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Apresentação

O IX Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumento Musical – Enecim 

realizado em conjunto com o IV Encontro do Fórum Permanente de Ensino de 

Instrumentos e Escolas Especializadas de Música da Associação Brasileira de 

Educação Musical - Abem de forma remota, entre os dias 15 e 18 de dezembro de 

2020, foi realizado em um momento de crises. Crises Humanitárias geradas por 

conflitos e guerras; crises de representatividade com a ascensão ao poder de forças 

conservadoras e anti-democráticas que não se preocupam com o bem estar do povo 

e com a justiça social; a crise sanitária que gerou a pandemia causada pela Covid 19.  

Desta forma, a realização da 9º edição deste evento bienual, que congregou 

músicos, educadores musicais, pesquisadores, estudantes e comunidade em geral 

para socializar experiências sobre os processos formativos decorrentes das 

metodologias de Ensino Coletivo de Instrumento Musical, se tornou desafiadora. O 

evento, assim como tantos outros, teve que se reinventar a partir da utilização das 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação que possibilitou o “estar junto” por 

meio de transmissões e reuniões síncronas e  material assíncronas. 

A realização do evento foi compartilhada pela Escola de Música e Artes 

Cênicas da Universidade Federal de Goiás na coordenação geral, em parceria com o 

Projeto Guri -Sustenidos, Governo de São Paulo e Associação Brasileira de Educação 

Musical. O evento contou ainda com parceria fundamental da equipe do Centro 

Cultural UFG, órgão ligado à Pró-reitoria de Extensão e Cultura da Universidade 

Federal de Goiás nas transmissões e no apoio técnico. 

A edição remota alargou o público geralmente alcançado nos encontros 

anteriores do Enecim: a programação contou com a participação de educadores 

musicais latino-americanos com a finalidade de intensificar os diálogos e o intercâmbio 

com os educadores musicais brasileiros; da mesma forma, na audiência estiveram 

pessoas dos mais variados lugares do Brasil e do mundo, o que indica a necessidade 

de se pensar  novos modelos para realização dos futuros eventos de forma híbrida. 

O IX Enecim contou com 71 atividades, 01 Solenidade de Abertura, 03 mesas 

redondas, 06 rodas de Conversas, 33 apresentações de trabalhos, 4 apresentações 

musicais e 24 mini-cursos, oportunizando a ampliação das discussões acerca do 

Ensino Coletivo de Instrumento Musical em variadas abordagens metodológicas no 
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latino-americanos com a finalidade de intensificar os diálogos e o intercâmbio com os 

educadores musicais brasileiros. Outrossim, na audiência estiveram pessoas dos 

mais variados lugares do Brasil e do mundo, o que indica a necessidade de se pensar  

novos modelos para realização dos futuros eventos de forma híbrida. 

 O IX Enecim contou com 71 (setenta e uma) atividades: 01 (uma) Solenidade 

de Abertura, 03 (três) mesas redondas, 06 (seis) rodas de Conversas, 33 (trinta e três) 

apresentações de trabalhos, 4 (quatro) apresentações musicais e 24 (vinte e quatro) 

mini-cursos, oportunizando a ampliação das discussões acerca do Ensino Coletivo de 

Instrumento Musical em variadas abordagens metodológicas no âmbito do ensino, da 

pesquisa e da extensão, com impactos local, nacional e internacional no que tange a 

educação musical.

 Espera-se que esta publicação contribua para novos olhares e reflexões acerca 

da temática e para o fortalecimento da educação musical, reafirmando o Ensino Coleti-

vo de Instrumento Musical com uma das metodologias que podem oportunizar o 

acesso a formação musical em múltiplos espaços e garantir o cumprimento do direito 

à Educação e a Cultura preconizado pela Constituição Federal de 1988. 

 Neste momento de tantos revezes no campo educacional, cultural e científico 

no Brasil, torna-se urgente que os educadores musicais e as instituições de ensino, 

sobretudo as públicas, se mobilizem no sentido de lutar por políticas públicas que 

promovam a justiça e a transformação da sociedade.
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PROGRAMAÇÃO
Programming

SOLENIDADE DE ABERTURA
15/12/2020

(Terça-Feira/Tuesday)

19h Solenidade de Abertura/Opening Ceremony 

Dr. Edward Madureira Brasil (Reitor UFG), Dr. Eduardo Meirinhos (EMAC), Dra. Emily 

Akuno (ISME), Dr. Marcus Medeiros (ABEM), Dra. Adriana Rodrigues Didier 

(FLADEM),  Ms. Claudia Maradei Freixedas (Projeto Guri/Sustenidos), Dra. Flavia 

Maria Cruvinel (Coordenadora do IX ENECIM)

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=khdcTG74XDc

MESAS
16/12/2020

(Quarta-Feira/Wednesday)

10h-12h -  Mesa 1  - Ensino Coletivo de Instrumento Musical no Brasil e ENECIM: 
organização e perspectivas para o futuro/Roundtable 1 - Collective Teaching of 

Musical Instrument in Brazil and ENECIM: organization and perspectives for the future

Dr. Abel Moraes (UFSJ), Dra. Cristina Tourinho (UFBA), Dr. Marco Antonio Toledo 

Nascimento (UFC), Dr. Joel Barbosa (UFBA), Dra. Maria Isabel Montandon (Unb)

Mediação: Dra. Flavia Maria Cruvinel (UFG)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=15Na5A97hvw

17/12/2020
(Quinta-Feira/Thursday)
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10h-12h - Mesa 2 - Prática de Música Brasileira no Projeto Guri: composições  e 
arranjos/Roundtable 2 - Brazilian Music Practice at Projeto Guri: compositions and 

arrangements

Andre Sanches Nunes (Projeto Guri), Rafael Leme (Projeto Guri), Ari Colares (Projeto 

Guri), Luiz Fernando Fidalgo (Projeto Guri)

Mediação: João Geraldo Domingues Alves (Projeto Guri)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=6X_Mzky-cPU

18/12/2020
(Sexta-Feira/Friday)

10h-12h - Mesa 3 - Ensino Coletivo de Instrumento Musical e Projetos Sociais / 
Roundtable 3 - Collective Teaching of Musical Instrument and Social Projects

Dra. Alda de Oliveira (UFBA), Dra. Magali Kleber (UEL), Ms. Claudia Maradei 

Freixedas (Projeto Guri/Sustenidos), Dra. Maya Suemi Lemos (UERJ/FUNARTE) 

Mediação: Dra. Flavia Maria Cruvinel (UFG)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=XI1Y6zk_qzY

RODAS DE CONVERSAS
16/12/2020

(Quarta-Feira/Wednesday)

16h-17h30 - Roda de Conversa 1 - Ensino Coletivo de Instrumento Musical e 
Novas Tecnologias/Roundtable discussion 1 - Collective Teaching of Musical 

Instrument and New Technologies

Dra. Adeline Stervinou (UFC/Sobral), Dr. Bruno Westermann (UEFS), Ms. Otávio 

Jorge Fidalgo (NEOJIBA),  Dra. Juciane Araldi (UFPB), Dr. Giann Mendes Ribeiro 

(IFRN)

Mediação: Dra. Ana Cristina Tourinho (UFBA) 

14



Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=EDrbvpvjb6M

16/12/2020
(Quarta-Feira/Wednesday)

17h30-19h -  Roda de Conversa 2 -- Prática de conjunto nos pólos Projeto Guri e 
GRs/Roundtable discussion 2 - Joint practice at the Projeto Guri and GRs poles

Devanildo Balmant (Projeto Guri), Rafael Cardoso (Projeto Guri), Rafael Y Castro 

(Projeto Guri), Fábio Almeida (Projeto Guri), Francis Lucio Auresco (Projeto Guri)

Mediação: Ms. Ary da Silveira Junior (Projeto Guri)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=kGXtBp9WJ4c

17/12/2020
(Quinta-Feira/Thursday)

16h-17h30 - Roda de Conversa 3 - Mulheres e Grupos Instrumentais/Roundtable 

discussion 3 - Women and Instrumental Groups 

Thaís Nascimento (UFRGS), Cintia Zanco (Jazz Sinfônica), Josiane Gonçalves 

(Conservatório de Tatuí/Projeto Guri), Dra. Camila Bomfim (Jazz Sinfônica), Ms.

Gabriela Machado (Escola do Auditório do Ibiraquera - SP)

Mediação: Ms. Valéria Zeidan (Projeto Guri)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=mKtxj5eA_9w

17/12/2020
(Quinta-Feira/Thursday)
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17h30-19h - Roda de Conversa 4 - Ensino Coletivo Homogêneo/Roundtable 

discussion 4 -  Homogeneous Collective Teaching  

Dr. Abel Moraes (UFSJ), Dra. Sonia Ray (UFG), Dr. Marcelo Brazil (UFS),  Dr. Carlos 

Costa (UFG), Dra. Liu Man Ying (UFC)

Mediação:  Ms. Claudia Maradei Freixedas (Projeto Guri/Sustenidos)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=CgWAksZhX6M

18/12/2020
(Sexta-Feira/Friday)

16h-17h30 - Roda de Conversa 5 -  Ensino Coletivo Heterogêneo/Roundtable 

discussion 5 -  Heterogeneous Collective Teaching

Dr. Enaldo Oliveira (UTFPR), Ms. Ary da Silveira Junior (Projeto Guri), Ms. João 

Maurício Galindo (Orquestra Jazz Sinfônica Brasil), Dr. Cássio Henrique Martins 

(UFPI),  Ms. Marcelo Eterno Alves (IFG)

Mediação: Dr. Antônio Cardoso (UFG)

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial 

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=YGgbdd8brOc

18/12/2020
(Sexta-Feira/Friday)

17h30 - 19h -  Roda de Conversa 6 -  Educação Musical e Ensino Coletivo de 
Instrumento Musical na América Latina/Roundtable discussion 6 -  Musical 

Education and Collective Musical Instrument Teaching in Latin America

Dra. Ana Lucia Frega (ISME), Dra. Adriana Rodrigues Didier (FLADEM), Dr. Marcus 

Medeiros (ABEM), Dra, Rosemara Staub de Barros (ANPPOM), Dra. Luzmila Mendívil 

(Peru), Dr. Carlos Poblete (Chile), Dra. Carmem Mendez (Costa Rica), Dr. Leonardo 

Borne (Brasil)

Mediação: Dra. Flavia Maria Cruvinel (UFG)
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Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=W94Dtya_Ozk

APRESENTAÇÃO DE TRABALHOS
8h-10h - Apresentação de Trabalhos/Work Presentation

Os links serão disponibilizados para os inscritos/Links will be available to subscribers

16/12/2020
(Quarta-Feira/Wednesday)

Sala 1 - Coordenação: Nilceia da Silveira Protásio Campos
GT.1 - Epistemologias e História do Ensino Coletivo de Instrumento Musical 
/Epistemologies and History of Collective Musical Instrument Teaching

8h00 - O fazer musical criativo em Orff-Schulwerk: das ideias fundantes à concretude 

da prática instrumental

Nilceia da Silveira Protásio Campos (Universidade Federal de Goiás)

8h30 - Um caminho para o coletivo: processo de ensino-aprendizagem musical no 

Ensino Coletivo

Luiz Felipe de Oliveira Gomes (Universidade Federal do Rio de Janeiro)

9h00 - A criação do grupo de estudo em ensino coletivo de instrumento musical: um 

relato de experiência

Dayse Gomes Mendes (Faculdade STBNB)

Armindo Ferreira (Faculdade STBNB)

Keila Guimarães (Faculdade STBNB)

GT.2 - Ensino Coletivo Heterogêneo/Homogeneous Collective Teaching

9h30 - Ensino coletivo de cordas friccionadas: a experiência de formação da Orquestra 

Sinfônica Jovem Música Na Rede em Vitória/ES

Thiago Alves da Conceição (Faculdade de Música do Espírito Santo)

Izaura Serpa Kaiser (Faculdade de Música do Espírito Santo)

Sala 2 - Coordenação: Tais Dantas
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GT.2 - Ensino Coletivo Heterogêneo/Heterogeneous Collective Teaching

8h00 - Grupo de percussão da UEFS: uma experiência de ensino coletivo decolonial

Aaron Roberto de Mello Lopes (Universidade Estadual de Feira de Santana)

Marley Araújo Silva (Universidade Estadual de Feira de Santana)

8h30 - Discutiendo la necesidad de directrices para la implementación de enseñanza 

colectiva de guitarra en el ámbito de la educación no formal en el contexto boliviano

David Reyes Morón (UMSS)

Pablo Pérez Donoso (UMSS)

9h00 - Desafios da criação e manutenção de uma orquestra universitária no Sertão da 

Bahia

Tais Dantas (Universidade Estadual de Feira de Santana)

9h30 - El aprendizaje cooperativo como apoyo a la enseñanza individualizada de violín 

en el contexto de la educación superior universitaria: reflexiones a partir de las 

asignaturas de Instrumento (violín) del Programa de Licenciatura en Música de la 

Universidad Mayor de San Simón

Andrés Facundo Poggio Calle (UMSS)           

Pablo Pérez Donoso (UMSS)

Sala 3 - Coordenação: Josélia Ramalho Vieira
GT.3 - Ensino Coletivo Homogêneo/Homogeneous Collective Teaching

8h00 - Pesquisa e desenvolvimento do livro Violoncelando, de arranjos para a prática

de conjunto de violoncelos

Thais dos Santos Ferreira (Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro)

Eduardo Lakschevitz (Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro)

8h30 - Livro sons transversais - sua aplicação no ensino coletivo da flauta transversal 

do curso técnico em instrumento musical do Instituto Federal do Ceará

Marcelo Leite (Instituto Federal do Ceará)

9h00 - Padrões de acompanhamento afro-brasileiros para aulas coletivas de 

instrumentos de teclas

Simone Marques Braga 

9h30 - Uso de dispositivos móveis para o ensino de piano em grupo remoto em um 

projeto social
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José Edmilson Coelho Falcão (Secretaria de Educação do Governo do Estado da 

Paraíba)

Josélia Ramalho Vieira (Universidade Federal da Paraíba) 

10h - Mediação entre os pares: processos de Aprendizagem ocorridos nas aulas de 

Piano em Grupo no Projeto Guri

Bianca Viana Monteiro da Silva (Universidade de São Paulo)

Eliana Cecilia Maggioni Guglielmetti Sulpicio (Universidade de São Paulo)

17/12/2020
(Quinta-Feira/Thursday)

Sala 1 - Coordenação: Aurélio Nogueira de Sousa
GT.2 - Ensino Coletivo Heterogêneo/Heterogeneous Collective Teaching

8h00 - Estudo de caso sobre a implementação do ensino coletivo de cordas 

friccionadas do projeto de extensão da Universidade Federal do Ceará (UFC)

Natan Gomes Ferreira (Universidade de Estadual do Ceará)

8h30 - Aspectos do ensino coletivo de instrumentos musicais nos ensaios das bandas 

de sopro e percussão da ação Música na Rede 

Cindy Helenka Alves (Universidade Federal do Rio de Janeiro)

9h00 - Classes de violino e viola a distância: um relato de experiência no contexto de 

projeto social em Samambaia DF

Paula Cristine Soares da Silva (Universidade de Brasília)

9h30 - Habilidades Sociais e Educação musical na Escola: Uma experiência a partir 

do ensino coletivo de Instrumentos

Davi de Lima Pimentel (Universidade do Estado do Pará)

Sala 2 - Coordenação: Thaís Nascimento Oliveira
GT.3 - Ensino Coletivo Homogêneo/Homogeneous Collective Teaching

8h00 - Estratégias de ensino coletivo de violão em um projeto social, com base na 

pedagogia dalcrozeana

Ms. Natália Burigo Sererino (Universidade Federal de São Carlos)

Adriana Gasparetto Martelli (Universidade Federal de São Carlos)

8h30 - Um estudo sobre estratégias metodológicas no ensino coletivo de violão
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Glauce Regina Victor da Silva Santos (Instituto Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia de Goiás)

Maurício de Oliveira Mendonça (Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 

de Goiás)

9h00 - Camerata Pampeana de Violões: um projeto de ensino coletivo no sul do Brasil 

José Daniel Telles dos Santos (Universidade Federal do Pampa)

9h30 - Curso de Violão para Mulheres: a perspectiva de gênero em ensino coletivo de 

violão e em casa de referência à mulher

Thaís Nascimento Oliveira (Universidade Federal do Rio Grande do Sul)

Sala 3 - Coordenação: Valéria Zeidan 
GT.4 - Arranjos e Composições para o Ensino Coletivo de Instrumento Musical 
/Arrangements and Compositions for the Collective Teaching of Musical Instruments

8h00 - Trios Didáticos

Eduardo Costa Ribeiro

8h30 - Composição Pedagógica 2 (Trabalho 4)

Mariel Perez Pino (Projeto Guri)

9h00 - Não Disse Adeus - Cânone para 4 pianos

Eduardo Dias de Barros Filho

9h30 - Bolero

Tais Dantas (Universidade Estadual de Feira de Santana)

18/12/2020
(Sexta-Feira/Friday)

Sala 1 - Coordenação: Gustavo Araújo Amui
GT.3 - Ensino Coletivo Homogêneo/Homogeneous Collective Teaching

8h00 - O ensino coletivo de flauta doce: um relato de experiência no IFRN Campus 

João Câmara

Priscila Gomes de Souza Tavares (Instituto Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia do Rio Grande do Norte)

8h30 - Projeto Cajuzinhos do Cerrado: um processo de ensino-aprendizagem 

heterogêneo inserto na homogeneidade dos instrumentos
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Igor Viana Monteiro (SEMEC)

9h00 - Reciprocidades entre ensino coletivo de violão e inclusão

Jéssica Tavares da Silva (IFG – Campus Goiânia)

Alaianny da Silva Santos (IFG – Campus Goiânia)

Gustavo Araújo Amui (IFG – Campus Goiânia)

Sala 2 - Coordenação: Simone Marques Braga
GT.2 - Ensino Coletivo Heterogêneo/Heterogeneous Collective Teaching

8h00 - Compassos e métricas irregulares nas práticas coletivas de percussão no 

Projeto Guri: Araçoiaba da Serra e Piedade

Alexandre Rodrigues de Oliveira (Claretiano - Centro Universitário)

8h30 - Ensino coletivo de música à distância no período de isolamento da pandemia 

por COVID-19: avaliação do Projeto Guri – Regional Marília

Rafael Malvar Ribas (Universidade Presbiteriana Mackenzie / Projeto Guri)

GT.4 - Arranjos e Composições para o Ensino Coletivo de Instrumento Musical 
/Arrangements and Compositions for the Collective Teaching of Musical Instruments

9h00 - Ijexá de Cá

Marcelo Leite 

9h30 - Ninha no Ninho - Composição para o Ensino Coletivo de Piano

Natália Sartori

10h00 -   Valseando Guerra Peixe

Simone Marques Braga

APRESENTAÇÕES MUSICAIS
15/12/2020

(Terça-Feira/Tuesday)

Apresentação Musical/Musical Presentation

Brasil in Trio (GO)
Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial 

Link Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=khdcTG74XDc
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16/12/2020
(Quarta-Feira/Wednesday)

19h30 - Apresentação Musical/Musical Presentation 

Prática Musical de Escolas da Rede Estadual de Educação de Goiás
Secretaria de Estado de Educação de Goiás/Gerência de Arte e Educação 

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://youtu.be/xQcqx-ecTF0

17/12/2020
(Quinta-Feira/Thursday)

19h30 - Apresentação Musical/Musical Presentation

Trabalhos Submetidos ao IX ENECIM 

Flor Amorosa - Projeto Guri

Power Rock (Queen) - Michael Sweeney - Projeto Guri

Cajuzinhos do Cerrado 

Violões do Pampa: Camerata Pampeana de Violões (UNIPAMPA) e Grupo de 

Violões da UFPel (GRUVI)

Projeto SanKofa/2GP - Instituto Federal de Goiás 

Grupo Puriskiris, Universidad Mayor de San Simón de Cochabamba, Bolívia.

Transmissão YouTube ENECIM/ABEM//UFG_Oficial

Link Youtube: https://youtu.be/ei9NWflgvMU

18/12/2020
(Sexta-Feira/Friday)

19h - Apresentação Musical/Musical Presentation

Coro Sinfônico de Goiânia 
Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial
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Link Youtube: https://youtu.be/q2Hfo2JLLE4

19h30 - Apresentação Musical/Musical Presentation

Projeto Guri 
Transmissão YouTube ENECIM/ABEM/UFG_Oficial

Link Youtube: https://youtu.be/LlkwIYJSL5k

MINICURSOS
Grupo A

Dia 16/12 - 14h-16h (CH 2h) 

Minicurso 1 - A voz e o movimento no aprendizado de ritmos populares/Voice and 

movement in learning popular rhythms - Ari Colares 

Minicurso 2 - Adequação de arranjos para instrumentos de sopro e 
percussão/Adequacy of arrangements for wind and percussion instruments - Ary da 

Silveira Junior  

Minicurso 3 - Gravação e Edição Coletiva de Vídeo Mosaico Para Grupos 
Musicais//Recording and Collective Editing of Mosaic Video for Musical Groups -  

Fernando Vieira da Cruz/Marlon Rissatto 

Minicurso 4 - Ensino de Piano em Grupo Remoto: estratégias/Remote Group Piano 

Teaching: Strategies  - Josélia Ramalho Vieira/José Edmilson Coelho Falcão 

Dia 17/12 - 14h-16h (CH 2h)

Minicurso 5 - Ensino Coletivo de Violão na Educação Básica e Projetos 
Sociais/Collective Guitar Teaching in Basic Education and Social Projects  - Fábio 

Amaral da Silva Sá 
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Minicurso 6 - Educação Musical Inclusiva: boas práticas no ensino 
coletivo/Inclusive Music Education: good practices in collective education- Nelson 

Rechdan /Alexandre Guilherme 

Minicurso 7 - Ensino Coletivo: perspectivas antropológicas a partir do 
ritmo/Collective Education: anthropological perspectives from the rhythm - Rafael Y 

Castro 

Minicurso 8 - Ritmos caipiras como ferramenta pedagógica na prática de 
conjunto de cordas dedilhadas/Country rhythms as a pedagogical tool in the practice 

of plucked strings - Rafael Cardoso 

Dia 18/12 - 14h-16h (CH 2h)

Minicurso 9 - Confecção de máscara de garrafa Pet para flauta transversal/Making 

of Pet bottle mask for transverse flute - Adeline Stervinou - 50 vagas (Google meet)

Minicurso 10 - Arranjos Para Formações Não Convencionais (Princípios 
Básicos)/Arrangements for Unconventional Training (Basic Principles) -  João Geraldo 

Domingues Alves 

Minicurso 11 - Ensino coletivo da guitarra brasileira/Collective teaching of Brazilian 

guitar - Luiz Fernando Fidalgo 

Grupo B
Dias 16 e 17/12 - 14h-16h (CH 4h)

Minicurso 12 - Conceitos sobre o Ensino Coletivo Heterogêneo e Simultâneo dos 
instrumentos de Cordas/Concepts on Heterogeneous and Simultaneous Collective 

Teaching of String Instruments  - Enaldo Antonio James de Oliveira 

Minicurso 13 - Formação de Quintetos de Metais em Bandas Escolares/Making 

Brass Quintets inside marching bands - Antonio Marcos Souza Cardoso/Marcos 

Botelho/Alessandro da Costa/Igor Yuri Vasconcellos  
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Dias 17 e 18/12 - 14h-16h (CH 4h)

Minicurso 14 - Oficina de Violão: aulas para iniciantes/Guitar Workshop: lessons for 

beginners - Cristina Tourinho 

Minicurso 15 - Aprimorando a aprendizagem musical e instrumental/Improving the 

musical and instrumental  learning - Abel Moraes 

Minicurso 16 - Propostas criativas para o ensino da flauta doce em sala de 
aula/Creative proposals for teaching flute in the classroom - Claudia Maradei 

Freixedas 

Minicurso 17 - Fundamentos do ensino coletivo a distância/Fundamentals of 

collective distance learning - Daniel Lemos  Cerqueira 

Grupo C
Dias 16, 17 e 18/12  -  14h-16h (CH 6h)

Minicurso 18 - Oficina de regência e prática de conjunto/Conducting workshop and 

group practice - André Sanches Nunes 

Minicurso 19 - Ensino Coletivo Ativo de Cordas Friccionadas: do nível básico ao 
avançado/Active Collective Teaching of Strings: from basic to advanced level - Cássio 

Henrique Ribeiro Martins  

Minicurso 20 - Ensino coletivo de cordas friccionadas/Collective teaching of Strings 

- Fabio Roberto de Almeida/Julio Cesar Anselmo Possette 

Minicurso 21 - Metacognição aplicada ao Ensino Coletivo de Instrumentos 
Musicais/Metacognition applied to the Musical Instruments Collective Teaching -

Marco Antonio Toledo Nascimento 
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Minicurso 22 - Ensino Coletivo de Violão: perspectivas pedagógicas e estéticas 
contemporâneas/Collective guitar teaching: contemporary pedagogical and aesthetic 

perspectives - Vandersom Ricardo da Cruz / Rafael Fajiolli de Oliveira 

Minicurso 23 - Ukulele na sala de aula/Ukulele in the classroom - Vinícius Vivas / 

Leandro Donato  

Minicurso 24 - Liberdade e Criatividade nas Aulas Coletivas de Cordas 
Friccionadas/Freedom and Creativity in Strings' Collective  Lessons - Liliana 

Mocciaro Gallardo, Marta Macedo Brietzke, Carol Panesi 
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ENECIM  - Organização e perspectivas futuras

Maria Isabel Montandon
Universidade de Brasília

Bem vindos a todas e todos que participam do IX Encontro de Ensino Coletivo 

de Instrumento Musical - ENECIM! Início cumprimentando a Escola de Música e Artes 

Cênicas - EMAC, da Universidade Federal de Goiás - UFG e a professora Flavia 

Cruvinel por seu empenho em realizar este evento de forma remota. Principalmente, 

pelo seu papel fundamental na criação, consolidação e expansão do ENECIM durante 

esses dezesseis anos de existência. Dos nove Encontros já realizados, seis foram 

sediados pela EMAC-UFG (2004, 2006, 2010, 2012, 2018 e 2020), que disponibiliza, 

também, o espaço virtual para registro dos eventos e os Anais de cada um. Deixo, 

então, minha homenagem à Flavia e a toda a sua equipe que sempre nos recebe com 

alegria, atenção, eficiência e muito carinho. 

Gostaria, também, de agradecer pelo convite para participar da mesa e pela 

oportunidade de estar com meus colegas e amigos de longa data: a professora 

Cristina Tourinho e os professores Abel Morais, Joel Barbosa e Marcos Toledo. 

Décadas atrás (exceto Marcos, que chegou posteriormente), éramos um grupo de 

professores com diferentes experiências e conhecimentos sobre o ensino de 

instrumento em grupo ou ensino coletivo (vou usar ambos os termos), mas, com um 

interesse comum - ter um lugar no qual pudéssemos compartilhar o que 

acreditávamos, sem ter que enfrentar tantas resistências, críticas e desconfianças 

comuns naquela época. Um lugar que proporcionasse um senso de identidade e 

pertencimento, de trocas e visibilidade para quem mais tivesse experiências em 

ensinar instrumentos para grupos de alunos, como a memorável trajetória do professor 

José Coelho de Almeida, palestrante convidado para o primeiro evento. Surgiu, assim, 

o primeiro encontro do ENECIM, de 01 a 04 de dezembro de 2004, na EMAC-UFG. 

Conforme prenunciou Flavia Cruvinel no primeiro Encontro: "É o início de um 

movimento, que com certeza, fortalecerá a área. É um processo de chamamento aos 

educadores musicais para que conheçam e discutam o ensino coletivo." (2004b).

E assim tem sido o ENECIM, esse local de referência para todas e todos que 

trabalham ou se interessam pelo ensino em grupo ou ensino coletivo, e a oportunidade 

de fortalecer, legitimar, expandir, e valorizar essa prática. Muitos professores 
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estabeleceram centros de formação e pesquisa sobre o ensino em grupo, o que tem 

gerado crescente produção acadêmica, além da pedagógica. Destaco aqui os grupos 

dos colegas que estão na mesa - da Universidade Federal da Bahia-UFBA, da 

Universidade Federal do Ceará-UFC, Campus Sobral, da Universidade Federal de 

Goiás-UFG, Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), dentre outros centros e 

grupos cada vez mais em expansão. No meu caso, na UnB, além da prática com o 

ensino em grupo, o foco atual tem sido em  orientações de pesquisas aliadas à 

produção de material para o ensino em grupo desenvolvido em estágios 

supervisionados, no mestrado profissional, PROFARTES, e nas monografias de final 

de curso1.

Tem sido um ato heróico e democrático a realização dos eventos do ENECIM 

sem custo para os participantes (a não ser o das viagens e hospedagem quando os 

encontros são presenciais). Isso é um presente e um convite a todas e todos que 

querem participar, especialmente nesse encontro realizado remotamente. É o 

conhecimento colocado aberta e democraticamente, princípio sempre defendido por 

Flavia Cruvinel. 

Desde o primeiro encontro, o formato do ENECIM convida à participação, 

mesmo para quem tem diferentes interesses, níveis, objetivos e particularidades. As 

várias vertentes e temas encontram lugar nas mesas-redondas, nos cursos de 

formação, nas comunicações, nas apresentações musicais, nas rodas de conversa, 

ou nos contatos que estabelecemos nos corredores e pausas para os cafés.

O evento apresenta-se como a primeira oportunidade de reunir educadores 
musicais/pesquisadores para discutir os aspectos do Ensino Coletivo, tais 
como: metodologias e experiências no Brasil; o Ensino Coletivo de 
Instrumentos Musicais nas escolas regulares e instituições públicas de 
ensino; o Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais como forma de inserção 
e transformação social; projetos sócio-culturais e o ensino coletivo.  
(CRUVINEL, 2004a).

A promoção dos cursos de formação e sua qualidade é uma grande referência 

para quem quer conhecer materiais, práticas, recursos, estratégias, metodologias e, 

1 Cito, como exemplo, os trabalhos de arranjos e composições para iniciantes em grupo de guitarras 
para escolas específicas; de projetos de guitarra em grupo para escolas de ensino fundamental; de 
propostas para pianos/teclados em Institutos Federais; de ensino em grupos de contrabaixo acústico; 
e de cordas friccionadas, dentre outros, cada um desenvolvido de acordo com seus contextos, 
objetivos, tamanho dos grupos, idades, interesses e finalidade. 
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assim, iniciar ou expandir suas experiências. A apresentação do VI evento confirma 

essa vertente dos Encontros: "um espaço para reflexão e troca de experiências sobre 

os processos de ensino e aprendizagem em música, visando a formação de 

professores de instrumento que possam atuar em classes coletivas" (Anais VI 

ENECIM, 2014). As comunicações, rodas de conversa e mesas são genuínos espaços 

de troca, inspiração e do estabelecimento de redes entre pessoas com interesses 

semelhantes. Da mesma forma, as palestras e mesas-redondas trazem temáticas, 

relatos, descrições e questionamentos para provocar e ampliar as reflexões sobre o 

que fazemos. O ENECIM tem se internacionalizado cada vez mais, com palestrantes, 

professores, participantes e parcerias fora do Brasil, aumentando o interesse em 

participar do evento pela sua qualidade. 

Gostaria de ressaltar uma característica fundamental do ENECIM - as 

discussões teóricas têm sido apresentadas sem perder de vista as práticas que as 

referenciam, não se distanciando, assim, do seu objeto, que é o ensino instrumental 

em grupo ou o ensino coletivo. Isso reforça a ideia da práxis e de um constante 

movimento dialógico entre a prática musical, a pedagogia instrumental e a construção 

de suportes teóricos possíveis e adequados, considerando as diferentes dimensões 

do tema. Esses suportes não estão esgotados, pelo contrário, o campo das práticas é 

dinâmico e abrangente, assim como os conceitos e referências teóricas subjacentes 

a elas. 

Temos assistido, assim, ao fortalecimento e expansão do ENECIM, sem perder 

seus objetivos, sua missão e seus propósitos iniciais, conforme reiterado pela 

comissão organizadora do evento de 2014

esse espaço fundamental para a divulgação de trabalhos, cursos, mesas, 
recitais, apresentações artísticas [que] têm levado à estruturação de 
propostas, à redefinição de ações e ao incentivo à capacitação profissional e 
à produção intelectual cada vez mais crescente sobre o tema. (Anais VI 
ENECIM, 2014)

O ensino em grupo ou ensino coletivo já pode ser considerado como uma 

prática consolidada e adotada em muitos espaços formais e não formais no Brasil. 

Haja vista o aumento de publicações sobre experiências com o ensino em grupo, em 

diferentes revistas, sites, Anais, e a crescente e expressiva participação nos 

Encontros. O ENECIM tem sido um dos pilares e referência para esse movimento de 
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expansão, credibilidade e abertura de espaços, e grande responsável pela legitimação 

e fortalecimento dessa prática. No entanto, é parte de qualquer área em consolidação, 

amadurecimento e expansão, a superação de temas recorrentes, a revisão de outros, 

e a apresentação de novas propostas, novas metodologias, novas ideias, e novas 

referências para avançarmos em novas direções, discursos e práticas. Gasparin 

(2012) reforça essa idéia, sugerindo que novas formas pedagógicas de agir "exige que 

se privilegiem a contradição, a dúvida, o questionamento; que se valorizem a 

diversidade e a divergência; que se interroguem as certezas e as incertezas, 

despojando os conteúdos de sua forma naturalizada, pronta, imutável." (p.3). Isso é 

particularmente pertinente no contexto atual de pandemia, com a expansão dos 

processos de incorporação de tecnologias digitais, exigindo como resposta, mudanças 

nas maneiras e meios de ensinar, bem como nas formas de se conceber o ensino e 

as aprendizagens. 

A oportunidade de se pensar em perspectivas futuras, proposta dessa mesa, 

nos remete à necessidade de avançar em algumas questões e superar outras. Uma 

primeira questão é quanto ao uso de terminologias, ensino em grupo ou ensino 

coletivo, para nos referirmos ao ensino de instrumento ou voz com mais de uma aluno 

em sala de aula. As definições já apresentadas e a defesa de uma ou outra ainda não 

são conclusivas, o que permite, a meu ver, o uso de ambas, ou de outras, dependendo 

da preferência, influência e referência, concordando com Sodré e Tourinho (2015). 

Mais importante do que a terminologia é a que esta se refere (e, também, a que não 

se refere). No meu caso, como já coloquei no encontro de 2014 (ver Anais ENECIM, 

2014), e - ao contrário do que eu mesma entendia há tempos atrás - considero ensino 

em grupo ou ensino coletivo como um formato de aula, ou, talvez, estrutura, dada a 

grande variedade de possibilidades de número de alunos nos grupos, tipo e número 

de instrumentos, e, consequentemente, objetivos, metodologias, materiais. 

Isso relativiza e questiona as afirmações de que ensino em grupo ou ensino 

coletivo é uma metodologia, presente em boa parte da literatura. Mesmo pluralizando 

a terminologia, associando-a a "metodologias", o problema persiste pois, de que 

estamos falando ou a que, de fato, nos referimos, quando mencionamos ensino em 

grupo ou ensino coletivo? Número de alunos? Metodologias?  Gomes (2019) propõe 

pensarmos em "organização", argumentando, justamente, haver diferença entre 

número de alunos e a forma como professores se relacionam com os alunos. Sodré e 
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Tourinho (2015) usam o termo "modalidade", Melo (2014), "modelo", e Santos e 

Santos, "sistema" (2020). Por não serem conclusivas, essas discussões nos remetem 

ao fato de que há várias dimensões a serem ainda analisadas quando falamos em 

"ensino em grupo" ou "ensino coletivo", o que pressupõe um campo prenhe de 

discussões, temas, pesquisas, e novas propostas.

