em material teórico e bibliográfico que estão envolvidos com estudo de ensino a distância e Música, e projetos de EAD 
de outros países que se utiliza como comparativo a situação atual da estrutura que se tem disponível. O artigo possui o 
objetivo de compreender os pontos positivos e negativos do ensino de violino e viola a distância para iniciantes, buscan-
do sugestões de melhorias nas metodologias utilizadas e avaliação da estrutura tecnológica que se tem disponibilidade.
Palavras Chave: Ensino a distância; educação musical; cordas friccionadas; tecnologia; ensino de instrumento.

IntRodução

Para o estudante de instrumento musical, existem inúmeras metodologias para que o 
aluno saiba como absorver o conteúdo necessário para uma boa execução, desde o ensino 
tutorial até o ensino simultâneo, ou coletivo (GOMES, 2019), porém, em uma situação que 
paralisou a grande parcela da população como a pandemia da COVID-19 em 2020, essas me-
todologias encontram uma dificuldade em comum. Com a necessidade do distanciamento 
social, os professores de música, e de diversas outras áreas, precisaram se adaptar para que 
as aulas não fossem suspensas, assim como os alunos tiveram que mostrar flexibilidade com 
essas ações (FOLHA VITÓRIA, 2020).

O ensino a distância no país não é tão recente, tendo seus primeiros sinais antes mes-
mo do século XX, através de envio de material didático por correspondência. O ano preciso 
que os pesquisadores utilizam como marco para citar o início da onda de EAD é 1904, quan-
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do surgiram em terras brasileiras as Escolas Internacionais norte-americanas que passaram 
a oferecer os seus serviços de ensino por correspondência através de meios formais (ALVES, 
2009). Com o passar dos anos, o ensino a distância foi ganhando apoio de outros meios de 
difusão, como o rádio, a televisão, até chegar aos dias de hoje, evoluindo através dos compu-
tadores e da internet (ALVES, 2009).

O EAD na área da música no Brasil aconteceu com o passar da evolução desse méto-
do de ensino, difundido entre jornais, instituições e até mesmo a televisão aberta, em pro-
gramas educacionais. Também através de CDs, VHSs e material via correspondência que 
auxiliava os iniciantes na área musical nos estudos de teoria e de instrumentos musicais 
diversos (WESTERMANN, 2010). Com a popularização da internet, os meios de aprendizado 
de música se expandiram ainda mais, com cursos online (pagos ou gratuitos) que muitas ve-
zes possuem um material pedagógico trabalhado por profissionais, sites que disponibilizam 
cifras, vídeo aulas, entre outros (WESTERMANN, 2010).

Na área das cordas friccionadas, o ensino a distância vem evoluindo a ponto de ser 
notado por músicos renomados como cita Ribeiro (2013) em seu artigo sobre educação mu-
sical a distância, trazendo estudos feitos por instituições de países nórdicos como Finlândia, 
Suécia e Noruega por meio do projeto Vi r Music em que o EAD vem sendo aplicado devido 
às condições de distancia entre os alunos de instituições de ensino, através de masterclasses 
e conversas individuais entre os alunos e professores (BRÄNDSTRÖM, WIKLUND, 2010). 
Porém, esse mesmo projeto nos informa sobre as condições em que os alunos estão sendo 
atendidos, com tecnologia de ponta e salas preparadas para atendê-los. Apesar do exemplo 
positivo do ensino a distância em países europeus, acredita-se que no Brasil não há a dis-
posição da mesma qualidade estrutural para que se possa utilizar como parâmetro, pois os 
fatores econômicos e sociais desses países são diferentes do que encontramos em terras 
brasileiras.

O objetivo desse artigo é relatar sobre o processo de aprendizagem para iniciantes em 
práticas instrumentais de cordas friccionadas através das experiências vividas pelos auto-
res. Buscando pontos positivos e negativos do momento de isolamento social para a educa-
ção musical e a adaptação ao ensino a distância, os fatores tecnológicos e as considerações 
sobre o aprendizado.

o desenVolVImento do ead no BRasIl e o ensIno musIcal a dIstâncIa

A instalação das Escolas Internacionais no Brasil em 1904 é o marco inicial oficial que 
os pesquisadores sobre ensino a distância utilizam quando querem datar o começo desse 
método de ensino. Os cursos oferecidos eram todos voltados para o mercado de trabalho, 
com foco em comércio e serviço (ALVES, 2009). Certamente, pela época, acesso a internet 
era inexistente, e o meio de difusão era através de correspondência, através de envios peri-
ódicos de material didático.

Na década de 20, no Rio de Janeiro, a Rádio Sociedade ganhava espaço, apesar de so-
frer algumas represálias pelo governo da época por seu conteúdo ser considerado subversi-
vo. Inicialmente funcionou em uma escola mantida pelo poder público. A principal função 
da Rádio, no entanto, era possibilitar a educação por um meio popular, e serviu de inspi-
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ração para para que diversas estações iniciassem suas transmissão de conteúdo educativo 
por todo o país. Com o passar dos anos, houve uma inviabilização da continuidade da Rádio 
Sociedade, pois a mesma não possuia fins comerciais e em 1936 a emissora foi doada para o 
Ministério da Educação e Saúde e ganhou outros fins além da difusão educacional (ALVES, 
2009).

O período de censura em meados de 1969 acabou por interferir seriamente nas rádios 
e seus programas educativos, praticamente extinguindo esse meio de ensino a distância na 
época. Enquanto o Brasil perdia poder nesse quesito, outros países adotavam as mesmas 
formas de transmissões para trabalhar com esse método de ensino. Desde então o ensino 
EAD via rádio no nosso país não foi mais o mesmo (ALVES, 2009).

Com o passar dos anos, meios de difusão como a Televisão foram ganhando os lares 
Brasil a fora, e o ensino a distância também ganhou um novo meio para acontecer. Nas déca-
das de 60 e 70, foram criados sistemas e programas de inclusão da educação na TV que, por 
meio de decretos, obrigavam as emissoras a ceder um determinado horário de suas grades 
para programas educativos, porém essa obrigação na transmissão foi derrubada na década 
de 90. Algumas emissoras ainda mantiveram programas do gênero na sua programação, 
mas em alguns casos os horários eram incompatíveis com a disponibilidade dos alunos (AL-
VES, 2009).

Com o andar dos anos, algumas emissoras com fins educativo foram criadas, tanto 
pela TV aberta, quanto pela TV fechada (via cabo). TV Cultura, Canal Futura, TV Escola (que 
é mantida pelo poder público), são exemplos de canais que surgiram com o passar dos anos 
(ALVES, 2009).

Em meados de 1970, começaram a surgir os primeiros computadores, porém, esses 
eram grandes e caros, ocupavam enormes salas e eram utilizados apenas por grandes em-
presas. Atualmente, computadores existem em uma faixa de preço mais acessível do que nos 
anos de seu surgimento, e então, o EAD ganhou mais um meio de difusão. A facilidade de  
acesso a cursos online (gratuitos ou pagos), vídeo aulas, sites, entre diversos outros, servi-
ram como uma democratização da informação  (ALVES, 2009). 

Trazendo para o meio musical, o ensino a distância para a área foi um pouco mais 
tímido. Na década de 40, surgia o Instituto Universal Brasileiro, que por meio de correspon-
dência, ofereceu o primeiro curso a distância da área musical em território brasileiro que 
se tem conhecimento, que, por meio de correspondência, guiava os alunos iniciantes em 
Violão, dúvidas e afins eram tiradas também através de correspondências que eram respon-
didas por professores da instituição (RIBEIRO, 2013).  Através da mesma instituição, com o 
passar dos anos e a atualização das tecnologias, os cursos foram sendo disponibilizados via 
fita cassete, VHS’s, CD’s, DVD’s e afins juntamente com o material impresso que era enviado 
periodicamente pelos correios, não passando por grande influência do rádio como meio de 
difusão (WESTERMANN, 2010).