Ainda persiste na literatura, também, a suposta dicotomia e polarização entre  

"individual" e "coletivo". Estamos presenciando, no contexto atual, os danos que a 

simples repetição de ideias e de discursos polarizados podem causar. Se alargarmos 

as diversas possibilidades de ensinar e aprender instrumentos e voz, veremos que 

ensinar a tocar um instrumento com mais de um aluno em sala de aula é apenas uma 

das várias formas de se ensinar e aprender música. Há também o aprender sozinho/a 

(auto-didata), ensinar e aprender via remota, aprender em cursos de educação a 

distância (EAD), ensinar e aprender em comunidades….  Cada um com sua própria 

maneira de ensinar e aprender, suas estratégias e seus materiais, suas concepções 

e seus objetivos. E, mesmo as possibilidades e variedades de ensinar coletivos ou 

grupos de alunos são enormes. Essa polarização é, de certa forma, excludente, pois 

não considera as várias formas e maneiras pelas quais se ensina e se aprende a tocar 

um instrumento ou cantar, e as peculiaridades, identidades, e especificidades de cada 

situação. Se, no passado, houve necessidade de questionar aspectos do ensino 

individual para  se colocar o ensino em grupo como alternativa, isso não precisa mais 

ser um argumento. A valorização do ensino em grupo/coletivo não precisa mais passar 

pela desvalorização do ensino individual mas, pelo seu próprio potencial e 

possibilidades. A disseminação de boas práticas e pesquisas atuais bem 

fundamentadas são as melhores formas de divulgar os imensos potenciais e as várias 

formas de ensinar instrumentos ou voz com grupos de alunos.

A superação da polaridade individual/coletivo, e a clarificação da relação de 

grupo/coletivo com metodologia(s) passa, também, pela necessidade de refletirmos 

mais sobre a substituição de "individual" por "tutorial". Em alguns casos, parece 

naturalizada a relação de significado entre tutorial = individual = conservatorial = 

tradicional. Em um trabalho sobre as diversas definições de "tutor" e "tutoria", Vieira 

percebeu "a existência de uma complexidade de conceituações, de caracterizações, 

de papéis a respeito do que significa ser tutor e o que significa tutoria" (2011), o que 

aponta para a necessidade uma revisão de significado do termo e das suas relações.  
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No caso do ensino em grupo/coletivo, Gomes argumentou que  um ensino tutorial 

pode ocorrer mesmo nos casos do ensino individual, independente do formato. Esse 

poderia ser, então, mais um tema para discussão, buscando refletir melhor sobre 

essas relações entre terminologias: formato (MONTANDON, 2014), organização 

(GOMES, 2019), modalidade (SODRÉ e TOURINHO, 2015), modelo (MELO, 2014), 

sistema (SANTOS e SANTOS, 2020) e, metodologia. 

O ENECIM tem se definido, então, como espaço legítimo de trocas de 

conhecimentos, experiências, pesquisas, materiais e pessoas.  Trocas essas sempre 

realizadas com generosidade e entusiasmo, em uma parceria e cooperação saudável 

entre os participantes de todas as épocas, lugares, contextos e propostas, estudantes, 

professores e demais interessados, com seus desafios e conquistas nesse vasto 

campo de possibilidades que é ensinar instrumentos musicais com mais de um aluno 

em sala de aula.  

Talvez seja mesmo o tempo de voltarmos ao que já falamos e fizemos, tempo 

de refletirmos, avaliarmos, analisarmos. Tempo de mapear o que tem sido feito nos 

últimos vinte anos sobre ensino de instrumento ou voz com grupos de alunos, para 

termos mais dados sobre concepções e práticas de ensino em grupo ou coletivo. 

Quais são os questionamentos, as propostas, as concepções e as metodologias que 

as novas gerações vêm trazendo para as práticas de ensino de instrumento e voz, 

sem ignorarmos as contribuições dos veteranos!

Creio que nossa coesão está na defesa de um ensino de instrumento de 

qualidade, em suas múltiplas possibilidades. E, para isso, temos vários caminhos, 

várias formas de compreender e pensar o campo, vários formatos, várias 

metodologias, vários materiais, várias maneiras de entender o que significa grupos ou 

coletivos de alunos que querem aprender a tocar um instrumento e compreender 

música. Nosso coletivo, presente no ENECIM é diverso e sua riqueza está justamente 

nessa diversidade e multiplicidade. A minha admiração pelas minhas e meus colegas 

é imensa, embora eu nem sempre concorde com alguns detalhes de suas 

terminologias e proposições e vice-versa! É assim que deve ser uma área em 

consolidação, e também, a renovação de nossas práticas e reflexões. Renovo meu 

apreço pelo trabalho dos colegas e pelo respeito, generosidade e colaboração 

característica do grupo. É nessa multiplicidade de entendimentos, concepções, 
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argumentos e propostas que seguimos nos fortalecendo e amadurecendo o tema e o 

Encontro.

Por último, gostaria de propor que o ENECIM se torne uma associação, o que 

nos daria maior respaldo em prol de uma mobilização em torno da implementação do 

ensino de instrumento musical nas escolas de educação básica no Brasil. Coloco a 

proposta para a professora Flavia Cruvinel analisar a questão!

Agradeço novamente pelo espaço e pela oportunidade de trocas, com votos de 

que o ENECIM continue inspirando e mobilizando mais educadores para um ensino 

musical com qualidade e alegria!
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Ensino coletivo de instrumento, música no Brasil e ENECIM: 
organização e perspectivas para o futuro

Cristina Tourinho
Universidade Federal da Bahia 

Nos aproximando do fim do ano de 2020 e nunca o futuro para nós se 

apresentou tão duvidoso. Os votos de Feliz Ano Novo parecem se misturar a uma 

espécie de nebulosidade e incerteza quanto ao destino da humanidade. Não que não 

houvesse este sentimento nos anos anteriores, mas ele parecia mais velado, como se 

o otimismo vigente da esperança tudo ofuscasse. Todos concordam que 2020 foi um 

ano atípico e inusitado, que trouxe muitas perdas humanas e materiais. Mas o novo 

ano se aproxima e com ele renascem os desejos de prosseguir nossa caminhada, 

aqui pensando em nossa caminhada de músicos profissionais. Novas formas de 

contato e estratégias de ensino estão sendo pensadas para que possam ser 

restabelecidas as atividades docentes e artísticas.

Quando foi aprovado pela Resolução 04/2005 Conselho de Ensino, Pesquisa e 

Extensão da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CEPE/UFRGS) o 

funcionamento do primeiro curso de Licenciatura em Música no Brasil eu, como 

professora da Universidade Federal da Bahia (UFBA) integrava, como instituição 

parceira. a equipe da UFRGS, coordenada pela professora Helena Nunes, 

responsável e idealizadora do Prolicen-Mus. Na época foram muitas críticas negativas 

por esta iniciativa, e custou a toda a equipe muito esforço e determinação para concluir 

o curso, que foi avaliado com nota máxima na visita de reconhecimento do Instituto 

Nacional de Pesquisas e Educação Anísio Teixeira (INEP).  Apenas 15 anos depois 

proliferam os cursos de Licenciatura em Música a distância no Brasil e agora, no ano 

da pandemia, TODOS, de escolas de primeiro grau a universidades, professores 

particulares, todos foram compelidos a usar recursos online para continuar 

trabalhando.

Resta frisar a diferença que existe entre programar quatro anos de atividades 

usando apenas recursos mediados pelo computador e a situação emergencial que se 

viram obrigados a enfrentar as escolas e profissionais particulares em 2020. São 

coisas diferentes, com objetivos diferentes. No caso do ProLicen, o curso atendeu a 

cidades pequenas no interior dos Estados, onde não haviam escolas de música que 

pudessem certificar professores. As atividades eram integralmente mediadas por 
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computador, e os estudantes estavam reunidos em polos apoiados pelas prefeituras 

locais, atendidos basicamente pessoas que já tinham alguma relação com o ensino 

público regular. 

Atualmente as conexões de internet vêm melhorando bastante. Mas ainda é 

praticamente impossível realizar trabalhos online que necessitem de sincronia, como 

tocar em conjunto, por exemplo, que é uma atividade importante e frequente para o 

ensino coletivo. Este tipo de ação exige uma conexão muito boa que sabemos 

inexistente sobretudo em cidades pequenas Muitos estudantes e até mesmo 

professores não possuem conexão de qualidade ou mesmo computadores e 

celulares. Esta situação reflete o exato momento em que nos encontramos: não dá 

mais para fazer exatamente como antes da pandemia e ainda não estão estabelecidas 

as bases para um encaminhamento futuro. Existem experiências que estão sendo 

testadas e compartilhadas e em breve deverão fazer parte das atividades oferecidas 

regularmente. Neste exato momento de final de 2020 os professores retomaram suas 

atividades buscando soluções experimentais.

Sendo presencial ou online o planejamento deve ser essencial para o 

desenvolvimento das aulas de ensino coletivo, sejam com instrumentos homogêneos 

ou não, sejam com instrumentos e conhecimentos heterogêneos. Como defensora 

que sou do repertório como fonte de motivação para o desenvolvimento acredito em 

um planejamento de todas as atividades tendo como base o repertório que  motive os 

estudantes a se esforçarem na parte técnica, por exemplo, muito mais difícil de ser 

entendida como necessária pelos iniciantes. Uma vez estabelecido o “porque” torna-

se mais interessante estudar o que será preciso para conseguir o resultado solicitado 

pelo professor. Este mesmo princípio serve para todas as atividades meio, tais como 

leitura à primeira vista, improvisação e criação de pequenas melodias.

Em aulas coletivas as atividades de tocar simultaneamente, sobretudo quando 

são aulas para iniciantes é uma das atividades mais realizadas. Ao trabalhar com as 

atividades via computador um dos problemas mais comuns é conseguir sincronia do 

som de várias conexões simultâneas. Assim, tocar junto pode ser um problema muito 

grande. Manter os alunos atentos enquanto um outro colega toca, se na aula 

presencial já não era muito fácil, na atividade remota é bem mais complicado e os 

professores precisam utilizar estratégias para manter todos atentos e participantes. 

Tenho visto professores fazendo aulas coletivas e usando estratégias bem 
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interessantes, tais como tocar ouvindo o professor e apenas a si mesmo; tocar apenas 

a primeira nota de cada compasso enquanto ouve o colega tocar toda a peça, são 

algumas das possibilidades para manter um grupo atento. Percebo também que 

adolescentes com algum tempo de estudo conseguem se adaptar perfeitamente a 

esta forma de trabalho.

De acordo com Costa (2013), tudo mudou: tudo o que era impresso e podia ser 

tocado se transformou em algo que as mãos não podem segurar. O livro saiu das 

prateleiras e foi para a rede, transformando o mundo virtual em uma extensão do 

mundo real. Para os professores que são oriundos do ensino tradicional talvez este 

se constitua um problema. Mas os mais jovens convivem facilmente com o não 

palpável. Em meus dois últimos anos de trabalho na UFBA, constantemente 

requisitava aos alunos não trazerem suas partituras para a aula na tela do celular,pois 

para mim a tela pequena era difícil de ler e estava acostumada a fazer as anotações 

usando lápis. Mas muitos insistiam não ter qualquer tipo de problema ao ler notas tão 

pequenas e mesmo faziam as anotações que eu sugeria usando recursos que eu 

própria desconhecia. Cabe ressaltar que eram sempre peças curtas, de uma ou duas 

páginas.

Desde 1995 venho me dedicando a entender como a motivação através do 

repertório pode auxiliar no processo do desenvolvimento musical (Tourinho 1995). 

Assim, venho utilizando o repertório de preferência dos alunos para mantê-los 

motivados para estudar o instrumento. De acordo com Araújo, 

O estudo da motivação na aprendizagem musical representa um significativo 
campo de investigação, uma vez que, por meio de diferentes enfoques, pode-
se obter resultados que auxiliem os educadores a compreender o percurso 
da atividade discente... (Cardoso 2010, 111).

Manter os alunos motivados na aula de instrumento, fazendo-os praticar para 

avançar técnica e musicalmente, cumprindo as tarefas estabelecidas requer uma 

especial atenção do professor nos tempos atuais. Com a possibilidade de escutar 

várias gravações diferentes de uma mesma peça na internet, por exemplo, é 

completamente descabido que o professor ou não toque a peça para o estudante ou 

mesmo que recomende que o mesmo não ouça tais gravações, pois ele 

provavelmente o fará. Recomendo justo o contrário, que o estudante ouça com 

atenção e criticamente as versões que encontrar, sejam elas de amadores ou 
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profissionais. E que possam opinar sobre andamento, qualidade sonora, qualidade do 

instrumento escutado e interpretação. Assim poderão fundamentar (como em uma 

revisão de bibliografia auditiva) as suas versões.

Outro conceito interessante a ser explorado é o da autoeficácia, proposto por 

Bandura em 1997, que definiu  que “ a autoeficácia percebida refere-se às crenças 

nas próprias capacidades  em organizar e executar os cursos de ação requeridos para 

produzir resultados desejados” (Bandura, 1997, 3). Estimular o estudante para 

executar tarefas que estão dentro da sua condição técnica e musical é tarefa do 

professor, bem como cabe ao mesmo evitar que o estudante se exponha em 

atividades além da sua competência. Portanto, estabelecer tarefas compatíveis é 

competência do professor, evitando peças fáceis demais ou muito difíceis. O nível 

exato de desafio é extremamente recomendável.

Sendo assim, vemos, ouvimos e sentimos a tecnologia e tempos novos se 

aproximarem de nós. O desafio atual também é para os professores, novatos ou 

experientes.
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Considerações para uma EMUCIM Brasileira

Joel Luís Barbosa 
Universidade Federal da Bahia - jlsbarbosa@hotmail.com

Resumo.   Este trabalho faz reflexões sobre uma abordagem de educação musical coletiva com 

instrumentos fundamentada nas músicas, história e sociedade brasileiras. Ele propõe 

trabalhar as músicas feitas no Brasil com os aspectos históricos e sociais nelas contidos, 

cujas particularidades não estão presentes nas músicas de outros países. A música é 

tratada aqui como uma disciplina com uma perspectiva insubstituível da compreensão da 

vida. Após contextualizar a necessidade da abordagem no quadro da pandemia de Convid-

19 no Brasil, o texto apresenta considerações sobre a proposta pedagógica quanto às 

músicas afro-brasileiras e dos povos originários do país, assim como dos aspectos 

histórico-sociais nelas contidos e suas possíveis implicações para a educação pessoal de 

cada um.   

Palavras-chave. Emucim brasileira. Música afro-brasileira. Música indígena. Covid-19.

Considerations to a Brazilian Emucim (Collective Music Education with Music 
Instruments)

Abstract.   This work presents reflections on a collective music education approach with instruments 
based on the Brazilian musics, history, and society. It addresses the musics made in Brazil 
with their historical and social aspects, which particularities are not present in the musics 
from other countries. Music is treated here as a discipline that can provide an irreplaceable 
perspective of understanding life. After contextualizing the need of the music education 
approach on the picture of the Covid-19 pandemic in Brazil, it outlines considerations about 
the pedagogical proposal regarding the Afro-Brazilian musics and the musics of the original 
people of the country, as well as their historic-social aspects and their possible implications 
to the personal education of each one.

Keywords. Emucim brasileira. Afro-Brazilian music. Brazilian indigenous music. Covid-19.

1. Introdução
Iniciarei este trabalho com uma frase de Bob Dylan que diz: “Life isn’t about 

finding yourself or finding anything, life is about creating yourself”, ou “A vida não é 

sobre se encontrar ou encontrar algo. A vida é sobre criar a si mesmo” (ANIFTOS, 

2019, tradução do autor). Parafraseando para a fala de hoje, a frase implica, em pelo 

menos, dois aspectos: visão de mundo e o modo de estar nele. Assim, a vida tem a 

ver com a criação contínua da visão que temos de nós mesmos com o mundo, que 

está em constante mudança, ou seja, do modo de estar nele em seus múltiplos 

aspectos, inclusive o aspecto musical, que existe em uma relação sistêmica com os 

outros. 
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A proposta deste texto é ponderar sobre a importância de se pensar uma 

educação musical brasileira que contribua com os processos de se se compreender, 

interpretar e obter consciência do espaço e do tempo em que se vive no Brasil atual, 

por meio de um fazer música coletivo com instrumentos e que tenha a criatividade 

como centralidade. Assim, a abordagem didática aqui considerada, EMUCIM 

brasileira (educação musical coletiva com instrumentos musicais brasileira), trata o 

fazer música como um significativo meio para se refletir, principalmente, sobre a 

relação entre os aspectos sociais e pessoais da educanda e do educando em seu 

habitat social. Desta maneira, assim como a biologia, a física, a matemática e outras 

disciplinas, a música é abordada aqui como uma disciplina que pode dar uma 

perspectiva insubstituível da vida, por meio de seus aspectos musicais, artísticos, 

culturais, cognitivos, sociais, históricos e sensíveis. 

Mas por que brasileira? Assim como os demais países, o Brasil tem uma 

população de características próprias com história e geografia peculiares e sua 

música, também singular, está diretamente ligada a elas. Muito da história de um povo 

está impressa em sua música. No caso do Brasil, sua música contém conhecimentos 

e histórias de seus povos originários, africanos e europeus, assim como de seus 

descendentes. Assim, uma educação musical focada em músicas de outros países 

não dá conta da música e da história do Brasil. Para atender aos objetivos educativos 

aqui almejados, faz-se necessário uma educação musical que tenha a música que 

tem sido feita no Brasil como âmago. Contudo, sem considerar a música de outros 

países, não é possível compreender a música brasileira e o Brasil, pois o que acontece 

aqui está interligado com o planeta, e com o universo, quer como resposta ou 

consequência de ações estrangeiras.

Antes de discorrer sobre a proposta pedagógica, vou contextualizar o que me 

motivou trazer este tópico para o IX ENECIM que foi a pandemia da Covid-19. 

2. Covid-19, ecologia e injustiças sociais
Com a crise da Covid-19, muitas maldades sociais dos sistemas político, 

econômico e neoliberal ficaram mais evidentes do que já eram em nosso país e no 

mundo. Políticas fascistas, genocidas e assassinas foram publicamente expostas. 

Elas têm mantido o enriquecimento da minoria milionária do planeta em detrimento da 

maioria mais pobre. Há uma inversão de valores onde o capital é mais valioso que o 
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trabalhador, do que o ser humano. É a exploração de trabalhadores com salários e 

legislações que não garantem uma qualidade de vida digna para eles e suas famílias. 

O capitalismo, o financismo, o neoliberalismo e o imperialismo, com apoio da mídia 

hegemônica, de sistemas políticos corrompidos e de sistemas judiciários 

irresponsáveis, têm agido como uma máquina desenfreada de alta produção de 

pobreza, fome, poluição, criminalidade e impunidade. É a guerra híbrida (LEIRNER, 

2020). É fácil se posicionar contra o escravismo do passado. Porém, posicionar e lutar 

contra o atual desmonte das conquistas progressistas, neste mundo da comunicação 

digital, requer esforços pessoais e coletivos constantes. 

Tem havido um aproveitamento da pandemia para aprovar medidas neoliberais 

desastrosas, desterritorializar comunidades tradicionais legitimamente instaladas para 

aproveitamento financeiro ilegal da terra onde habitam, e passar fortunas do dinheiro 

público a bancos como verbas não carimbadas e sem contrapartidas sociais. Por outro 

lado, o auxílio emergencial público tem sofrido diversas dificuldades para chegar a 

quem, de fato, necessita. São medidas covardes tomadas em momentos de 

fragilidade social por conta da emergência sanitária e humana. Uma história que se 

repete. Como canta Ney Matogrosso, “é por debaixo dos panos.” Negócios ilícitos que 

dizem respeito à vida e a morte de inocentes. 

Biólogos tem confirmado que o aparecimento de vírus como o Corona, assim 

como de outros que apareceram nas últimas décadas, tem a ver com o desequilíbrio 

ecológico que temos causado à Terra, pelas nossas maneiras de viver e 

irresponsabilidade em cuidar do planeta. O aparecimento do vírus manifesta uma crise 

ecológica real. Os professores Heloisa Firmo e Renan Finamore (2020) dizem que “A 

teoria de Gaia permitiria supor que o SARS-CoV-2 é um dos elementos que surgiram 

para favorecer a regulagem de um sistema que estava em desequilíbrio.”

Para piorar, os economistas afirmam que a crise de saúde será seguida de uma 

grande crise econômica. Os especialistas declaram, ainda, que outras crises 

sanitárias virão, senão frearmos a alta produção industrial de animais, o consumismo 

exacerbado e o capitalismo inconsequente.

Desculpem-me pelo tom alarmista, mas não consegui resumir o contexto atual 

de outra maneira. Oxalá tenha soado em ré maior, para impulsionar à guerra, à guerra 

pela vida.
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3. Qual o lugar do educador musical em meio à conjuntura atual? 
Como educador e cidadão, não posso defender uma educação alienada e 

inerte a este sistema mundial desumano. Ficar neutro, insensível e passivo é 

compactuar com o sistema e, até mesmo, se tornar anátema, ou amaldiçoado, pelas 

gerações futuras. É permitir que o espírito de desumanidade me corrompa. 

A crise, acima de tudo, é de humanidade, de valores como solidariedade e 

responsabilidade. É urgente saber estar no mundo coletivamente e com 

responsabilidade social e ecológica. Não se pode agredir a Terra a ponto de deixá-la 

à beira da falência, explorando inclusive os próprios seres humanos como recursos 

financeiros. 

No episódio Do Pátio do Colégio à Pedagogia do Oprimido do documentário 

Paulo Freire, Um Homem do Mundo, Freire diz “Eu sou muito mais do que um ser no

mundo, eu sou um ser com o mundo e com os outros.” (PAULO, 2020, min. 47:43-

47:51, grifo meu).  Há a necessidade de aprender a viver com os seres bióticos e 

abióticos da Terra. Nós, seres humanos, não somos donos da Terra.  O universo 

apenas nos empresta a vida e o planeta. Nada fizemos por merecê-los, mas como 

seres coletivos estamos a ponto de não os merecer mais.

4. A EMUCIM Brasileira
Voltando para a EMUCIM brasileira, pergunto: O que o tema de nosso 

congresso (ensino coletivo de instrumentos musicais) tem a ver com concentração de 

rendas, capitalismo predatório, necropolítica, sistema governamental genocida, 

ignorância e irresponsabilidade sociais e ecológicas? Onde é que a EMUCIM se 

relaciona com a conjuntura social desumana e o cenário ecológico ameaçador? 

A confluência entre eles é, principalmente, metodológica. As medidas para 

alterar a conjuntura contemporânea mundial só serão efetivas se forem coletivas, 

dizem os especialistas. As mudanças sociais que podem interferir no percurso 

homicida em curso precisam ser globalmente coletivas. Ou seja, o método para 

assegurar a vida e a sua qualidade na Terra é coletivo, em termos regional, nacional 

e mundial. E coletiva também é a modalidade de educação musical discutida neste 

congresso. 

Firmo e Finamore (2020) afirmam que
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No sentido de priorizar a raça humana no planeta, faz-se necessário 
aumentar nossa resiliência, o que pode ser feito fortalecendo-se os sistemas 
locais. Nesse sentido, é necessária a consolidação de ações locais, tais como 
a agricultura familiar, a economia solidária, a agroecologia, as moedas locais, 
isto é, um movimento que vai parcialmente na contramão da globalização 
predominante. Tratar com respeito e dignidade sistemas locais. 

Contudo, o que se contrapõe à metodologia coletiva é o processo histórico de 

sequestro da educação pela classe dominante nacional e mundial, por exemplo, 

inclusive com objetivos imperialistas. A educação tem sido, predominantemente, para 

formar seres individualistas e, raramente, coletivos. Isso pode ser observado não 

apenas na educação formal (básica e universitária), mas também na educação que 

se dá, de maneira geral, na família, na igreja, na mídia hegemônica e, principalmente, 

em conservatórios e escolas de música. Daí a necessidade de aprendermos a ser 

coletivos, ou seja, a pensar e agir em conjunto. 

A metodologia coletiva é a própria essência da EMUCIM. Ela é realizada em 

um conjunto musical (banda, orquestra, coral e outros). E o que é um conjunto 

musical? A palavra “conjunto” quer dizer “junto com”. Então, conjunto musical é onde 

pessoas fazem música com outras.

A fim de facilitar a compreensão do texto, é importante esclarecer os sentidos 

das siglas ECIM e EMUCIM. Como o próprio termo diz, o ensino coletivo de 

instrumento musical (ECIM) pressupõe um processo didático focado no ensino de 

instrumento. De maneira geral, este é o caso dos métodos coletivos estadunidenses 

e brasileiros para banda e orquestra anteriores à década de 1990. Com raras 

exceções, eles focam, ou mesmo se limitam, à: 1) técnica instrumental, 2) leitura da 

escrita musical, 3) prática de conjunto e 4) realização de concertos. A educação 

musical coletiva com instrumentos musicais (EMUCIM), por outro lado, defini uma 

abordagem de educação musical mais ampla. Na EMUCIM, o instrumento é um dos 

meios para a educação musical. Ela foca no ensino da performance instrumental, mas 

dentro de uma formação musical ampliada, como se observa, de maneira geral, nos 

métodos coletivos para banda e orquestra dos EUA e Brasil, posteriores a década de 

1990. Além dos quatro aspectos mencionados da ECIM, a EMUCIM costuma incluir 

repertório multicultural, improvisação, composição, percepção, apreciação, teoria e 

história da música. (BARBOSA, 2011; VECCHIA e BARBOSA, 2017)

Penso que uma EMUCIM brasileira deve ter, além do foco em música, um teor 

socio-humano sistêmico. Além do ensino da música, ela englobaria a educação 
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pessoal e social do e da aprendiz. Seu foco é a performance musical, mas ela não é 

seu fim único. Trata-se de uma abordagem realizada em conjuntos musicais que 

trabalha os aspectos musical, cultural, social, histórico, geográfico, humano e afetivos 

contidos nos repertórios e presentes no fazer música, relacionando-os com o ser 

coletivo e pessoal da e do aprendiz. O fazer música inclui tanto o conteúdo como o 

processo pedagógico, principalmente, o aprender a trabalhar coletivamente. Assim, e 

uma educação musical que busca colaborar com a compreensão dos e das 

aprendizes quanto ao tempo e o espaço que habitam no mundo e como esses 

conhecimentos se relacionam com seus valores e atitudes. Inicialmente, é uma 

estrutura triangular que se retroalimenta: 1) conhecimentos sobre música, 2) 

conhecimentos sobre o mundo e 3) conhecimentos sobre si próprio. 

5. Considerações sobre músicas afro-brasileiras
Como exemplo do que estou falando, gostaria de considerar a melodia abaixo: 

Figura 1: Trecho de Berimbau de Baden Powell e Vinícius de Moraes. Fonte: O autor

É um trecho da melodia de Berimbau de Baden Powell e Vinícius de Moraes. 

Este trecho é oriundo de um dos toques da capoeira e contém representações 

simbólicas muito fortes. Ela permite a construção de conhecimentos de identidades 

musical, cultural, social, histórica e geográfica, além de relações com a dimensão 

pessoal e afetiva que cada um pode possuir com eles, baseados em sua origem e 

história de vida.

Esta melodia é muito fácil de se tocar, por isso, costumo ensiná-la para  alunas 

e alunos aprenderem “de ouvido” no seu primeiro encontro com o instrumento. Seu 

motivo melódico (primeiro compasso) é formado por um contorno ascendente de três 

notas onde se canta: be-rim-bau. Ele é composto de duas notas iniciais em uma altura 

e uma terceira um tom acima.   Ritmicamente, se escrito em notação europeia, ele é 

anacrústico com o acento prosódico deslocado para o tempo mais fraco do compasso. 

Este é um tratamento rítmico encontrado regularmente na música afro-brasileira.  Este 

motivo é uma versão do toque angola tocado pelo berimbau na roda de capoeira que 

guia o canto, os demais instrumentos, os improvisos vocais e instrumentais, e o ritmo 

44



dos próprios capoeiristas que estão jogando. A forma da melodia contém quatro partes 

(A, B, C e D, Figura 1). A primeira parte é o motivo, a segunda é a repetição da 

primeira, a terceira faz uma repetição dupla (“c1” e “c2”) de uma variação sincopada 

do início do motivo que emenda com a quarta, que é a repetição do motivo inteiro. 

Em termos de discurso musical, a melodia começa com a apresentação do 

tema, segue com a sua discussão ou desenvolvimento (intensificação rítmica na parte 

“C”), e conclui com o tema. Ela é, assim, uma estrutura composicional simplificada e 

reduzida de melodias e formas complexas, como a forma A-B-A, por exemplo. Com 

as características mencionadas, esta melodia oferece uma ótima estrutura para se 

trabalhar a criatividade musical: inventar diferentes maneiras de se tocá-la, fazer 

arranjos, improvisar, elaborar jogos de improvisação e imitação, e compor variações, 

por exemplo. 

Além da dimensão para performance, ela traz excelentes temas para a 

educação dos e das jovens, principalmente, em roda de conversa. A história desta 

melodia está diretamente conectada com a história do Brasil. A origem da capoeira se 

dá nos períodos colonial e imperial brasileiros em meio à violência da escravidão. Ela 

não nasce na casa grande, mas na senzala. Ela não veio do escravizador, mas do 

escravizado. Após a escravidão, os capoeiristas (negros e mestiços de classes 

populares em sua maioria) sofreram dura perseguição de regimes policialescos por 

décadas. Contudo, a resistência corajosa a um regime de estado desumano, à 

perseguição étnica e à opressão de classe social, que custou vidas e sangue de 

muitos, venceu.  A capoeira se difundiu pelo país e ganhou espaço em academias, no 

ensino básico, em universidades e em escolas de danças. Depois, se espalhou pelos 

quatro cantos do planeta. As músicas nela inspiradas ganharam espaços nas 

gravadoras, rádios, TV, internet, jornais, salas de espetáculo, teatros de concerto e 

festivais, no Brasil e exterior, na voz e instrumentos de músicos brasileiros e 

estrangeiros. Além de ter sido declarada Patrimônio Cultural Brasileiro em 2008, a 

capoeira se tornou Patrimônio Cultural Imaterial da Humanidade pela Unesco em 

2014. 

Apesar de manchada de sangue, horror e morte, este patrimônio cultural e 

musical chegou vivo até nós e se tornou uma expressão de força, vida e vitória cultural, 

étnica, social e econômica. Como agradecer os guerreiros e guerreiras que o 

asseguraram vivo até nós, dando até mesmo suas vidas? Que percurso histórico rico, 
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artística e educacionalmente falando, esta melodia possui para ser tratado com 

educandos e educandas do ponto de vista musical, social e pessoal! O quanto dos 

regimes colonialista e imperialista e da escravização desumana e incivilizada continua 

em nossa sociedade? 

Ensinar esta melodia sem falar sobre estes temas é abordá-la 

incompletamente, pois eles estão contidos no seu DNA, que possui uma identidade 

musical, cultural, étnica, histórica e geográfica determinada. Ele identifica uma região 

geográfica do planeta e seu povo. Está impresso em sua partitura. Faz parte de sua 

essência. Como o conhecimento e a discussão sobre a história social desta melodia 

pode impactar a sua performance? E a inventividade musical? Por fim, que educação 

musical seria esta que ensina a tocá-la tecnicamente perfeita e não trata de sua 

dimensão histórica, em um país ainda hoje marcado pela dominação e opressão de 

classes, nacional e internacional? Para se tocar a música de concerto, os currículos 

inclui uma considerável carga horária da história da música europeia. Não seria 

sensato e respeitoso incluir também a história das músicas utilizadas na iniciação 

musical e instrumental?

Além disso, em se tratando das músicas afro-brasileiras, é preciso lembrar que 

a maioria delas são estruturadas em padrões rítmicos circulares não acentuados 

(chamados de claves, por alguns) e não em compassos com hierarquias de 

acentuações, como a música europeia. São processos de se fazer e pensar música 

distintos que requerem diferentes inteligências musicais. Uma educação musical 

europeia não dá conta totalmente deste aspecto da música afro-brasileira. Ele requer 

processos pedagógicos próprios, oriundos da tradição, muitas vezes. Mais um motivo 

para se pensar uma educação musical brasileira.

6. Considerações sobre as músicas dos povos originários
Não há como pensar uma educação musical brasileira sem considerar os povos 

originários. Estes são perseguidos desde a invasão de suas terras pelos europeus. 

Não se trata apenas de aprender como concebem música e suas músicas, 

principalmente, porque a maioria de seus cantos não cabem em salas de aula. 

Deslocados de seus contextos culturais, perdem seus sentidos. Trata-se de conhecer 

estes povos através de suas músicas, histórias (por suas perspectivas), maneiras de 
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estar no planeta, respostas aos problemas do mundo e pensamentos. A partir daí, 

considerar o que eles nos ensinam. 

Tanto a cultura afro-brasileira como a dos povos originários mantém um grande 

respeito à natureza. Para os povos originários, nós não estamos apartados da 

natureza. Nós somos parte dela. Nós somos natureza. Tudo que fazemos a ela, 

fazemos a nós mesmos. Por meio de metodologias de produção de conhecimento 

próprias, que inclui rituais, indução a estados alterados de consciência, sonhos, 

música, pintura, observação da natureza e do cosmo, e consulta aos encantados da 

floresta, como exemplos, eles compreenderam que não devem destruir a floresta 

jamais. Muito do que a biologia e ecologia tem demonstrado nas últimas décadas, 

como a teoria de Gaia, eles já tinham conhecimento. Em seu livro A Queda do Céu, 

Davi Kopenawa Yanomami (2015) fala sobre o tema. Além disso, Ailton Krenak (2019) 

em Ideias para adiar o fim do mundo contesta os valores de civilidade e humanidade 

dos povos ocidentais que invadiram terras alheias de outros continentes e 

estabeleceram a escravização de humanos. 

Como é que este conhecimento ecológico dos povos indígenas e afro-

brasileiros está diretamente relacionado com a pandemia da Covid-19? Assim, como 

construir uma educação musical brasileira que se preocupa com o bem estar social e 

ecológico do país, sem incluir as músicas destes povos que estão intimamente ligados 

à terra que nascemos e onde pisamos? Quantos problemas ecológicos, sociais e 

econômicos o país teria evitado se tivesse ouvido o conhecimento dos povos 

originários e afro-brasileiros? Como ainda temos florestas e povos originários, ainda 

não é tarde para respeitá-los, aprendermos com eles e incluir seus conhecimentos e 

causa em nossa práxis educativa. Desta maneira, não repetiríamos a postura e atitude 

arrogante e ignorante dos colonizadores e governantes do passado e presente.

Fechando as considerações sobre repertório musical, do ponto de vista da 

dimensão social-artística, a escolha de melodias para o aprendizado é essencial para 

se trabalhar. Precisamos de melodias que possamos acreditar em seu valor, 

significado, beleza, história, mensagem e no poder que ela traz para o fazer música. 

A construção dos conhecimentos musical e social precede a performance. Somos 

aquilo que conhecemos e, musicalmente, somos aquilo que tocamos. Assim, a 

escolha do “alimento” musical e o método utilizado para processá-lo são fundamentais 

para a construção do músico ou de um conjunto musical. 
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7. Considerações sobre a construção de conhecimentos sobre o mundo
Uma vez constituídos como música, os formatos sonoros e suas imagens 

mentais ganham sentidos e valores simbólicos, poéticos, culturais, sociais, étnicos, 

identitários e históricos. São as memórias-imagens de valores e símbolos 

representados na música. Assim, a escolha de repertório é fundamental para uma 

formação social significativa. O trabalho com músicas nacionais, por exemplo, pode 

desenvolver um senso nacionalista, anti-imperialista, que valorize a soberania 

nacional. Mas, como demonstra o princípio de alteridade, é fundamental ter peças 

musicais de outras culturas para se compreender o contexto próprio. François 

Laplatine (2003, p. 12–13) diz que “O conhecimento da nossa cultura passa 

inevitavelmente pelo conhecimento das outras culturas.” 

Além disso, a construção do conhecimento social e do mundo inclui a produção 

de conhecimentos referentes à atividade musical em que as e os aprendizes estão 

sendo atores.  É a busca para eles e elas conceberem e interpretarem o que é a 

atividade musical que realizam, o porquê dela, o que significa e representa para elas 

e eles, para a comunidade envolvida e para a região geográfica em que se encontram, 

o como estão realizando-a, a relação dela com a história local e o que esperam dela. 

No coletivo, este o conhecimento social é realizado, principalmente, por meio 

de rodas de conversa. Mas ganha em qualidade se assessorado por leituras, 

documentários, vídeos e atividades de dinâmicas de grupo. Ele visa tornar os e as 

aprendizes cônscios e cônscias de sua atividade musical para construir o seu valor 

social na comunidade e na sociedade. Tem a ver com a construção do lugar daquela 

ação no mundo: saber quem são, de onde vieram e onde estão, como conjunto 

musical e seres sociais, para traçarem seu percurso futuro. Dois exemplos rápidos, 

um positivo e outro negativo: 1) Uma banda de música filarmônica que trabalha para 

entender a história social de seus integrantes, da entidade e da tradição de bandas 

em sua região; 2) Escolas públicas de música que não discutem sua natureza e a 

relação desta com a sociedade que fazem parte e acabam tendo egressos que, por 

tal ignorância, votam em projetos políticos contrários à manutenção do ensino público.

8. Considerações sobre a construção de conhecimentos de si próprio 
A construção de conhecimentos sobre si próprio tem a ver, em boa parte, com 

o que David Elliott diz em seu livro Music Matters quanto aos valores pessoais 
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primordiais presentes na educação musical. Ele diz que “Os valores primários da 

educação musical são os valores primários da música: auto crescimento, 

autoconhecimento, prazer musical, fruição e a felicidade que vem destes.”1 (1995, p. 

308, tradução nossa) Não é qualquer educação musical que fomenta estes valores. 

Eles dependem das atividades e dos conteúdos trabalhados no processo educacional. 

Estes conhecimentos se realizam pelo processo de se estender os conhecimentos 

sociais para as dimensões pessoal e afetiva do e da aprendiz. Assim, eles também 

podem ser trabalhados na roda de conversa em estímulos às educandas e educandos 

refletirem sobre o que o conhecimento social construído está dizendo sobre e para 

elas e eles, pessoalmente. Ele se constrói em um processo de ressignificação de si 

próprio. 

Os antropólogos declaram que a construção do eu-individual é possível apenas 

por meio do relacionamento com o outro, em um coletivo. A roda de conversa fomenta 

este processo. Jacques Delors diz: 
Passando à descoberta do outro, necessariamente, pela descoberta de si 
mesmo, e por dar à criança e ao adolescente uma visão ajustada do mundo, 
a educação, seja ela dada pela família, pela comunidade ou pela escola, deve 
antes de mais [nada] ajudá-los a descobrir-se a si mesmos. (DELORS, 1997, 
p. 98)

A roda de conversa facilita o educador saber quem são seus alunos e alunas e 

acompanhar as implicações do processo educativo em suas vidas.  Como saber isso 

sem diálogo, sem ouvir cada um deles e delas. O processo educativo faz pela 

comunicação dialógica, gestual, atitudinal e, neste caso, musical. É preciso 

desenvolver uma escuta sensível. O trabalho de construção de conhecimentos sociais 

e pessoais juntos têm a ver com a construção e criação do lugar que a ou o aprendiz 

quer ocupar no mundo.

9. Considerações Finais
Há processo educativo que aparentemente é inocente, mas que pode se tornar 

nocente. Ele aparenta ser inofensivo em seu tempo, mas o futuro pode demonstrar 

que sua passividade foi nociva. Foi cúmplice de danos sociais e ecológicos de seu 

tempo. Tecnicamente legitimo, mas social e ecologicamente ilegítimo. 

1 The primary values of MUSIC education are the primary values of Music: self-growth, self-knowledge, 
musical enjoyment, flow, and the happiness that arises from this.  
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Este texto trata da busca por uma educação musical sistêmica e estruturante 

na sociedade em que é realizada. Idealiza uma educação musical de pensamento 

livre, liberta e libertadora e, ao mesmo tempo, igualitária. Ela almeja seres humanos 

socialmente cada vez mais cônscios e criativos para tratarem das questões históricas 

e atuais que enfrentam. Semeada em solo fértil, espera-se que ela floresça e frutifique 

em dignidade e qualidade de vida aos seres viventes, mas não somente aos humanos. 

Iniciei o texto com uma frase do Bob Dylan e encerrarei com uma do Charlie 

Parker: “Música é a sua própria experiência, seus próprios pensamentos, sua 

sabedoria. Se você não a vive, ela não sairá em seu instrumento. Eles ensinam que 

há uma fronteira para a música. Mas, meu amigo, não há nenhuma fronteira na arte.”2

(WOIDECK, ca. 1998, tradução nossa)
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Aprendizes do século XXI: o ENECIM na formação de indivíduos 
senhores de sua aprendizagem musical

MESA 1: Ensino Coletivo de Instrumento Musical no Brasil e ENECIM:  organização 
e perspectivas para o futuro 

Marco Antonio Toledo Nascimento 
Universidade Federal do Ceará – Campus de Sobral– marcotoledo@ufc.br

Resumo.   Fruto das discussões da Mesa 1 intitulada “Ensino Coletivo de Instrumento Musical no Brasil 
e ENECIM:  organização e perspectivas para o futuro” o texto propõe uma breve discussão sobre 
inclusão da aprendizagem musical através do ECIM nas atuais discussões sobre as competências-
chave para o cidadão do século XXI, mais precisamente sobre a competência Aprender a aprender. O 
texto discorrerá sobre o projeto de pesquisa integrado do grupo PesquisaMus intitulado: “Metacognição 
e banda de música: estratégias aplicadas ao ensino de instrumentos de sopro” e alguns dos subprojetos 
que discorrem sobre a temática do ECIM e a Metacognição.  

Palavras-chave. Habitus conservatorial. Habitus orfeônico. Aprender a aprender. Aprendizagem 
autorregulada. Metacognição. 

Title. Learners of the 21st Century: the ENECIM in the Formation of Individuals Masters of their 
Musical Learning 

Abstract.    Result of the discussions of Table 1 entitled "Collective Teaching of Musical Instrument in 
Brazil and ENECIM: organization and perspectives for the future” the text proposes a brief discussion 
on the inclusion of musical learning through CTMI in the current discussions on key skills for the citizen 
of the 21st century, more precisely on “Learning to learn”. The text will discuss the integrated research 
project of the PesquisaMus group entitled: "Metacognition and music band: skill applied to the teaching 
of wind instruments" and some of the subprojects that discuss the theme of ECIM and Metacognition.

Keywords. Conservatorial habitus. Orpheonic habitus. Learning to learn. Self-regulated learning. 
Metacognition. 

A primeira sensação de me veio à cabeça após o convite para participar da 

mesa “Ensino Coletivo de Instrumento Musical no Brasil e ENECIM:  organização e 

perspectivas para o futuro” foi um imediato retorno ao passado. Há exatamente 16 

anos eu estava participando do encontro que modificou a minha própria perspectiva 

de futuro. Através do Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumento Musical 

pude me tornar professor e pesquisador interessado em aplicar e desenvolver esta 

metodologia ciente de sua importância para a democratização da aprendizagem da 

música e assim, contribuir para que outras pessoas possam também, parafraseando 

Michel de Certeau, reinventar o seu cotidiano. Sendo assim, não poderia começar a 

minha fala, aqui transformada em texto, sem agradecer aos idealizadores do Encontro 

Nacional de Ensino Coletivo de Instrumento Musical, os professores doutores Flavia 

Cruvinel, Cristina Tourinho, Isabel Montadon, Joel Barbosa e Abel Moraes, que por 
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minha imensa alegria encontraram-se ao meu lado para a realização desta mesa, 

mesmo que de forma virtual1. 

Para a minha participação, ocorrida no dia 18 de dezembro de 2020 por ocasião 

desta mesa, centrei a minha intervenção sobre como podemos utilizar o ECIM para 

engajar os aprendizes de música, de forma que estes se adequem às competências-

chave para o cidadão do Século XXI. Tenho me interessado, mais precisamente, 

sobre a competência “aprender a aprender” e para tal, pretendo neste texto, 

compartilhar algumas reflexões oriundas de alguns estudos dentro de um projeto 

integrado que tenho empreendido sobre esta temática.

Refletir sobre as perspectivas de futuro, tema proposto para esta mesa, é uma 

tarefa complexa. No entanto, acreditamos que não é impossível programar um 

amanhã, mas sem refletir sobre as experiências do passado se torna um desafio ainda 

maior. Por isso, a exemplo da minha história, tento inicialmente refletir sobre os 

acontecimentos que nos trouxeram até aqui hoje, para comemorarmos os 16 anos 

desse encontro em sua 9ª. Edição. 

As realizações dos ENECIM favoreceram um congraçamento de pesquisadores 

e educadores interessados em atuar com metodologia do ensino coletivo de 

instrumento musical (ECIM). Disto posto, se pode afirmar que o ENECIM contribuiu 

de forma significativa para que acontecesse no Brasil o que Jean Lave e Étienne 

Wenger denominam de “community of practice” (Lave;  Wenger,  1991). Essa 

comunidade de prática em torno do ECIM desenvolveu um ambiente favorável à 

integração entre seus participantes, estimulando a utilização desta metodologia em 

todo o país. 

Através da comunidade prática brasileira sobre o ECIM conseguimos 

sedimentar uma mudança de paradigma metodológico, uma forma mais ampla e 

necessária, que retoma a prática musical coletiva, onde certamente mantemos alguns 

preceitos adquiridos no século XIX, mas incorporamos avanços reflexivos do século 

XX, tanto da área das Ciências da Educação (Escola nova/pedagogia ativa), da 

Psicologia (Vygotsk e Piaget), e até mesmo das Neurociências (Isabelle Peretz e 

Oliver Sacks). Deste modo, o ensino da música evoluiu e o ECIM se mostrou como 

1 mesa redonda intitulada “Ensino Coletivo de Instrumento Musical no Brasil: organização e 
perspectivas para o futuro” no Encontro Nacional de Ensino coletivo de Instrumento Musical (ENECIM), 
realizada no dia 18/12/2020. Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=1G0l54TSZNg

53



forma apropriada, em um primeiro momento, para uma iniciação da aprendizagem de 

um instrumento musical. Mas hoje, exemplos de utilização desta metodologia 

demonstram aplicações possíveis na atuação de performance instrumental de alto 

nível, como demonstra a professora Sonia Ray na Universidade Federal de Goiás, ou 

mesmo como parte integrante de currículos de cursos de graduação em Música, como 

é o caso dos cursos de música – Licenciatura da Universidade Federal do Ceará.

Orientando-me ao ponto de minhas atuais reflexões, o que tenho julgado como 

um dos fundamentos mais importantes neste retorno de paradigma educativo em 

música, não foi a mudança de forma de ensino, passando de tutorial para coletiva, 

mas aquilo o que eu considero o principal elemento diferenciador entre o Habitus

Conservatorial e o Habitus Orfeônico. O primeiro foi muito bem classificado pelo 

professor Marcus Vinícius Pereira, o Habitus baseado no modelo dos conservatórios, 

caracterizado pela “formação do músico professor que não se adapta à realidade 

escolar e que impede a concepção de projetos democráticos para a música e os 

cidadãos” (PEREIRA, 2013, p. 290). Já o segundo, que eu denomino como Habitus

Orfeônico, aceita a todos sem discriminação, podendo muito bem ser integrado às 

escolas e aos cidadãos, fato que transformou as grandes manifestações de grupos 

vocais populares da França do século XIX (denominadas Orfeões) em política de 

Estado que levou o ensino do canto às escolas francesas em 1836. Lembramos, com 

certa objetividade, que este movimento inspirou o projeto de canto orfeônico brasileiro 

desenvolvido por Heitor Villa-Lobos a partir do Estado Novo (Toledo Nascimento, 

2014). 

Esta mudança em grande escala em nossa percepção romântica do estudante 

de música, aquela focada no talento e na expertise, para uma estrutura que se 

concentra na ideia de que todos podem aprender música, em todos os contextos de 

desenvolvimento, e com forças e competências musicais, não foi fácil. Os professores

que fazem parte desta discussão hoje são a prova viva das lutas travadas entre 

colegas e instituições. Mas creio que posso dizer que avançamos, apesar de temos 

ainda um grande caminho a percorrer.

A mudança de paradigma supramencionada nos permite incluir a 

aprendizagem musical através do ECIM nas atuais discussões sobre as 

competências-chave para o cidadão do século XXI. Tais competências encontram-se 

nas recomendações para uma aprendizagem ao longo da vida que se desenvolveram 
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a partir das discussões da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE) e do Parlamento e do Conselho Europeu2. As competências-

chave são aquelas que todos os indivíduos precisam para a realização e 

desenvolvimento pessoal, para a cidadania ativa, a inclusão social e o emprego. As 

competências-chave citadas aqui são as mesmas utilizadas no Programa 

Internacional de Avaliação de Estudantes (Pisa) que é justamente oriundo OCDE. 

Porém, o Pisa avalia somente três áreas do conhecimento, sendo estas a Leitura, a 

Matemática e as Ciências, contemplando somente duas das oito competências-chave, 

a saber: a “comunicação de língua materna” e a “cultura matemática e competências 

de base em ciência e tecnologia”. Assim, não são avaliadas as competências de 

Comunicação em uma língua estrangeira; Cultura digital; Competências interpessoais, 

interculturais e sociais; Espírito empreendedor; Expressão cultural, e Aprender a 

aprender. Outro ponto que devemos sinalizar é que o PISA é um instrumento de 

avaliação concebido para as escolas, e como mencionei anteriormente, essas 

competências são para a vida, portanto devem ser contemplados aqueles que não 

estão em fase escolar, como os profissionais e os aposentados. 

Meus esforços de pesquisa e prática pedagógica dos últimos anos têm se 

debruçado como inserir competência “Aprender a aprender” no procedimento didático 

do ECIM. Mas o que seria a competência-chave aprender a aprender?  Esta se 

caracteriza como o desejo e a capacidade de:

... organizar e dominar sua própria aprendizagem, tanto de maneira individual 
como em grupo. Ela inclui a capacidade de gerenciar o tempo de maneira 
eficaz, resolver problemas, adquirir, tratar, avaliar e integrar novos 
conhecimentos e aptidões em diversos contextos – na vida privada, 
professional ou na educação e na formação (FAMOSE; MARGNES, 2016, p. 
41)3.

Atualmente a aprendizagem autorregulada é uma das principais metas 

educacionais, ganhando destaque nos países membros OCDE e na implantação do 

PISA (Famose e Margnes, 2016).  Se definindo como “o processo pelo qual indivíduos 

2 Tais recomendações encontram-se disponíveis no Diário oficial da União Europeia, 30 de dezembro 
de 2006.
3 … organizer et de maîtriser son propre apprentissage tant de manière individuelle qu’en groupe. Elle 
inclut la capacité de gérer son temps de manière efficace, de résoudre des problèmes, d’acquérir, de 
traiter, d’évaluer et d’intégrer de nouvelles connaissances et d’appliquer ces nouvelles connaissances 
et aptitudes dans divers contextes – dans la vie professionnelle ou dans le cadre de l’éducation et la 
formation.
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ativam, orientam, monitoram e se responsabilizam pela sua própria aprendizagem” 

(Boruchovitch e Gomes, 2019, p. 9), a aprendizagem autorregulada atua como fator 

principal para a aquisição da competência-chave “aprender a aprender”. Se

desenvolvida durante a escolarização, a aprendizagem autorregulada pode conceber 

ao estudante a capacidade de ser o protagonista de sua própria aprendizagem, 

capacidade esta, que tem se  mostrado  fundamental  em  todos  os  segmentos  da  

escolarização, sobretudo em países que enfrentam problemas no âmbito 

educacional, como é o caso do Brasil (Boruchovitch e Gomes, 2019). Em publicação 

recente, Ganda e Boruchovitch destacam a comprovação do impacto positivo na 

aprendizagem de estudantes em programas de intervenção em aprendizagem 

autorregulada em esfera nacional e internacional nos últimos 15 anos. Porém, os 

estudos realizados são predominantemente sobre o aprendizado de língua 

estrangeira (Ganda e Boruchovitch, 2019). 

Outrossim, faz necessário a aquisição de conhecimentos metacognitivos para 

a aprendizagem da autoregulação. A metacognição foi desenvolvida a partir da 

década de 70 do século XX por autores como Flavell, Wenden, e Livisgston. 

Posteriormente diversos estudos foram desenvolvidos inferindo a metacognição como 

um fator para a melhoria da aprendizagem. No ensino da Música o estudo mais 

significativo sobre o assunto só aparece em 2001 com o artigo da professora Susan 

Hallan, demonstrando que os instrumentistas profissionais têm um raciocínio 

metacognitivo bem mais elevado do que os músicos iniciantes, demonstrando que o 

desenvolvimento metacognitivo se adquire com o tempo de prática no instrumento 

(Hallan, 2001). Já Garcia e Dubé (2012) acreditam que o aprendizado da Música, 

assim como no aprendizado de línguas, pode ser estimulado através do 

desenvolvimento de um raciocínio metacognitivo aos iniciantes por meio de 

estratégias. Porém, observamos que, tanto o estudo de Hallan, quanto Garcia e Dubé, 

os estudos se referem ao ensino tutorial/individual.  

Por outro lado, observamos que as estratégias metacognitivas, apesar do fato 

que esta terminologia não estar explícita, já são utilizadas em publicações e métodos 

norte-americanos (Canadá e EUA) para o ensino de Música de forma coletiva, 

principalmente no que se refere às bandas de música escolares, como por exemplo a 

série de métodos Standard of Excellence, da famosa editora Hall Leonard. 
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Apesar dos estudos sobre metacognição e música não serem recentes, as 

publicações nos últimos 20 anos encontram-se ainda tímidas, apresentando 42 

artigos, dos quais somente 1 está em língua portuguesa4. Por isso, através do 

PesquisaMus5, grupo de pesquisa em Educação Musical liderado por este autor, 

estabelecemos um projeto de pesquisa integrado intitulado: “Metacognição e banda 

de música: estratégias aplicadas ao ensino de instrumentos de sopro” no intuito de 

avançar o conhecimento sobre a inserção da competência “aprender a aprender” 

através da metodologia do ECIM. Este projeto é realizado em cooperação 

internacional com a Universidade de Toulouse Jean-Jaurès (França), através do 

Laboratório de Letras, Linguagem e Artes (LLA Creatis) e do Laboratório de Pesquisa 

em Percepção Auditiva e Didática Instrumental (LaRFADI) da Faculdade de Música 

da Universidade Laval (Canadá). 

O projeto sobre metacognição e banda música se inicia em 2018 na ocasião 

em que foi contemplado pelo Programa de Bolsa de Produtividade em Pesquisa e 

Estímulo à Interiorização (BPI) da Fundação Cearense de Apoio ao Desenvolvimento 

Científico e Tecnológico (FUNCAP). Além do autor deste texto como pesquisador 

principal, a equipe conta com a participação diversos de seus orientados, bem como 

dos professores Francis Dubé e Valerie Peters da Universidade Laval, Odile Tripier-

Mondancin da Universidade de Toulouse Jean-Jaurès e Adeline Stervinou da 

Universidade Federal do Ceará. A seguir explanaremos sobre alguns dos subprojetos 

empreendidos. 

Seguindo as recomendações de Garcia e Dubé (2012 e 2014), Benton (2013), 

e Colombo e Antonietti (2017) para o ensino de estratégias metacognitivas, estão 

sendo efetuadas diversas pesquisas com estudantes do Curso de Música –

Licenciatura e do Curso de Extensão “Capacitação de Mestres de Banda”, ambos da 

Universidade Federal do Ceará –Campus de Sobral (UFC – Sobral). Citaremos neste 

texto três estudos realizados que já possuem resultados, a saber: Nascimento (2019), 

Serafim (2021) e Da Silva (no prelo). Ressaltamos que os participantes desses três 

estudos são músicos de diferentes níveis (de iniciantes à profissionais) oriundos da 

região norte do estado do Ceará. 

4 Revisão integrativa de literatura.
5 www.pesquisamus.ufc.br
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O primeiro estudo intitulou-se “Metacognição e banda de música: um estudo 

exploratório” e consistiu em uma pesquisa exploratória onde foram utilizados alguns 

procedimentos metacognitivos nos ensaios da banda de música do projeto de 

extensão supramencionado. A pesquisa teve como objetivo elaborar e testar 

procedimentos de estímulos metacognitivos nestes ambientes de ensino e 

aprendizagem musical dialogando com informações da revisão de literatura no 

assunto. A coleta de dados foi realizada através de formulários de auto-avaliação 

respondidos pelos integrantes da banda após a administração de estímulos 

metacognitivos pelos mediadores (maestro e professora) a partir da análise de 

execução de obras do repertório trabalhado neste experimento. Os resultados desta 

fase colocaram em questão os pressupostos sobre o desenvolvimento metacognitivos 

entre os músicos demonstrados anteriormente por Hallan (2001) e por Garica e Dubé 

(2012). 

O segundo estudo intitulou-se “Metacognicao como estratégia pedagógica para 

o ensino coletivo de instrumentos de sopro da família dos metais no âmbito de um 

curso de licenciatura em música". Esta pesquisa foi concebida no âmbito de uma tese 

de doutorado em cotutela entre o Programa de Doutorado em Educação da 

Universidade Federal do Ceará e o Programa de Doutorado em Educação Musical da 

Universidade Laval, sendo empreendida pelo professor Leandro Serafim e orientada 

pelo autor deste texto em conjunto com a professora Valerie Peters.  O estudo de 

caráter exploratório descreveu o uso de estratégias metacognitivas no processo de 

ensino e aprendizagem de instrumentos de sopro da família dos metais e da notação 

musical, durante a disciplina Instrumento Complementar - sopros 1 do curso de música 

da UFC – Sobral.  Durante a disciplina foram utilizados materiais didáticos e 

abordagens pedagógicas concebidas com o interesse de promover o desenvolvimento 

metacognitivo dos estudantes (8 participantes). A coleta de dados consistiu na 

aplicação de diversos questionários, além de um teste prático de estudo e 

performance musical. Os resultados demonstraram que a metacognição pode ser uma 

importante ferramenta para o ECIM, permitindo não apenas a aprendizagem e/ou 

desenvolvimento musical, mas também desenvolvimento de habilidades 

educacionais. 

A terceira pesquisa sobre metacognição e música trata-se de um trabalho de 

conclusão de curso de graduação (TCC) do curso de Música – licenciatura da UFC –
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Sobral e intitula-se “Metacognição no ensino da flauta transversal”6. Este TCC está 

sendo realizado pela acadêmica Ayllane Paula da Silva, que é orientada pelo autor 

deste texto e coorientada pela professora Adeline Stervinou. Tendo por objetivo 

verificar a possibilidade do desenvolvimento da metacognição em estudantes 

iniciantes de flauta transversal participantes da disciplina Instrumento Complementar 

- sopros 1 do curso de música da UFC – Sobral. Adotou-se o modelo de 

desenvolvimento da metacognição proposto por Garcia e Dubé (2012) intitulado 

“estratégia das três fases”. Os resultados demonstraram que os estudantes iniciantes 

no instrumento desenvolveram as habilidades da prática instrumental esperadas nas 

oito horas de curso, porém não foi possível identificar o desenvolvimento de 

habilidades metacognitivas nesta intervenção. Os resultados indicam também que 

para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas seria necessário de um 

período mais longo nas intervenções, sendo as oito horas insuficientes. 

Outros estudos, sendo duas pesquisas de doutorado e um trabalho de 

conclusão de de curso, continuam a ser empreendidos por este grupo de pesquisa 

com objetivo de ampliar o conhecimento sobre metacognição e o ECIM. 

Apesar  dos  estudos  realizados  sobre  a  metacognição serem muito  

importantes  para  o desenvolvimento dos conhecimentos sobre didática instrumental 

de nosso grupo de pesquisa, somos conscientes que para estabelecer um avanço da 

aprendizagem musical instrumental para o Século XXI faz-se necessário a integração 

da aprendizagem autorregulada em nossos estudos, pois o constructo da 

metacognição não leva  em  consideração os  aspectos emocionais e outras fontes 

provenientes da história do aprendiz e/ou do contexto social e cultural do  indivíduo 

(Noël 2016, p. 39 e Cartier e Butler 2016, p. 42). Por isso em breve poderemos avançar 

para a próxima etapa sobre o desenvolvimento da competência-chave aprender a 

aprender que consistirá na transposição do modelo de aprendizagem autorregulada 

pela leitura “aprender lendo” (Cartier, 2007) para a aprendizagem de instrumento 

musical através do ECIM. Este projeto será desenvolvido na Faculdade de Educação 

da Universidade de Montreal sob supervisão da professora Sylvie Cartier e que terá 

por objetivo desenvolver os fundamentos teóricos para a criação de um modelo de 

6 Esta pesquisa teve o apoio do CNPq através de bolsa de iniciação científica (2019-2020).

59



aprendizagem autorregulada que vise “Aprender música tocando um instrumento 

musical”.

Apesar de saber que o caminho a ser trilhado é longo, o prosseguimento 

desses estudos possibilitarão o avanço no desenvolvimento da metodologia de ensino 

coletivo de instrumento musical estabelecendo uma possível inserção da 

competência-chave aprender a aprender no currículo das Artes, contribuindo assim, 

para a formação de indivíduos que serão os senhores de sua aprendizagem musical.
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ECIM e integração latino-americana: um ensaio-manifesto

Leonardo Borne
Universidade Federal do Mato Grosso – leo@ufmt.br

Resumo.  Neste ensaio-manifesto me debruço sobre três pontos para começar a pensar na integração 
latino-americana no ECIM: idioma, viagens e abertura. Faço considerações e provocações a partir da 
minha própria vivência como educador musical latino-americano, buscando impregnar este interesse 
em outros educadores musicais, e tendo como objetivo trazer mais a América Latina para dentro as 
práticas de ECIM brasileiras.

Palavras-chave. América Latina. ECIM. Manifesto.

ECIM y la integración latinoamericana: un ensayo-manifiesto

Resumen.  En este ensayo-manifiesto, me detengo en tres puntos para que se empiece a pensar en 
la integración latinoamericana en la ECIM (Enseñanza Colectiva de Instrumentos Musicales): idioma, 
viajes y apertura. Hago consideraciones y provocaciones a partir de mi experiencia como educador 
musical latinoamericano, buscando ampliar este interés a otros educadores musicales, y manteniendo 
como objetivo el hecho de traer más la América Latina adentro de las prácticas de ECIM brasileñas.

Palabras clave. América Latina. ECIM. Manifiesto.

ECIM and Latin-American integration: an essay-manifest

Abstract.   In this essay-manifest, I discuss tree milestones that may serve as basis to think about Latin-
American integration within the ECIM: language, travels and openness. I provoke readers upon 
reflecting on my own experience as a Latin-American music educator, aiming to amplify this interest to 
other music educators and, therefore, bringing up Latin America to Brazilian ECIM practices.

Keywords. Latin America. ECIM. Manifest.

1. Começando a pensar nos laços latino-americanos: o que me trouxe até aqui?
Quando fui convidado para participar desta roda de conversa sobre o Ensino 

Coletivo de Instrumento Musical e a América Latina, com certeza sabia que meu lugar 

de fala não vinha da minha prática com o ECIM (vejamos, sou professor e pesquisador 

das matérias teórico-práticas e de educação musical, não me dedico ao ensino de 

instrumento), mas sim das minhas andanças e relações com diferentes professores, 

alunos, pesquisadores e acadêmicos latino-americanos, além de ter cruzado bastante 

pelo Brasil afora. Nascido no RS, viajei muito pelo Brasil e decidi estudar meu 

doutorado no México (claro, por que não estudar num país latino-americano? O que 

nos impede? Por que sempre preferir uma realidade marcadamente eurocêntrica?) 

por diferentes razões. O que eu não esperava é que surgisse em mim o espírito de 

ser latino-americano, de me identificar, defender e até militar a favor de pensar a 

educação musical desde, para e através da perspectiva latino-americana (Latam). E 

tive a fortuna e alegria de me envolver com duas organizações que representam a 
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Educação Musical Latam, o FLADEM e a ISME-Latam. Mas o que significa isso 

exatamente?

Bom, nesse processo de andar, conhecer, dialogar e refletir, tenho notado que 

ainda persiste nas nossas formações a influência formativa dos métodos e 

abordagens educativas eurocêntricas (quiçá um análogo na didática musical ou uma 

consequência do que Pereira, 2013, chamou de Habitus Conservatorial), dando pouco 

ou nenhum lugar às iniciativas surgidas na Latam. E esse é o ponto que acho muito 

interessante do Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais (ECIM): ele é nosso! 

Brasileiro como o pau-brasil, a caipirinha, o forró, o Jalapão, o siriri e o cururu. Certo, 

até pode existir ensino musical em contextos coletivos ou grupais em outros lugares, 

mas com um corpo epistemológico, filosófico e educacional, até o momento só 

conheço o ECIM brasileiro.

No entanto, há diversas iniciativas por aí na Latam que também são ECIM, 

porém carecem de estudo, entendimento e difusão como tal. Muitas vezes essas 

iniciativas ficam isoladas e perdidas, são joias escondidas. Ou então escondidas para 

a América Latina, enquanto outros lugares já conhecem e sabem do seu valor. Um 

exemplo que me vem à mente é o “El Sistema” venezuelano – não me deterei aqui 

nas questões polêmicas didáticas em si deste programa, pois há muitos trabalhos 

sobre ele –, há um grupo imenso na ISME internacional que se dedica a estudá-lo, e 

a maioria desses pesquisadores e educadores não são latino-americanos. Mas por 

que não o são? Indo mais além: por que nós, como latinos, preocupamo-nos muito 

com o que Orff, Suzuki, Dalcroze... faziam há mais de 100 anos e desconhecemos o 

que está ao nosso lado?1 Vejamos, quem dos leitores aqui conhece a educação 

musical através da marimba guatemalteca? E através dos sones mexicanos? Ou 

ainda, quem conhece o bumbo leguero e seu processo educacional? (O Cajón 

peruano afortunadamente já teve seu valor redescoberto, tanto que ele já foi até 

gourmetizado e hipsterizado).

Então, como fazer com que estas iniciativas musicais autenticamente latino-

americanas venham à tona, incorporem esta identidade Latam e comecem a ser mais 

conhecidas na comunidade da educação musical? Com isso em mente, este ensaio-

1 Não estou aqui criticando esses importantes percussores da educação musical, mas questionando o 
lugar de destaque que damos a eles em detrimento de outras iniciativas que são mais próximas a nós 
como latinos.
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manifesto traz alguns pensamentos de que ações e atitudes nós, como educadores, 

pesquisadores, promotores e entusiastas da educação musical podemos empreender 

para valorizar nossa própria educação musical. Vou me deter em três pontos: a) 

idioma; b) viagens; c) abertura epistemológica, educacional e sonora.

2. Ideias-manifesto para nos aproximarmos dos nossos vizinhos
Começo com o idioma, já que esta me parece ser a mais óbvia barreira. A 

América Latina, grosso modo, foi colonizada de maneira distinta por espanhóis e 

portugueses, com alguma incursão francesa e inglesa. Por conta disso, os idiomas 

mais falados são o espanhol (ou castelhano, dependendo da inclinação histórica e 

social) e o português – e depois o francês e o inglês2; sem embargo, noto que é mais 

fácil (será?) para latino-americanos se entenderem em inglês que em espanhol e em 

português, apesar de serem línguas irmãs. Mas e por que isso acontece, se há tantos 

cognatos, com sintaxe, léxico e morfologia similares entre português e espanhol? Eu 

atribuo isso a uma neocolonização de idiomas (e costumes também) anglófonos, em 

especial aqueles costumes e práticas estadunidenses. Não vou me deter aqui nos 

meandros e discussões sobre colonização, porém por que é mais fácil 

perguntar/entender “What music do you like to listen?” em lugar “¿Qué música te gusta 

escuchar?”. Qual delas seria mais próxima à versão em português “Que música você 

gosta de escutar?”. 

Minhas considerações e provocações vão no sentido de que entre os irmãos 

linguísticos tentemos conversar sem ser num terceiro idioma. Ninguém está pedindo 

para escrever um artigo científico, mas buscar uma comunicação mais próxima. Se 

não for possível mudar o idioma (ou, no caso nosso hablar en español), tentemos falar 

em português mesmo com hispano-falantes. Por experiência, sei que se os brasileiros 

falam em seu idioma de forma clara e ordenada, os hispânicos vão entender; e a 

reversa é verdadeira. Deixemos esse costume de buscar no inglês a resposta de tudo 

para dialogar na América Latina e nos arrisquemos no espanhol ou no portunhol. Se 

ainda assim persistirem dúvidas, um dicionário de bolso ou um aplicativo de tradução 

no celular também ajuda.

2 Por outro lado, temos uma variedade impressionante de línguas e dialetos indígenas, que se 
misturam com os idiomas “modernos”.
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Mudando o foco para as viagens, é um ponto interessante e importante de se 

abordar. Viajar permite conhecer de perto o mundo e os modos de ser, viver e fazer 

cultura, isso todos sabemos. A questão é que tendemos a ir a destinos turísticos 

consagrados pelas empresas de turismo que, geralmente, são localizados no 

hemisfério norte não-Latam, ou lugares que já estão tão globalizadas onde o local e o 

glocal é difícil de ser visto (e aí lembro de San Andrés, Cancún, Ciudad Panamá, etc). 

Se desconhecemos a nossa própria realidade como ela é e a cultura brasileira 

(daqueles que não moram na região norte, quem é que sabe apontar onde fica 

Roraima no mapa do Brasil? Menos ainda, quem já foi lá?), só a vemos desde a 

televisão e o feed do Instagram, como vamos vivenciar o lugar e sua cultura? Como 

vamos nos apropriar da nossa cultura. Brasil não é só samba, forró e sertanejo. Ora, 

se Villa-Lobos, Kodály e Bartók fizeram, por que nós não podemos e não devemos? 

Villa também conheceu a Europa, lá fez renome. Mas o fez conhecendo (como se 

podia conhecer à sua época) e reconhecendo os sons e a sonoridade brasileira. Igual 

fez Kodály no leste europeu. E extrapolar isso para a Latam continua sendo, na 

maioria das vezes, verdadeiro. 