Revistas de cifras, e o material via mídia física, juntamente com programas de televi-
são com fins educativos, como por exemplo o Telecurso, que em algumas emissoras da TV 
aberta, ocuparam também o espaço no ensino musical a distância em território brasileiro 
até a chegada da internet e a popularização dos computadores pessoais. No atual momento 
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cursos online são oferecidos de forma paga ou gratuita na rede, com atendimento em tempo 
real via softwares de comunicação, que fazem a ponte entre professor e aluno. Também exis-
tem cursos através de vídeo aulas pré gravadas por profissionais, em alguns casos de forma 
gratuita, que auxiliam grande parte dos músicos iniciantes em seu processo de formação 
musical, trazendo informações sobre conteúdo de teoria e técnica instrumental (WESTER-
MANN, 2010). Porém o processo de adaptação do ensino musical a distância ainda é lento, 
devido a necessidade da aquisição de hardwares e softwares que geram um custo, além da 
capacitação dos profissionais que é um fator importante para o desenvolvimento (KRÜGER, 
2006).

Em outros países, a adoção de métodos de ensino a distância, em diversas áreas, vêm 
ganhando investimento tecnológico para atender as demandas da população, e a área mu-
sical não poderia ser diferente, se adaptando a essa modalidade de ensino. Cursos prepara-
tórios, graduação e pós-graduações em Música a distância estão ganhando força em países 
como os Estados Unidos, Canadá e em alguns países da Europa (RIBEIRO, 2013).

o ensIno musIcal a dIstâncIa em outRos Países

Por alguns, o ensino a distância é encarado como uma forma de facilitar o ensino, o 
que traz o interesse para os pesquisadores de diversas partes do mundo e a mobilização de 
recursos para que a metodologia seja de fato aplicada (RIBEIRO, 2013).

Em Londres, no Reino Unido, existem instituições que ofereceram cursos de mestrado 
em Música. Um exemplo é a University of Reading1 que utiliza da metodologia Mtpp (Music 
Teaching in Professional Practice), modelo esse que oferece materiais comuns para todos os es-
tudantes e partes específicas para cada tipo de instrumento que ele se aperfeiçoará que pode 
ser de violão, voz, instrumentos de cordas friccionadas, instrumentos de sopro, percussão, 
entre outros. o Mtpp além de enviar os materiais, que envolve ensino de pedagogia, repertó-
rio, etc, os alunos trabalham com professores experientes que se tornam seus tutores, que os 
atenderão através dos mais diversos meios de comunicação, podendo haver periodicamente 
encontros presenciais (BANNAN; GOHN, 2004).

Nos Estados Unidos o número de universidades e faculdades que estão se adaptando 
ao modelo a distância é uma crescente, cursos de graduação e pós graduação em Música por 
meio online, ou híbrido (semi-presencial) estão sendo cada vez mais comuns. Em algumas 
instituições como a Berklee School of Music2, em Boston, os cursos oferecidos vão desde a parte 
teórica da música, até o ensino prático de diversos instrumentos, arranjos, produções musi-
cais, entre outros. Porém a prática de aulas síncronas via internet não foi uma prática muito 
comum utilizado no país até a metade dos anos 2000, devido a baixa velocidade fornecida e 
a falta de softwares capazes de suportar esse tipo de aula. Ainda em território norte-ameri-
cano, existem projetos EAD mais caros como o da Orquestra da Filadélfia que utiliza-se de 
hardwares e softwares de alto valor de mercado para atender as demandas dos seus usuários, 
porém o exemplo da Orquestra não se encaixa com a realidade dos alunos de outros projetos 
considerados mais baratos (RIBEIRO, 2013).

1  Ver em: https://studyfree.org/platform/
2  Ver em: https://www.berklee.edu/
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No Canadá, a junção de forças de institutos privados, poder governamental e univer-
sidades foi um fator primordial para a criação de projetos bem sucedidos na área de ensino 
musical a distância. O MusicPath3 é um exemplo de tecnologia desenvolvida para ensino de 
piano, onde um software conecta pianos elétricos para que quando o professor responsável 
toca uma nota, os alunos, por meio de MIDI, visualizam e ouve o que foi tocado, o contrário 
também ocorre, quando o aluno toca o professor consegue visualizar o que foi feito (RIBEI-
RO, 2013).

Nos países escandinavos, a população costuma se dividir dispersamente fora das zo-
nas urbanas o que faz com que o EAD seja uma opção interessante, pois a necessidade de 
se mobilizar diariamente para que se possa estudar, poderia ser um problema para muitos, 
principalmente devido ao inverno rigoroso que esses países costumam enfrentar (RIBEIRO, 
2013). Afunilando um pouco mais sobre o ensino de música para o tema central do traba-
lho em questão, o ensino de violino e outros instrumentos de corda a distância realizado 
pelo projeto Vi r Music4 é tratado com muito respeito por profissionais e músicos respeitados 
da área de cordas friccionadas de países como Finlândia, Suécia e Noruega. Porém, alguns 
pesquisadores locais em seus estudos, supõem que o ensino a distância de instrumentos de 
cordas podem ser muito positivos, quando o aluno já possui alguma experiência prévia com 
o instrumento, mas que podem trazer preocupações quando o estudante é um iniciante ao 
instrumento, pois o ensino eficaz de postura e posicionamento de arco seria trabalhado me-
lhor presencialmente (RIBEIRO, 2013).

A partir do exemplo do último projeto, chegamos na abordagem do tema deste estudo. 
Muitos projetos possuem mobilização de recursos governamentais e de empresas privadas, 
que investem em tecnologia para atender as demandas dos estudantes de música, e que 
mesmo assim, ainda há uma preocupação com a qualidade de ensino para alunos iniciantes 
em instrumentos de cordas como violino e viola erudita. Tendo como base os exemplos cita-
dos neste tópico, o próximo assunto deste trabalho fará uma comparação entre programas 
de outros países e a disponibilidade que temos em um projeto como o Ensino Coletivo de 
Cordas Friccionadas da UFC, que atende estudantes iniciantes e básicos de diversas idades 
em Fortaleza no Ceará, partindo da experiência dos autores, levando em consideração a 
ambientação e tecnologias disponíveis para a aplicação do ensino a distância devido a atual 
situação pandêmica em que o país se encontra após o contágio de COVID-19.  

amBIentação

Os tópicos anteriores serviram para trazer ao leitor informações sobre como se deu o 
desenvolvimento do ensino a distância, tanto para a área musical, quanto para as áreas de 
conhecimento em geral, trazendo exemplos brasileiros e alguns exemplos de outros países 
que possuem realidades diversas. Mas para entender melhor as circunstâncias em que esse 
estudo ocorreu, entender a ambientação é de grande importância.

A experiência dos autores ocorreu com o projeto de extensão do curso de Música da 
Universidade Federal do Ceará, o Ensino Coletivo de Cordas Friccionadas da UFC que aten-

3  Ver em: https://musicpath.acadiau.ca/
4  Ver em: http://vi-r-music.blogspot.com/
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de alunos de níveis iniciante, básico e intermediário de violino, viola erudita, violoncelo, 
contrabaixo acústico e ensino de teoria musical na cidade de Fortaleza nas dependências 
do Campus do Pici da UFC e IFCE, envolvendo alunos de diversas faixas etárias. Em sua 
organização inicial, o projeto era realizado apenas por ações e encontros presenciais, mas 
devido a propagação do vírus COVID-19 em 2020, os encontros presenciais foram suspensos 
e então iniciaram-se os planejamentos e estudos de viabilidade de encontros online para a 
continuidade do projeto.

Os encontros online do Ensino Coletivo se iniciaram no dia 10 de agosto de 2020, com 
diversas turmas que se dividem entre a semana, durante os turnos da tarde e noite, aten-
dendo mais de 300 alunos pelo aplicativo Google Meet, no qual conseguem acessar por meio 
de seus smartphones e computadores pessoais conectados à internet de suas residências. As 
aulas são ministradas por professores que tomam a frente do projeto com apoio dos moni-
tores responsáveis e assistentes.

A partir do conhecimento desses pontos, podemos avançar para entender como a ex-
periência ocorreu e os pontos negativos e positivos para o EAD que envolvem os alunos dos 
grupos iniciante e básico para as turmas de violino e viola erudita para todas as faixas etá-
rias em que o projeto se disponibiliza.

exPeRIêncIa: Pontos negatIVos e PosItIVos

O projeto de ensino a distância do Ensino Coletivo de Cordas Friccionadas da UFC se 
iniciou através de vídeo aulas pré gravadas produzidas pelos professores e monitores re-
lacionados, com o intuito de trazer o conteúdo abordado nos encontros presenciais para 
que os alunos de todos os níveis pudessem usufruir e praticassem os seus instrumentos e 
conhecimentos de teoria musical de forma autônoma em suas residências, porém, quan-
do surgiam dúvidas, o retorno das respostas para essas questões não era simultâneas. Por 
outro lado, as vídeo aulas serviram como base teórica para que os encontros síncronos que 
ocorrem pelo Google Meet. Todas as aulas gravadas se encontram no canal do youtube do pro-
jeto de extensão5. A produção dos vídeos foram, de certa forma, um desafio para alguns dos 
monitores devido às condições de acesso de software e hardware para realizá-la. Como parte 
da equipe, houve um certo nível de dificuldade na produção desse material em determinado 
momento, barulhos externos atrapalhavam constantemente as gravações das vídeo aulas, 
além do acesso um tanto dificultoso a programas para capturar a tela do meu dispositivo e 
realizar a gravação da aula com o auxílio do material teórico desenvolvido. Porém, olhando 
por outra perspectiva, a produção dos vídeos foi uma forma interessante de adaptação e 
pesquisa. Como encarregado do vídeo introdutório à teoria musical para as turmas infantis 
que o projeto atende, tive que buscar meios de trabalhar com formas mais lúdicas e interes-
santes para que o conhecimento fosse entendido de forma fácil e dinâmica, e assim, obtive 
um certo nível de material para trabalhar com as diversas turmas nos encontros online em 
tempo real.

Os encontros síncronos que ocorrem através do aplicativo Google Meet são considera-
velmente úteis quando tratamos de questões como deslocamento e, devido a situação pan-

5  Ver em: https://www.youtube.com/channel/UCZEJv2kZJuOQAw3JUJuuDWA
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dêmica, cuidados com a saúde. Contudo, existem alguns problemas que nos impedem de 
realizar uma reunião em alta qualidade, como problemas de conexão que causam atrasos 
na imagem. Esse atraso na transmissão de imagem em relação ao áudio enviado, muitas 
vezes causam confusão quando os monitores e professores estão em um processo de corre-
ção de afinação e postura, tendo então que trabalhar mais ainda a consciência dos alunos 
em relação a isso. Ouvir uma altura, enquanto a posição de mão está em outra, e ainda com 
os problemas de transmissão de áudio que são muito comuns nesses aplicativos, acabam se 
tornando um certo desafio para quem está na posição de orientador. Me colocando como 
aluno, apesar do desenvolvimento da minha autonomia e liberdade na organização dos 
meus horários em relação ao estudo, o ensino EAD ainda é um entrave em relação a minha 
segurança sobre postura e afinação, pois, ainda como iniciante no instrumento ao qual me 
dedico a estudar, que é a viola erudita, não tenho total conhecimento e práticas necessárias 
para me auto corrigir em determinados momentos. Em relação a conexão, pude perceber 
que é um ponto negativo quando o sinal disponibilizado pelos provedores está instável, cau-
sando atrasos de imagem e falhas de som, que acabaram por atrapalhar e, em algumas situ-
ações, interromper a aula.

Além das questões que envolvem a conexão a internet de alguns, em algumas situações 
os alunos não possuem acesso a nenhum dispositivo que se disponibilize de câmera ou que 
não tenha as configurações necessárias de acesso a aplicativos de conexão em tempo real, 
como o que utilizamos, o que se torna um grande impasse para ambos, professor e aluno, na 
hora de transmitir os conteúdos e na correção dos mesmos, principalmente quando se trata 
de algo que envolva postura, que é muito importante para os alunos de instrumento. Outro 
ponto que pude notar em relação aos dispositivos de câmera é que, em alguns casos, a ima-
gem espelhada pode causar uma leve confusão em algumas situações de correção de postura 
principalmente para aqueles iniciantes que ainda nem sequer executaram a primeira nota 
no instrumento.

Outro ponto a ser lembrado é o fato de que o projeto tem como base o ensino coletivo 
onde os alunos podem tocar juntos em um grande coletivo, porém, os aplicativos de comu-
nicação em tempo real atuais não conseguem suportar o som de 2 ou mais músicos tocando 
ao mesmo tempo, o que nos impede de realizar uma atividade coletiva de música no atual 
momento em que precisamos trabalhar de forma remota.

As experiências relatadas por um dos autores neste tópico abre caminho para as consi-
derações finais sobre o tema e sugestões para em que pontos essa metodologia poderia me-
lhorar e ou receber investimentos para que o ensino de teoria musical e práticas instrumen-
tais a distância possa ser exercido de forma proveitosa para alunos, monitores e professores.

consIdeRações FInaIs

Após a realização desse estudo, pôde-se perceber que as metodologias em que o ensino 
musical está inserido ainda estão em processo de adaptação às tecnologias mais recentes, 
buscando ambientes digitais de ensino adequados, principalmente ao que se refere ao ensi-
no instrumental. Ainda há uma necessidade de aplicativos que permitam que o ensino cole-
tivo aconteça de forma fluida e sem grandes perdas de qualidade de áudio, ou o desenvolvi-
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mento de um software acessível semelhante ao MusicPath, que é utilizado por universidade 
canadenses, citado por Ribeiro (2013) em seu estudo sobre educação musical a distância, 
tendo em mente as condições socioeconômicas dos participantes quando trazemos para a 
realidade brasileira, mais especificamente ao estado do Ceará, que não é idêntica aos pa-
drões do Canadá ou de outros países citados no decorrer deste artigo, que dispõem de um 
investimento maior em infraestrutura.

Além das questões de envolvem softwares para a aplicação da metodologia de ensino 
a distância, ainda existe a preocupação com a adaptação dos próprios alunos, professores 
e monitores ao EAD, por suas respectivas provedoras de internet que ainda não possuem 
a capacidade adequada para a execução e visualização das aulas em tempo real, além das 
condições em relação aos aparatos físicos como aparelhos celulares, computadores e note-
books com a disponibilidade de câmeras e um espaço adequado para que se possa enxer-
gar a postura e digitação no instrumento adequadamente. Apesar de acontecerem aulas de 
introdução aos novos métodos no projeto utilizado como objeto de estudo, ainda há uma 
necessidade de reforçar as questões técnicas que envolvem a aula, além da disponibilidade 
estrutural e emocional dos alunos. 

Durante a pesquisa também foi possível notar o quão a área de ensino a distância de 
cordas friccionadas ainda é pouco explorada, pois, ao se procurar sobre o tema em algumas 
plataformas acadêmicas, foram poucas as referências encontradas, mas, quando se é levado 
em consideração o ensino de música a distância de forma generalizada, existe uma quantia 
considerável de estudos, inclusive publicados em revistas de grande renome e eventos im-
portantes para a área pedagógica musical. Por meio deste artigo, e a experiência relatada, 
é notável que ainda existe uma demanda por adaptação de material teórico e prático para a 
metodologia EAD de cordas friccionadas, então, possivelmente, se houverem mais estudos 
mais aprofundados sobre esse tipo de assunto, poderíamos avançar e nos preparar para pos-
síveis futuras ocasiões semelhantes ao que encontramos durante o ano de 2020.

Concluindo, esse trabalho nos mostra que a metodologia de ensino a distância para os 
instrumentos de cordas friccionadas ainda está dando os seus primeiros passos, demandan-
do investimento no que se relaciona aos meios de transmissão e captação de informação, 
além da adaptação de seus métodos de ensino presencial para o meio digital, principalmen-
te para os alunos iniciantes que vão demandar de uma atenção maior para o manuseio cor-
reto dos instrumentos. Acreditamos que esse trabalho abre caminho para vindouros estudos 
sobre o ensino de violino e viola em situações delicadas como o da pandemia de COVID-19.
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o ensIno ColetIVo e As dIfICuldAdes de 
MInIstrAr AulAs no Contexto dA pAndeMIA

Jorge Ribeiro da Silva, Universidade Federal do Ceará – j.ribeiro1@outlook.com
Liu Man Ying, Universidade Federal do Ceará – liu_ufc@yahoo.com.br

Resumo

O presente artigo tem por objetivo avaliar as dificuldades e desafios que os monitores e a coordenadora do Projeto de 
Ensino Coletivo de Cordas da Universidade Federal do Ceará encontram para dar aulas online no período da pandemia 
do Covid-19. Devido a importância do projeto e sua iniciativa de divulgar a música para os discentes e comunidade adja-
cente da universidade, este projeto teve continuidade mesmo no atual contexto. Especificamente, pretende-se identifi-
car dificuldades dos alunos em comparecer as aulas, a causa de possíveis desistências e procurar meios para solucionar 
essas dificuldades. Será exposto um breve histórico de como o projeto chegou ao Brasil, e a importância no cenário 
brasileiro musical.
Palavras – chave: Ensino Coletivo; Violino; Dificuldades; Pandemia.