O ponto aqui não é deixar de ir à Europa ou EUA, mas conhecer o nosso próprio 

entorno e ampliar ele. Começando com o estado que se vive, a região, outras regiões, 

países da América Latina etc. Os encontros e congressos (presenciais, quando se 

possa pós-pandemia...) são excelentes opções para fazer estas viagens, pois além da 

parte acadêmica como tal, podemos buscar ver apresentações de música dentro do 

seu próprio contexto (afinal, é muito diferente vivenciar um samba na laje que ver no 

Faustão, correto? O mesmo vale para um porro, uma cumbia, um son, um candombe, 

etc.). Também é possível incluir na viagem algumas visitas a escolas de música e 

projetos sociais (e aí é necessário um pouco de pesquisa e contatos prévios). Para 

isso, muitas vezes é necessária preparação econômica e financeira, o que é o ponto 

complicado aqui; há que se programar como tudo na vida que envolva dinheiro. Mas 

eu garanto: são experiências ímpares que nos deixam de legado não só a viagem, 

mas o repertório, o conhecimento do contexto, as cores, os cheiros, os sabores, os 

movimentos e, principalmente, os sons. Para o educador musical, viajar e conhecer 

outros fenômenos educacionais só aumenta as possibilidades didáticas e 

pedagógicas, artísticas e sonoras.
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Por fim, falemos sobre abertura. Aqui vou começar a ideia de abertura que se 

desenvolve dentro do FLADEM.

Abertura é eliminar preconceitos, arrogâncias e dogmatismos, aceitando 
outros modos de organização do ensino. Mas [...] a real abertura é mental, é 
a aceitação, a compreensão e o aproveitamento da diversidade estética, 
filosófica, pedagógica, ideológica e musical. É também a predisposição para 
agregar, para experimentar novas propostas e manter-se atento ao que 
emerge. O contrário da abertura é o fechamento, a limitação, a estagnação. 
(SIMONOVICH, 2009, apud BRITO, 2012, p. 114).

Uma coisa que frequentemente vejo é uma hierarquização de práticas de 

música e educação, atribuindo adjetivos qualificativos como “melhor, mais bonito, pior, 

mais feio”... muitas vezes reproduzindo discursos eurocêntricos como parâmetro para 

o que seria o superior, e o latino como sendo o pior, mesmo que seja uma orquestra 

tropical, com toda a sua complexidade timbrística. Aí temos que nos questionar: o que 

entendemos por música? Ao ter uma atitude aberta (e ser abertos) ao que é diferente 

ao que estamos acostumados a escutar, começamos a não comparar música, 

compositor, método ou instrumento A com B, mas sim buscar a beleza daquela música 

e prática educacional dentro do seu próprio entorno. Análogo ao que diz Simonovich, 

ao estar abertos, agregamos e experimentamos novos sons, ideias e maneiras de se 

fazer, viver, ensinar e aprender música. E vou insistir: pensar em estar abertos aos 

nossos vizinhos Latam. Aí começamos a entender que o instrumento quinto

venezuelano é tão interessante como o ukulele e o nosso cavaquinho (que, por sinal, 

perdeu lugar para o tão hypado ukulele...), e todos têm sonoridade similares. Ao estar 

abertos, borramos fronteiras e crenças internas (musicais, educacionais, sociais...) 

que nos limitam como educadores musicais, e começamos a buscar o que há ao 

nosso redor. Assim, ampliamos estas fronteiras internas e extrapolamos para as 

fronteiras físicas, impulsionando-nos a novas viagens em novos idiomas.

3. Para finalizar...
Como tenho defendido na minha atuação profissional e tratei de mencionar 

neste ensaio-manifesto, não é necessariamente difícil ver, conhecer, incorporar e viver 

as práticas musicais e educacionais latino-americanas nas nossas aulas de música. 

Basta um pouco de estímulo, um pouco de coragem e muito de aprender algumas 

“rotas” acadêmicas, musicais e educacionais. Isso nos permite entender tanto o 
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bambuco colombiano como as sonatas compostas em estilo eurocêntrico. Não se trata 

de utilizar o conector “ou” (bambuco ou sonatas, método A ou método B), mas o 

conector “e”, afinal tudo é música! Ao estarmos abertos, viajar e nos arriscar no idioma 

hermano, nosso repertório cultural, musical, educacional, vivencial e experiencial se 

amplia de forma logarítmica, e não ficamos presos a uns poucos referenciais para a 

educação musical tão longes social e artisticamente. 

Por isso, iniciativas como estas feita pelo ENECIM, de reunir educadores 

musicais da América Latina para começar a pensar esse hermanamiento no ECIM é 

tão importante; são com passos pequenos como este que os fenômenos tomam corpo, 

pouco a pouco, de forma orgânica e não forçosa. Mas é preciso um pontapé inicial e 

muita força de vontade para que isso ocorra. Desta forma, meu intuito neste escrito 

era de se pensar em coisas práticas e fáceis de serem implementadas por nós, atores 

da educação musical brasileira, que pouco a pouco façam com que o movimento do 

ECIM seja visto, estudado e reconhecido em todo o território Latam. Quando fui fazer 

meu doutorado em terras de Montezuma, ninguém nunca tinha ouvido falar no ECIM 

ou sua espistemologia e filosofia, porém já pensavam que os ensambles musicais 

eram meios pelos quais o aprendizado musical era efetivo. Curiosamente, as 

características apontadas pelos docentes para estas práticas eram as mesmas que 

se defende no ECIM, o que falta é o conhecimento de que já existe um corpo na 

literatura e na prática educativo-musical que aborda esta questão, oferecendo 

subsídios teóricos, musicais e educacionais. Temos a faca e o queijo na mão, basta 

fazer acontecer.3

Termino este texto com a fala da Profa. Flávia Cruvinel, uma das idealizadores 

deste encontro. Ela resume o papel e função do professor de música. Convido a que 

os educadores extrapolemos esta fala, incluindo os benefícios que teremos quando a 

América Latina, em toda sua riqueza, for incorporada nas nossas práticas.

O educador musical deve propiciar ao sujeito ferramentas para, a partir do 
conteúdo que está sendo trabalhado em sala de aula, levá-lo a se situar no 
mundo em que vive, trazendo-lhe o saber para sua “vida real”, seu cotidiano. 
O que se espera de um educador musical consciente é que, através da 
procura em “perceber” o sujeito/aluno na sua realidade/condição, mergulhe 
em um mundo cheio de dúvidas, incertezas e contradições - já que esse é o 

3 Inclusive convido e provoco a organização do ENECIM que, nas suas próximas edições, incorpore o 
espanhol como idioma para tradução do título, resumo e palavras-chave, seja de forma aditiva (inglês 
e espanhol) ou alternativa (inglês ou espanhol).
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mundo da natureza do homem e sua historicidade, numa intricada rede de 
conhecimentos e acontecimentos. Pode-se afirmar, sem dúvida, que o 
educador musical necessita dominar os conteúdos e metodologias de ensino, 
contudo, é preciso que ele esteja consciente do papel que desempenha 
na sociedade, deve ter consciência de qual é a filosofia de ensino que 
adota e a quem a mesma serve. (CRUVINEL, 2003, p. 196, grifo meu).
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O fazer musical criativo em Orff-Schulwerk: 
das ideias fundantes à concretude da prática instrumental

GT Epistemologias e História do Ensino Coletivo de Instrumento Musical

Nilceia da Silveira Protásio Campos
Universidade Federal de Goiás

Resumo:   Reconhecendo a significância da produção pedagógica de Carl Orff para a educação 
musical, este texto pretende contextualizar a obra Orff-Schulwerk, com ênfase nos 
cadernos de Orff-Schulwerk: Musik für Kinder, considerando suas ideias fundantes, sua 
proposta para a prática instrumental e seu potencial pedagógico para a educação musical. 
Para isso, buscou se, por meio de pesquisa bibliográfica, explicitar os eixos sobre os quais 
se articulam os princípios de Carll Orff sobre a prática musical coletiva, e os aspectos 
particularizados que envolvem os arranjos e os conteúdos trabalhados na referida obra. 
Os cadernos de Orff Schulwerk: Musik für Kinder foram publicados entre 1950 e 1954, em 
parceria com Gunild Keetman. Estão divididos em cinco volumes, cujos temas se 
distribuem em: I. Pentatônico; II. Modo maior – Bordões e acordes perfeitos; III. 
Dominantes no Modo maior; IV. Bordões no modo menor e; V. Dominantes no modo 
menor. Tanto as ideias musicais expressas no fraseado e no ritmo, quanto o 
conhecimento teórico que envolve a harmonia, imprimem à referida obra didática uma 
divertida e lúdica interação da criança com os instrumentos e com o repertório proposto. 
Por meio das breves descrições e dos exemplos musicais,  identificamos, em diferentes 
prismas, as sinuosidades e a perspectiva dinâmica presentes nas  proposituras do trabalho 
com os instrumentos. Em ambientes escolares ou em cursos de  formação de professores 
no nível superior é basilar que pensemos em situações didáticas  voltadas para a 
experimentação, improvisação e prática de conjunto – o que pode ser  encontrado de modo 
abundante em Orff-Schulwerk. 

Palavras-chave: Pedagogia Orff. Orff-Schulwerk. Instrumental Orff. 

Introdução 
O período de 1930 a 1934 foi de fundamental importância para a reafirmação e  

projeção do Instrumental Orff: é publicada a série de cadernos de Orff-Schulwerk: 

Elementare Musik. O material didático, de autoria de Carl Orff em parceria com sua 

ex-aluna Gunild  Keetman, assinala, definitivamente, a relevância da prática coletiva 

de instrumentos musicais  na sua pedagogia. Tanto que, no período de 1950 a 1954, 

publicam Orff-Schulwerk: Musik für Kinder1– obra que reúne o instrumental Orff e um 

vasto repertório de música para crianças.

No Brasil sabe-se que algumas instituições desenvolveram trabalhos pautados 

na pedagogia Orff – instituições estas localizadas em São Paulo, Porto Alegre, 

Curitiba e Rio de Janeiro. Estudantes e professores brasileiros, influenciados pelas 

experiências adquiridas no Instituto Orff, em Salzburg, trouxeram ao Brasil novas 

1 O termo Schulwerk pode ser traduzido como “obra escolar” e carrega, em seu significado, a ideia de 
“oficina”,  trabalho prático, vivências artístico-musicais com intenso estímulo à criatividade e à improvisação. 
(CUNHA;  CARVALHO, MASCHAT, 2015, p. 44).
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impressões e novos conhecimentos que foram incorporados às suas práticas (BONA, 

2011).

Reconhecendo a significância da produção pedagógica de Carl Orff para a 

educação musical, este texto pretende contextualizar a obra Orff-Schulwerk, com 

ênfase nos cadernos de Orff-Schulwerk: Musik für Kinder, considerando suas ideias 

fundantes, sua proposta para a prática instrumental e seu potencial pedagógico para 

a educação musical.

Para isso, buscou-se, por meio de pesquisa bibliográfica, explicitar os eixos 

sobre os quais se articulam os princípios de Carll Orff sobre a prática musical coletiva 

(ABRAORFF,  2006; BOURSCHEIDT, 2007, 2008; CUNHA, 2013; CUNHA, 

CARVALHO, MASCHAT,  2015; GRAETZER, YEPES, 1961, 1983, HASELBACH, 

2010), e os aspectos particularizados que envolvem os arranjos e os conteúdos 

trabalhados na referida obra (GOODKIN, 2013). Em momentos específicos do texto, 

são apresentados trechos musicais  para melhor compreensão da construção 

melódica e rítmica. 

Esperamos solidificar ainda mais os pressupostos de Orff, incorporando-os e 

ampliando-os, de modo a enriquecer as práticas pedagógicas em educação musical.

As ideias e a essência de Orff-Schulwerk
A aprendizagem de instrumentos musicais do compositor alemão Carl Orff 

(1895-1982) se iniciou na infância. Estudou piano, órgão e violoncelo. Seu 

envolvimento musical potencializou o trabalho na “Güntherschuler”, escola de 

ginástica, música e dança fundada por ele e pela coreógrafa Dorothea Günter, em 

1924. Em parceria com Gunild Keetman, sua ex-aluna, publica, no período de 1930 

a 1934, Orff-Schulwerk: Elementare Musik (Obra escolar – Música elementar) – com 

peças para diferentes conjuntos de instrumentos.  Posteriormente, no período de 1950 

a 1954 são publicados os cadernos de Orff-Schulwerk: Musik für Kinder (Obra escolar 

– Música para crianças), divididos em cinco volumes, os quais detalharemos mais 

adiante (BONA, 2011, p. 136 -137)2. 

Verena Maschat, especialista em música e dança, diplomada no Instituto Orff 

da  Universidade Mozarteum de Salzburgo, resume pontos centrais dos pressupostos 

2 Orff-Schulwerk – material didático publicado entre 1950 e 1954. Descrição detalhada do conteúdo dos cinco 
volumes com exemplos de trechos musicais podem ser vistos em Goodkin (2013, p. 165-187). 
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pedagógicos  de Orff-Schulwerk e que, segundo ela, constituem eixos para a 

compreensão das ideias de Carl  Orf. Destacamos alguns deles: a) O trabalho prático 

e a vivência em primeiro plano; b) A  dimensão social nas atividades de cantar, dançar, 

tocar, ouvir e criar música; c) A  experimentação, a improvisação e a criação como 

aspectos essenciais da atividade musical; d)  A indissociação entre música, linguagem 

e movimento (Maschat, 1999 apud CUNHA, 2013, p. 29). Maschat nos adverte que, 

apesar do significado de Schulwerk, nos reportar à ideia de  “obra escolar”, Orff-

Schulwerk não deve ser confundida como uma coleção de peças para  tocar na escola, 

mas sim, considerada como oficina de experimentação, criação e  aprendizagem. 

(ABRAORFF, 2006, p. 5): 

A criação, tanto na improvisação como na composição, tem sido considerada 
como um aspecto essencial por Orff. Explorar as possibilidades de um 
material, para depois criar um ritmo, um texto, um acompanhamento ou uma  
melodia para dançar, criar uma dança ou dar vida a um conto são exemplos  
claros de atividades enriquecedoras da personalidade do indivíduo e do 
desenvolvimento de sua capacidade artística e afetiva.

Esses aspectos são reforçados por outros autores (ESQUIVEL, 2009; CUNHA, 

2014- 2015) e não deixam dúvidas do caráter lúdico que traspassam a pedagogia 

musical de Orff. Observação e imitação assumem um papel e grande importância 

(ESQUIVEL, 2009), assim  como a exploração dos elementos música, palavra, 

movimento e dança, que irão convergir  para a imaginação e para a criatividade 

(CUNHA, 2014-2015). 

Cunha (2013, p. 27) nos chama a atenção para o sentido amplo e promissor do 

termo  Schulwerk: “uma fonte de inspiração que, através de práticas e reflexões 

profundas, ligadas  tanto aos sentidos, quanto às emoções e à mente, proporciona o 

crescimento holístico da  pessoa humana.” Baseado em Maschat, expõe pontos 

pedagógicos centrais de Orff-Schulwerk. 

Dentre eles: a) O trabalho prático em primeiro plano seguido de uma reflexão 

sobre o que foi  realizado; b) A integração em grupo em espírito de colaboração, tendo 

nas atividades de  cantar, tocar e criar música em grupo, fatores propiciadores de um 

ambiente favorável à  aprendizagem; c) A utilização dos instrumentos de lâmina, da 

flauta doce e dos instrumentos  de percussão de altura indeterminada por meio dos 

quais são possíveis experiências rítmicas,  melódicas e harmônicas; d) A 

experimentação, a improvisação e a criação como aspectos  essenciais, considerando 
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a criatividade no desenvolvimento da construção da personalidade e  de relações 

interpessoais; e) A aproximação direta entre linguagem, música e dança, de modo  a 

favorecer a motivação, a compreensão e a expressão (CUNHA, 2013, p. 28-29). 

Na dimensão social, podemos afirmar que as atividades em Orff-Schulwerk 

oportunizam uma forte interação nas relações interpessoais. A coletividade em prol 

de um  resultado comum, a busca e a construção em conjunto estimulam e 

intensificam o processo  colaborativo. As colocações de Maschat (ABRAORFF, 2006, 

p. 5) reafirmam a expressão  comunicativa da música e o valor do trabalho em grupo:

Aprender a relacionar-se com o grupo adquiriu um sentido especial em 
nossos tempos, em que, infelizmente, há cada vez menos atividades que 
fomentam a socialização do ser humano. No entanto, não podemos esquecer 
que, dentro de um grupo, a capacidade de cada indivíduo deve ser 
desenvolvida.  

Por consequência, há envolvimento e motivação, que criam pontes não apenas 

entre os  participantes, mas entre estes e o fazer musical. Crianças e adultos 

percorrem um caminho  abundante e prazeroso, no qual a música é o centro e a razão 

– arte e expressão, compreensão  e sensibilidade3. 

Considerações sobre o instrumental Orff e sobre Orff-Schulwerk: Musik für 
Kinder

É pertinente que abordemos com alguma minúcia o Instrumental Orff. Embora 

a  linguagem falada, o movimento e a dança integrem fortemente sua pedagogia, é 

por meio da  prática instrumental que muitos conceitos são introduzidos e ricas 

experiências são  vivenciadas.  

O instrumental é composto por: a) Instrumentos de placas: Xilofones (soprano,  

contralto, tenor e baixo), Metalofones (soprano, contralto),Glockenspiel; b) 

Instrumentos de  percussão: Bumbo, pandeiro, pandeiro sem pele (pandeireta), 

platinela, triangulo, guizos,  castanhola, chocalho de madeira, par de maracás, par de 

clavas, bloco de madeira, prato, par  de címbalos, reco-reco, afoxé, agogô de madeira, 

pau de chuva, percussão corporal; c) Flauta doce4. (soprano, contralto, tenor e baixo); 

3 Sobre esse aspecto, ver “Aprender música fazendo música” (MOSCA, 2009).
4 Goodkin apresenta de modo convincente os argumentos que fazem da flauta um instrumento apropriado e  
benéfico em Schulwerk. Ver Goodkin (2013, p. 101-103). 
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d) Cordas: Viola da gamba ou Violoncelo  (FERNANDES; JUSTI, 2018, p.12)5. 

Graetzer e Yepes (1961, p. 47-49) sugerem uma instrumentação para dois 

níveis de  grupo: principiantes e adiantados, como pode ser visto no Quadro 1. Por 

meio da lista é  possível perceber, não apenas pela alteração da medida dos 

instrumentos, mas pela variedade,  que haverá uma exploração mais rica na medida 

em que o estudante se desenvolve. 

INSTRUMENTAL PARA PRINCIPIANTES PARA CURSOS ADIANTADOS

Pandeiros de 15cm a 20cm de diâmetro 
Guizos 
Pares de toc-toc
Triângulos pequenos 
Par de pratos pequenos  
Maracás 
Pandeireta (pandeiro sem pele) 
Metalofone contralto 
Xilofone contralto com quatro baquetas 
Caixinha de madeira com quatro baquetas 
Pares de chocalhos 
Reco-reco 
Baquetas com feltro, de madeira e de borracha

Pandeiro de 30cm a 35cm de diâmetro 
Guizos 
Par de clavas
Triângulo grande e vários médios 
Par de címbalos de 15 cm de diâmetro 
Par de chocalhos 
Prato médio de 30 cm de diâmetro com suporte 
Pandeireta de 30 cm de diâmetro 
Metalofone contralto 
Xilofone contralto 
Violão 
Caixinha de madeira 
Reco-reco 
Metalofone soprano 
Maracás 
Castanholas 
Xilofone soprano 
2 Tímpanos (pequenos)

Quadro 1 – Lista de instrumentos que podem compor o grupo de iniciantes e grupos adiantados. 
(GRAETZER; YEPES, 1961, p. 47-49). 

Doug Goodkin, grande e influente divulgador da pedagogia Orff, contribui para 

nossa  compreensão do delineamento de uma classe Orff. O autor aponta 

necessidades mínimas para  um programa musical Orff-Schulwerk de qualidade. No 

quesito tempo, defende 40 minutos de  aula, duas vezes por semana. Quanto à 

quantidade de alunos, ao espaço para as aulas e ao  equipamento a ser utilizado, 

Goodkin (2010, p. 6) sugere: 

5 O Instrumental Orff é fabricado pela empresa Studio 49, em Gräfelfing (Alemanha).
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QUANTIDADE ESPAÇO EQUIPAMENTO

- 18 alunos é o máximo para  
atividades que exijam  
improvisação. Bom para  
brincadeiras, danças 
folclóricas  e atividades 
integradas; 
- Entre 12 e15 alunos é o  
número ideal para a eficácia  
plena das atividades; 
- O tamanho do grupo deve 
ser  adequado ao espaço.

- Amplo o suficiente para se  
mover e sentar-se em 
círculo; - Sala de 
instrumentos prontos  para 
serem usados (sem  
invadir o espaço do  
movimento); 
- Boa acústica; 
- Piso macio de madeira; 
- Privacidade suficiente, à  
prova de ruído, para tocar  
percussão.

- Conjunto básico de instrumental  
Orff – o ideal é um instrumento 
para  cada criança em sala de 
aula;  
- Flauta-doce e instrumentos de  
percussão; 
- Uma flauta-doce (soprano) por  
criança; 
- Uma variedade de instrumentos 
de  pequena percussão, pelo 
menos um  por criança; 
- Sistema de som para ouvir  
gravações; 
- Recomenda-se piano (mas não 
é  obrigatório).

Quadro 2 – Necessidades mínimas para um programa musical Orff-Schulwerk de qualidade  
(GOODKIN, 2010, p. 6). 

Com base no exposto sobre os instrumentos, depreendemos que o ambiente 

da sala de  aula em Orff valoriza a integração, a experimentação e o fazer musical 

criativo. As crianças  que praticam segundo o sistema educativo-musical de Orff joga 

com ritmo, palavras,  instrumentos e com o próprio corpo. Jogam e experimentam a 

alegria da realização pessoal. 

No caso da improvisação, Orff se dirige em primeiro plano à improvisação 

orientada, que  servirá como ponte para a improvisação espontânea. Nas atividades 

de improvisação  orientada, o modelo pode ser uma melodia, um ritmo, um ostinato 

ou um texto, e deve se  limitar a determinadas escalas (pentatônicas, modais, maiores 

e menores) e à métrica  (compassos). Para Graetzer e Yepes (1983), é provável que 

encontremos crianças com  dificuldades para improvisar. Isso não decorre por falta de 

condições musicais, mas por  timidez ou falta de exercitar a própria improvisação. 

Nesse caso, recomenda-se um trabalho  orientado, como a criação sobre bordões e 

ostinatos6. 

Graetzer e Yepes (1961) ressaltam ainda que o ritmo e o jogo, o canto e a 

recitação  conduzem para os instrumentos de percussão – os mais apropriados para 

a criança fazer  música, considerando que podem ser utilizados no acompanhamento 

desde o início. Segundo  os autores, "os instrumentos Orff compreendem instrumentos 

6 Em Orff-Schulwerk, ostinatos designam modelos rítmicos ou melódicos que se repetem como única forma 
de  acompanhamento; e bordões são ostinatos breves realizados com notas musicais (GRAETZER; YEPES, 
1961).
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capazes de reproduzir as  melodias que a criança canta, ouve ou cria e de fornecer 

os acompanhamentos harmônicos  elementares necessários para completar a prática 

musical." (GRAETZER; YEPES, 1961, p.  12, tradução nossa).7

Como já mencionado, os cadernos de Orff-Schulwerk: Musik für Kinder (Obra 

escolar – Música para crianças) foram publicados entre 1950 e 1954, em parceria 

com Gunild Keetman. Estão divididos em cinco volumes, cujos temas se distribuem 

em: I. Pentatônico; II. Modo maior – Bordões e acordes perfeitos; III. Dominantes no 

Modo maior; IV. Bordões no modo menor e; V. Dominantes no modo menor. Em cada 

peça musical, uma seleção de instrumentos que resulta em uma harmoniosa e rítmica 

combinação.

O Volume I está dividido em três partes. Tendo como centro temático as rimas 

infantis  e canções, este volume estabelece desde o início a importância da fala e dos 

textos, que são  acompanhados por percussão corporal simples e pelos instrumentos 

Orff (Figura 1). Depois  de alguns cantos preliminares de duas e três notas (sol-mi, 

sol-mi-lá), é apresentada a escala  pentatônica completa, sobre a qual será explorado 

o repertório. 

Figura 1 – Exemplo de trecho – Volume I: Pentatônico (GOODKIN, 2013, p.165).

O Volume II trabalha a escala de seis notas, conhecida como escala 

hexatônica. O simples acréscimo do Fá pode parecer uma pequena mudança, mas 

é uma transformação  significativa. Contudo, a mudança é gradual, para que não 

haja confusão no direcionamento  da abordagem. Os alunos cantam e tocam a 

melodia, bem como tocam o bordão e o  acompanhamento de ostinato melódico, que 

7 “El instrumental Orff comprende instrumentos capaces de reproducir las melodias que el niño canta, 
escucha o  crea y de proporcionar los acompañamientos armónicos elementales necesarios para completar 
la práctica  musical.” (GRAETZER; YEPES, 1961, p. 12).
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ainda está na escala pentatônica – como  exemplificado na Figura 2.  

Figura 2 – Exemplo de trecho – Volume II. Modo maior – Bordões e acordes perfeitos (GOODKIN, 
2013, p.168).

A seção do Volume III apresenta o acorde IV, além da dominante no modo 

maior. A  progressão é introduzida pela primeira vez em um padrão para três baquetas 

(Figura 3):

Figura 3 – Exemplo de trecho – Volume III. Dominantes no Modo maior (GOODKIN, 2013, p.182).

O recurso da parafonia, ou seja, de intervalos de quarta e quinta pode ser 

encontrado  ao longo do Volume IV – e também em algumas partes do Volume V, 

mostrando a afinidade  de Orff com a prática medieval de quartas e quintas paralelas 

(organum). Na Figura 5  exemplificamos esse aspecto: 
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Figura 4 – Exemplo de trecho – Volume IV. Bordões no modo menor (GOODKIN, 2013, p.174).

Por sua vez, o Volume V segue um caminho paralelo ao III, mas desta vez em 

escala menor. Como no Volume III, trabalha o acorde da dominante, incluindo a 

partir deste  momento a dominante menor. Posteriormente, é apresentada a 

subdominante com a tríade  menor, conforme demonstrado na Figura 5: 

Figura 5 – Exemplo de trecho – Volume V. Dominantes no modo menor (GOODKIN, 2013, p.183).

É possível perceber nas temáticas trabalhadas em Orff-Schulwerk: Musik für 

Kinder rimas, textos e canções europeias que fizeram e fazem sentido no contexto 

do/para o qual foram escritas. Tanto as ideias musicais expressas no fraseado e no 

ritmo, quanto o conhecimento teórico que envolve a harmonia, imprimem à referida 

obra didática uma divertida e lúdica interação da criança com os instrumentos e com 

o repertório proposto. 

Esse aspecto pode ser constatado em Orff-Schulwerk: Canções das crianças 

brasileiras que, semelhantemente, explora canções com acompanhamento de 

instrumentos Orff, privilegiando o repertório nacional (REGNER, 1965). “Na Bahía 

tem”, “Marcha, Soldado!”,  “Teresinha de Jesus” e “Garibaldi foi à missa” são algumas 

peças do cancioneiro folclórico do Brasil que compõem o livro. No instrumental, 

arranjos para xilofone, metalofone, claves, tambor, pratos, triângulo e flauta doce –

além de um curto trecho para mãos e pés. 

De modo especial, mencionamos algumas palavras e recomendações 
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presentes no Prefácio redigido por Hermann Regner (REGNER, 1965, [s.p.]) onde 

afirma: 

As crianças brasileiras gostam de cantar, movimentam-se com uma 
naturalidade inata e herdaram o culto pelos diversos instrumentos de 
percussão. As presentes dez canções foram escolhidas do grande tesouro 
das canções infantis brasileiras e elas devem oferecer às crianças, através 
de uma nova forma de acompanhamento com instrumentos elementares, a 
possibilidade de se acompanharem, enquanto cantam e dançam.

Sobre publicações brasileiras, mencionamos os relevantes trabalhos de 

Fernandes  (2017a, 2017b), e Fernandes e Justi (2018), que apresentam canções do 

folclore brasileiro  arranjadas para conjunto Orff. Constituem em cadernos didáticos 

para professores, com  canções do Brasil arranjadas para voz, instrumentos de 

percussão e percussão corporal. 

Por meio das breves descrições e dos exemplos musicais, identificamos, em 

diferentes  prismas, as sinuosidades e a perspectiva dinâmica presentes nas 

proposituras do trabalho com  os instrumentos. Não apenas reproduzindo e imitando, 

o estudante pode romper e desenvolver  sua capacidade criativa – sobre as bases 

rítmicas ou sobre bordões, por exemplo. Nesse  sentido, reforçamos o papel do 

professor, que deve agir como incentivador, não forçando seus  alunos a direções 

determinadas e limitadas – pelo contrário, ser encorajador de novos  caminhos e 

resultados sonoros, intensificando a participação colaborativa. 

Considerações finais 
Há que se considerar que Carl Orff construiu suas ideias pedagógico-musicais 

optando pelo sistema modal que, segundo ele, propiciava maior liberdade para a 

improvisação – e isso é evidenciado em Orff-Schulwerk: Musik für Kinder. O uso dos 

xilofone e metalofone são a prova disso, considerando a flexibilidade proporcionada 

pela retirada das lâminas, facilitando o manuseio e o aspecto visual do instrumento. 

Todavia, há muito o que explorar no sistema tonal, com melodias e acordes, canto e 

acompanhamento, bordões e ostinatos, tornando o conjunto de instrumentos de 

lâmina e de percussão extremamente favoráveis nas práticas musicais da nossa 

cultura.

Argumenta-se que o alto valor do Instrumental Orff torna difícil sua 

concretização nas  aulas de música. Se isso constitui um motivo para a inviabilidade 
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da prática instrumental em  Orff, não pode ser um fator de depreciação da referida 

pedagogia. Em ambientes escolares ou  em cursos de formação de professores no 

nível superior é basilar que pensemos em situações  didáticas voltadas para a 

experimentação, improvisação e prática de conjunto – o que pode ser  encontrado de 

modo abundante em Orff-Schulwerk. 
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Resumo. Neste artigo, realizamos uma discussão sobre o Ensino Coletivo, a partir de uma reflexão 
sobre trabalhos dos autores que referenciam nossa fundamentação teórica: Ausubel, 1978, Freire 
(1996), Johnson e Johnson (1999), Montandon (2014), Sennett (2018) e Tourinho (2007). O objetivo 
principal do artigo é refletir sobre as possíveis definições do Ensino Coletivo, sem encerrar a questão. 
E fomentando a discussão de quatro conceitos do Ensino Coletivo: metodologia; formato de aula; 
princípio pedagógico; filosofia. O trabalho se justifica pela necessidade de buscar novos caminhos para 
lidar com o Ensino Coletivo, não apenas como um meio de ensino, mas, também, como um instrumento 
significativo de formação humana

Palavras-chave. Educação Musical. Ensino Coletivo. Ensino-Aprendizagem. 

Title. An way for the collective: musical teaching-learning process in Collective Education

Abstract. In this article, we conducted a discussion about Collective Education, based on a reflection 
on the works of the authors that reference our theoretical foundation: Ausubel, 1978, Freire (1996), 
Johnson and Johnson (1999), Montandon (2014), Sennett (2018 ) and Tourinho (2007). The main 
objective of the article is to reflect on the possible definitions of Collective Education, without ending the 
question. And promoting the discussion of four concepts of Collective Education: methodology; class 
format; pedagogical principle; philosophy. The work is justified by the need to seek new ways to deal 
with Collective Education, not only as a means of teaching, but also as a significant instrument of human 
formation. 

Keywords. Musical education. Collective Teaching. Teaching-Learning.

1. Introdução
O primeiro desafio para conceituar o Ensino Coletivo é a ocorrência de duas 

terminologias diversas nos textos que abordam a questão. Em alguns casos os 

autores usam Ensino Coletivo, em outros Ensino em Grupo, ambas as disciplinas 

usadas com o mesmo sentido. Montandon (2014), chama atenção para o fato e 

levanta a hipótese de que são usadas diferentes terminologias a depender da 

influência exercida sobre o pesquisador.

fomos “pegando” termos de outros, dependendo de onde vem nossa 
influência. A minha, por exemplo, vem da terminologia anglo-saxônica, 
especialmente da literatura sobre ensino de piano nos Estados Unidos, que 
usa “class” ou “group”, com algumas outras variações. Já a professora Flávia 
Cruvinel, os professores João Maurício Galindo e Enaldo Oliveira da área de 
cordas, usam “ensino coletivo”. Porém, encontramos outros professores das 
áreas de cordas que usam “em grupo” como é o caso do professor Abel 
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Moraes. A profa. Tourinho iniciou usando “em grupo”, passando 
posteriormente a usar “coletivo” (MONTANDON, 2014, p. 47-48).

A fim de ratificar a hipótese da autora é importante recorrer à origem das 

palavras coletivo e grupo. Grupo vem do italiano gruppo, derivado do germânico 

kruppa, e se refere a “conjunto de pessoas ou coisas dispostas proximamente e 

formando um todo”, “conjunto de pessoas ou coisas que têm características, traços, 

objetivos, interesses comuns” (CUNHA, 1982, p. 397). Então, originalmente, grupo 

pode ser, no primeiro sentido: conjunto de pessoas próximas; e no segundo: conjunto 

de pessoas com interesses iguais. Já a palavra Coletivo tem em seu significado, 

“compreende ou abrange muitas pessoas ou coisas”, “pertence a um povo, a uma 

classe, a um grupo” (CUNHA, 1982, p. 195). Do latim collectivus significa aquilo “que 

agrupa, ajunta”, também a palavra Coletivo é apresentada como antônimo de 

individual.

Tomando esses sentidos etimológicos para as duas palavras, grupo e coletivo, 

temos que, numa primeira instância, são palavras sinônimas. Mas, que espécie de 

intuito e/ou afinidade é essa? Talvez não se trate de um intuito comum, de uma 

afinidade única, e, sim, de uma disposição para a aprendizagem no ato de 

compartilhar as diferenças. 

Por isso, no presente artigo, Ensino Coletivo e Ensino em Grupo são entendidos 

como sinônimos e devem ocupar o mesmo lugar de definição teórica, pois, ainda que 

as palavras partam de lugares diferentes, apontam para o sentido de união de pessoas 

com disposição comum. Os termos Ensino Coletivo e Ensino em Grupo reforçam um 

ideal de educação que se constrói junto, na troca e, como se trata de ação educativa, 

resguardando as diferenças e crescendo com elas. Portanto, pensar e praticar Ensino 

Coletivo tem caráter revolucionário uma vez que uma educação comunitária tem poder 

social transformador.

Por se tratar de uma área de estudo recente no Brasil, poucos são os autores 

que tentaram definir o Ensino Coletivo. Por isso ainda se faz necessário conceituá-lo 

a fim de solidificar seus sentidos.

Considero pertinente fazer um estudo sobre a origem dessa terminologia e 
ao que ela se refere, ou seja, o que queremos dizer quando nos referimos a 
“ensino em grupo”ou “ensino coletivo”? Porque [sic] usamos “coletivo” ou “em 
grupo”? De onde vêem [sic] estas terminologias? Ao que se referem em suas 
origens? De que forma esses termos têm sido usados? Ela é apropriada ao 
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que queremos nos referir? Ensino em grupo/coletivo é uma filosofia? 
Metodologia? Formato de aula? Princípio pedagógico? (MONTANDON, 2014, 
p. 47).

A fim de trilharmos um caminho aberto por Montandon (2014), elencaremos 

aqui algumas definições possíveis sem vislumbrar, no entanto, um fechamento para a 

questão. Ao contrário, temos o intuito de aumentar as possibilidades de se pensar o 

Ensino Coletivo. Apoiados nas perguntas levantadas, organizamos quatro 

possibilidades para definir o Ensino Coletivo, a saber: metodologia; formato de aula; 

princípio pedagógico; filosofia.