IntRodução

O trabalho versa sobre o Projeto de Extensão de Ensino Coletivo de Cordas da Uni-
versidade Federal do Ceará (UFC) no Instituto de Arte e Cultura (ICA) em Fortaleza – CE. 
Este modelo de ensino chegou ao Brasil na década de 1970, através do maestro e compositor 
Alberto Jaffé, com o intuito de incentivar alunos (as) a estudarem violino e viola. Mostrou-
-se de grande importância no cenário de ensino musical brasileiro, atingiu grande sucesso, 
sendo por isso aplicado em diversos centros pelo Brasil.

O Projeto de Extensão de Ensino Coletivo de Cordas da UFC é coordenado pela profes-
sora Dra. Liu Man Ying no ICA e conta com turmas de nível iniciante ao intermediário, com 
aulas online todas terças, quintas e sextas. Utiliza-se o método All for Strings e Suzuki para 
iniciantes e intermediários.

Neste contexto, delineou-se como objetivo geral deste trabalho avaliar as dificuldades 
e desafios que os monitores e a coordenadora do Projeto de Ensino Coletivo de Cordas da 
Universidade Federal do Ceará encontram para dar aulas online no período da pandemia 
do Covid-19. Devido a importância do projeto e sua iniciativa de divulgar a música para os 
discentes e comunidade adjacente da universidade, este projeto teve continuidade mesmo 
no atual contexto.

mailto:j.ribeiro1@outlook.com
mailto:liu_ufc@yahoo.com.br
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Especificamente, pretende-se identificar dificuldades dos alunos em comparecer as 
aulas, a causa de possíveis desistências e procurar meios para solucionar essas dificuldades.

O presente trabalho se baseia em pesquisas bibliográficas e observação participante, 
onde sua pesquisa é referente ao primeiro semestre 2020. Para atender estes objetivos o 
presente trabalho está estruturado em introdução, metodologia, fundamentação teórica, 
resultados, análise dos resultados e considerações finais.

Fundamentação teóRIca

O projeto de Ensino Coletivo de instrumentos de cordas teve seu início no Brasil na 
década de 1970, através do professor, maestro e compositor, Alberto Jaffé. Seu intuito com 
a criação do método foi incentivar alunos (as) a estudarem violino e viola. Esse método de 
ensino coletivo chegou à Fortaleza - CE em 1975, quando o casal Jaffé fora convidado pelo 
Serviço Social da Indústria – SESI, onde ficaram por dois anos. Após esse episódio, Jaffé 
foi convidado por outras instituições, implementando vários centros de ensino coletivo de 
cordas por todo o Brasil. De grande importância no cenário de ensino musical brasileiro, 
este método atingiu grande sucesso devido ao seu criador, que além de músico é também 
pedagogo. 

Com o mesmo objetivo de incentivar alunos (as) a estudarem algum instrumento, a 
profa Dra. Liu Man Ying do Curso de Licenciatura em Música da Universidade Federal do 
Ceará aplica um modelo metodológico de ensino apoiado na percepção de acontecimentos 
musicais simultâneos com o uso de importantes fundamentos da psicomotricidade. Este 
projeto teve início em agosto de 2015 com uma turma de três alunos da graduação de Licen-
ciatura em Música no Instituto de Cultura e Arte – ICA. 

Na primeira turma de violino e viola oferecida no segundo semestre de 2015 vieram 
apenas três alunos da graduação que tinham instrumentos próprios, dois violinos e uma 
viola, em número muito reduzido para se obter uma boa dinâmica de grupo coletivo de cor-
das. Foi então necessário traçar uma estratégia pedagógica que permitisse que a primeira 
turma de ensino coletivo de cordas pudesse se desenvolver com o ânimo necessário e desta 
maneira, atrair outros estudantes para as turmas, surgindo assim, a ideia de abrir vagas 
para a comunidade.

A metodologia das aulas se baseia em três métodos: All for Strings – voltados para técni-
cas musicais, String Builder e Suzuki para violino – aborda a prática dessas técnicas, aplicados 
tanto para iniciantes quanto para intermediários. As aulas antes da pandemia eram minis-
tradas em salas climatizadas no ICA e, no momento, estão sendo dadas pelo Google meet. 
Alunos que não possuem o instrumento poderiam utilizar um violino, viola ou violoncelo 
emprestado com autorização da professora e ao final da aula, devolvê-los, porém na atual 
situação de isolamento social, o aluno (a) que não possuir o instrumento deve providencia-lo 
o mais breve possível e, enquanto não o faz, assiste as aulas teóricas.

Segundo YING (2012) em sua tese Diretrizes para o Ensino Coletivo de Violino são con-
sideradas certas condições como ideais para se iniciar uma turma de ensino coletivo, dentre 
eles, um mesmo professor ministrando as aulas, turmas homogêneas com até 10 alunos, au-
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las com duração de uma hora e meia, uma infraestrutura adequada e que os alunos tenham 
idades aproximadas. 

metodologIa

A metodologia utilizada neste artigo foi a pesquisa bibliográfica, pois caracteriza-se 
pela consulta de fontes diversas de informações escritas.

Para Marconi e Lakatos (2018, p. 63) a pesquisa bibliográfica, ou de fontes secundá-
rias, abrange toda bibliografia já tornada pública em relação ao tema de estudo, desde pu-
blicações avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas, monografia, teses, material 
cartográfico, etc. até meio de comunicações orais: rádio, gravações eletrônicas, audiovisual, 
filmes e programas de televisão. 

A pesquisa foi elaborada a partir de material já publicado constituído da dissertação 
de mestrado e tese de doutorado da professora Dra. Liu Man Ying, seguindo então uma 
abordagem qualitativa. Esta pesquisa tem também caráter descritivo e envolve experiências 
vivenciadas, opiniões e conhecimentos adquiridos pelos envolvidos no Projeto.

Resultados

O Projeto de Ensino Coletivo de Cordas da UFC atualmente possui 6 turmas dividas 
em iniciantes I e II, básico I e II e intermediário I e II, e turmas de crianças de 12 a 14 anos, 
com aproximadamente 150 a 200 alunos regulares no total. No início do projeto tínhamos 10 
turmas, porém se fez necessário uma junção dos alunos que tinham o mesmo nível para que 
as aulas online, realizada pelo Google Meet, não ficassem com várias salas abertas e deman-
dasse mais monitores.  

Os (as) alunos (as) começaram as aulas do primeiro semestre de 2020 pelo estudo All 
for Strings volume 1 e teoria com o método Sight and Singing. Atualmente temos uma turma 
concluindo o All for Strings volume 1 e outra o volume 2, já os iniciantes estão começando o 
método agora. No entanto, desde o seu início até tempos atuais o número de participantes 
diminuiu devido a desistências ou remanejamento de turma e até mesmo dificuldades com 
a conexão de internet ou horário das aulas. Neste semestre 2020.1, as aulas estão sendo mi-
nistradas as terças, quintas e sextas no horário de 18h00min às 20h00min.

Com base nestas informações, tratou-se de realizar uma auto avaliação das aulas, com 
o intuito de averiguar o quanto o Projeto de Ensino Coletivo de Cordas está sendo efetivo 
neste momento da pandemia e se o mesmo necessitaria de alguma melhoria nas aulas. Es-
sas melhorias referem-se aos monitores, visto que estes assumem o lugar da professora Liu 
quando esta precisa se ausentar. As melhorias também dizem respeito ao material de estu-
do, bem como o horário, pois acredita-se que este item seja uma das causas de desistências. 
É necessário também pensar em alguma solução para o problema de conectividade e quali-
dade das aulas online nesse período remoto.

Considera-se importante esta avaliação uma vez que a prioridade do projeto é fazer 
com que os alunos tenham a mesma qualidade de ensino que tinham antes desse período 
incomum e procurar entender e solucionar as evasões que ficaram mais recorrentes.
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consIdeRações FInaIs

De acordo com a vivência durantes as aulas entre monitores e alunos (as), foi possível 
averiguar que o Projeto de Extensão de Ensino Coletivo de Cordas oferece de forma suficien-
te a possibilidade de aprender a tocar viola e/ou violino, o que é demonstrado na satisfação 
dos (as) alunos (as) durante as aulas, entretanto devido a situação que estamos vivendo com 
a pandemia do Covid-19 encontramos diversas barreiras e dificuldades para a realização 
dessas aulas com o maior aproveitamento possível.

Estas dificuldades foram elencadas como dificuldade de conexão e a própria qualida-
de da conexão, dificuldade em encontrar um aplicativo adequado que conseguisse captar o 
som dos instrumentos, dificuldade de adaptar o horário dos (as) alunos (as) e monitores (as) 
para a realização das aulas.

Devido a essas dificuldades pode-se observar um aumento na evasão dos (as) alunos 
(as) nas aulas. É necessário então pensar em formas de conseguir sanar todos esses proble-
mas para que todos (as) os (as) alunos (as) possam usufruir das aulas e as mesmas consigam 
ter um aproveitamento total.
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AulAs reMotAs de VIolIno: uM relAto de 
experIênCIA

Alana Shelda Gomes da Silva Cruz1

Liu Man Ying2

Resumo

A Escola Livre de Música é uma ONG situada no município de Redenção - CE, no qual abrange cursos de música em ins-
trumento e canto e reforço escolar para crianças e jovens da região. As atividades, no entanto, encontram-se interrom-
pidas desde março de 2020 devido a pandemia de Covid-19. É nesse contexto que o presente trabalho pretende relatar
a experiência do ensino a distância de violino através de plataformas virtuais no mês de julho de 2020, observando a 
aplicabilidade das estratégias utilizadas no decorrer da prática, assim como analisar as novas perspectivas apresentadas 
em uma proposta de aula remota de violino. A turma a ser analisada possui 7 alunos de 14 a 16 anos e as atividades foram
desenvolvidas de forma individual por vídeo chamadas do aplicativo WhatsApp uma vez na semana, com 1 hora de 
duração cada aula, utilizando os métodos All for Strings e Suzuki. Além dos encontros síncronos, vídeos explicativos 
eram enviados durante a semana com explicações e exemplificações das técnicas estudadas. Observando a metodologia 
utilizada, questões foram levantadas ao percurso do projeto, como que estratégias buscar para um trabalho coeso e que 
mostre resultados, que métodos demonstraram ser mais eficazes e quais podem ser melhor explorados, como conduzir 
a turma para um trabalho autônomo e comprometido e como se viabiliza a relação aluno x professor durante as aulas 
remotas. São nessas e outras questões apresentadas que o trabalho busca explorar e propor uma reflexão sobre aulas de 
violino online ancoradas no relato de experiência.
Palavras-chave: Aulas remotas; Violino; Experimentações.

IntRodução

Como citado anteriormente, a pandemia de COVID-19 trouxe a necessidade da para-
lisação de diversas atividades, especialmente as que envolvessem coletivos e aglomerações, 
tornando inviável a continuação das aulas de instrumento, especialmente as que envolves-
sem ensino coletivo.

Consequentemente, artistas de todas as classes, desde atores a musicistas assim como 
alunos, grupos e orquestras tiveram suas atividades especialmente prejudicados. Soma-se 
ainda ao revés o fato de alunos, principalmente quando no primeiro estágio de aprendizado 
precisar tanto de acompanhamento especializado da professora (o) como de motivações ex-

1 Discente do Curso de Licenciatura em Música da Universidade Federal do Ceará
2 Docente do Curso de Licenciatura em Música da Universidade Federal do Ceará
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ternas para não esmorecer seu processo de aprendizagem, motivação que muitas vezes é 
encontrada com a troca coletiva e com a performance em apresentações.

Foi nesse contexto da pandemia de impedimento de encontros físicos que surgiu a ne-
cessidade de prosseguir com as atividades de aula de forma remota. Logo, foram realizadas 
atividades online de forma síncronas durante o mês de julho com os alunos da Escola Livre 
de Música de Redenção. As aulas aconteceram uma vez na semana com uma hora de dura-
ção cada, de forma que cada aluno teve 5 aulas. A turma contou com 7 alunos entre 14 e 16 
anos que já tocavam violino a nível básico e para realização das atividades foram utilizados 
os métodos All For Strings (Anderson Frost) e o Método Suzuki.

Devido ao pouco material de suporte que auxilie na prática de aulas de violino remota, 
surgiu a necessidade de registrar o trabalho realizado para que suscite novas reflexões e de-
sencadeiem novas perspectivas para o ensino de instrumentos online, de forma a contribuir 
para a busca da qualidade e da eficiência do ensino, a formulação de estratégias e colaborar 
com as pesquisas práticas da atuação do professor de instrumento, assim como registrar a 
experiência acontecida, ainda pouco explorada no âmbito educacional instrumental do país. 

O trabalho em questão propõe então explorar os saberes adquiridos durante o proces-
so de experimentação das aulas remotas, expondo ferramentas e estratégias utilizadas no 
processo.

justIFIcatIVa

A inexistência de pesquisas feitas na área do ensino instrumental remoto, especial-
mente o violino, motivou a formulação desse relato de experiência, na busca que os saberes 
adquiridos durante a experimentação contribuam para o ensino-aprendizado do violino 
de forma online, promovendo a discussão e o surgimento de novas ferramentas de ensino 
aprendizado.

Dessa forma, o presente trabalho pretende fornecer diretrizes que auxiliem a profes-
sora ou professor de violino na execução de suas aulas online, assim como compartilhar as 
vantagens e as desvantagens encontradas na experiência e as ferramentas utilizadas que 
trouxera maior êxito para as aulas.

oBjetIVos

O objetivo desse artigo é relatar a experiência da autora na condução das aulas remo-
tas de violino, ponderando sobre as ferramentas e estratégias utilizadas e quais os prós e 
contras de cada uma, observando quais os maiores desafios e quais os ganhos das aulas de 
violino online. A seguir, são apresentados os objetivos gerais e específicos do projeto.

Como objetivos específicos têm-se:
• Registrar a experiência das aulas virtuais de violino, área ainda pouco explorada no 

campo educacional;
• Possibilitar estratégias para desenvolver sua aula remota;
• Apresentar os recursos que apresentaram melhor resultado e os que demonstra-

ram mais dificuldade;
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• Gerar discussão a cerca de estratégias que possam permitir uma aula remota de 
maior efetividade.

caPítulo metodológIco: o PeRcuRso do PRojeto

As aulas aconteceram de 07 de Julho a 03 de Agosto de 2020 e contaram com sete alu-
nos com idade dentre 14 e 16 anos. Os alunos são advindos da Escola Livre de Música de 
Redenção, ONG localizada no município do interior de Fortaleza e tinham níveis técnicos 
variados com o instrumento. Todos fazem parte de camada de baixa renda, o que resulta em 
acesso a internet com pouca banda larga e a falta de espaços próprios para estudo em casa. 

Para aproveitamento das aulas, foram necessárias modelos e estratégias a seguir para 
que os encontros síncronos tivessem melhor taxa de aproveitamento, e isso vai desde a pla-
taforma escolhida para aula como a forma do aluno de se posicionar para câmara.