2. Como Metodologia 
A palavra metodologia é derivada da palavra “método” que  significa a “ordem 

que se segue na investigação da verdade, no estudo de uma ciência ou para alçançar 

[sic] um fim determinado” (CUNHA, 1982, p. 517). Sua origem vem do grego 

méthodos, essa palavra provém da junção de dois conceitos meta- e hodós. O 

primeiro diz que “expressa as idéias […] ou participação, mistura ou intermediação e 

sucessão” (CUNHA, 1982, p. 516), isto é, algo que está além, na intenção de que seja 

alcançado. O segundo significa “via, caminho” (CUNHA, 1982, p. 517), algo que 

podemos seguir, uma meta. Desse modo, em seu sentido primário, podemos entender 

que méthodos é avançar para determinada finalidade, é caminhar para o lugar onde 

a verdade se dá. Já o sufixo -logia advém do grego logos significando “palavra, estudo, 

tratado” (CUNHA, 1982, p. 480). Assim, a palavra metodologia, longe de ser uma 

receita, ou currículo rígido, ou conjunto de plano de aula, aponta, em sua origem, para 

uma organização de um caminho em relação ao estudo/pesquisa. Em outras palavras, 

meditar sobre como se chegar a um determinado lugar, entendendo que, nesse caso, 

o lugar é o próprio saber.

Portanto, se pensarmos Ensino Coletivo como metodologia, estaremos 

afirmando que trata-se de uma maneira para se construir ensino-aprendizagem, ou 

melhor, um caminho para a educação musical. Porém, quando pesquisamos 

referências bibliográficas que entendem Ensino Coletivo como metodologia, nos 

deparamos com um desafio interpretativo, pois ora os dois termos aparecem como 

conceitos diferentes, mas sem definições claras, ora um termo se passa pelo outro. 
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Esse fato acaba por dificultar ainda mais o entendimento dos conceitos. Como é o 

caso de Nascimento (2006), que em seu artigo deixa dúbio os termos. 

O ensino coletivo de instrumentos musicais, diferentemente do modelo 
conservatorial, utiliza em sua metodologia a interação social entre os 
indivíduos participantes comungando com os autores supra-citados. Apesar 
de ser algo ainda recente no Brasil, esta metodologia de ensino musical já 
conta com a contribuição de educadores e pesquisadores (NASCIMENTO, 
2006, p. 96, grifos nossos).

Mecanismo parecido ocorre no artigo “Considerando a Viabilidade de Inserir 

Música Instrumental no Ensino de Primeiro Grau” de Barbosa (1996). Fica evidente 

que há duas possibilidades de interpretação do que o autor considera o Ensino 

Coletivo: (a) trata-se de uma prática que possui uma metodologia específica de 

trabalho; (b) trata-se de um método de ensino, isto é, o Ensino de Coletivo é, por 

definição, uma metodologia de trabalho. Essas duas interpretações se dão pelo fato 

que ora o autor utiliza o pronome possessivo “sua” para indicar uma metodologia 

própria do Ensino Coletivo, ora o autor utiliza a palavra metodologia como núcleo do 

sintagma nominal (a metodologia de ensino coletivo) como se Ensino Coletivo fosse 

um tipo de metodologia. 

Como vimos, o termo metodologia pode ser utilizado de modo muito mais amplo 

e complexo do que como roteiro de uma determinada ação ou pesquisa. Porém o 

Ensino Coletivo como metodologia não aparece como caminho aberto para realização 

do ensino-aprendizado em música, tampouco definido como método fechado, pois “o 

método é uma proposta pronta, construída a partir da experiência de seu autor ou 

autores e que, via de regra, não leva em consideração a outra ponta do binômio 

ensino/aprendizagem – o aluno” (FONTERRADA, 2012, p. 9-10). Falta, na verdade, 

estabelecer se de fato o Ensino Coletivo é metodologia, e, se é, o que seria 

metodologia.

Ora, se a educação se faz no diálogo e, para que haja diálogo, é preciso haver 

troca entre sujeitos, respeitando as diferenças e crescendo com elas, o Ensino 

Coletivo não seria metodologias, ao invés de metodologia? Isto é: uma educação que 

pressupõe diálogo de uma coletividade precisa considerar que cada grupo será 

diverso, que cada encontro será único e que, portanto, cada caminho se fará no 

encontro e não mais se repetirá. Eis o desafio de se pensar Ensino Coletivo como 
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metodologia: saber que cada grupo de pessoas trilha vias que jamais serão abertas 

da mesma maneira por um novo grupo posteriormente.

3. Como formato de aula
Considerando que cada grupo irá construir suas vias de aprendizagem, e que, 

lançará mão não de uma metodologia, mas, sim, de metodologias, nos interessa 

pensar se o Ensino Coletivo não seria, então, um formato de aula. Para isso é 

importante ressaltar que ser um formato não significa uma configuração estanque, 

mas uma maneira de organizar a aprendizagem. Certamente não há apenas uma 

maneira de organização. Há, por exemplo, o formato individual, tradicionalmente 

chamado de Ensino Tutorial, o formato Masterclass e, também, o formato mais  

contemporâneo, como do Ensino a Distância.

O Ensino Conservatorial é um formato tradicional e, portanto, mais conhecido. 

Trata-se de um ensino tutorial enraizado na ideia da relação entre mestre e aprendiz 

e baseado na  transmissão de conhecimentos em todo processo de aprendizagem e 

formação de repertório que se deseja apresentar, como na relação dos mestres 

artesãos com seus aprendizes (HARNONCOURT, 1988, p. 29). 

A instituição conservatório nos leva ao final do século XVIII, quando o 

Conservatório Superior de Música de Paris tornou-se o modelo de ensino musical 

difundido, firmado-se no século XIX. Logo o ensino de música passou a ser baseado 

no racionalismo cartesiano, que incorporou diversos parâmetros sistemáticos, criando 

novos métodos de organização do conhecimento musical. Esse modelo tem 

contribuído para normalizar o ensino de música como padrão a ser seguido e mantido 

pelo ensino conservatorial, como modelo de excelência em que músicos e professores

devem ser formados e conformados. Modelo esse que já está datado, pelo menos no 

que diz à rigidez de ensino, à petrificação do saber: “O conservatório que está tanto 

fora quanto dentro de nós, quer em nossa prática ou em nossa formação, quer nos 

compêndios didáticos ou nos modelos que adotamos. Cabe, neste momento, 

transformar – e não conservar” (PENNA, 1995, p. 113). 

Transformar, aqui, é converter as ideias do ensino conservatorial, pautado no 

indivíduo e na transmissão do saber,  em um ensino mais democrático, pautado na 

troca de saberes, respeitando as diferenças entre os sujeitos e crescendo com elas. 
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Tourinho (2007) observa as condições conservatoriais presentes nas aulas 

individuais, dando ênfase ao fato de que no ensino individual é possível uma atenção 

exclusiva ao discente e, por isso, pode levar a uma falsa ideia de que seria mais 

eficiente. No entanto refuta esse possível argumento, comparando a outros 

aprendizados primordiais do indivíduo, como falar, andar ou comer, acentuando que 

é na interação que a aprendizagem acontece.    

Outro formato de aula que possui especial destaque na tradição é a 

masterclass, que originou-se no século XIX entre pianistas europeus (HARRIS, 2011). 

Em sua origem, a masterclass funcionava como uma espécie de Ensino Coletivo, uma 

vez que se organiza em conjunto. Porém é importante destacar que a ideia de 

coletividade na contemporaneidade não se aplica aos princípios pedagógicos do 

século XIX. Por isso, seria anacrônico afirmar que a masterclass foi  um primeiro 

formato de aula coletiva nos moldes abordados na presente pesquisa. Trata-se mais 

de ensino em conjunto no sentido de ser o primeiro formato de ensino de instrumentos 

que acontece em grupo e mantendo a hierarquia (FISHER, 2010).

Atualmente a masterclass ainda é um formato bastante comum nos 

conservatórios, nas escolas de música e nas universidades. Harris (2011, p. 01-02) 

relata que há cinco princípios para uma boa aula no formato de masterclass: (a) 

reconhecimento e compartilhamento com o público; (b) ter a capacidade de entender 

instantaneamente as necessidades do estudante; (c) ter algo interessante a dizer; (d) 

ter uma boa comunicação com o estudante e (e) ser divertida, o humor bem colocado 

desempenha um papel vital no desenvolvimento dos participantes. 

Ainda que afirmemos que o Ensino Coletivo é um formato de aula que pode 

possuir metodologias diversas, a depender do grupo nele envolvido, não significa dizer 

que ele não possua nenhuma base onde o docente possa se calcar. Acontece que 

tais bases não se apresentam de modo tão claro quanto necessário. Por isso é válido 

se perguntar quais são os princípios que alicerçam o Ensino Coletivo, de modo que 

saibamos sua homogeneidade apesar de tanta heterogeneidade.

4. Como princípio pedagógico
Por princípio pedagógico, entende-se o fundamento para um ensino-

aprendizagem, percebendo significado e relevância, interpretando a aprendizagem 

musical como processo sociocultural que se realiza pelos intermédios do ser nos 
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diversos contextos de que  faz parte. O desenvolvimento do processo de 

aprendizagem se dá com a apropriação da experiência cultural e, para que ocorra de 

fato, há de ter aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1978) e que essa experiência 

possa criar novos conhecimentos, como um processo de continuidade. É necessário, 

também, que o discente sinta-se responsável por sua aprendizagem e sinta-se co-

responsável pela aprendizagem dos seus colegas de grupo. Assumir essa 

responsabilidade dá autonomia e completa o vazio da dependência (FREIRE, 1996). 

Assim, o que nos interessa, aqui, não é defender que o Ensino Coletivo é um 

princípio pedagógico, mas entender que, ao colocá-lo em prática, é preciso ter como 

norte alguns princípios que servem como fundamento para o ensino-aprendizagem. 

Quais seriam, então, os princípios pedagógicos do Ensino Coletivo? Para responder 

essa pergunta, recorremos a Johnson e Johnson (1999) sobre o conceito de atividade 

em cooperação para o trabalho em grupo. Os autores definem aprendizagem 

cooperativa como “a atividade instrucional que utiliza pequenos grupos de modo que 

ao trabalhar em conjunto os estudantes maximizem a aprendizagem individual e do 

grupo” (JOHNSON e JOHNSON, 1999, p. 73, tradução nossa1).

Os cinco princípios pedagógicos que Johnson e Johnson (1999) apontam são: 

(a) interdependência positiva – percepção que só será possível atingir o objetivo final 

de uma tarefa se o trabalho for realizado em conjunto; (b) responsabilidade individual; 

(c) interação face a face; (d) habilidades sociais; (e) auto-reflexão de grupo 

(JOHNSON e JOHNSON, 1999). É possível fazer um paralelo entre eles e os 

princípios de aprendizagem do Ensino Coletivo levantados por  Tourinho (2007): (a) 

todos podem aprender a tocar um instrumento; (b) acreditar que todos aprendem com 

todos; (c) ritmo da aula é planejada e direcionada para o grupo; (d) o planejamento é 

feito para o grupo, levando-se em consideração as habilidades individuais de cada 

um; (e) autonomia e decisão dos estudantes e  (f) o ensino coletivo elimina os horários 

vagos, diz respeito ao tempo do professor e do curso. (TOURINHO, 2007). 

Não é difícil perceber as proximidades entre os princípios do Ensino 

Cooperativo apontados por Johnson e Johnson (1999) e os princípios do Ensino 

Coletivo apontados por Tourinho (2007). Ambos possuem como pressuposto o caráter 

1 Cooperative learning is the instructional use of small groups in which students work together to 
maximize their own and each other's learning. (JOHNSON e JOHNSON, 1999, p. 73).
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democrático da aprendizagem, a eficiência da aprendizagem na troca e na interação 

entre as pessoas. O princípio (b) responsabilidade individual de Johnson e Johnson 

(1999) e o princípio (e)  autonomia e decisão dos estudantes de Tourinho (2007) têm 

em sua base as mesmas premissas. Nos dois princípios, os autores ressaltam a 

responsabilidade do estudante pela própria aprendizagem, aguçando os seus 

argumentos e questionamentos, tomando partido de decisões sobre repertório, 

interpretações musicais e organizando seus próprios eventos. Isso possibilita que 

cada indivíduo do grupo fique mais autônomo sem perder os princípios da 

coletividade. Nesses dois princípios, podemos verificar a importância, o estímulo, a 

responsabilidade e o encorajamento da autonomia, também presente em Freire 

(1996). 

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a 
ser. Não ocorre em data marcada. É neste sentido que uma pedagogia da 
autonomia tem de estar centrada em experiências estimuladoras da decisão 
e da responsabilidade, vale dizer, em experiências respeitosas da liberdade 
(FREIRE, 1996, p.41).

Johnson e Johnson (1999), em seu princípio (c) interação face a face, dizem 

que deve-se despertar o trabalho e ensino mútuo entre os estudantes dos grupos, 

fortalecendo seus laços de interação. A partir do princípio (b) acreditar que todos 

aprendem com todos, de Tourinho (2007), é possível refletir que o professor também 

pode ser a outra face, que ele pode, ao tocar, ser referência, enquanto que os colegas 

podem demonstrar as dificuldades individuais e do grupo, ao observar e avaliar a si 

mesmo sem a intervenção imediata do docente. Há, nos dois princípios, a crença que 

na interação em grupo está a riqueza da aprendizagem e não só na interação com o 

professor.

Segundo Tourinho (2007), o (c) ritmo da aula é planejada e direcionada para o 

grupo, o que exige que o estudante seja assíduo, que tenha disciplina e concentração. 

O professor, por sua vez, também tem que ter planejamento prévio, disciplina e 

concentração. O Ensino Coletivo exige  atenção, pois é preciso entender os muitos 

estudantes. E, por se tratar de um trabalho em grupo, todos são seres participantes e 

seres responsáveis. Entretanto, a (e) auto-reflexão de grupo, princípio proposto pelos 

autores Johnson e Johnson (1999), reforça a participação de cada indivíduo e a 

resolução das inquietações e dificuldades de relacionamentos entre os componentes 
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devem ser sanadas. A auto-reflexão é necessária, pois oxigena as discussões do 

ensino-aprendizagem e delimita a relação da teoria com a prática, apresenta as 

dificuldades do Ensino Coletivo e as particularidades de cada componente.

Johnson e Johnson (1999) identificam, em seus princípios, a necessidade das 

(d) habilidades sociais, admitindo que nem sempre haverá sucesso nas cooperações 

em grupo, que o ensino pode ser trabalhoso e que é necessário abordagens 

estratégicas para resolução dessas dificuldades. Propor lideranças, estimular 

confiança, boa comunicação e coletividade são maneiras de se indicar um modelo 

democrático de ensino-aprendizagem. Essas habilidades sociais consequentemente 

influenciam as formas de aprendizado, tanto no Ensino Coletivo, quanto no ensino 

individual, onde a aula é direcionada e permite que o professor possa atender o 

estudante de maneira focada. Para Tourinho (2007), no Ensino Coletivo,  (d) o 

planejamento é feito para o grupo, sem deixar de lado as especificidades dos 

integrantes da aula. Podemos apresentar atividades e arranjos, por exemplo, que 

permitam a interação de todos respeitando as habilidades individuais. 

Tourinho (2007), ao traçar seus princípios, defende que (a) todos podem 

aprender a tocar um instrumento. Partindo desse pressuposto, que todos podem 

aprender a tocar, temos que pensar que todos apresentam estruturas musicais 

preexistentes, que o tocar um instrumento pode ser de uma aprendizado informal, de 

ouvido, ou pode ser a condição inerente do ser na própria música, onde o escutar 

também é um fazer musical. Portanto, podemos dizer que todos podem, de maneira 

significativa, aprender a tocar. 

De forma a indicar que a aprendizagem significativa envolve uma interação 
seletiva entre o novo material de aprendizagem e as ideias preexistentes na 
estrutura cognitiva, iremos empregar o termo ancoragem para sugerir a 
ligação com as ideias preexistentes ao longo do tempo (AUSUBEL, 2000, p. 
3, grifo do autor).

Essa habilidade prévia pode ser o escutar ou o tocar de ouvido e pode 

apresentar vantagens para o Ensino Coletivo no qual este indivíduo está inserido. Tal 

habilidade, no Ensino Coletivo, só coadjuva se for para efeito da coletividade, criando 

(a) interdependência positiva, que, para Johnson e Johnson (1999), é a consciência 

de que para atingir o objetivo final de qualquer tarefa só será possível se for realizado 

em conjunto. Esse princípio é importante para pensarmos na avaliação do estudante, 
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individualmente e coletivamente. Ele responsabiliza o estudante pelos seus estudos 

individuais, por suas contribuições e compreensões, pensando no seu crescimento 

dentro do conjunto.

5. Como filosofia
Uma vez que o docente adota o Ensino Coletivo como formato de aula, ele 

passa a adotar também os princípios pedagógicos supracitados. Independente da 

metodologia escolhida, o grupo terá como norte atitudes fundamentais para se chegar 

a uma aprendizagem significativa. Acontece que a sala de aula é um microcosmo, não 

é um ambiente isolado. Ao contrário, é um espaço onde  cabe tudo o que compreende 

o mundo. Isso significa dizer que o que se passa dentro de sala de aula é um reflexo 

de uma atitude que os agentes do ensino (docentes e discentes) possuem dentro do 

mundo, ou melhor, diante da vida. 

Quando um sujeito vive o Ensino Coletivo em sua plenitude, tendo como norte 

seus princípios pedagógicos, ele vive uma experiência que o invade, servindo não só 

para a execução de um instrumento, mas para desenvolver um sentimento de mundo, 

uma filosofia. Bastante utópico, é certo, mas nós construímos o mundo tal como se 

apresenta, por isso podemos desconstruí-lo e refazê-lo de modo completamente 

diverso, de modo que o Ensino Coletivo seja mais que um formato de aula, seja uma 

filosofia.

Para desenvolvermos essa utopia, traremos para o diálogo Sennett (2018). O 

autor já nos dá um sinal no título de seu livro, um sinal claro e convincente de que ele 

cabe em nosso discurso: Juntos, Os rituais, os prazeres e a política da cooperação

(SENNETT, 2018). Para o autor a “cooperação está embutida em nossos genes” 

(SENNETT, 2018, p. 09), o que pode explicar a criação de comunidades e da 

civilização. Também pode explicar que o que ganhamos é a compreensão de nós 

mesmos, que compreender a si nos leva a entender o todo, essa consequência pode 

nos levar a uma cooperação mais ativa e consciente. A capacidade de compreender 

o outro passa pela perspectiva de ouvir o outro, ouvir com habilidade, com atenção e 

com respeito, dando sentido ao processo como um todo, considerando cada gesto e 

cada pausa de silêncio, atuando como participante da relação cooperativa e dialógica. 

Sennett (2018) afirma que os “ensaios são a base da atividade musical; 

ensaiando música, a capacidade de ouvir adquire importância vital, e, ao ouvir bem, o 
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músico se torna uma pessoa mais cooperativa” (SENNETT, 2018, p. 26). A relação 

da escuta com a música nos leva à apreciação musical e, também, à escuta ativa 

presente nas aulas e ensaios. Tocar em conjunto exige escuta ativa, exige atenção 

nos gestos e nos silêncios, nos movimentos melódicos e nos compassos de pausas. 

O integrante do coletivo, que coopera para o coletivo, aprende que a pausa dos 

compassos é um momento com/em silêncio, que o interlocutor, em sua relação 

dialógica, toca respeitando o momento silencioso e não silenciado. Da mesma 

maneira, quando damos lugar ao silêncio em nossa comunicação e exercitamos a 

escuta, passamos a nos comunicar mais e a fazer menos comunicados. Assim como 

a escuta ativa enriquece a produção musical coletiva, uma atitude que prioriza a 

escuta na vida fortalece os laços e aumenta a capacidade de conexão humana.

Outra aproximação feita por Sennett (2018) entre fazer música em conjunto e 

viver na coletividade reside na ilusão de uma homogeneidade, em relação ao discurso, 

à tonalidade e à interpretação. Afirma que, ao fazer música em conjunto, alcançar a 

homogeneidade seria um resultado monótono. Ao contrário,  é preciso respeitar as 

diferenças e as individualidades, as vozes diferentes e o conflito. Essa prática musical 

em conjunto é legitimada pelas especificidades de cada um, tornando a cooperação 

um conjunto mais equilibrado e fazendo com que a música em conjunto seja uma 

prática democrática e com afinidade. 

De acordo com Sennett (2018), “no fazer musical, existe uma distinção básica 

entre prática e ensaio: a prática é uma experiência solitária, e o ensaio, uma 

experiência coletiva” (SENNETT, 2018, p. 28, grifo nosso). Na prática, temos um 

encontro entre o instrumento e o sujeito. Trata-se de uma experiência necessária para 

desenvolver as especificidades, singularidades, isto é, para reforçar a individualidade 

que, por sua vez, enriquece a coletividade. 

Certa vez, [...] o clarinetista Alan Rusbridger e a certa altura ele comentou: 
[...] - ‘o seu agudo está estridente.’ Praticando sozinho, eu esquecera como o 
agudo poderia soar para ele, e ele me levara a ouvi-lo. Mas eu não abrandei 
o som; [...]. Nossa interação gerou em mim uma valoração mais consciente 
da nota que o desagradou. Tal como em uma boa discussão (SENNETT, 
2018, p.28).

Sennett (2018), na sua narrativa pessoal, desconstrói a ideia de que no 

encontro entre pessoas seja necessário uma harmonia de perspectiva, ou melhor, 
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uma homogeneidade de ideias e de atitudes. Segundo Moreno (1978), na origem da 

palavra encontro está embutido o confronto.

...encontro significa mais do que uma vaga relação interpessoal. Significa que 
duas ou mais pessoas se encontram não só para se defrontarem entre si, 
mas também para viverem e experimentarem-se mutuamente, como atores, 
cada um com seu direito próprio (MORENO, 1978, p. 307).

A palavra encontro contém na raiz a palavra contra. A palavra abrange, 

portanto, não só as relações amigáveis, mas também as relações hostis e agressivas. 

Contrariar, opor-se ao outro está presente nas relações humanas e, 

consequentemente, na interação das relações da música em conjunto.

6. Considerações finais
Quando optamos pelo  Ensino Coletivo, estamos optando por um formato de 

aula que amplia a maneira de estar no mundo, pois nesse processo de ensino-

aprendizagem o que está em questão é o encontro nas diferenças e isso reflete na 

capacidade do sujeito de encontro com o mundo. Ter a capacidade de silenciar não 

apenas como tempo para a fala, mas como desenvolvimento da escuta  e desenvolver 

a sua singularidade não para dar visibilidade ao eu, mas para enriquecer o encontro 

são atitudes que ampliam o saber estar no mundo, contribuindo para um bem viver. 

Se o Ensino Coletivo é, de fato, ensino, ele não desenvolve apenas a capacidade de 

tocar um instrumento, mas também a capacidade de tocar a vida.
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Resumo.    Este trabalho traz um relato de experiência sobre a criação de um grupo de estudo sobre 
ensino coletivo de instrumentos musicais no Curso de Licenciatura em Música da Faculdade STBNB, 
antecedido pelo Curso de Música Sacra do Seminário teológico Batista do Norte do Brasil (STBNB), 
que possui seis décadas de atuação no ensino musical e cuja prática de ensino coletivo remonta aos 
anos 80. As reflexões aqui feitas tomaram como base os trabalhos de Cruvinel (2005, 2014), Fischer 
(2010), Freire e Faundez (2017), Machado (2016), Queiroz e Ray (2005) e Tourinho (2003, 2007).

Palavras-chave. Relato de experiência. Ensino coletivo de instrument musical. Grupo de estudo

Title. The Creation of the Study Group on Collective Musical Instrument Teaching: an Experience 
Report

Abstract.   This work brings an experience report on the creation of a study group on the collective 
teaching of musical instruments in the Music Undergraduate Course of the STBNB Faculty, preceded 
by the Church Music Course of the Seminário Teológico Batista do Norte do Brasil (STBNB), which has 
six decades of activity in music teaching and whose collective teaching practice dates back to the 80s. 
The reflections made here are based on the works of Cruvinel (2005, 2014), Fischer (2010), Freire and 
Faundez (2017), Machado (2016), Queiroz and Ray (2005) and Tourinho (2003, 2007).

Keywords. Experience report. Collective musical instrument teaching. Study group

1. Introdução 
A Faculdade STBNB é uma instituição privada de ensino superior sem fins 

lucrativos, de caráter confessional, que iniciou suas atividades, na cidade de Recife, 

Pernambuco, no segundo semestre de 2017 (Portaria Nº 651, de 22 de maio de 2017, 

do Ministério da Educação). A FSTBNB é mantida pelo Seminário Teológico Batista 

do Norte do Brasil (STBNB), instituição voltada à preparação de pessoas para o 

ministério cristão nas igrejas desde 1902, na área teológica, e 1960, na área de música 

sacra. Hoje, é a mais antiga instituição batista de ensino teológico da América Latina 

em atividade, certificada pela Associação dos Seminários Teológicos (ASTE) e 

Associação Brasileira das Instituições Batistas de Ensino Teológico (ABIBET).
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Desde o seu início, a FSTBNB busca oferecer cursos que contribuam com a 

educação no Estado de Pernambuco, com uma proposta inspirada em princípios 

cristãos, atenta às demandas da atualidade em relação ao processo formativo de seus 

estudantes, com base na legislação nacional pertinente para o contexto do ensino 

superior (LDBEN 9.3494/96) e em quatro princípios norteadores: confessionalidade, 

legalidade, excelência acadêmica, legitimidade (FACULDADE STBNB, 2016, p. 6).

Hoje, a Faculdade STBNB oferece dois cursos superiores autorizados pelo 

MEC: Licenciatura em Música e Bacharelado em Teologia, além de cursos de pós-

graduação lato sensu e de extensão. Para este texto, nossa atenção se volta para a 

Licenciatura em Música.

2. O curso
A Licenciatura em Música da FSTBNB surge da vocação e trajetória histórica 

de destaque do Curso de Música Sacra do Seminário Teológico Batista do Norte do 

Brasil. Sobre a origem deste curso, temos o seguinte:

O curso de Música Sacra do STBNB foi criado em 1960 com o objetivo de 
formar líderes para gestão de música em igrejas cristãs. Os anos se 
passaram e a repercussão do trabalho de formação musical feito na 
instituição alcançou notoriedade na sociedade em geral, não somente nos 
meios eclesiásticos, promovendo uma integração entre as atividades da 
escola de música do STBNB e a sociedade pernambucana. (FACULDADE 
STBNB, 2016, p. 14)

As ações do curso de Música Sacra se davam em âmbito particular da 

instituição e em parceria, como com a Orquestra Sinfônica do Recife (OSR), o 

Conservatório Pernambucano de Música (CPM), o Departamento de Música da 

Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), além das igrejas evangélicas. Já 

naquele curso, havia áreas de concentração: Canto, Piano, Composição, Regência e 

Educação Musical.

Com este histórico, a criação da Licenciatura em Música (Portaria nº 481, de 

29 de maio de 2017), cuja primeira turma iniciou no segundo semestre do mesmo ano,

justifica-se por razões como: vocação e atuação institucional na área de música; 

demanda social por docentes nesta área; formação de professores de música aptos a 

atuarem como dirigentes de música, educadores musicais, 

compositores/arranjadores, instrumentistas, regentes e cantores nos espaços formais, 
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não formais e informais de ensino musical; expansão e consolidação da Escola de 

Música do STBNB, em continuidade ao trabalho histórico da instituição para o 

desenvolvimento e enriquecimento da cultura e educação musical em Pernambuco 

(FACULDADE STBNB, 2016).

O curso é presencial, noturno, com total de 30 vagas anuais distribuídas em 

cinco áreas de prática musical: Canto, Composição, Regência e Instrumento, que se 

divide em duas: Piano e Violão; a carga horária total do curso é de 3.280 horas. 

Destaca-se que a estrutura curricular oferece aulas da área selecionada em todos os 

períodos do curso, o que é um diferencial em relação a outras licenciaturas da cidade.

3. Ensino Coletivo de Instrumento na faculdade STBNB
A história do ensino coletivo em instrumento musical na instituição iniciou na 

década de 80, a despeito da Faculdade STBNB possuir apenas quatro anos de 

existência. O missionário batista norte americano, Prof. Dr. Ralph Manuel trouxe a 

modalidade de Piano em Grupo, iniciada naquele país nos anos de 1860 e 

desenvolvida, em grande escala, tanto em escolas públicas como em escolas de 

música (FISHER, 2010; MACHADO, 2016). No STBNB, os componentes curriculares 

receberam a nomeação inicial de Classe de Piano I e II, com o objetivo de ensinar 

piano aos iniciantes no curso. Sobre o objetivo da modalidade coletiva, José (nome 

fictício), professor no período de 1993 a 1999, relata:

Foi uma experiência fantástica que serviu de laboratório pra despertar a 
musicalidade de futuras gerações de musicistas que não necessariamente 
seriam instrumentistas de nível avançado, mas que sairiam da disciplina com 
uma boa base de conhecimento para ensaiar o coro na igreja, tocando as 
vozes da partitura ou ainda acompanhando hinos de forma simples.

Sobre a estrutura da sala de aula, o ex-professor diz que as aulas eram em 

“uma sala com 11 pianos elétricos conectados com o piano do professor e um painel 

luminoso na parede em forma de teclado, que permitia aos alunos verem as notas 

utilizadas na formação de acordes ou de acompanhamento na mão esquerda”. A 

metodologia consistia em apresentar o conteúdo, depois circular pela sala, 

verificando, individualmente, a execução dos estudantes.

O relato destaca que, entre 1990 e 2005, a estrutura curricular incluiu o 

componente Ensino de Classe de Piano, oferecido ao final do curso, para alunos de 
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nível intermediário ou avançado, preparando para o ensino coletivo de piano em todas 

as faixas etárias e difundindo a nova metodologia. Atualmente, a estrutura da 

Licenciatura em Música da FSTBNB amplia o uso do ensino coletivo de instrumento 

através dos componentes Instrumento Complementar I a IV, com as opções: Flauta 

Doce, Violão e Piano. 

4. Criação do grupo de estudo
A transformação de uma instituição de curso livre para ensino superior trouxe 

a necessidade do desenvolvimento sistemático de pesquisas que envolvessem tanto 

a parte teórica quanto a prática da música, como afirma o PPC do curso de 

Licenciatura em Música:

Os grupos de estudo vinculados ao curso de Licenciatura em Música 
buscarão contribuir para o desenvolvimento da área em suas dimensões 
teórica e prática. São eles: Grupo de Estudo em Teologia e Música –
GETEMUS, de natureza interdisciplinar, e o Grupo de Estudo em Formação 
de Professores de Música – GEFOPMUS. Esses grupos, que iniciarão suas 
atividades no decorrer dos quatro primeiros anos de curso, serão formados 
por pessoas que se reunirão com o objetivo de estudar, se aperfeiçoar e se 
aprofundar no conhecimento de determinado campo ou temática específica. 
Cada grupo terá um Professor Orientador com formação na área a ser 
estudada. (FACULDADE STBNB, 2016, p.10)

Assim, a instituição concebe o grupo de estudo como um importante contributo 

para os docentes no sentido de renovar e atualizar conteúdos, estratégias e 

metodologias de ensino aprendizagem; para a formação profissional e acadêmica dos 

licenciados em música, bem como seu aperfeiçoamento intelectual e cultural. O 

interesse pela temática já era latente e, em 2017, a coordenação de música promoveu 

um encontro de formação continuada para os docentes, refletindo sobre textos de 

Cruvinel (2005), Queiroz (2005) e Tourinho (2003, 2007), todos sobre o ensino coletivo 

de instrumento musical.

Em abril deste ano, um dos docentes participou do XIII Encontro de Educação 

Musical da Unicamp, cujo tema foi Ensino coletivo de instrumentos musicais: entre 

reflexões e práticas, onde conheceu e se interessou pelo trabalho da Profa. Dra. 

Simone Gorete Machado (USP), tendo em vista sua própria pesquisa como 

doutoranda relacionada à docência no ensino superior. Meses depois, o corpo 

docente da área de música propôs, em reunião, a criação de grupos de estudo, sendo 

97



sugerido o tema Ensino coletivo de instrumento, com adesão imediata de nove 

docentes.

Como ponto de partida, a profª Drª Simone Gorete Machado foi convidada, 

através de e-mail, para se reunir com o grupo, em videoconferência, com o objetivo 

de fornecer orientações sobre o que deveria ser abordado. Muito solícita, pediu o envio 

de uma lista de interesse dos participantes sobre o tema, os quais foram os 

seguintes: 1. Como trabalhar com grupo heterogêneo; 2. Fundamentos do ensino 

coletivo de instrumento; 3. Diferença entre ensino coletivo de instrumento e 

instrumento em grupo; 4. O ensino do instrumento coletivo no formato virtual.

O primeiro encontro foi gratificante: a Profa. Dra. Simone perguntou sobre a 

história de cada um com o instrumento e seus interesses com a temática, todos 

refletiram sobre as necessidades uns dos outros, em um ambiente virtual de alegria e 

expectativa. Ao fim, a sugestão foi que, no encontro seguinte, o grupo refletisse sobre 

o artigo intitulado A presença do piano em grupo nas instituições de ensino no Brasil

(MACHADO, 2016).

Para fins de organização, o grupo optou por um encontro mensal, com reflexão 

dialogada sobre textos previamente definidos. No segundo encontro, além do texto 

base proposto, os docentes também refletiram sobre o artigo de Cruvinel (2014), que 

trata da epistemologia do ensino coletivo. Desse encontro, novas expectativas e ações 

surgiram, dentre elas, a elaboração deste trabalho, que marca o início do grupo de 

estudo.

5. Considerações finais 
Em quase quarenta anos de prática do ensino coletivo de instrumento musical 

no Seminário Teológico Batista do Norte do Brasil, agora Faculdade STBNB, somente 

em anos recentes surgiram ações individuais e coletivas em prol da pesquisa e 

fundamentação teórica desta modalidade de ensino, como o grupo de estudo aqui 

relatado. 

Agora, no grupo de estudo, o referencial teórico está em construção, partindo

de referências nacionais, como Simone Machado, Flávia Maria Cruvinel, Cristiane 

Tourinho, Cíntia Clara Queiroz e Sonia Ray. O clima democrático, dialógico, reflexivo 

e amigável dos encontros impulsiona o anseio pela pesquisa, tendo já produzido 

temas para futuros artigos e para uma dissertação de mestrado.
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Como a metodologia americana foi adaptada ao contexto do ensino do 

seminário brasileiro, quais as estratégias didáticas utilizadas pelos diversos docentes 

nas diferentes épocas, quais os conteúdos do extinto componente Ensino de Classe 

de Piano, e qual a extensão da influência desse tipo de ensino na cidade do Recife, 

na região Nordeste e no país, são apenas alguns temas para importantes pesquisas 

futuras.