A seguir, serão analisados estratégias e recursos utilizados para que as aulas tivessem 
melhor desempenho possível.

exPeRImentação das PlataFoRmas

O período inicial passou pela experimentação da melhor plataforma para o funciona-
mento das aulas. Foram testadas três plataformas: o Zoom, o Google Meet e a vídeo chamado 
do Whatsapp. Constatou-se, através da experiência, que o Zoom é o melhor aplicativo para 
as aulas, por possuir melhor captação sonora; no entanto, sua versão gratuita comportava 
apenas 40 minutos e o uso demandava grande uso de banda larga da internet, tornando in-
viável a aula, visto ainda que o grupo de alunos são oriundos de classe socioeconômica baixa 
e não possuem acesso a uma internet de alta qualidade. O Google Meet mostrou também ser 
bastante eficiente, porém com menor qualidade de áudio e ainda exigindo uma qualidade 
de internet que não estava ao nosso alcance. O whatsapp então mostrou ser a melhor opção, 
por ter um menor consumo de banda larga e ainda sim tornar possível que a aula aconteça.

aFInação do InstRumento

As aulas aconteceram de forma individual, de forma a atender cada aluno por uma 
hora na semana. Ao todo, foram atendidos sete alunos ao longo do mês. Mais ferramentas 
mostraram ser um suporte importantíssimo para o funcionamento das aulas, entre elas o 
Metrônomo. O indicado e utilizado por todos foi o Soundcorset, por possuir uma melhor 
precisão na afinação, além de possuir tanto o afinador como o metrônomo em um só apli-
cativo. Como a maioria da turma já tinha conhecimento de como afinar seu violino, não foi 
preciso orientações ou passo a passo para o aprendizado dessa habilidade.

oRIentação soBRe esPaço e PosIcIonamento 
Algumas demandas foram surgindo com as aulas como decorrência da necessidade de 

se ter uma melhor produtividade e o máximo de aproveitamento dos encontros. Entre eles 
está a forma de se posicionar para as aulas. É de suma importância que o aluno se posicione 
de forma que a professora (o) consiga ver seus braços enquanto se movimentam. A opção 
mais recomendada é que ele fique com o corpo na lateral, com o peito em direção a câmera. 
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Assim, a professora (o) consegue visualizar a movimentação do braço e do pulso direito ao 
empunhar o arco, assim como a postura da mão esquerda e os dedos a tocar. 

Recomenda-se ainda que:
• O celular esteja na horizontal, para conseguir abranger maior área de espaço na 

filmagem;
• O aluno esteja em um espaço com boa iluminação para melhor visualização do mes-

mo;
• O aluno esteja em um espaço amplo onde possa ter livre movimentação do corpo;

métodos utIlIzados

Os métodos utilizados para o desenvolvimento da técnica serão os All For Strings (Ge-
rald Anderson e Robert Frost), String Builder (Samuel Applebaum) e o Método Suzuki que 
serão usados durante as aulas, métodos tradicionais usados para técnica básica de instru-
mentos de cordas friccionadas. 

RecuRsos utIlIzados

Naturalmente, os alunos possuem dificuldades individuais diferentes e para isso foi 
necessário soluções criativas para resolução delas. Como por exemplo, alguns ainda tinham 
dificuldade com ritmo e não conseguiam perceber durante seu estudo que estavam tocando 
fora do tempo Isso acontecia também com a precisão da afinação, que muitas vezes passava 
com falhas despercebidas. Outro fator a ser solucionado foi os encontros síncronos com os 
alunos, que encontrou maior proveito com a flexibilidade semanal destes encontros.

A seguir analisaremos as formas utilizadas para solucionar essas problemáticas.

gRaVações de Vídeo e áudIos guIas

Durante as aulas, as gravações de vídeo foram uma ferramenta de ótimo aproveita-
mento para o aprendizado. Ao se gravar tocando, o aluno passa a ter uma maior exigência 
do resultado final de seu desempenho, assim como tem o registro de si mesmo durante a 
performance, o que garante a possibilidade de assistir os movimentos realizados e refletir 
sobre o que está e não está funcionando. As gravações também são úteis para alunos que 
não conseguem fazer aula síncrona, por exemplo, e assim gravam os estudos recomendados 
e mandam ao professor para posterior análise. Os vídeos são ainda uma ótima ferramenta 
para explicações curtas ou “tira-dúvidas”, onde aqui o professor é quem grava, utilizando 
de pequenas gravações de 5 minutos sobre temas específicos e passar aos alunos. Para os 
alunos que possuem um pouco mais de dificuldade, áudios guias dos exercícios também 
dão um ótimo suporte, pois o aluno pode ouvir pelo fone de ouvido e tocar ao mesmo tempo, 
auxiliando com a afinação e a manutenção da pulsação do exercício.

FlexIBIlIdade do HoRáRIo de aula

Como as aulas foram realizadas de forma individual, a flexibilização da escolha do 
horário das aulas possibilitou que todos pudessem escolher o horário que melhor estavam 
disponíveis na semana. Assim, uma lista com os horários disponíveis pela professora era 
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passada todo domingo, ao que os alunos marcavam os horários que podiam  e que melhor se 
encaixavam a seu contexto em casa. 

tRIPé de estudo: metRônomo, gRaVação e esPelHo

Foi este tripé que foi dado como modelo importantíssimo para estudo em casa. O uso 
do metrônomo, de conhecimento geral, é usado desde instrumentistas iniciantes a nível 
avançado para controle do tempo. É ele que garantirá a precisão rítmica e a futura indepen-
dência dele próprio. Logo, o metrônomo foi de importante valia no processo. Em casos de 
aluno não conseguir manter o tempo durante o exercício ou não conseguir estudar com o 
metrônomo, é recomendado que seja estudado em algum momento da aula, onde o aluno 
coloca o metrônomo para tocar (pois se for a professora, causará delay – atraso), somente 
por alguns estudos, para estudo e orientação. O ideal é colocar em tempo lento, como a se-
mínima valendo 50 BPM e realizar exercícios simples que possuam somente semínima e col-
cheia, e assim avançando nas estruturas rítmicas até o ouvido se familiarizar com os “bips”.

consIdeRações FInaIs

Ficou claro diante do amadurecimento técnico e musical dos envolvidos os avanços 
conseguidos com as aulas. Questões como empunhadura do arco, golpes de arco, como 
staccato e detaché, teoria musical e fraseados ou o ato de deixar os dedos presos na corda 
quando não for necessário tirar conseguiram ser desenvolvidos. As aulas remotas de violi-
no demonstram assim grande potencial de aproveitamento, tanto técnico como musical. E 
por parte do professor, a experiência se torna ainda favorável por possibilitar que o conhe-
cimento seja passado de forma séria e sem que haja o deslocamento. Considerando ainda 
que os alunos envolvidos são residentes da cidade de Redenção, foi uma troca que encurtou 
uma enorme distância, contornou o contexto pandêmico e possibilitou uma nova forma de 
aprender e fazer música. 

Vantagens e desVantagens das aulas Remotas

A seguir, são listadas as vantagens observadas com as aulas remotas de violino.
• Possibilidade de aula com pessoas de outras regiões, independente da distância 

física;
• Maior flexibilidade de horário para aulas, visto que podem acontecer de dentro de 

casa, excluindo horas de deslocamento;
• Facilidade de acesso dos encontros, dado a falta de burocracia e dificuldade em re-

alizar as chamadas de vídeo e não necessidade de mobilidade;
• Economia de horas, possibilitada com o não deslocamento;
• Rápido circuito de informações, o que aproxima a relação de professores e alunos 

e favorece o compartilhamento de informações, de dúvidas e amplia o aproveita-
mento consciente do material encontrado na internet, como performances, arti-
gos, matérias e documentários;

• Ressignificação e ampliação das ferramentas tecnológicas, como o Metrônomo, 
Musescore, gravações de áudio/vídeo, YouTube (quando usado de forma conscien-
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te e pedagógica) e outras infinitas ferramentas que podem ser usas a favor do ensi-
no aprendizado;

• Possibilidade de outras formas de troca virtual, como encontros coletivos remoto;
• Promoção da autonomia do aluno, sustentada na necessidade de afinar seu próprio 

instrumento, organizar seu local de estudo e comparecer as aulas de forma  inde-
pendente;

A seguir, são listadas as desvantagens observadas com a experiência;
• Falta de envolvimento social e troca coletiva;
• Dificuldade em responder a comandos mais complexos, o que torna necessária que 

o conteúdo seja visto com mais morosidade;
• Internet instável, o que pode impossibilitar a aula, a depender do grau de conexão;
• Falta de local próprio para aula virtual;
• Ruídos externos que prejudicam na audição, como sons de animais e pessoas falan-

do, conseqüente da falta de local apropriado para aulas remotas; 
• Falta de precisão da afinação;
• Dificuldade de demonstrar o relaxamento físico, tão exigido por professores para 

o ato de tocar.

conclusão

Conclui-se que a experiência das aulas remotas com os alunos da Escola Livre de Mú-
sica foram bastante produtivas, geraram rendimento satisfatório e foram importante fer-
ramenta de aprendizado e engajamento, assim como geraram importantes pesquisas para 
forma de se ter um ótimo rendimento online de aulas. Foram ainda um grande divisor no 
salto de aprendizado dos participantes, que demonstram ter evoluído consideravelmente na 
técnica apesar do não encontro físico e que os fatores apresentados como desvantagens não 
são maiores que os louros conquistados no processo. O mês de encontro, que antes nasceu 
com a necessidade de contornar o distanciamento físico causada pela pandemia, agora se-
gue como opção válida de aula, dado os resultados conseguidos e a facilidade de se ter e dar 
aula à distância. 

Logo, as aulas remotas não são mais uma alternativa, mas uma opção válida e efetiva-
mente produtiva para o ensino do violino.
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eduCAção soMátICA pArA InstruMentIstAs de 
CordAs frICCIonAdAs

Vanessa Mendes Soares, Universidade Federal do Ceará
arte.vanessasoares@gmail.com

Resumo

Ao considerar as múltiplas dimensões da vida do ser humano, tais como corpo ou corpo subjetivo (na perspectiva inte-
gração corpo e mente) relações sociais histórico-culturais e ambientais podemos entender melhor sobre nossas ações 
individuais e coletivas. Na busca por trazer para o ensino técnico-expressivo em cordas friccionadas lições importantes 
advindas das técnicas somáticas, que auxilie nas demandas tanto de movimento do corpo como via de prevenção ou 
de transformação de desequilíbrios, quanto na adequada relação força-relaxamento, bem como também em reflexões 
sobre as relações interpessoais nos ambientes de orquestra e turmas de ensino coletivo.
Palavra-chave: Educação Somática, Cordas Friccionadas, Corpo.

IntRodução à educação somátIca

As relações entre os processos motor e sensorial, sua interdependência, a consonância 
entre os aspectos íntimos, pessoais, culturais, sociais e ambientais dos indivíduos são estu-
dados pela área da educação somática. A leitura ou estudo do gesto, a coordenação harmo-
niosa, o alinhamento e organização corporal, bem como a questão tônico-gravitacional são 
tópicos abordados por esse campo de estudo. Tais pesquisas compreendem a conexão entre 
as sensações, o funcionamento biológico do corpo e as influências do meio agindo em siner-
gia. A adequada relação de equilíbrio entre a cabeça e a coluna vertebral é um dos princípios 
desenvolvidos pelo australiano Matthias Alexander (1932) que ao longo de seus nove anos de 
pesquisa estudou o que chamou de Controle Primordial. Em sua análise associou a desorga-
nização psicofísica do ser humano ao excesso de demandas do mundo contemporâneo e a 
necessidade de adaptações constantes que acabam por gerar uma demasiada tensão nesta 
região do corpo e consequentemente um desequilíbrio geral.

A Educação somática vêm no intuito de guiar-nos no sentido dessa reeducação psico-
física. Alexander nos alerta ainda que _ a repetição incessante de padrões habituais auto-
máticos e a incapacidade sinestésica de observá-los_ nos impedem de responder com mais 
autonomia e inteligência as demandas cada vez mais exigentes do mundo atual. Na perspec-
tiva de uma educação que considere o aluno de forma integral aspectos físicos, emocionais e 
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mentais esta área do conhecimento vêm se desenvolvendo, entendo o ser como esta unidade 
psicofísica.

Pretendo com essa pesquisa fomentar a reflexão sobre o respeito e cuidado que deve-
mos ter com nossos corpos/nós mesmos nas práticas diárias da vida de um instrumentista 
de cordas.

aFInando IdeIas

Todos trazemos de nossa vida cotidiana condicionamentos gestuais, para as mais va-
riadas atividades que exercemos, hábitos que por sua vez estão relacionados a diversos fa-
tores, psicológicos e sociais. Um grande desafio para não cair em gestos automáticos pre-
judiciais, é a minuciosa observação de cada movimento, que vai do alinhamento correto da 
coluna vertebral e sua relação com a cabeça, ao enraizamento dos pés no chão com os joelhos 
relaxados formando uma base de suporte. Pedagogos das cordas friccionadas como Paul 
Rolland, já pensavam essas questões do corpo, em suas propostas pedagógicas que incenti-
vava o aluno a se movimentar enquanto tocava afim de estabelecer uma relação de menor 
tensão corporal com o instrumento, além da forma como abordava o estudo de mudança de 
posição, na educação dos movimentos gerais, treino rítmico e ainda a manutenção do equi-
líbrio corporal, mostram afinidades com os pensamentos da educação somática.          

A detecção dos campos onde há excesso de tensão no corpo durante a prática do ins-
trumentista deve ser observada com bastante atenção para não cairmos no infortúnio de 
transformar uma pratica tão nobre em um trauma físico e psicológico. Nesse sentido se faz 
necessário o uso de estratégias pedagógicas especificas que guiem o aluno no caminho dessa 
harmonização entre o instrumento e o instrumentista, ao ponto que essa possa ser uma 
relação de satisfação e bem-estar. Dando resposta a uma demanda antiga não só de alunos 
dos mais variados níveis, como também aos profissionais de orquestras que sofrem dores 
ocasionadas por padrões de movimento equivocados, como mostram algumas pesquisas.

Os métodos de educação somática buscam em suas praticas promover um descondi-
cionamento gestual, afim de ampliar nossas respostas de movimento as atividades exerci-
das, e através do aguçamento da percepção que compreende a integralidade corpo/mente/
ambiente, dar suporte para que esse ser integral possa descobrir qual a melhor forma em si 
de resolver determinada demanda de movimento. Ao trabalhar a interação entre o sujeito e 
o meio, traz a tona o potencial evolutivo das espécies, de constante pesquisa e readaptação. 
E ao promover essa reeducação psicofísica, curar padrões habituais gestuais prejudiciais.

Alinhar pensamentos entre essas duas áreas de conhecimento será de grande valia 
para pensar questões como por exemplo a relação força-relaxamento, no método de Gerda 
Alexander (1908-1994) chamado de Eutonia, cuja pratica terapêutica e pedagógica tem como 
principal objetivo a regulação tônica, contribuirá para entendermos melhor essa relação. 
Encontrar novos caminhos e abordagens que incentivem o aluno a investigar-se , para que 
compreendam a importância da auto pesquisa do movimento.

Muitos pedagogos de hoje já utilizam em seus métodos de ensino muitas ideias que se 
harmonizam com os saberes somáticos, os que se preocupam com erros de postura que são 
bastante recorrentes, principalmente em iniciantes, como a adução do ombro por exemplo, 
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ou no excesso de tenção dos dedos da mão esquerda, e até mesmo no deixar ceder o peso 
natural do braço na mão do arco. E podem a partir das contribuições desses saberes sobre-
tudo no estudo ou leitura do gesto, na busca pela coordenação harmoniosa, atentando para 
a questão gravitacional e ainda o alinhamento e organização corporal, criar e desenvolver 
em seus alunos novos padrões neuromusculares que possam estender as possibilidades de 
movimento em energia e expressividade ao mesmo tempo.