Corroborando com a importância da pesquisa deste tema na Faculdade STBNB 

e deste relato de experiência, está a reflexão dos docentes atuais na própria práxis, 

em concordância com a pedagogia de Paulo Freire (2017) – porque fazemos da forma 

que fazemos e como a nossa práxis dialoga com os fundamentos do ensino coletivo 

de instrumento musical no Brasil, apresentados nas pesquisas já realizadas. Desta 

forma, o grupo de estudo recém criado tem já uma gama de questionamentos, 

possibilidades e caminhos a percorrer para contribuições importantes no registro 

histórico e, sobretudo, no ensino coletivo de instrumento musical.
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Resumo.    Pretende-se investigar a validade/utilidade do ensino coletivo de instrumentos de cordas 
friccionadas, enquanto metodologia para a iniciação de orquestra, utilizando como base de pesquisa a 
Orquestra Sinfônica Jovem Música na Rede, em Vitória/ES. Para tanto, examinamos conceitos teóricos 
de ensino coletivo de instrumentos, bem como valores e princípios sob os quais se fundamenta a 
criação de orquestra, defendidos por Cruvinel (2003) e Silva (2008). No campo, aplicamos questionários 
aos gestores, professores, alunos e seus familiares. Constatamos, parcialmente, que, através do ensino 
coletivo, são desenvolvidos princípios que corroboram na construção do caráter do indivíduo, como 
hierarquia e respeito, construindo relações interpessoais civilizadas entre os alunos. 
Palavras-chave. Ensino coletivo de cordas friccionadas. Formação de orquestra em escolas regulares. 
Princípios e valores na construção do sujeito.

Title. Collective teaching of strings: the formation experience of the Young Music Symphony 
Orchestra on the Network in Vitória / ES.

Abstract.   It is intended to investigate the validity/usefulness of the collective teaching of friction stringed 
instruments, as methodology for the initiation of an orchestra, using as research basis the In Network 
Young Music Symphonic Orchestra, in Vitória/ES. Therefore, we have checked theoretical concepts of 
the collective teaching of instruments, as well as the values and principles under which the creation of 
an orchestra is founded, defended by Cruvinel(2003) and Silva (2008). In the field, we have applied 
questionnaires to the managers, teachers, students and their families. We have noticed, partially, that, 
through the collective teaching, some principles that corroborate in the person character construction 
are developed, such as hierarchy and respect, building civilized interpersonal relationships among the 
students.
Keywords. Collective teaching of strings. Orchestra formation in regular schools. Principles and values 
in the construction of the subject.

1. Introdução 
Nos últimos anos, o ensino coletivo de cordas friccionadas tem sido utilizado 

como pedagogia musical em várias instituições, sendo elas, formais e informais. 

Diferente da educação individual, essa metodologia abrange um número considerável 

de alunos no processo de aprendizagem, viabilizando a formação de músicos 

instrumentistas em massa. Essa nova configuração de aula surgiu como suprimento 

da necessidade de se ter músicos para atuar em orquestra; em consequência dos 

resultados obtidos através dessa ação, a proposta de ensino coletivo permanece até 

os dias atuais como meio de educação musical.
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Visando esse veículo educacional e a dificuldade de proporcionar a prática 

musical nas escolas regulares, foi criada, em 2018, a Orquestra Sinfônica Jovem 

Música na Rede, a fim de oportunizar acesso à música aos alunos de escolas 

estaduais da Grande Vitória. Na facilidade de agrupar vários alunos no processo de 

ensino, os professores envolvidos no projeto utilizam essa metodologia para que o 

processo de criação da orquestra seja efetivado à curto prazo. 

A metodologia de ensino grupal de cordas friccionadas, em escolas de ensino 

regular, adotada com adolescentes/jovens anteriormente não alfabetizados em 

música, oportuniza agilidade na aprendizagem musical. Diante dessa expectativa, 

levantamos algumas indagações: De que maneira a escuta, a afinação, a 

harmonização sonora e as dinâmicas são ampliadas/melhoradas através da prática 

em conjunto? Em que medida valores como hierarquia e respeito podem ser 

construídos, no âmbito orquestral, visto a organização dos naipes e a categoria dos 

músicos? 

2. Justificativa
Mesmo sendo uma metodologia de desenvolvimento gradativo, o ensino 

coletivo é uma ferramenta democrática no processo de aprendizagem de instrumentos 

e possui papel de inclusão, visto que, nem todos os alunos de escolas públicas tiveram 

contato com a música em sua caminhada estudantil. Tendo em vista a eficácia dessa 

metodologia, procura-se expandir o número de alunos instrumentistas para a 

implantação de orquestras no âmbito escolar.

O valor deste trabalho está em se pesquisar a eficiência do ensino em conjunto 

e os processos de iniciação do fazer musical coletivo, consideradas as diferenças dos 

instrumentos, os benefícios a serem alcançados com essa nova abordagem, as 

contribuições do educador na condução dos alunos e as diferenças entre o ensino 

coletivo e o individual. Em razão disso, intencionamos analisar na prática o 

desenvolvimento metodológico do ensino coletivo de instrumentos de cordas 

friccionadas – violino, viola, violoncelo e contrabaixo –, utilizando a Orquestra 

Sinfônica Jovem Música na Rede, como base de pesquisa.

3. Objetivos
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Pretende-se investigar a validade do ensino coletivo de instrumentos de cordas 

friccionadas, enquanto metodologia para a iniciação de orquestra, utilizando como 

base de pesquisa a Orquestra Sinfônica Jovem Música na Rede, através de 

questionários a serem aplicados aos professores, à assistente pedagógica, aos alunos 

e seus responsáveis, bem como à maestrina.

Como objetivos específicos, identificar as habilidades musicais adquiridas com 

a prática em conjunto, os valores de hierarquia e respeito construídos através do fazer 

musical e o potencial das aulas coletivas para a implantação de orquestra. Além disso, 

averiguar a repercussão do projeto como ação motivacional para a inserção dos 

alunos no meio musical, o impacto social e familiar gerado através do acesso à cultura 

musical e a possibilidade de profissionalização dos que passaram por essa 

experiência. 

4. Metodologia
Pretende-se elaborar uma investigação qualitativa através de pesquisa teórica 

e de campo a fim de adquirir uma quantidade maior de material e consequentemente 

obter respostas mais profundas. Serão direcionados questionários aos participantes 

do projeto: maestrina, assistente pedagógica, professores, aos alunos participantes 

da orquestra e seus responsáveis. 

No campo de pesquisa, serão coletados dados, através de fotos e observação 

das aulas em grupo, em dez escolas da rede pública – cinco escolas com aulas de 

violino; duas escolas com aulas de violas; duas escolas com aulas de violoncelo e 

uma escola com aulas de contrabaixo –, considerados apenas os alunos selecionados 

para participarem da orquestra.

5. Referencial Teórico
O ensino coletivo de cordas friccionadas tem se tornado um instrumento muito 

utilizado entre educadores musicais no Brasil, como Cruvinel (2003), Ying (2007), 

Silva (2008) e Ortins, Cruvinel e Leão (2004), por ser uma metodologia de ensino em 

grupo que prioriza o crescimento musical em conjunto. 

Visando os aspectos primordiais que influenciam diretamente no 

desenvolvimento de orquestras em escolas públicas, separamos visões de alguns 

pesquisadores sob o ponto de vista do ensino de cordas friccionadas. Silva (2008), 
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estudando o Projeto Espiral criado em 1977, reflete a respeito da importância do 

Método Jaffé, de cunho coletivo. A partir da necessidade observada por Alberto Jaffé 

(1935-2012) – a respeito da falta de músicos instrumentistas de cordas friccionadas 

em orquestras –, o educador “implantou um método que tem como objetivo a formação 

em massa de músicos de instrumentos de cordas. O autor acreditava que o ensino 

coletivo seria o meio pelo qual se poderia alcançar esse objetivo” (SILVA, 2008, p. 

19). 

No final da década de 1970, havia demanda de músicos instrumentistas para 

orquestras; nos dias de hoje, considerada a realidade das escolas publicas, tal 

metodologia se torna significativa para viabilizar a iniciação musical aos adolescentes 

e jovens inseridos nesse contexto. Diante dessa concepção, agrupam-se mais alunos 

no processo de ensino de instrumentos, acelerando a aprendizagem de uma 

quantidade de músicos num curto espaço de tempo e proporcionando a oportunidade 

de os alunos vivenciarem experiências no âmbito orquestral. Isto não significa que 

todos os alunos irão seguir carreira musical; todavia, para aqueles que optarem, serão 

requeridos estudos individuais.

Na visão de Ying (2012, p. 18), o ensino coletivo é um dispositivo a ser usado 

apenas no princípio do processo de formação de um músico: “[esse] é a sua missão 

primordial. Ele é a melhor e mais completa maneira de se iniciar o aluno na técnica 

básica do violino”. Depois que o aluno recebe as primeiras noções do instrumento –

como postura, nome das cordas, conhecimento do arco, linguagem musical e 

principalmente a introdução à leitura de partitura –, ele deve seguir o ensino de música 

tradicional, com aulas individualizadas.

A proposta do ensino coletivo se caracteriza como um forte potencial para a 

iniciação musical e não tem como finalidade substituir o ensino individual. Cada um 

desses métodos tem sua validade, em sua particularidade. Eles se complementam 

para um resultado final, abrangente e eficaz.

As habilidades musicais específicas de escuta, harmonização sonora e 

dinâmica são ampliadas no ensino coletivo de música. Portanto, tocar em grupo e 

assimilar o som do colega se torna mais prazeroso do que tocar para si, uma vez que 

ele ouve, observa e entende o que os outros colegas estão fazendo para obter “uma 

sonoridade agradável”.  Com isso, o aluno torna-se criterioso na forma de como 
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executar seu instrumento para obter um bom som, pois ele teve referências sonoras 

com base na “afinação do grupo” (CRUVINEL, 2003, p. 66). 

Os benefícios do ensino coletivo não estão atrelados apenas no aspecto 

musical. Ortins, Cruvinel e Leão (2004, p. 61) falam sobre as relações interpessoais, 

ressaltando a importância da troca de apoio dos colegas nas horas de dificuldade. 

Portanto, fazer música está além do ato de tocar, é uma forma de despertar nos alunos 

“responsabilidades, sociabilidade e cooperação” (CRUVINEL, 2003, p. 52). Na aula 

em conjunto, quando há apenas um professor, algumas informações podem passar 

despercebidas pelos alunos ou até mesmo a dificuldade de aplicar a informação no 

instrumento. Isso pode fazer com que o aluno fique acanhado em expressar sua 

dúvida, uma vez que os outros colegas já assimilaram o conteúdo. Quando há 

coletividade e parceria entre os alunos, é natural que a dúvida seja esclarecida entre 

eles, sem precisar do constrangimento de se reportar ao professor para perguntar o 

que não foi entendido.

A sociedade, em sua construção, está fundamentada sobre princípios e valores 

que a sustentam. A família e as instituições servem de equilíbrio social, cujos membros 

representam distintas visões de mundo, aprendendo a conviver com suas diferenças 

em comunidade. Assim como a sociedade, a música também está fundamentada 

sobre princípios e valores. O ensino coletivo serve como meio de construção de 

respeito, limites e conceitos que colaboram com o desenvolvimento do ser humano 

como cidadão.

As aulas coletivas de instrumentos de cordas friccionadas desenvolvem nos 

alunos valores como hierarquia e respeito. A hierarquia é trabalhada nos alunos desde 

o primeiro contato com o ensino musical em grupo, começando pela formação 

estrutural em que ocorrem as aulas de música. Chagas (2007, p. 26) diz que os alunos 

entendem, através de apresentações, ser a orquestra dividida em “grupos de vários 

instrumentos musicais organizados em subgrupos ou naipes, levando-se em 

consideração as características comuns dos instrumentos”.

Silva (2008, p. 45) afirma que, além da hierarquia, o ensino coletivo acrescenta 

na vida dos alunos outros valores que podem contribuir não somente na “organização 

mental para administrar seus estudos”, como também estimula “a sensibilidade, gera 

autoconfiança, desenvolve a cognição, a imaginação”. Esses valores produzem nos 

alunos uma “nova forma de agir, de pensar, de idealizar o futuro”; consequentemente 
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contribuem na construção de sua cidadania e afeta sua forma de se posicionar perante 

a sociedade.

Desse modo, novas qualidades são desenvolvidas pela inserção dos alunos 

num contexto cultural. Além de aprender a tocar um instrumento, respeitar uma 

hierarquia, organizar naturalmente seus horários de estudo, desenvolvem “elementos 

de cidadania para tornarem-se bons cidadãos, além de bons músicos”.  Logo, ocorre 

uma transformação de valores e mudança de comportamento no contexto em que eles 

estão inseridos (SILVA, 2008, p. 46).

6. Resultados Parciais
No decorrer do estudo, tanto na teoria quanto nos dados obtidos através da 

pesquisa de campo, investigamos alguns fatores que contextualizam a realidade de 

projetos que visam a formação de orquestras iniciantes em escolas regulares, através 

do ensino coletivo de cordas friccionadas. O relato da direção do projeto, dos 

professores, alunos e pais dos integrantes da Orquestra Sinfônica Jovem Música na 

Rede têm mostrado eficiência no objetivo da implantação de orquestra nas escolas 

estaduais da Grande Vitória e sua repercussão social advinda da prática coletiva. Isto 

posto, separamos alguns relatos sobre os questionamentos levantados anteriormente 

na presente pesquisa.

Acredita-se que a metodologia de ensino coletivo tem grande potencial para a 

implantação de orquestra, pela capacidade de atender simultaneamente os quatro 

instrumentos de cordas friccionadas no processo de formação musical (CRUVINEL, 

2003; YING, 2012). Perguntados sobre o potencial das aulas coletivas para a 

implantação de orquestras em escolas públicas, os professores respondem: “O 

aprendizado coletivo, por si só, já é um grande ensaio de naipe e música de câmara. 

É um espaço importante para trabalhar afinação em grupo e sua relatividade”; 

“alcança um número maior de alunos e possibilita o crescimento do ensino do 

instrumento, principalmente para os alunos que poderiam fazer aula particular”; “sim! 

Porque alcança um número muito grande de alunos interessados”; “o ensino coletivo 

é o primeiro passo para começar a mudar a vida e educação que queremos para o 

nosso futuro”; “Com certeza. Acredito que o aprendizado de forma coletiva acelera o 

processo da formação de uma orquestra, que nada mais é do que uma prática 

coletiva”. A maestrina acrescenta: “é uma forma de atender a mais pessoas, mas o 
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estudo individual é mais eficaz na progressão do aluno, por possibilitar àqueles que 

aprendem mais rápido, acelerar o aprendizado”. Depreendemos que os professores e 

a maestrina partilham de pensamentos parecidos sobre o uso da metodologia em 

grupo para a iniciação musical e implantação de orquestra. Fica claro que as 

diferentes metodologias de ensino são utilizadas de acordo com o contexto a ser 

ensinado. Neste caso, por tratar-se de um projeto em que é necessário trabalhar o 

ensino da música com uma quantidade considerável de alunos ao mesmo tempo, 

optou-se por utilizar a metodologia de ensino em grupo. 

Acredita-se que através do ensino coletivo são despertados/aprimorados 

princípios e valores que fundamentam a edificação do caráter do indivíduo (SILVA, 

2008). Inquirida se o ensino coletivo desperta princípios e valores para a vida dos 

alunos inseridos no projeto e se essas qualidades refletem na escola, a assistente 

pedagógica responde: “[...] com certeza! A música traz grandes benefícios, ajuda na 

concentração, disciplina, além de gerar um sentimento de conquista, autoestima. A 

música tem grande poder de influenciar positivamente as pessoas. A repercussão nas 

escolas foi ótima, grande número de alunos interessados. Assim, o projeto segue em 

seu segundo ano com alunos se desenvolvendo e turmas com grande procura por 

aulas”. Questionados sobre os valores como hierarquia e respeito desenvolvidos 

através do ensino coletivo, os alunos respondem: “spalla não foi colocado em tal 

posição em vão, ele tem como função conduzir o naipe”; “[o spalla] tem a função de 

guiar seu naipe como braço direito do regente, e devemos respeitar sempre pelo fato 

da pessoa possuir mais experiência/ estudo, para que também possamos absorver 

aprendizado”; “ele é alguém com mais experiência, ele está na frente então devemos 

respeito, sua função é conduzir a orquestra”; “Eu deveria respeitá-lo por estar 

representando o nosso naipe, nos manter na direção certa do arco e na [afinação]”; “o 

spalla, lidera o grupo ele dará os comandos corretos”; “Acho que devo respeito ao 

spalla, pois se ele foi escolhido para [esta] função ele tem mais facilidade com o 

instrumento e é um bom exemplo”. Identificamos, através da fala da assistente 

pedagógica, que há relatos de pais, professores e diretores sobre mudanças 

comportamentais dos alunos após o contato com a música. O projeto viabilizou a 

vivência musical desses jovens, com a proposta da criação de orquestra e 

consequentemente uma oportunidade de melhora de vida para cada um deles. 

Constatamos que os alunos têm ciência de hierarquia e a função de cada componente 
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da orquestra: cada um com sua particularidade/responsabilidade para o 

desenvolvimento musical em conjunto. Esse tipo de respeito faz com que haja 

interação entre eles.

Depreende-se que, em consequência da prática de orquestra, são 

desenvolvidos fundamentos educacionais que influem diretamente nas mudanças 

comportamentais do aluno na escola e no ambiente familiar (GRUBISIC, 2012). 

Interpelados se os pais observam alguma diferença em seu filho após o ingresso na 

Orquestra Sinfônica Música na Rede, eles afirmam: “com certeza! Ele se tornou mais 

paciente, interativo e o fez amadurecer comparado aos colegas da mesma idade”; “a 

música acalma, tira a ansiedade e melhora o comportamento”; “percebo ela mais 

disciplinada. Sempre preocupada em não faltar às aulas”; “a música ajuda em 

inúmeras áreas como raciocínio, a timidez, coordenação motora, além de ser uma 

possível profissão a ser seguida com muito amor e satisfação”. Sabemos que as 

experiências musicais podem modificar o modo de agir dos alunos, ocorrendo 

benefícios comportamentais e sua conduta perante a sociedade; essas melhoras 

refletem no âmbito escolar dos alunos. Observamos isso, a partir do depoimento dos 

pais dos alunos, ao dizerem que seus filhos se tornaram mais calmos, responsáveis 

e atenciosos depois do contato com a música.  
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Resumo. Esse artigo se trata de um relato de experiência sobre as atividades desenvolvidas, no ano 
de 2019, pelo grupo de percussão da UEFS, o qual busca ter uma proposta de um ensino coletivo 
(TOURINHO, 2007; CRUVINEL, 2003, 2005; DANTAS, 2010) decolonial (CARVALHO, 2020), através 
da valorização das matrizes musicais afro-brasileiras. Para tanto, o grupo realizou um estudo de 
repertório de toques sagrados de candomblé, ritmos tradicionais de origem negra, além de um 
aprofundamento no repertório do grupo “Os Tincoãs”. Devido ao seu caráter que valoriza a diversidade 
cultural, a existência desse conjunto para a formação dos discentes do curso de música e da 
comunidade da UEFS em geral.      

Palavras-chave. Percussão; Ensino coletivo; Decolonialidade.

Title. The UEFS percussion group: one experience of collective decolonial teaching.

Abstract: This article is an experience report of the activities developed in 2019 by the UEFS 
Percussion Group, wich seeks to have a colletive teaching (TOURINHO, 2007; CRUVINEL, 2003, 2005; 
DANTAS, 2010) decolonial (CARVALHO, 2020) proposal, through the valorization of afro-brazilian 
musical matrices. To this end, the group conducted a study of the repertoire of sacred rhythms of 
candomblé, traditional rhythms of black origins, in addition to deepening the repertoire of the group “Os 
Tincoãs”. Due to is character that balues cultural diversity, the existence of this group for the training of 
students in the music course and the UEFS community in general.

Keywords. Percussion; Collective Teaching; Decoloniality

1. A criação do grupo de percussão como decolonização do ensino de 
música.

O grupo de percussão da UEFS é um grupo residente do Programa de 

Extensão ensino coletivo de instrumentos musicais (ECIM), que desenvolve atividades 

de ensino de percussão e performance musical em conjunto com outros grupos do 

ECIM, como a Orquestra Sinfônica e o Grupo de Choro da UEFS. A existência de um 

grupo de percussão era uma antiga demanda dos alunos percussionistas ou 

interessados em aprender percussão do curso de Licenciatura em música (LICEMUS) 

da UEFS, que até então não contava com atividades de ensino dessa natureza. Nesse 

sentido, a primeira iniciativa de criação de um grupo de percussão no LICEMUS viria 

a surgir em 2017, através de um espetáculo multidisciplinar intitulado “Mitologia dos 

Orixás”, produzido pela disciplina “Formação de Contadores de Histórias” (BRAGA, 
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SOUZA e LOPES, 2017). Neste espetáculo, alunos da disciplina “História e 

Diversidade da Música Brasileira I”, ministrada pelo Professor Aaron Lopes, foram 

convidados a se juntar ao grupo musical da apresentação realizando a parte 

percussiva, através dos toques sagrados dos orixás do candomblé baiano. 

A partir dessa iniciativa e partindo de uma perspectiva de decolonização de 

componentes curriculares do curso de música da UEFS, o professor Aaron Lopes 

passou a ofertar disciplinas (a exemplo de “Música e Cultura Baiana” e “Mitologias e 

práticas musicais afro-brasileiras”) que buscaram valorizar as matrizes afro-brasileiras 

através da sua prática musical, além de realizar reflexões teóricas sobre a importância 

do estudo e valorização dessas matrizes, bem como a sua aplicação futura, por parte 

dos alunos licenciados, dentro de espaços educativos. Após esse primeiro momento, 

foi criado, em 2018, o grupo de percussão da UEFS que, no biênio 2019-2020, contou 

com o apoio do bolsista de extensão (PIBEX-UEFS) Marley Araújo. 

Segundo Carvalho (2020), é fundamental essa busca por uma decolonização 

dos currículos, como uma maneira de valorizar os saberes de matrizes negras e 

indígenas, até então marginalizadas pela universidade:

A condição de criação mesma das nossas universidades foi colonizada. 
Nossa elite branca trouxe uma elite acadêmica europeia branca para fundar 
uma universidade estritamente nos moldes das universidades ocidentais 
modernas. O modelo institucional foi o humboldtiano, com a separação entre 
as faculdades e os institutos de pesquisa, obedecendo à mesma divisão de 
saberes da matriz europeia e inscrevendo nossa academia como uma 
variante da chamada civilização ocidental. (Carvalho, 2020, p.84)

Nesse sentido, a implantação de um conjunto de percussão como grupo 

musical permanente do curso de música da UEFS, buscou valorizar esses saberes e 

contemplar as matrizes históricas afro-brasileiras dentro das práticas educativas do 

curso, pois, segundo Souza (2019):  

Reconhecer as estruturas da colonialidade no campo da educação musical e 
do ensino de instrumento não é suficiente para transformar essa realidade, 
considerando uma perspectiva de libertação das estruturas coloniais. A 
conscientização é sim um passo importante, no entanto, quando 
consideramos o giro decolonial (...) precisamos dar um passo além, que é o 
da ação. É necessário ser propositivo, pois identificar e ser crítico não é 
suficiente. (p.177)

Portanto, a existência do grupo de percussão trouxe uma valorização maior da 

diversidade cultural dentro do LICEMUS e o seu foco no repertório de matriz africana 
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e afro-brasileira foi fundamental para a busca por um ensino musical contra-

hegemônico. 

2. O grupo de percussão e a prática do Ensino coletivo.
Como já dito anteriormente, o grupo de percussão iniciou, oficialmente, as suas 

atividades em 2018, mas sua proposta de atividade de ensino se inicia em 2019, 

através da oferta da oficina “Iniciação à percussão”. As aulas tiveram como base o 

ensino coletivo, tendo como referências Cristina Tourinho1 (2007), Flávia Cruvinel 

(2003; 2005) e Taís Dantas (2010). Sobre o ensino coletivo, Cruvinel destaca o seu 

caráter de democratização do ensino de música:

O ensino coletivo é uma importante ferramenta para o processo de 
democratização do ensino musical, contribuindo de forma bastante 
significativa neste processo. A musicalização através do ensino coletivo, pode 
dar acesso a um maior número de pessoas à Educação musical, aumentando 
a razão professor/aluno por esforço hora/aula ministrada. (...) Pode-se afirmar 
que o estudo da música, através do ensino coletivo, veio democratizar o 
acesso do cidadão à formação musical. (CRUVINEL, 2003, p.2).

Sobre a prática do ensino coletivo, Cruvinel (2005) destaca, ainda, a sua 

importância como prática de socialização dos indivíduos pertencentes ao grupo de 

estudo. A autora frisa, também, a importância do mesmo como atividade com grande 

capacidade de motivação para os alunos2. Essa percepção é também compartilhada 

por Dantas (2010), que, ao descrever os resultados finais da sua pesquisa de 

doutorado, afirma que “o fator que mais contribui para a motivação no processo de 

aprendizagem é a interação no grupo.” (p.406). Segundo a autora: 

A convivência com os colegas foi a resposta mais citada pelos alunos, como 
sendo o fator que mais motiva as aulas. O que mais surpreendeu nas 
respostas indicadas pelos alunos foi o fato de que o fator “convivência” não 
havia sido destacado nem pelos professores nem na literatura consultada a 
respeito do tema. A segunda resposta mais indicada pelos alunos foi a 
oportunidade de aprender em grupo. Sentir-se parte de um conjunto musical 
e o estímulo do professor foram citadas de forma eqüitativa pelos alunos 
como o sendo o terceiro fator que mais gera satisfação nas aulas coletivas. 
Ressalta-se que a bibliografia consultada indica que um dos fatores que mais 
motivam o aluno iniciante no instrumento de corda realizado em grupo é a 

1 Neste artigo, optamos por nos referir às autoras femininas (pelo menos em sua primeira menção) com 
o seu nome e sobrenome, como forma de dar visibilidade ao conteúdo produzido por mulheres. 
2 “Segundo Oliveira (1998), o ensino coletivo é mais estimulante para o aluno iniciante devido ao seu 
maior desenvolvimento em menos tempo de aula, em decorrência das técnicas pedagógicas usadas 
no ensino coletivo”. (CRUVINEL, 2005, p. 78).
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sonoridade do grupo e a oportunidade de fazer parte de um conjunto musical. 
(DANTAS, 2010, p.407)

Sobre esses dados observados no decorrer das atividades da oficina, acredita-

se que o aprofundamento das relações pessoais foi notadamente desenvolvido com 

o desenrolar das aulas. Além disso, percebeu-se uma maior inclusão e envolvimento 

nas atividades, por parte de alunos que se mostraram inicialmente tímidos ou que 

apresentavam alguma insegurança em executar os instrumentos e realizar as 

atividades. Outro fator observado, que contribuiu para o sucesso dessa socialização, 

foi o grupo de whatsapp criado para comunicação entre a turma, o professor e o 

coordenador. Nesse sentido, a troca constante de mensagens, proporcionou uma 

maior interação nas relações pessoais entre os participantes do grupo. 

Quanto à abordagem metodológica, as aulas foram ministradas tendo como 

base métodos de Educação Musical como “O passo” - “uma abordagem 

multissensorial”, como define Lucas Ciavatta (2003). Esta se baseia num ensino-

aprendizagem de ritmo num andar especifico e orientado por eixos: corpo, 

representação, grupo e cultura. Além desse método foi utilizada a apostila 

metodológica do professor Ari Vinicius3- musico e educador musical residente no Vale 

do Capão – Chapada Diamantina. As atividades propostas por ele são desafios 

motores em níveis diferentes de coordenação com o intuito de praticar a lateralidade, 

contribuindo com o  domínio corporal, e também estimular e desenvolver a formação 

global do ser humano.    

    É importante ressaltar que a oficina teve como um de seus objetivos o estudo 

de padrões rítmicos de muitos gêneros musicais como o baião, forró , maracatu, 

samba e samba reggae, e algumas claves rítmicas afro-brasileiras como o ijexá, congo 

de ouro, agueré. Além desse estudo, foram também realizados cursos e oficinas com 

percussionistas convidados, como foi o caso da oficina “Vivência em ritmos afro-

baianos”, com os percussionistas Márcio Ribeiro e Fabricio Ribeiro e da oficina 

“Ritmos de candomblé”, com o percussionista Dainho Xequerê.

3 Este método ainda não foi publicado. À época, tivemos acesso ao material devido à proximidade do 
bolsista com o professor.
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Figura 1: Registro da Oficina “Vivência em ritmos afro-baianos. Foto: Coordenador do grupo de 
percussão.

À época, foram também realizados ensaios abertos no campus da 

universidade, assim como apresentações. Além disso, o grupo de percussão também 

se consolidou como um naipe da Orquestra Sinfônica da UEFS e assim, foram 

realizados ensaios e a participação do grupo nas apresentações da orquestra, no 

Natal Encantado e no Natal do Amor, no município de Berimbau em Conceição do 

Jacuípe, em 2018, e na Feira do Livro (FLIFS), em 2019. 

O grupo de percussão foi, também, convidado para compor o espetáculo 

“AIMÓ: Um encontro com as yabás”, promovida pelo Observatório de Contação de 

Histórias da UEFS e pelo Grupo “Conto das 7 Mulheres”. Esse espetáculo foi 

apresentado no teatro do Centro Universitário de Cultura e Arte (CUCA) e na UEFS. 

Importante frisar que, tanto a participação junto às atividades da orquestra, quanto ao 

espetáculo AIMÓ, era facultativa e aberta a todos os alunos do grupo, independente 

da experiência e habilidades individuais de cada aluno. 
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Figura 2: Registro do coletivo de alunos e artistas envolvidos com a encenação do espetáculo AIMÓ. 
Foto: Cesinha dos Olhos D’Água.

Figura 3: registro dos alunos do grupo de percussão no espetáculo AIMÓ. Foto: Cesinha dos Olhos 
DÁgua.

Durante o semestre de 2019.2, o grupo de percussão se uniu ao grupo de 

alunos da disciplina “música e cultura baiana” para estudar, ensaiar e apresentar um 

repertório que teve como referência o repertório musical do grupo “Os Tincõas”. Esse 

trio baiano, formado no final de 1950, se tornou notório pelo seu repertório com foco 

na música de matriz africana, notadamente na música religiosa afro-brasileira. Nesse 

sentido, demos início a uma sequência de ensaios, estudando os ritmos afro-baianos, 

construindo novos arranjos, que incluíam o canto coletivo em coro com divisão de 
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vozes. Em dezembro de 2019, esse repertório foi apresentado na primeira mostra dos 

programas e projetos de extensão do curso de música. 

Figura 4: Registro da apresentação do grupo de percussão na I mostra de Extensão do curso de 
música da UEFS. Foto: Coordenador do grupo de percussão.

Figura 5: Registro da apresentação do grupo de percussão na I mostra de Extensão do curso de 
música da UEFS. Foto: Coordenador do grupo de percussão.

Cabe destacar os desafios enfrentados pelas atividades a partir do contexto da 

pandemia, uma vez que ficamos impossibilitados de continuar com os nossos 

encontros coletivos e, então, o grupo precisou recorrer às alternativas remotas nas 

plataformas digitais, notadamente, o uso de redes sociais do grupo. Nesse sentido, foi 

criada uma página de facebook (intitulada “Percussão na palma da mão”) com o 

propósito de compartilhar videoaulas de outros percussionistas, performances 

percussivas, personalidades do universo percussivo. A página tem postagens 
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temáticas como: Mulheres na percussão, performances, videoaulas e curiosidades do 

mundo da percussão.

3. Considerações finais 
A criação do grupo de percussão da UEFS foi de grande relevância para a 

decolonização das práticas musicais do curso de música na universidade, pois, até 

então, não eram ofertadas atividades voltadas para o aprendizado do universo 

percussivo. A partir da criação do grupo, este passou a ser uma referência para 

atividades musicais e culturais da universidade que buscam dialogar com as matrizes 

afro-brasileiras e o grupo passou a ser bastante requisitado por outros conjuntos 

musicais e artísticos, como pôde-se perceber nos exemplos citados neste artigo. 

Como atividade pedagógica, a oficina de Iniciação à percussão foi muito bem 

sucedida no seu objetivo de transmitir conhecimentos sobre o universo da percussão 

e os conceitos básicos de ritmo e elementos musicais, para alunos iniciantes nos 

estudos em música, através da prática do ensino coletivo. Além disso, o grupo se 

mostrou bastante motivado e integrado durante os encontros de ensino e de 

apresentações artísticas.

Referências 

BRAGA, Simone Marques; SANTOS, Luciene Souza e LOPES, Aaron Roberto de 
Mello. Mitologia dos Orixás: mostra artística interdisciplinar envolvendo alunos de 
licenciatura. In: Revista da FAEEBA: educação e contemporaneidade. UNEB. 
Salvador, Vol. 26, n.48 – jan/abr.2017.

CARVALHO, José Jorge de. Encontro de Saberes e descolonização: para uma 
refundação étnica, racial e epistêmica das universidades brasileiras. In: 
BERNARDINO-COSTA, J.; MALDONADO-TORRES, N. e GROSFOGUEL, R. (orgs.) 
Decolonialidade e pensamento afrodiaspórica. Belo Horizonte: Autêntica, 2020.

CIAVATTA, Lucas. O Passo: a pulsação e o ensino-aprendizagem de ritmos. Rio de 
Janeiro: L. Ciavatta, 2003.

CRUVINEL, Flávia Maria. Efeitos do Ensino Coletivo na Iniciação Instrumental de 
Cordas: a educação musical como meio de transformação social. Dissertação 
(Mestrado) – Universidade Federal de Goiás. Goiânia, 2003.

CRUVINEL, Flávia Maria. Educação musical e transformação social: uma 
experiência com ensino coletivo de cordas. Goiânia: Instituto Centro-Brasileiro de 
Cultura, 2005.

117



DANTAS, Taís. Aprendizagem do instrumento musical realizada em grupo: Fatores 
motivacionais e interação social. In: I Simpósio Brasileiro de pós-graduandos em 
música. Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro, RJ, 2010.

SOUZA, Luan Sodré de. Educação musical afrodiaspórica: uma proposta decolonial 
para o ensino acadêmico do violão a partir dos sambas do recôncavo baiano. Tese 
(doutorado) – Universidade Federal da Bahia, 2019.

TOURINHO, Cristina. Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais: crenças, mitos, 
princípios e um pouco de história. In: XVI Encontro anual da ABEM/Congresso 
Regional da ISME na América latina. 2007, Campo Grande, MS. Anais...  Campo 
grande, MS, 2007.

118



Discutiendo la necesidad de directrices para la implementación de 
enseñanza colectiva de guitarra en el ámbito de la educación no 

formal en el contexto boliviano

MODALIDADE: COMUNICAÇÃO DE PESQUISA CONCLUÍDA, COMUNICAÇÃO 
DE PESQUISA EM ANDAMENTO E RELATO DE EXPERIENCIA

GT.2 - Ensino Coletivo Heterogêneo

David Reyes Morón
UMSS – dabicho82@gmail.com

Pablo Pérez Donoso
UMSS – p.perez@umss.edu

Resumo.    El presente trabajo es parte de una investigación en curso, que tiene por tema principal la 
enseñanza colectiva de guitarra en espacios no formales. Se constituye como parte de la 
fase de diagnóstico de necesidades y problemas que conforman el proyecto de grado para 
conclusión de estudios de licenciatura de uno de los autores. El trabajo busca identificar y
organizar sistematicamente aspectos considerados problematicos en el ámbito de la 
enseñanza de guitarra en contextos no formales en algunas localidades bolivianas. La 
argumentación se construye por medio de revisión de literatura y datos de la experiencia
profesional de los autores. Para la problematización se utiliza un árbol de problemas con 
el objetivo de sistematizarla. Los resultados de este proceso nos dan los primeros 
indícios para las próximas etapas de diagnóstico sobre la necesidad de formulación de 
directrices para la implementación de proyectos de enseñanza colectiva de guitarra. 

Palavras-chave. Enseñanza colectiva. Educación no formal. Guitarra. Bolivia.