Relações InteRPessoaIs nos amBIentes de oRquestRa e ensIno e tuRmas de 
ensIno coletIVo

Á medida que nos movemos seja na dança, no teatro nos esportes ou simplesmente em estar 
com os outros, queremos nos conectar. Para que possamos fazer isso precisamos encontrar 
significados para nos conectarmos internamente, tanto para o que queremos dizer para todas 
as partes do corpo se relacionarem umas com as outras, para suportarem, nossas declarações e 
propósitos. Para isso, precisamos saber algo sobre a fundamental natureza de fazer conexões. 
Essa habilidade de fazer ligações e de criar relacionamentos é uma qualidade que começa “em 
casa”, dentro de nossos corpos.( Hackney, 1998, p.xii)     

A orquestra e um organismo, seu corpo é a música, que conecta a todos, público e pla-
teia em sinergia, numa espécie de oração em nossos rituais de ensaio e apresentação, hoje 
os estudos de soma-ecossistema falam de uma evolução simbiótica das espécies, diferente 
da erronia interpretação que fizeram de Darwin que da um outro ator a esse papel a compe-
tição. A natureza colaborativa que evolui conjuntamente está em nós, apesar de todas as ci-
sões socioculturais que nos separam. O educador tem aí um papel social de total relevância, 
por atuar como um líder é capaz de dar tom, sabor e textura as experiências vividas por seus 
alunos, seus acertos e erros são de proporção imensurável na vida do futuro de uma geração.           

Promover ambientes mais colaborativos e menos competitivos é um compromisso que 
todos devem ter, a tolerância a eventuais erros de excussão, e por criticas construtivas e não 
depreciativas para que tenhamos gerações de músicos instrumentistas de cordas que se sin-
tam plenos em sua profissão, e consigam desenvolver suas atividades com toda a dignidade 
que merecem. 

ReFeRencIas BIBlIogRaFIcas

BOLSANELLO;Pereira,Debora. Em pleno corpo: Educação Somática, Movimento e Saúde. Curitiba: Juruá,2010 
ALEXANDER,F.M. O Uso de si mesmo. São Paulo: Martins Fontes,1992.
CIANE,Fernandes. O corpo em movimento: o sistema Labam/Bartenieff na formação e pesquisa cênica. São Paulo: 
Anna Blume,2006.
BRIEGHEL-MULLER,Gunna. Eutonia e relaxamento. São Paulo; Summus,1998.




	_t8734clqpn41
	_6ayaq75q5wwn
	_2i9bseji54bh
	_5hpjovqv4x84
	_6rhit0f6b3g
	_jzi9zv2e3yxe
	_32eacr2xk6z3
	_Hlk59388571
	_Hlk58774062
	_Hlk55918902
	_Hlk55919500
	_Hlk55918778
	_gjdgxs
	_1fob9te
	_3znysh7
	_2et92p0
	_tyjcwt
	_3dy6vkm
	_1t3h5sf
	_lnxbz9
	_35nkun2
	_1ksv4uv
	_44sinio
	_2jxsxqh
	_3j2qqm3
	_1y810tw
	_4i7ojhp
	_1ci93xb
	_3whwml4
	_2bn6wsx
	_qsh70q
	_3as4poj
	_49x2ik5
	_2p2csry
	_147n2zr
	_23ckvvd
	_ihv636
	_32hioqz
	_1hmsyys
	_41mghml
	_2grqrue
	_vx1227
	_3fwokq0
	_1v1yuxt
	_Hlk56590440
	_Hlk56589526
	_Hlk56589736
	_Hlk56589568
	_Hlk56589604
	_Hlk56589813
	_Hlk56590845
	_Hlk56589638
	_Hlk56591213
	_Hlk56590614
	_Hlk56590895
	_Hlk56590828
	_Hlk56591783
	_Hlk56591979
	_Hlk56591842
	_Hlk56591816
	_Hlk55987330
	OLE_LINK1
	_Hlk55499560
	_Ref54984055
	_Hlk55747862
	_Ref55293014
	_Ref56075742
	_Ref56092583
	_Ref56158465
	_Ref56192550
	_Ref56329300
	_Ref56505738
	Apresentação II Conferência Nacional Flausino Valle 
	Me. Leonardo Vieira Feichas – UFAC

	PARTE 1:
	Música Concreta Instrumental e Colonialidade do Saber: Helmut Lachenmann, Flausino Valle e o viés euro-normativo das Genealogias da Nova Música 
	Marcello Messina, Universidade Federal da Paraíba
	Leonardo Vieira Feichas, Universidade Federal do Acre/ Universidade Estadual de Campinas/Universidade Nova de Lisboa
	Letícia Porto Ribeiro, Universidade Federal do Acre

	A Utilização da Plataforma SmartMusic® no Processo de Ensino/Aprendizagem dos Instrumentos de Corda
	Pedro Henrique Ludwig, UEM – Universidade Estadual de Maringá  - phludwig@uem.br
	UFMG – Universidade Federal de Minas Gerais

	Aulas online: uma revisão de literatura sobre o ensino e aprendizagem dos instrumentos de cordas friccionadas antes da pandemia da covid-19
	Dora Utermohl de Queiroz, Universidade de Aveiro

	A oficina de prática de conjunto como espaço de aprendizagem coletiva de instrumentos de cordas friccionadas
	Lucas Rocha Vieira
	Carlos Santana de Oliveira Falavina
	Daniel Paes de Barros
	Larissa Natiele Pacheco da Fonseca

	O planejamento de temporada para orquestras de cordas amadoras: um relato da experiência na Universidade Federal de Lavras, em Minas Gerais
	Daniel Paes de Barros, Universidade Federal de Lavras – UFLA
	Carlos Santana de Oliveira Falavina, Universidade Federal de Lavras – UFLA
	Larissa Natiele Pacheco da Fonseca, Universidade Federal de Lavras – UFLA
	Lucas Rocha Vieira, Universidade Federal de Lavras – UFLA

	A Tomada de Decisões de Afinação entre Violino e Contrabaixo na Execução de Romantische Suite Op. 10 de Theodor Findeisen
	Lourenço De Nardin Budó, UFRN – LDB807@gmail.com

	Outros caminhos para os ombros
	Helena Piccazio Ornelas, Departamento de Música da Escola de Comunicações e Artes da Universidade de São Paulo ECA-USP helenapiccazio@usp.br

	Aprendizagem e Performance Coletiva: o Grupo de Violoncelos da UFMG
	Elise Barbara Pittenger, Escola de Música da UFMG – ebpitt@yahoo.com
	Lauriza Anastácio, Escola de Música da UFMG – laurizaanastacio@gmail.com

	O ensino de violino infantil através das mídias digitais na quarentena utilizando conceitos de musicalização.
	Ezequiel Francisco Sieba, ezequielsieba@hotmail.com

	O ensino coletivo e a inserção de músicas folclóricas: uma reflexão sobre as práticas desenvolvidas em sala de aula
	Catarina Costa Amaral1
	Mariana Ravena de Araújo Nogueira2 

	Contribuições de Introdução e Chôro (1971) de Radamés Gnattali para o desenvolvimento violinístico na graduação
	Victor Emanuel Pereira de Sousa, Universidade Federal de São João del Rei  
	 Sofia Leandro, Universidade Federal de São João del Rei  

	Brincadeiras de faz-de-conta e brincadeiras tradicionais no projeto Pequenos Grandes Violinistas
	Paloma Izadora Aparecida Moreira Vieira, Universidade Federal de São João del Rei 
	Sofia Leandro, Universidade Federal de São João del Rei  
	Victor Emanuel Pereira de Sousa, Universidade Federal de São João del Rei  

	Pensando uma performance a partir do fazer musical popular
	Marcelo Leite do Nascimento, IFCE- marceloflauta@hotmail.com

	As Técnicas Estendidas Como Ferramenta No Processo de Ensino-Aprendizado Do Contrabaixo Acústico
	Carlos Mario Gómez Mejía, UFPB - cmgarun1@gmail.com

	PARTE 2:
	Relato de experiência: vantagens e desvantagens de Ead para iniciantes em violino e viola erudita
	José Bento Moreira Neto, Universidade Federal do Ceará
	Liu Man Ying, Universidade Federal do Ceará

	O Ensino Coletivo e as dificuldades de ministrar aulas no contexto da Pandemia
	Jorge Ribeiro da Silva, Universidade Federal do Ceará – j.ribeiro1@outlook.com
	Liu Man Ying, Universidade Federal do Ceará – liu_ufc@yahoo.com.br

	Aulas remotas de violino: um relato de experiência
	Alana Shelda Gomes da Silva Cruz
	Liu Man Ying

	Educação somática para instrumentistas de cordas friccionadas
	Vanessa Mendes Soares, Universidade Federal do Ceará
	arte.vanessasoares@gmail.com