Title. Discussing the need for guidelines for the incorporation of collective guitar lessons in the 
field of non-formal education in the Bolivian context

Abstract.   The present paper is part of an ongoing investigation, in which the main theme is collective 
guitar lessons in non-formal spaces. It is also part of the process of diagnosis of the needs 
and problems of one of the authors at the end of his studies as an undergraduate student. 
The work seeks to systematically identify and organize aspects considered problematic in 
the field of guitar teaching in non-formal contexts in some regions of Bolivia. The argument 
is constructed by reviewing literature and data from the authors' professional experience. 
For the problematization a tree of problems is used to systematize it. The results of this 
process give us the first indications for the next diagnostic stages, regarding the need to 
formulate guidelines for the implementation of collective guitar teaching methods in 
different projects.

Keywords. Collective teaching. Guitar. Informal education. Bolivia.

1. Introducción
El presente trabajo es parte de una investigación en curso, sobre enseñanza 

colectiva de guitarra en espacios no formales. Se constituye como parte del proceso 

de diagnóstico de necesidades y problemas que conforman el proyecto de grado de 

uno de los autores, que es una de las modalidades de graduación implementadas en 
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la Licenciatura en Música de la Universidad Mayor de San Simón (Cochabamba, 

Bolivia).

La enseñanza colectiva no formal es un enfoque de educación caracterizado 

por hacer referencia a “toda actividad organizada, sistemática, educativa, realizada 

fuera del marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de aprendizaje 

a subgrupos de población, tanto adultos como niños” (COOMBS; AHMED, 1974, p. 27 

apud PASTOR, 2001, p. 526). A diferencia de la educación formal, regular y reglada, 

la educación no formal cuenta con tiempos y espacios variables y sus objetivos son 

de corto plazo. La educación no formal está centrada en satisfacer las necesidades 

mas intrínsecas de determinados grupos de la sociedad, de ahí que, al no contar con 

una regulación estatal, las posibilidades de intervención son múltiples, desarrollando 

sus acciones dentro de diversos tipos de instituciones, bajo un programa educativo 

que, de acuerdo con la UNESCO, se ha constituido en un potencial como educación 

“hecha a medida”, complementando esta a la educación formal como parte del 

aprendizaje permanente (CAPISTRÁN; REYES, 2020).

El objetivo de este trabajo es el de reflexionar sobre la enseñanza colectiva de 

guitarra y su implementación en la educación musical no formal en el contexto 

boliviano. Para este fin utilizamos como metodología la problematización por árbol de 

problemas (ALDUNATE, 2008). La cual nos permitió sistematizar la problemática 

relacionada al objeto de estudio y triangular estos datos con la literatura científica del 

área, como también con las experiencias profesionales de los autores. Los resultados 

obtenidos se presentan categorizados en un árbol de problemas. Se evidencia la 

necesidad de elaborar directrices para la implementación de enseñanza colectiva de 

guitarra en el ámbito de la educación no formal en el contexto boliviano.

Este trabajo está estructurado en una secuencia de asuntos que permiten tejer 

las reflexiones y construir el discurso de una manera lógica. Se inicia desde una 

contextualización de la enseñanza colectiva en el ámbito no formal; pasando a 

evidenciar algunos antecedentes presentes en la literatura científica y en experiencias 

de los autores; posteriormente, se sistematiza una problematización a partir de un 

árbol de problemas; y finalmente se elabora una discusión relacionando todos los 

datos levantados.
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2. Contexto y antecedentes
En contraposición a la enseñanza grupal, existe la enseñanza individual de 

instrumentos. Esta última procede de un sistema heredado por la tradición de 

educación musical desde los conservatorios europeos, adoptado en la mayoría de las 

instituciones de enseñanza especializada de música. En esos espacios la clase 

individual de instrumento o canto, es uno de los pilares fundamentales para la 

preparación de los estudiantes (CARBAJAL, 2016). Las ventajas de este tipo de 

enseñanza son indiscutibles a la hora de preparar músicos profesionales que se van 

a encargar de afrontar compromisos artísticos de alta exigencia técnica. Sin embargo, 

en nuestro contexto, este modelo de conservatorio se hace insostenible 

económicamente para una gran parte de las instituciones que ofrecen enseñanza 

musical.

Lo que suele ocurrir es que o bien se opta por reducir el tiempo de clase 

maestro-alumno o se realiza un cobro mensual. Con esto se puede asegurar la 

viabilidad económica para impartir este tipo de educación, que pretende lograr un 

profesional preparado para un entorno de altas exigencias técnicas y artísticas. Si 

bien, este modelo es el ideal para tal fin, no es el único y tampoco el más viable si 

partimos de una lógica social y económica, en donde la mayor demanda de educación 

musical viene de sectores de la sociedad que, por un lado, no cuentan con los recursos 

necesarios o no pretenden profesionalizarse, o simplemente es la conjunción de 

ambas situaciones.

En relación a la formación de profesores para los distintos ámbitos en los que 

ocurre transmisión y apropiación de conocimientos musicales, como se mencionó 

anteriormente, la educación musical en Bolivia ha venido tomando mayor fuerza e 

importancia en los últimos tiempos. Actualmente existen algunas universidades con 

programas de licenciatura en música y, por otra parte, centros especializados que no 

otorgan títulos a nivel de licenciatura pero brindan formación musical especializada. 

En todas ellas se imparte una educación enfocada hacia un perfil profesional 

competente en el área técnica y artística, pero no necesariamente pedagógica.

Si bien existe algún tipo de formación en ese sentido, no es en sí una 

especialización como tal (UMSS, 2020). Tampoco cumplen una labor de inclusión 

social, ya que sus programas de educación están dirigidos netamente a la 

especialización y profesionalización musical. Por otra parte, en el país también existe 
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la figura del profesor de música formado en las “Escuelas Superiores de Formación 

de Maestros” con especialidad en Educación Musical para todos los niveles de 

educación escolar obligatoria. Su área de trabajo está básicamente dirigida al sistema 

escolar, es decir, dentro de la educación formal (PATTY, 2011). Esto no excluye su 

participación en la enseñanza no formal, ya que muchos profesores imparten clases 

en escuelas de música y centros especializados.

En el caso de los profesionales egresados de las instituciones de educación 

superior en el área de música, muchos obtienen sus ingresos como instructores de 

orquestas, bandas y coros. Estos profesionales organizan modalidades educativas 

grupales y en el ámbito de la educación no formal, en su mayoría. Ocurre que, al 

carecer de una formación pedagógica sólida, generalmente se parte de una 

metodología basada en la prueba y error. Es muy común también ver prácticas 

pedagógicas que reproducen el tipo de enseñanza que se recibió en la etapa 

formativa, sin tomar en cuenta que la experiencia de aprendizaje del instructor es 

distinta, en forma y contenido, en relación al contexto en el cual se encuentra 

trabajando (CAPISTRÁN; REYES, 2020). Esto hace que su labor se torne compleja y 

se pierda el sentido y la orientación para llegar a un fin que no es meramente musical, 

sino el de un medio para un constructo social.

Es importante también señalar que, en el ámbito instrumental, coral y orquestal, 

en el país existen muy pocas orquestas y coros constituidos bajo la modalidad de 

inclusión social. La mayoría de las orquestas y coros pertenecen a algún tipo de 

institución formal de educación musical. Los coros de aficionados que no pertenecen 

a colegios son muy escasos y esto es más visible con las orquestas sinfónicas 

infantiles y juveniles. Cabe aclarar que la educación no formal se puede llevar a cabo 

también dentro de instituciones de educación formal. Cuando esto ocurre, éstas 

prestan servicios educativos bajo programas de extensión social. Es en estos ámbitos 

donde puede existir una demanda por profesionales que estén preparados para 

manejar grupos de número considerable en la enseñanza grupal. De ahí que, las 

metodologías a emplear son necesariamente grupales y que deben estar dirigidas a 

satisfacer una necesidad estética, artística, social y de inclusión. Ello exige del 

profesional, una preparación pedagógica y didáctica en el manejo de grupos 

instrumentales, con un enfoque colectivo sobre la cooperación y colaboración entre 

profesor y estudiantes.
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Este trabajo surge a raíz de la necesidad de tener herramientas didácticas y 

teóricas que sustentan la práctica docente en el área enseñanza grupal de 

instrumentos musicales. A través de los años en los que hemos desempeñado cargos 

de profesores de música en escuelas, así como en instituciones de educación musical, 

formales y no formales, experimentamos la necesidad de desarrollar recursos para la 

enseñanza grupal. En Bolivia, la demanda de educación musical está tomando cada 

vez mayor fuerza, tanto en el ámbito de la educación obligatoria, como de la educación 

alternativa y profesional. En la mayoría de las instituciones se exige del docente 

poseer conocimientos, habilidades y destrezas que le permitan abordar su labor de 

forma óptima y guiar al estudiantado adecuadamente. En este sentido, es natural que, 

la enseñanza grupal demande una dinámica más participativa, activa y vivencial.

Para contextualizar mejor el área de la educación musical, podemos dividirla en 

tres ámbitos educativos diferentes: la educación básica fundamental, que corresponde 

a los niveles generales y obligatorios de la escolaridad. El ámbito aficionado y 

elemental donde se aprende música de forma no profesional, con la finalidad de ser 

intérprete y auditor aficionado; y el tercer ámbito en el cual están los centros de 

enseñanza profesional y superior: escuelas de música, conservatorios y universidades 

(ALSINA, 1997). Es en los dos primeros ámbitos en los que existe una mayor demanda 

laboral y en la que surgen constantes necesidades de preparación e investigación 

para optimizar la calidad educativa.

Es sabido que los beneficios de la educación artística y musical tienen 

incidencias en varios aspectos del bienestar emocional de las personas. Si 

consideramos los dos primeros ámbitos de educación musical, es en esos espacios 

en los que se trabaja con personas que no necesariamente buscan una formación 

profesional sino una alternativa de ocio y formación complementaria para su tiempo 

libre.

Tomando en cuenta el factor social, se acostumbra buscar en la educación 

musical recursos para reconstruir el tejido social que permita rescatar a niños y 

jóvenes en situación de vulnerabilidad (CAPISTRÁN; REYES, 2020). Es así que 

existen programas de apoyo a la educación musical no formal promovida por 

gobiernos e instituciones no gubernamentales. Uno de los casos más importantes y 

trascendentales es el “Sistema de Orquestas y Coros de Venezuela” iniciado por José 

Antonio Abreu en la década de los años 70´ y vigente hasta la actualidad. Este 
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proyecto ha tenido gran repercusión y ha servido de modelo para la estructuración de 

políticas sociales a partir de la actividad musical en varios países, como una alternativa 

de programas de inclusión social.

El modelo venezolano, tomado como ejemplo, no solo ha servido como una 

labor de inclusión social, sino que le ha dado a ese país un posicionamiento importante 

en el área de educación musical. A nivel artístico, este sistema generó una de las 

orquestas más representativas de la región. Muchos niños y jóvenes educados en el 

“Sistema” hoy son profesionales que conforman o han conformado la orquesta 

sinfónica “Simón Bolívar”, la más importante de Venezuela. Partiendo de este modelo, 

la educación grupal no solamente tiene incidencia en el desarrollo integral, personal y 

social, también es un fuerte motor para el crecimiento artístico de aspirantes que ven 

la música como una profesión.

3. Problematización y discusión
Partiendo del hecho de que gran parte de los músicos profesionales en Bolivia 

se dedican también a la enseñanza musical, tanto en instituciones como de manera 

particular, se ven enfrentados a situaciones variables, con rangos de edades que 

difiere entre estudiantes de música, adultos, niños, etc, de manera individual como 

grupal. De ahí que, en el ámbito colectivo en especial, surge el problema en cuanto a 

la aplicación de metodologías específicas para la enseñanza grupal, y al carecer de 

esta formación pedagógica, se aplica la metodología empleada en la música 

académica, aquella que el instructor recibió en su etapa de formación. Esto hace que 

pierda el sentido y la objetividad de la educación musical en un ámbito no académico 

y formal.

Para identificar mejor esta situación, usaremos un árbol de problemas, en 

donde las causas determinarán la situación en concreto y los efectos que conlleva la 

problemática en la educación colectiva. El árbol de problemas mencionado es el que 

se muestra a continuación:
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El problema identificado parte básicamente de la necesidad de contar con 

profesionales en el área musical, que posean competencias técnicas y artísticas, pero 

también,  competencias pedagógicas dirigidas a la enseñanza colectiva y en el área 

de guitarra específicamente. Esta problemática es el eje troncal que deriva de varios 

factores que constituyen las causas. Entre estas causas podemos encontrar aspectos 

como la demanda de espacios de educación no formal en el ámbito musical, a lo cual 

las instituciones de educación superior responden con la formación de profesionales 

en música. Sin embargo no los forma en el ámbito pedagógico necesariamente. Estos 

profesionales, en su mayoría, tendrán a su cargo la enseñanza colectiva en 

instituciones que ofrecen educación no reglada. Sin embargo, al no contar con planes 

específicos para tal fin, deben crear su propio programa y plan pedagógico.

También son pocas las instituciones estatales que tienen programas de 

educación no formal en el área de música, generalmente encargadas a los gobiernos 

municipales y gobernaciones, sobre la base de un proyecto de impacto social, pero 

que no cuenta con un lineamiento artístico y pedagógico como tal. De ahí que, al existir 
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pocos espacios de educación no reglada, ocupados en su mayoría por docentes que 

carecen de competencias y directrices para la educación grupal en el ámbito no formal, 

se dan consecuencias tales como estudiantes insatisfechos con la clase grupal, 

número reducido de estudiantes, avance insuficiente en el tema técnico y con 

repertorios no adecuados a la diversidad de niveles.

Prácticamente no existen orquestas de guitarras con un perfil de inclusión 

social, exceptuando las que hay en las instituciones de educación musical 

especializada Esta situación conlleva poca presencia de este tipo de orquestas, dando 

como resultado final el bajo alcance de inclusión y educación social a través de la 

música. Es en base a este panorama que se precisa contar con docentes cualificados 

específicamente para este tipo de enseñanza colectiva. 

En cuanto a la práctica educativa como tal, es posible que exista el temor por 

parte del docente de tener que trabajar en un ambiente muy relajado y con metas 

artísticas superficiales. Tal temor puede causar rechazo por este tipo de trabajo por 

parte del instructor (CAPISTRÁN; REYES, 2020), es justamente en este punto donde 

se debe tener mayor apertura y estrategias metodológicas para direccionar su labor 

con resultados visibles, óptimos y motivadores, tanto para él como para sus 

estudiantes.

Es entonces que, este tipo de educación funciona bajo un enfoque de programa 

social y no tiene como finalidad profesionalizar a sus dicentes, aunque puede 

funcionar de puente para aquellos individuos que pretenden profesionalizarse. Para 

ello, los procesos de enseñanza aprendizaje deben estar dirigidos a atender la 

diversidad de una amplia población con diferentes talentos, habilidades y destrezas.

A partir de la gráfica presentada antes, podemos dar cuenta de que existe una 

demanda latente por espacios de educación musical no formal, alternativa y 

complementaria a la educación formal, con un carácter de inclusión social, que se ve 

limitado por la falta de profesionales con competencias específicas para la educación 

musical grupal. Esto deriva en un número reducido de orquestas de guitarra que 

cumplen la doble función de educación e inclusión. En base a todo este panorama 

podemos afirmar la vital importancia de contar con docentes cualificados 

específicamente para este tipo de enseñanza colectiva.

Existe la necesidad latente de contar con espacios de formación musical 

alternativa no formal en educación musical y, más específicamente en guitarra, ya que 
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este instrumento se ha convertido en una herramienta musical versátil y de alcance a 

una gran mayoría de la población. Hay instituciones que ofertan espacios de formación 

alternativa y que requieren los servicios de profesionales con competencias en el área. 

Al respecto se tuvo una experiencia con una orquesta de guitarras en un colegio de 

nivel secundaria en el municipio de Mizque, en donde la institución cuenta con 

educación alternativa en el área de música, más específicamente con una orquesta 

de guitarras de 30 estudiantes inscritos, de las cuales menos de la mitad no contaba 

con el instrumento, por lo cual la orquesta se dividió en dos grupos. De dicha 

experiencia surgieron necesidades de adaptar repertorio y realizar arreglos para la 

variable de niveles. Es así que se pudo evidenciar que la metodología aplicada a tal 

contexto, que es similar a otros en el país, requiere una visión más amplia de lo que 

significa enseñar guitarra de forma grupal, no académica y con directrices más 

humanas que musicales.

4. Conclusiones
La educación musical grupal en el área de guitarra, en el contexto boliviano, 

requiere de un educador preparado en el tema de la educación colectiva. Ello conlleva 

abordar el constructivismo como una postura teórica psicopedagógica que orientará 

el proceso de enseñanza aprendizaje, a la par de el instructor, debe dominar los 

aspectos técnicos y de repertorio del instrumento. Es por ello que surge la necesidad 

de elaborar directrices para la implementación de enseñanza colectiva de guitarra en 

el ámbito de la educación no formal, que, en el contexto boliviano, demanda una 

apertura del instructor desde una visión holística, versátil al momento de tomar 

decisiones e innovador respecto a la preparación de materiales y metodologías que 

aplicará en la clase colectiva.
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Desafios da criação e manutenção de uma orquestra universitária 
no Sertão da Bahia.

MODALIDADE: RELATO DE EXPERIENCIA 

GT.2 Ensino Coletivo Heterogêneo

Tais Dantas
Universidade Estadual de Feira de Santana – tais.dantas@uefs.br

Resumo.  Este relato de experiência apresenta o processo de criação e as estratégias de manutenção 
de uma orquestra universitária no Sertão da Bahia, a partir do ensino coletivo de 
instrmentos. A Orquestra faz parte do programa de extensão Ensino Coletivo de 
Instrumentos Musicais do curso de Licenciatura em Música da UEFS. Desde sua criação 
em 2015, o grupo evoluiu significativamente, como a ampliação do número de músicos e 
oferta de novas oficinas de instrumentos, mas também vem enfrentando desafios como a 
participação instável dos músicos. Além da formação de músicos, a Orquestra 
desempenha importante papel artístico, se destacando no cenário cultural da região.

Palavras-chave. Orquestra Sinfônica. Ensino Coletivo de instrumento. Educação Musical. 

Challenges of Creating and Maintaining a University Orchestra in the Sertão of Bahia.

Abstract.   This report presents the process of creating an university orchestra and the strategies for its 
maintaining in Sertão of Bahia from the instrument group lessons. The Orchestra is part of 
the extension program Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais of the Music 
Undergraduate. Since its creation in 2015, the group has evolved significantly, such as 
expanding the number of musicians and offering new instrument workshops, but it has also 
been facing challenges such as the unstable participation of musicians. In addition to the 
training of musicians, the Orchestra plays an important artistic role, standing out in the 
cultural scene of the region.

Keywords. Synphonic Orchestra. Instruments Group Lessons. Music Education. 

Introdução 
Nas últimas décadas, temos presenciado o esforço de muitas orquestras para 

manter suas atividades em todo país. A falta de políticas públicas voltadas para o setor 

cultural tem sido um fator marcante, impactando no campo da performance

instrumental e do ensino de música, na formação de professores e músicos. Na busca 

por tentar reverter este cenário, novas possibilidades de captação de recursos e 

gestão têm sido a saída para a criação e manutenção de orquestras em todo País. 

As orquestras municipais e estaduais vêm enfrentando uma diminuição na 

realização concurso público, no entanto, novas possibilidades para a contratação de 

músicos estão viabilizando a manutenção de suas atividades, como os contratos de 

trabalho temporário1 e a transferência da gestão para organizações não 

1 Um exemplo deste tipo de contratação é o REDA – Regime Especial de direito Administrativo.
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governamentais,2 possibilitando a captação de recursos de ouras fontes. No caso das 

orquestras criadas a partir das iniciativas do terceiro setor, estas já possuem um 

modelo de captação mais flexível que proporciona a obtenção de recursos de 

inúmeras fontes, incluindo pessoas físicas e editais culturais.

Ao lado desses grupos, temos as orquestras universitárias, que podem vir a ter 

características diferentes das demais. Muitos destes grupos contam com a presença 

de músicos contratados, ao passo que outros são estruturados a partir de projetos e 

programas de extensão e têm entre seus colaboradores alunos da universidade e 

músicos da comunidade em geral, que buscam a formação, o aperfeiçoamento 

profissional e a inclusão em grupos musicais. Ao abordar a criação da Orquestra 

Sinfônica da Universidade Federal do Ceará, que surge a partir do ensino de 

instrumentos musicais em grupo, Nascimento (2014), afirma que, diferente de outras 

orquestras universitárias existentes no país, onde músicos profissionais são 

contratados como servidores, a orquestra da universidade é formada por “professores 

especializados em Ensino coletivo de Instrumentos Musicais e seus estudantes, seja 

de graduação ou extensão, apostando na capacidade de formação musical 

instrumental desta metodologia.” (NASCIMENTO, 2014, p. 40). Estas orquestras têm 

se constituído em espaços para pesquisa, práticas, reflexões e inovações acerca da 

música orquestral e também do ensino de música.

Neste trabalho apresentamos os desafios e os resultados da criação e 

manutenção da Orquestra Sinfônica da Universidade Estadual de Feira de Santana 

(UEFS), que surge a partir de uma iniciativa extensionista de ensino coletivo de 

instrumentos no Sertão da Bahia.

A Criação da Orquestra Sinfônica da UEFS e as oficinas de instrumento musical 
A Orquestra Sinfônica da UEFS faz parte do programa de Extensão Ensino 

Coletivo de Instrumentos Musicais, do Curso de Licenciatura em Música. A Orquestra 

começou a se estruturar em 2015, com a oferta de oficinas de instrumentos de cordas 

friccionadas, com um ensino gratuito voltado para a iniciação musical, com um 

encontro semanal de quatro horas.

2 Como exemplo, temos a Orquestra Sinfônica da Bahia e a Orquestra Sinfônica do Estado de São 
Paulo.
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O ensino coletivo foi a metodologia escolhida como base para desenvolver o 

trabalho. Para Ordo (2018, p. 154), o ensino do instrumento em grupo é um processo 

complexo e dinâmico, possuindo muitos propósitos importantes, dentre eles, 

acrescentar uma dimensão social ao tocar um instrumento. Um dos pontos mais 

importantes desta metodologia é a possibilidade de formar grupos musicais com os 

alunos participantes, que devem ser apoiados num trabalho cuidadoso de escolha e 

adaptação de material didático. 

Desde as primeiras turmas, nos deparamos com o desafio de trabalhar com 

participantes com diferentes experiências e diferentes instrumentos, onde músicos 

iniciantes compartilhavam espaço com músicos experientes, sendo o grande 

diferencial destas turmas, possibilitando a criação de de grupos a partir de um 

repertório abrangente e diversificado a partir de arranjos, considerando a iniciação e 

o desenvolvimento musical. Assim, criamos a orquestra de cordas no mesmo ano.

O principal critério de seleção para participação nas atividades era possuir o 

instrumento, visto que, no inicio do programa de extensão, a universidade não possuia 

instrumentos para disponibilizar aos estudantes da extensão. Sendo assim, o 

acolhimento de todos os músicos que procuram pelo programa com o desejo de 

desenvolver a prática orquestral sempre foi o princípio que norteia a participação da 

comunidade. Com uma oferta periódica de vagas para as oficinas, proporcionamos a 

inserção de novos músicos no programa, além de outros grupos instrumentais. 

No decorrer destes anos, o programa passou por mudanças significativas. Em 

2017, com a contratação de mais bolsistas, ampliamos a oferta para oficinas de 

instrumentos de sopros. Com novos músicos, criamos a orquestra sinfônica que, 

mesmo com a carência de alguns instrumentos, foi institucionalizada pela 

universidade como atividade oficial no âmbito da extensão. Em 2018, ampliamos a 

parceria com professores no programa de extensão, criando o grupo de choro e o 

grupo de percussão da UEFS, este último passou a fazer parte dos naipes da 

orquestra. 

O ensino coletivo continua sendo a base para acolher os estudantes iniciantes 

no instrumento, porém, as atividades são organizadas em momentos diferentes: os 

ensaios da orquestra, que ainda mantém o caráter pedagógico, visando o 

desenvolvimento musical de seus participantes, e as oficinas de instrumentos 

musicais, que acolhem músicos iniciantes e com experiência no instrumento, onde o 
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processo é baseado no ensino coletivo heterogêneo. A estrutura pedagógica do 

programa de extensão é composta por professores e bolsistas contratados em editais 

de extensão.

Stervinou (2014, p. 30-31) traz reflexões importantes a cerca da diferenciação 

entre os termos “Ensino Coletivo” e a “prática musical coletiva” ao abordar a Orquestra 

Jovem de Sobral, onde as aulas de extensão e a prática orquestral integram tanto as 

aulas a partir do ensino coletivo quanto a prática em conjunto, numa dinâmica definida 

pela autora como “ensaio/aula”. Assim como em Sobral, a prática orquestral na UEFS 

busca integrar a aprendizagem de saberes inerentes aos músicos de orquestra. Neste 

sentido, Stervinou (2014) destaca que os músicos são capacitados para atuar em 

grupos musicais ao mesmo tempo em aprendem “aspectos interpretativos de cada 

obra, a escrita musical, a história da música e a análise, procurando alcançar o 

desenvolvimento da aprendizagem musical dos músicos da orquestra [...].” 

(STERVINOU, 2014, p. 30-31).

A criação de arranjo e matérias didáticos como estratégia de inserção dos 
estudantes

Em grupos musicais e orquestras que possuem a função pedagógica, para 

além da função artística, é comum a criação de recursos próprios como arranjos e 

materiais pedagógicos, muitas vezes elaborados pelos professores e regentes. Esta 

produção, como estratégia de desenvolvimento dos participantes, pode ser 

encontrada em experiências remotas de ensino de música, como exemplo disso, 

observamos a introdução das orquestras escolares de cordas nos Estados Unidos. 

Segundo Hall (2013), o crescimento de orquestras e bandas no contexto escolar no 

inicio do século XX, com um trabalho focado no desenvolvimento grupal, exigiu a 

produção de métodos e repertórios apropriados para o desenvolvimento das 

atividades, muitos professores produziam seus próprios livros e métodos. Segundo a 

autora, os professores continuam enfrentando o desafio de trabalhar com uma sala

repleta de alunos em diferentes instrumentos, ao passo que lidam com a 

complexidade do ensino das técnicas dos instrumentos e, diante disto, precisam de 

um plano organizado e sequencial para orientar sua instrução, levando-os a 

desenvolver seus próprios currículos (HALL, 2013, p 11-14). Neste caminho, Brazil 

(2017, p. 65-69) destaca a pouca disponibilidade de materiais didáticos para o ensino 
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coletivo no Brasil, já que os materiais acessíveis necessitam de adaptação ou se 

limitam a um repertório distante dos nossos alunos, sendo uma alternativa a crição de 

exercícios e repertório por parte do próprio professor.

O ponto de partida para elaboração do material didático é a seleção de 

aspectos técnicos presentes na iniciação aos instrumentos, a partir de métodos para 

o ensino coletivo e individual dos instrumentos. De posse destes parâmetros, foi 

possível estabelecer uma sequência de conteúdos a serem introduzidos 

gradativamente nos arranjos. Como exemplo, podemos citar os conteúdos 

trabalhados com os instrumentos de cordas: execução de corda solta com pizzicato, 

com a memorização do nome das notas e ordem das cordas; utilização do arco na 

corda solta; introdução do posicionamento e da digitação da mão esquerda; 

aprendizagem de figuras rítmicas; introdução à partitura após domínio das técnicas 

iniciais do instrumento. Os conteúdos visam o avanço na técnica instrumental e a 

prática orquestral. 

O grupo possui um repertório diversificado que engloba a música erudita e, 

principalmente, a popular, uma vez que a orquestra ainda enfrenta a carência de 

músicos em alguns naipes, o que também não impede a experiência com a música 

erudita a partir dos arranjos. A adaptação das músicas cria muitas possibilidades 

sonoras, quebrando paradigmas de que só é possível fazer uma orquestra tocar a 

partir das formações tradicionais.

Em 2018, o estudo de conteúdos e aspectos pedagógicos inerentes ao 

desenvolvimento no instrumento musical, com o objetivo da produção de materiais 

pedagógicos e produção de repertório orquestral, passou a fazer parte dos estudos 

do grupo de pesquisa Sonoridades com a pesquisa intitulada “Sonoridades Coletivas: 

estudo e proposição de material didático para o ensino de instrumentos musicais”. A 

pesquisa vem apoiando o trabalho de produção de repertório da Orquestra.

Considerações finais
Consideramos que os resultados do trabalho têm sido positivos ao longo destes 

cinco anos. A orquestra tem presença constante em eventos calendarizados da cidade 

e da própria universidade, e também temos estabelecido parcerias com municípios 

vizinhos para apresentações. 
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Apesar das dificuldades financeiras, problemática enfrentada por universidades 

públicas em todo país, a gestão central da universidade tem dado um apoio 

significativo à orquestra, como a adaptação de espaços para as atividades, a compra 

de instrumentos musicais e a ampliação do número de estudantes bolsistas, cuja 

atuação se dá na orquestra e grupos menores vinculados ao programa, como 

cameratas, grupo de choro e percussão, e também do ensino nas oficinas. 

Outras formas de fomentar a participação de músicos tem sido a matrícula de 

estudantes nos componentes optativos Prática de Orquestra vinculdos ao curso de 

música. Mesmo com todas essas possibilidades, e conseguindo manter uma média 

de 40 músicos, ainda não temos um número estável de participantes, devido a alta 

rotatividade de músicos a cada semestre. Diante disso, precisamos readaptar 

constantemente o repertório para adequar à quantidade de músicos e tipos de 

instrumentos com os quais trabalhamos.

Mesmo diante de todos esses desafios, consideramos que o trabalho da 

Orquestra da UEFS vem se constituindo em uma oportunidade de democratização da 

educação musical e do acesso à cultura para Feira de Santana e região. Esperamos 

que esta iniciativa possa vir a se desenvolver ainda mais nos próximos anos e possa 

servir de inspiração para pessoas que desejam se inserir na música orquestral.
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Resumo.   El presente trabajo es parte de una investigación en curso que tiene como temática el 
aprendizaje cooperativo en la enseñanza de violín. Se constituye como parte del proceso 
de diagnóstico de necesidades y problemas que conforman el Proyecto de Grado para 
conclusión de estudios de Licenciatura en Música de uno de los autores. En este trabajo 
se busca reflexionar sobre el aprendizaje cooperativo como una posible herramienta para 
apoyar a la enseñanza individual de violín impartida en las asignaturas de instrumento del 
Programa de Licenciatura en Música de la Universidad Mayor de San Simón. La 
argumentación se construye por medio de revisión de literatura y datos de la experiencia 
profesional de los autores.

Palavras-chave. Aprendizaje cooperativo. Violín. Educación superior universitaria. Bolivia.

Title. Cooperative learning as a supporting tool for individualized violin teaching in the context
of higher education: Pondering Instrument (violin) lessons of the Music Program at the 
Universidad Mayor de San Simón 

Abstract.  This paper is part of an ongoing investigation about cooperative learning as part of teaching 
musical instruments. It is also part of the process of diagnosis of the needs and problems 
of one of the authors at the end of his studies as an undergraduate student. This paper 
seeks to ponder cooperative learning as a tool to support individual violin teaching as a 
subject of the Music Program at the Universidad Mayor de San Simón. The argumentation 
is constructed by reviewing the literature and data from the authors' professional 
experience.

Keywords. Cooperative learning. Violin. Higher education. College. Bolivia.

1. Introducción
El aprendizaje cooperativo como recurso pedagógico en el contexto educativo 

tiene una tradición extensa. Sin embargo, en el área de la educación musical, 

específicamente en la enseãnza de instrumentos es un recurso de implementación 

reciente, que aún se encuentra ante distintos desafíos relacionados con la adaptación 

a contextos diferentes. Ante esta situación, el artículo busca describir posibilidades 
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donde el aprendizaje cooperativo apoye el proceso de enseñanza individual en las 

asignaturas de violín del PLM/UMSS.

Este trabajo es parte del proceso de construcción del proyecto de grado, como 

modalidad de graduación, de uno de los autores. El modelo de proyecto de grado 

utilizado por el PLM es áquel en el que se identifica una problemática relacionada con 

el área y se elabora una propuesta de solución o mejora a través de un proyecto. Este 

proyecto esta dividido en dos fases: la fase de diagnóstico de la problemática y la fase 

de elaboración de una propuesta. Este trabajo presenta un pequeño recorte de la 

etapa de identificación de un problema en el área de la Educación Musical, 

específicamente en la enseñanza de violín a nivel superior universitario. Por definirse 

como una etapa exploratória, se toma como base la experiencia contextual y vivencial 

de los autores y se genera un diálogo con la literatura pertinente a la temática. 

Además, algunos datos iniciales fueron recolectados en conversaciones con docentes 

de las asignaturas de violín del PLM.

De estas observaciones iniciales resultó una caracterización de la dinámica 

utilizada en las asignaturas de violín, en relación al proceso de enseñanza y 

aprendizaje, para lo cuál se manejan dos posibilidades: dinámica de enseñanza 

individual y aspectos característicos de la enseñanza colectiva, enfocados más hacia 

la cooperativización del aprendizaje. Fueron detectados rasgos marcantes de una 

enseñanza característicamente individual y poco o nada dirigida hacia la 

colectivización. También fueron percibidas intenciones de cambio hacia la 

colectivización de las clases, manifestadas por los docentes consultados, por diversos 

motivos, entre los que destacan aspectos administrativos y organizacionales.

Este trabajo está dividido de la siguiente manera: incialmente se conceptualiza 

el aprendizaje cooperativo y se levantan términos de uso común en la literatura 

pedagógica; posteriormente se hace una breve descripción del contexto en el cuál se 

desarrolla la investigación; y para finalizar se discuten aspectos teóricos del 

aprendizaje cooperativo, con la intención de situarlo como una posibilidad de apoyo a 

las clases individuales que ya se realizan en el PLM/UMSS.

2. Sobre el aprendizaje cooperativo y su presencia en la educación musical

El término aprendizaje es definido en el diccionario Larousse (2003) como “la 

acción de aprender, adquirir conocimiento de algo”. Este término tiene raíces latinas, 
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del prefijo ad (hacia) del verbo prehndere (atrapar) y el sufijo -aje (acción). En el 

lenguaje común, el término cooperar tiene muchos sinónimos: trabajar juntos, 

colaborar, actuar conjuntamente, unir fuerzas, compartir, trabajar hombro con hombro, 

entre otros. Esta facultad de trabajo entre individuos también se ha visto reflejada 

como un ideal de convivencia de sociedades, expresada, por ejemplo, en el lema 

nacional del Estado Plurinacional de Bolivia: la unión es la fuerza. Etimológicamente 

la palabra cooperar tiene sus orígenes en el latin cooperari (trabajar juntos), la cual 

está compuesta por el prefijo co (unión, juntos) y el verbo operari (trabajar, hacer un 

trabajo). Siendo así, podemos entender al aprendizaje cooperativo como el acto de 

trabajar juntos, de forma conjunta, de manera complementar, con el objetivo de 

realizar una operación educativa, una actividad o un proyecto.

En la literatura del área de la educación, es posible encontrar diversos 

significados para el concepto de aprendizaje cooperativo. Para Johnson et al (1994), 

es el empleo didáctico de grupos reducidos en los que los estudiantes trabajan juntos 

para maximizar su propio aprendizaje y el de los demás. Serrano (1996) piensa el 

aprendizaje cooperativo en base a una concepción holística del proceso de 

enseñanza/aprendizaje, donde el intercambio social constituye el eje central de la 

organización del aula. Por su parte, Slavin (2011) menciona que el aprendizaje 

cooperativo se refiere a los métodos de instrucción en los que los maestros organizan 

a los estudiantes en pequeños grupos, que luego trabajan juntos para ayudarse 

mutuamente a aprender el contenido académico.

A pesar de que el aprendizaje cooperativo como estrategia sistemática en la 

educación es relativamente reciente, la cooperación no es un concepto nuevo. Ya a 

finales del siglo XIX, el filósofo y pedagogo norteamericano John Dewey creó una 

escuela experimental sobre la base de los intereses y las necesidades de cada fase 

etaria (entendidas por ellos como periodos evolutivos). La dinámica del aula, en esa 

escuela, estaba presidida por la idea de cooperación (SERRANO; PONS; RUIZ, 

2007). Es necesario complementar que parte de la visión de Dewey, en términos 

políticos, consideraba que la práctica de la cooperación en el aula era parte importante 

en la educación para la vida en democracia (DEWEY, 1903). Posteriormente, la 

investigación educativa en el área de la cooperación incorpora las teorías evolutivas 

del desarrollo cognitivo, yendo de encuentro con las ideas de Piaget y Vigotsky. Estas 
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teorías sugieren que, cuando los estudiantes trabajan juntos, el conflicto 

sociocognitivo estimula el razonamiento (SLAVIN, 1999).

La intención de sistematizar la enseñanza en el ámbito formal, considerando el 

aprendizaje cooperativo, tiene lugar a mediados del siglo XX y tiene sus raíces en la 

tradición educativa del continente americano, especialmente en la estadounidense 

(SERRANO; PONS; RUIZ, 2007). El aprendizaje cooperativo se contrapone al modelo 

tradicional de aprendizaje, especialmente en la relación entre profesor y estudiante. 

La idea del docente como único proveedor de conocimiento es una posición muy 

criticada en el área de la educación. Paulo Freire sostiene que ésta se apoya en lo 

que llama “concepción bancaria" en la educación. En esta concepción, el buen 

educador es el que mejor llena los “recipientes” en los depósitos de los estudiantes y 

el educando es el receptor de todo el contenido de la sabiduría que transmite el 

educador.

Algunos autores mencionan lo que consideran ser componentes esenciales del 

aprendizaje cooperativo. Johnson y sus colaboradores (1994), por ejemplo, hablan de 

componentes que funcionan en una situación cooperativa en la cual los individuos 

“procuran obtener resultados que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos”. 

Estos elementos para alcanzar el aprendizaje cooperativo se basan en:

Interdependencia positiva

Interacción cara a cara estimuladora

Responsabilidad individual

Técnicas interpersonales y de grupo

Evaluacion grupal
Podemos definir, de acuerdo a la literatura del área, algunos tipos de grupos de 

aprendizaje cooperativo. Por un lado está el “grupo formal de aprendizaje 

cooperativo”, que son grupos que funcionan acumulando tiempos desde una hora a 

varias semanas de clase. En estos grupos los estudiantes trabajan juntos para lograr 

objetivos comunes (JOHNSON; JOHNSON; HOLUBEC, 1994). Existe también el 

“grupo informal de aprendizaje cooperativo”, en el que se practica el aprendizaje 

cooperativo durante un periodo corto de tiempo, buscando resolver una actividad 

concreta, preparada por el docente. El “grupo de base de aprendizaje cooperativo” 

tiene una duración prolongada, estos grupos pueden armarse con estudiantes de 

desempeños heterogéneos, su principal objetivo es posibilitar que sus integrantes se 
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brinden unos a otros el apoyo, la ayuda, el aliento y el respaldo que cada uno de ellos 

necesita para tener un buen rendimiento escolar.

Ya en el campo de la Educación Musical, algunos autores encuentran que 

existe un “vasto cuerpo de investigaciones” sobre el aprendizaje cooperativo, pero que 

éste ha sido ignorado de alguna manera en los debates sobre enseñanza colectiva 

(FISHER, 2006, p. 7). Es posible percibir que esta visión se extiende a la educación 

instrumental, en distintos niveles. Djordjevic (2007), por ejemplo, explica que si bien 

existe un considerable cuerpo investigativo y una larga tradición de aprendizaje 

cooperativo en la educación como área del conocimiento, estos son pocos si 

pensamos en la enseñanza de instrumentos musicales.  Compton va más allá, 

sugiriendo una necesidad de adaptar el aprendizaje cooperativo al contexto musical. 

Para el autor:

Aunque el aprendizaje cooperativo se ha convertido en una práctica estándar 
en muchas materias, no se ha adoptado tan fácilmente en las aulas de 
música, especialmente en los grupos basados en la interpretación, como 
bandas, coros y orquestas. El aula de interpretación es única y tiene 
necesidades diferentes a las de otras asignaturas (2015, p. 2).

Como suele ocurrir en diversos aspectos de la enseñanza de instrumentos 

musicales, muchas características de las teorías advindas de la pedagogía son 

implementadas de diferentes maneras. Es común encontrar referencias al modelo 

tradicional de enseñanza relacionadas a la educación musical y cuando ocurren 

cambios teórico-metodológicos en el área de la educación, los mismos también son 

traídos al campo educativo musical. Se percibe una tendencia de implementación de 

nuevos enfoques educativos, como la enseñanza colectiva, especialmente en los 

ámbitos informales y no formales. Sin embargo, poco a poco, la enseñanza formal 

también se inclina a adoptar éstos nuevos enfoques pedagógicos.

3. Sobre el contexto analizado
El contexto de enseñanza superior que analizaremos en las futuras etapas del 

diagnóstico para este trabajo son las clases de violín (especialidad) que ocurren dentro 

de la estructura de la malla curricular del Programa de Licenciatura en Música (desde 

ahora llamado PLM) de la Universidad Mayor de San Simón (UMSS). Para tener una 

idea más clara del contexto, pasaremos a mostrar algunos aspectos históricos y de 
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constitución del PLM. La UMSS, creada en 1832, comprende a la Facultad de 

Humanidades y Ciencias de la Educación (UMSS, 2018), la cuál es base institucional 

académico-administrativa para la creación del PLM. El PLM podría contarse como la 

primera experiencia de enseñanza superior universitaria en el Departamento de 

Cochabamba y una de las más importantes a nivel nacional.

El PLM/UMSS tiene una malla curricular estructurada en 10 semestres de 

duración del proceso de formación (UMSS, 2020). Es conveniente para el presente 

artículo, mencionar la marcada presencia de la práctica instrumental en la malla 

curricular. Podríamos dividir la malla curricular del PLM entre materias donde se 

emplea el uso de instrumento de especialidad y donde no, o se emplea en forma 

esporádica. Estas materias son: instrumento especialidad, práctica orquestal, estilos 

interpretativos, música de cámara, dirección orquestal y técnicas contemporáneas.

En acercamientos iniciales fue posible identificar características del modelo 

tradicional de enseñanza de instrumento en las clases de violín del PLM1. En la 

literatura el modelo tradicional de lecciones individuales se muestra como el estándar 

para la enseñanza de instrumentos en centros profesionalizantes. En muchos casos 

se lo considera  fundamental para el desarrollo de determinadas habilidades, al 

enfocar toda la atención del docente hacia su estudiante. Vaseva (1999, p. 2) explica 

que, durante el proceso de formación inicial, el rol del profesor tiene tanta importancia 

como la interacción con sus propios padres, lo cual significa “una gran responsabilidad 

al educador”. Entendemos entonces, que la clase individual en el instrumento es una 

situación que ocupa una gran cantidad de tiempo. La ejecución instrumental puede 

llevar años de formación rigurosa hasta alcanzar un nivel expert, en el cual el 

instrumentista debe dirigirse hacia un desempeño autónomo y con eficiencia. El 

desarrollo de habilidades de aprendizaje autónomo es ampliamente aceptado como 

un resultado clave del aprendizaje en la educación superior en general (GAUNT, 

2010). El desarrollo de la independencia de los estudiantes es fundamental para la 

enseñanza y el aprendizaje instrumental. En el momento en que los estudiantes 

1 La verificación de ésta tendencia se realizará en etapas más avanzadas de la fase de diagnóstico del 
proyecto de grado, sin embargo, para los objetivos de este trabajo discutiremos la problemática a partir 
de esta primera observación. Como "acercamientos iniciales" consideramos aquí la experiencia de uno 
de los autores como estudiante de las asignaturas de violín en el PLM/UMSS.
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alcanzan la universidad deberían haber empezado a tomar la iniciativa, al menos en 

algunos aspectos, en su propio aprendizaje.

Como habíamos mencionado antes, la clase de violín en la universidad es un 

proceso extenso en la malla curricular de la carrera, a continuación presentaremos 

algunos puntos observables en relación a su constitución:

Los estudiantes trabajan en forma aislada la mayor parte del tiempo;

Como el aprendizaje es centrado en el desarrollo individual, los 
estudiantes suelen desconocer su desempeño en relación a sus compañeros;

Existe cierta restricción a la utilización solamente del material trabajado 
en clase;

Los estudiantes en raras ocasiones tienen la posibilidad de trabajar en 
grupo bajo supervisión;

Los estudiantes tienen pocos espacios para verbalizar sus conclusiones 
o hallazgos, compartirlos y compararlos.

Estos aspectos son a menudo también observados en la enseñanza individual 

por autores que motivan el aprendizaje cooperativo.

4. Discutiendo el aprendizaje cooperativo como apoyo a la enseñanza 
individualizada de violín en la carrera de música de la UMSS

Usualmente, los recursos pedagógicos como el aprendizaje cooperativo, en 

contexto de las clases instrumentales, suelen conocerse como procesos informales 

en la educación. McPhail (2013) entiende que la verticalidad de conceptos de la clase 

individual marca parámetros que posteriormente se consolidan en el currículum del 

estudiante. No entoende, necesariamente, que los enfoques constructivistas que 

involucran al estudiante con su proceso de aprendizaje  sean negativos, pero entiende 

que no son suficientes por sí solos. Hanken (2016) menciona que la formación 

individual como base podría verse beneficiada con un abordaje cooperativo como 

recurso de aprendizaje, lo que poco a poco se está transformando en una tendencia. 

En ese sentido, es destacable la opinión de Reid y Duke (2015), que nos dan una 

perspectiva sobre las oportunidades generadas por enfoques constructivistas. Es más 

probable que las situaciones de aprendizaje formal hagan hincapié en el contenido de 

aprendizaje (generalmente a través de tareas o actividades requeridas) pero los 

debates sobre el aprendizaje entre pares permitieron a los estudiantes centrarse en 
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cómo aprendían y no en lo que estaban aprendiendo. Es oportuno comentar que el 

aprendizaje entre pares es una esfera que el aprendizaje cooperativo toma en cuenta 

(SLAVIN, 1999).

Fisher (2006) diseña posibles escenarios donde el aprendizaje cooperativo en 

la clase instrumental grupal podría ser un recurso eficiente para determinadas 

competencias curriculares, cuyo fin, explica, es para demostrar al aprendizaje 

cooperativo como un recurso válido. Burwell (2005), centrado en la formación superior, 

evidencia el cambio radical que supone el ingreso de un estudiante a la universidad. 

Sobre esto, nos dice: ”ellos normalmente se encuentran con nuevos profesores al 

entrar en el programa de licenciatura, interrumpiendo el aprendizaje patrones de 

quizás muchos años, y se espera que muestren los perfiles de los graduados”. Este 

último aspecto es mencionado por algunos docentes de violín del PLM consultados, 

quienes lo identifican en el contexto universitario local.

A todo lo anterior se suman las observaciones sobre los desempeños 

individuales, sobre los cuáles se trabaja una guía de procedimientos esenciales para 

la enseñanza de violín/viola en el PLM. El hecho de identificar en el espacio 

universitario distintos niveles de habilidad marcados es justamente  una de las 

preocupaciones de una de las docentes del PLM consultadas. El aprendizaje 

cooperativo en ese sentido entiende que un grupo reducido de estudiantes con 

distintos niveles de  habilidad puede coexistir e incluso beneficiarse de ello.

Fisher (2006) así lo entiende en la disposición de sus grupos en su propuesta, 

mientras Hooper y Hannafin (1988) concluyen que estos niveles de habilidad distinto 

no perjudican a los estudiantes de habilidad superior ni a los de habilidades menores. 

Djordjevic (2007) comenta que la literatura usualmente se enfoca en relatos de 

experiencia de profesores, no necesariamente llevando a cabo investigaciones. 

Parece ser que esta situación es regular en espacios educativos, contando 

actualmente con dos iniciativas identificadas como antecedentes en el PLM sobre 

trabajo grupal por iniciativa de los docentes, sin embargo ninguno cuenta con 

documentación publicada al respecto.

Los estudiantes entrevistados en el estudio llevado a cabo por Gaunt (2009) 

eran conscientes de la importancia de interacción con sus compañeros, pero no fueron 

proactivos en el aprendizaje cooperativo ni el apoyo mútuo: "El grupo de pares fue 

generalmente percibido más como un hecho de la vida que como un recurso de 
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aprendizaje [...] (GAUNT, 2009). Así mismo, el autor afirma que existen diferencias 

entre lo que denomina como “cultura instrumental”, por lo cual, “la tradición” es un 

elemento que aún pesa sobre las actividades de enfoque pedagógico constructivista 

como apoyo a las clases individuales más tradicionales.

La instrucción individual es la manera más tradicional de llevar adelante clases 

de instrumento, la exposición al violín a través de la clase individual se ha centrado 

hacia una ejecución más controlada. Dounis (1921) menciona que “el verdadero 

entrenamiento tecnico del violinista no es simplemente el entrenamiento del brazo y 

los dedos, sino uno ligado al entrenamiento de la mente y la memoria”. Siendo así, es 

lógico pensar que la técnica es un proceso que requiere un seguimiento minucioso 

desde el inicio y durante todo el proceso. En este caso hablamos sobre el violín, 

instrumento que conocemos por formación, el cuál exhibe un desarrollo 

escencialmente institucional en los últimos siglos. La tradición en la formación 

instrumental del violín suele ser implacable en este aspecto, las mas altas 

aspiraciones técnicas suelen lograrse con una devoción a partir de una edad 

determinada, cuanto más joven más son las posibilidades de ejecutar bien el violín.

5. Conclusiones
El aprendizaje cooperativo en la clase individual de instrumento, como tema de 

investigación ha empezado a tomar fuerza a partir del siglo XXI, siendo un espacio de 

investigación relativamente nuevo, sin embargo, los relatos docentes sobre la 

cooperación no parecen ser recientes (DJODJEVIC, 2007). Su estructura 

metodológica, propia de la enseñanza en las escuelas, requiere adaptaciones, para 

las cuales autores como Fisher (2006) encuentran formas para que tal actividad se 

lleve a cabo. Las actividades cooperativas se pueden organizar en cualquier tarea 

didáctica, de cualquier materia y dentro de cualquier plan de estudios (JOHNSON; 

JOHNSON; HOLUBEC, 1999). Parece pues conveniente que las asignaturas de violín 

del PLM reflexionen sobre los escenarios educativos que aún no han explorado y que 

podrían ser beneficiosos para la comunidad estudiantil, al favorecer el proceso de 

aprendizaje. En ese sentido, se ampliarían las posibilidades metodológicas para La 

clase de violín, que en la universidad se preocupa por beneficiar el proceso de 

formación del estudiante, entendiendo que este estudiante, a futuro, puede ser 
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profesor en espacios de enseñanza del instrumento, o formar parte de orquestas, las 

cuales tienen en común el uso de su instrumento.

La clase basada en aprendizaje cooperativo puede significar una experiencia 

importante de interacción de estudiantes con un distinto recorrido previo en formación.  

Además de trabajar con niveles distintos, este tipo de aprendizaje se articula por un 

objetivo establecido, lo cuál es desafiante al tener como objetivo la solución de 

dificultades de forma cooperativa entre estudiantes con la supervisión de un guía. La 

experiencia de clase individual no toma en cuenta dicha interacción, suele estimular 

la búsqueda individual, la cual pocas veces es expresada en palabras y que, además, 

no goza de una referencia más allá del mismo estudiante o su profesor.

Esta discusión es el aporte inicial que este trabajo ofrece en el camino de 

problematizar e identificar espacios de mejora para las clases de violín que se 

desarrollan en el PLM/UMSS. En etapas posteriores serán implementadas 

metodologías de investigación sistematizadas con el objetivo de diagnósticar estas 

observaciones exploratórias. La etapa final del proyecto de grado como modalidad de 

graduación del PLM se consolidará en una propuesta de mejora educativa que podría 

ser implementada en la realización de las clases de violín en el contexto que hemos 

descrito durante este trabajo. Hasta aquí, hemos podido identificar que una propuesta 

de implementación de características del aprendizaje cooperativo, como apoyo a las 

actividades que se desarrollan en las asignaturas de violín, podría ser algo positivo y 

transformador.
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Resumo.   Este artigo é derivado da monografia apresentada ao Curso de Graduação em Música, 
tendo como objeto de pesquisa a implementação do ensino coletivo de cordas friccionadas numa 
disciplina de extensão da UFC. O objetivo foi compreender este processo, tendo como referências três 
aspectos: a perspectiva descritiva da professora responsável, observação das aulas e perspectiva dos 
participantes. Para tanto foi aplicado um estudo de caso (MINAYO, 2012) e referenciado nos estudos 
de Cruvinel (2003), Galindo (1998, 2000), Oliveira (1998), Swanwick (1994), Montandon (2014), 
Tourinho (2003), dentre outros. Apresentando os resultados: a importância do planejamento na 
implementação, como é pertinente a orientação de aspectos técnicos e a contribuição na formação 
musical e social do participante.

Palavras-chave. Ensino coletivo. Cordas friccionadas. ECIM. 

Title. Case Study on the Implementation of Collective Friction String Teaching in the Extension 
Project of the Federal University of Ceará (UFC) 

Abstract.   This article is derived from the monograph presented to the Undergraduate Music Course, 
having as research object the implementation of the collective teaching of strings rubbed in a discipline 
of extension of the UFC. The objective was to understand this process, having three aspects as 
references: the descriptive perspective of the responsible teacher, observation of the classes and the 
perspective of the participants. To this end, a case study was applied (MINAYO, 2012) and referenced 
in the studies by Cruvinel (2003), Galindo (1998, 2000), Oliveira (1998), Swanwick (1994), Montandon 
(2014), Tourinho (2003), among others. Presenting the results: the importance of planning in the 
implementation, as it is relevant the orientation of technical aspects and the contribution in the musical 
and social formation of the participant. 

Keywords. Collective teaching. Rubbed strings. ECIM. 

1. Introdução 
Pesquisas sobre o ensino coletivo de instrumentos musicais (ECIM) estão em 

ascensão, pois na medida em que mais entidades se apropriam desta ferramenta 

metodológica, mais se carece de elementos científicos que possam embasar as 

reflexões sobre esta prática.

A Universidade Federal do Ceará (UFC) mantém uma disciplina de extensão 

voltada para o ensino coletivo de cordas friccionadas, sob a supervisão da professora 

Liu Man Ying, desde 2015. Este artigo visa apresentar os dados e discussões, a partir 

de uma pesquisa monográfica realizada em 2020, que teve o objetivo de compreender 

os processos de implementação do ensino coletivo de cordas friccionadas, a partir de 
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um estudo de caso no projeto de extensão da Universidade Federal do Ceará (UFC), 

atentando-se para as diversas perspectivas.

O objeto desta pesquisa, sendo um espaço de uma universidade pública, 

demanda interesses importantes para uma investigação, que descreva o contexto de 

implementação desta metodologia de ECIM e suas atribuições para o universo do 

ensino de instrumentos de cordas friccionadas.

Para chegar a este ponto, estabeleceu-se os seguintes objetivos específicos: 

1) descrever os passos de implementação do projeto de extensão de ensino coletivo 

de cordas friccionadas desde 2015, b) compreender as metodologias abordadas nas 

aulas com foco no processo de ensino coletivo, c) refletir os aspectos pedagógicos, 

artísticos e sociais do projeto em função da escolha da metodologia de ensino 

utilizada. 

O intuito era responder a seguinte problemática: “Quais os processos 

envolvidos na implementação do ensino coletivo de cordas friccionadas na UFC?”. 

Sendo assim, neste artigo se apresenta uma descrição da pesquisa, o referencial 

teórico de embasamento e os principais resultados em três perspectivas: da 

professora responsável, observações das aulas iniciais e por parte dos participantes 

da disciplina de extensão da UFC.

A metodologia utilizada foi um estudo de caso, primando por uma abordagem 

qualitativa, nas condições que caracteriza Minayo (2012, p. 21) quando diz que “(...) 

trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspirações, das crenças, 

dos valores e das atitudes”.

Por conta da pandemia do Corona Vírus, a aplicação das entrevistas se deu no 

formato virtual, com a disponibilização de dois questionários e a observação não 

participante, ocorreu apenas nos encontros iniciais, antes do afastamento social da 

quarentena. 

Assim, os instrumentos de coleta de dados pertinentes a esta pesquisa foram: 

levantamento bibliográfico, observação não participante e entrevista com aplicação de 

um questionário estruturado à professora responsável e outro aos participantes

inscritos na disciplina, os quais, utilizados em conjunto, forneceram ao pesquisador 

elementos variados para interpretar a realidade.

Além da observação, ao todo, foram realizados 12 (doze) questionários, na qual 

foram enviados aos pesquisados em forma de documento de texto digital, via redes 
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sociais de comunicação. Sendo um (1) instrumental de pesquisa respondido pela 

professora e onze (11) pelos estudantes/monitores, que fazem parte do projeto.

2. Referencial teórico
O referencial teórico que embasou esta pesquisa precisou levar em 

consideração alguns pontos importantes na implementação de um projeto de Ensino 

Coletivo de Instrumentos Musicais (ECIM), considerando as especificações do ensino 

de cordas friccionadas.

Portanto, buscou-se referenciar aspectos como: histórico do ensino coletivo de 

cordas friccionadas, aspectos pedagógicos, artísticos, psicológicos e sociais, além de 

elementos da relação do ECIM com a educação musical.

De forma mais ampla, considerou-se os estudos e pesquisas que discutam a 

metodologia de ECIM e como estas se constituem num espaço educacional de ensino 

de Música. Para os pesquisadores estudados por Cruvinel (2003), as principais 

concepções de ECIM são: ECIM como veículo de musicalização ou iniciação musical, 

iniciação ao instrumento e, ainda, como ferramenta de formação integral do ser 

humano (social e humanística). 

O Ensino Coletivo é uma importante ferramenta para o processo de 
democratização do ensino musical, contribuindo de forma bastante 
significativa neste processo. A musicalização, através do ensino coletivo, 
pode dar acesso a um maior número de pessoas à Educação Musical, 
aumentando a razão professor/aluno por esforço hora/aula ministrada. Alguns 
projetos ligados a essa filosofia de ensino vêm surgindo no país, alcançando 
êxito, tanto na área pedagógica quanto na social. Pode-se afirmar que o 
estudo da música, através do ensino coletivo, veio democratizar o acesso do 
cidadão à formação musical (CRUVINEL, 2003, p. 2).

Swanwick (1994) traz um discurso da importância do processo musical fundado 

no trabalho em grupo. Assim, alguns aspectos possibilitam uma construção teórica 

importante, pode-se estabelecer em fatores pedagógicos, artísticos e sociais 

relacionados ao ensino em grupo. Em relação aos aspectos pedagógicos, algumas 

considerações podem ser compreendidas na fala de Cruvinel (2003):

Pensa-se que a finalidade do processo pedagógico é formar instrumentistas 
e professores mais capacitados, futuros apreciadores (público mais 
consciente e crítico) de uma música mais elaborada, além da formação do 
ser humano, do cidadão (CRUVINEL, 2003, p. 6).
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Quando se fala no formato desta metodologia, está se mencionando tanto a 

estrutura física quanto a conceitual/didática.

E esse formato pode ser imensamente diverso: formado por grupos de 
instrumentos homogêneos (mesmo instrumento) ou heterogêneos 
(diferentes) (CRUVINEL, 2005), por número variável de alunos na turma (por 
exemplo, de dois a 40), com alguns instrumentos e vários alunos (o que é 
geralmente, o caso das escolas públicas), e com funções que variam desde 
aprender a tocar o instrumento até usar os instrumentos para “musicalizar”, 
ou ainda, para “complementar” a formação do músico (MONTANDON, 2014, 
p. 2).

“A sistematização de metodologia eficiente para o ensino coletivo heterogêneo 

de instrumentos de corda de arco, somente foi possível devido à existência de 

elementos comuns na construção e na execução desses instrumentos” (CRUVINEL, 

2003, p. 47). Como, também, descreve Galindo (2000):

(...) o essencial é entender que os quatro instrumentos de arco são, até certo 
ponto, o mesmo instrumento, de modo que compreendido um, com algum 
estudo e treinamento compreende-se facilmente os demais. Isso é suficiente 
para que se efetive a iniciação instrumental (GALINDO, 2000, p. 46).

O papel do docente precisa ser coerente com esta perspectiva. De forma 

prática, Galindo (2000) elenca algumas atitudes em que o professor precisa estar 

atento na hora das aulas em grupo:
1) Manter os alunos estimulados; 2) Manter o aspecto lúdico presente na
maior parte do tempo possível (...); 3) Tentar nivelar a turma sempre por um 
nível acima da média, de modo a não desestimular os mais talentosos; 4) 
Estar atento ao ponto de saturação da turma (...); 5) Estimular de forma 
igualitária nos alunos os processos racionais, intuitivos e emocionais; 6) 
Procurar transmitir aos alunos conceitos musicais o mais cedo possível, como 
por exemplo final de frase, tensão e relaxamento, dinâmica, eco etc. Jamais 
esperar o aluno tornar-se um bom técnico para então despertar sua intuição. 
Deve-se fazer música mesmo nos exercícios mais simples (GALINDO, 2000, 
p. 3).

O aspecto artístico se apresenta na própria condição de aprendizagem dos 

participantes, que ao terem acesso as técnicas do instrumento escolhido, podem se 

dispor a um processo evolutivo ao se tornar amador, plateia crítica e até mesmo 

profissional. “O ensino de música em grupo se disseminado e atuante por vários anos 

num mesmo local, criará não só músicos profissionais ou amadores, mas também um 

público de música culto que só terá a enriquecer a vida cultural e social da região.” 

(GALINDO, 1998, p. 2).
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Alguns pesquisadores em educação musical destaca o discurso da importância 

de se observar os aspectos sociais como parte da formação musical (ARROYO, 2002; 

SOUZA, 2001). Moraes (1995), ao falar do ECIM, estipula que

de todas as vantagens que o ensino em grupo pode trazer, a motivação é, 

provavelmente, a mais importante. Também a competição, em sua expressão 

mais natural e saudável, pode trazer estímulo extra para um aprendizado 

mais rápido e de melhor qualidade. (MORAES, 1995, p. 35)

                   

Como podemos observar, aspectos sociais são enfatizados nos textos que 

discutem sobre ensino coletivo. O que se deve considerar é a importância que estes 

aspectos têm para a própria formação musical do participante do ensino em grupo. A 

força das inter-relações entre os envolvidos é algo que se deve considerar.

Dessa forma, o ensino em grupo, possibilita uma maior interação do indivíduo 
com o meio e com o outro, estimula e desenvolve a independência, a 
liberdade, a responsabilidade, a auto-compreensão, o senso crítico, a 
desinibição, a sociabilidade, a cooperação, a segurança e no caso específico 
do ensino da música, um maior desenvolvimento musical como um todo. 
(CRUVINEL, 2003, p. 52)

Assim, podemos dizer que o ECIM favorece o aprendizado musical ao mesmo 

tempo em que age de forma integral na formação do ser social. Sintetizando, 

proporciona, dentre outras atribuições: “um melhor uso do tempo, maior motivação 

para a aprendizagem, espaço oportuno ao desenvolvimento de uma aprendizagem 

colaborativa, ampliação e interação dos conhecimentos e habilidades musicais, dentre 

outros” (MONTANDON, 2014, p. 1).

Existe uma dicotomia entre ensino coletivo e ensino individualizado, que 

precisa ser observado, contudo o que se percebe é que esta diferença, apesar de 

estar na metodologia e no termo que os designa, na prática estes podem ser 

percebidos como complementares e não antagônicos. 

Repertórios e metodologias de ensino em grupo ainda esbarram no 
pressuposto que o aprendizado instrumental é altamente individualizado. O 
individual no ensino em grupo também é preservado, mas o aluno tem outros 
referenciais que não o modelo de seu professor, e aprende a aprender vendo 
e ouvindo os colegas (TOURINHO, 2003, p. 52).
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Ao referenciar todos estes aspectos, o que se percebe é a necessidade de mais 

investigação que relate características do próprio desenvolvimento da metodologia na 

prática de ensino. Este referencial mais amplo, nos diz ao que esta metodologia se 

propõe.

3. Resultados 
Apresentaremos os resultados da pesquisa a partir de três perspectivas de 

análise, seguindo a proposta da monografia, derivada desta pesquisa: 1) O relato 

descritivo sobre a implementação do projeto, sob a ótica da professora Liu Man Ying; 

2) Observações das primeiras reuniões para o início das aulas da extensão, antes do 

afastamento da quarentena do COVID-19; e 3) Análise dos questionários aplicados 

aos estudantes do curso de extensão da UFC.

Com estes três pontos, poderemos compreender um pouco mais do universo 

do Ensino Coletivo (ECIM) de cordas friccionadas; entender quais são as 

particularidades na implementação de um projeto deste porte; como se dá a relação 

universidade e público alvo; descrever aspectos estruturais e técnicos; e, 

principalmente, complementando os objetivos da investigação, compreender aspectos 

pedagógicos, artísticos e sociais envolvidos no ECIM.

Como resultado da primeira perspectiva, a professora Liu Man Ying, 

responsável pela disciplina de extensão de Ensino Coletivo de Cordas Friccionadas, 

do Curso de Licenciatura em Música da Universidade Federal do Ceará (UFC), 

participou da pesquisa para descrever os processos de implementação desta 

disciplina, quais os passos, decisões, estruturas, organizações, ou seja, com o 

objetivo de descrever os elementos físicos e institucionais necessários para esta 

implementação.

Uma descrição síntese, do que a mesma relatou, pode ser observado no 

organograma a seguir (Imagem 1), onde a participante menciona a preocupação inicial 

com as estruturas necessárias, com a formação das turmas e escolhas dos 

instrumentos.
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IMAGEM 1 - Árvore Síntese da Implementação do ECIM na UFC, “Aspectos 
Físicos”

Fonte: Esquema gráfico retirado das respostas dadas pela professora, participante da pesquisa.

A primeira etapa, em relação as estruturas necessárias, seria o 

estabelecimento de metas, prioridades e o espaço, para tanto foi feito primeiro um 

planejamento para as futuras etapas. As metas e prioridades deveriam levar em conta 

formar um bom instrumentista e treinar monitores capacitados para auxiliar no 

processo formativo.

O espaço físico, precisaria ser adequado e, portanto, na medida em que as 

turmas foram crescendo, foi necessário manter parcerias internas e externas para que 

as aulas pudessem ser realizadas.

Para formar as turmas foi aberto um edital de inscrição, ocasião em que o futuro 

participante indicava o instrumento de interesse de tocar na disciplina e, na medida 

em que se formou a primeira turma, foi necessário fazer uma re-inscrição semestral 

dos veteranos, pois alguns estudantes tinham que adequar seus horários com o do 

currículo do Curso de Licenciatura em Música. Nestes casos se enquadram alunos 

matriculados na licenciatura que adentram pelo processo seletivo do Exame Nacional 

do Ensino Médio (ENEM). Esta informação é importante para entender que a oferta 
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de vagas era disponibilizada não somente aos graduandos, mas a qualquer pessoa 

na comunidade que deseja participar.

Quanto a escolha dos instrumentos, mesmo tendo uma indicação na inscrição 

do edital de oferta do curso, esta se firmava nas primeiras aulas quando a professora 

apresenta os mesmos e diz suas especificações. Estes detalhes serão apresentados 

na sequência, com a descrição das observações das primeiras aulas.

Como observado no esquema gráfico acima, são elementos que estão 

interligados entre si e que, juntos, dão-nos a entender a estrutura física e os 

planejamentos anteriores para sua implementação. Assim relatou a professora Liu 

Man sobre o planejamento inicial necessário:   

O projeto teve de ser bem planejado para se contemplar as várias 
necessidades e dificuldades na sua implementação, para se obter sucesso 
com o processo de aprendizado dos grupos. A primeira e mais premente 
necessidade era a de treinar monitores capacitados para a tarefa. (...) O 
desafio era duplo, de formar um bom instrumentista (ao menos na técnica 
básica) enquanto os ensinávamos a como manejar e dar aulas com a 
metodologia. Esta necessidade de treino de uma boa equipe de monitores é 
altamente estratégica. Pois os grupos para crescerem musicalmente, e se 
replicarem, necessitam de ter bons professores. Esta prioridade, da formação 
de uma boa equipe é a prioridade número um, pois possibilita a multiplicação 
dos futuros grupos, dando continuidade no trabalho com a extensão, criando-
se um círculo virtuoso que se retroalimenta em motivação e dedicação dos 
monitores (LIU MAN YING).

Quanto às observações não participantes, segunda perspectiva apresentada 

na análise dos dados, por conta da Covid-19, só foi possível de serem realizadas nos 

encontros iniciais. A observação das atividades da extensão em cordas friccionadas 

da UFC, foi realizada no Instituto de Cultura e Arte (ICA), no Campus do Pici. No dia 

5 de março de 2020, às 14 horas, ocorreu a confirmação da inscrição de parte dos 

alunos da extensão. Estavam somente as turmas de jovens e adultos. No dia 7 de 

março, às 8 horas, foi o encontro das turmas infantis.

Na ocasião a professora Liu Man orientou acerca dos acessórios e marca de 

violino que os alunos inscritos teriam que adquirir para começar as aulas e quais não 

comprar, pela falta de qualidade técnica e material, atrapalhando, consequentemente, 

o desenvolvimento das aulas e aprendizado dos alunos.

A professora relatou um pouco sobre a metodologia aplicada, ensino coletivo 

de cordas friccionadas, que no primeiro mês são feitos exercícios preparatórios que 

auxiliam no aprendizado, dando um prazo para a compra dos instrumentos. Portanto, 
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a reunião foi importante para a confirmação das inscrições, orientar sobre a compra 

dos instrumentos e acessórios, o calendário das atividades e, para os veteranos, um 

teste de nível para saber em qual turma iriam ficar. 

No relato da terceira perspectiva, foi possível compreender que a visão dos 

estudantes é importante para se entender aspectos que somente os mesmos podem 

descrever na condição de participantes e aprendizes de um processo de ECIM em

cordas friccionadas. Com isso, apresenta-se a implementação do ECIM na UFC a 

partir de outro ponto de vista, o do cursista.

O intuito, desta parte da análise dos dados, é compreender como se dá a 

apreensão das metodologias abordadas nessas aulas pelos participantes, ou seja, 

refletir como os aspectos pedagógicos, artísticos e sociais do projeto intervêm na 

formação musical e social dos mesmos, assim, será foco deste artigo apresentar uma 

descrição desta etapa da pesquisa e dos pesquisados e, principalmente, apresentar 

os aspectos positivos e negativos do ECIM, neste contexto.

Onze estudantes da extensão em cordas friccionadas participaram da 

pesquisa. Para manter o anonimato os designaremos por ESTUDANTE, seguido de 

um número de 1 a 11. Dos quais, dois (2) possuem graduação concluída, dois (2) 

cursam o Ensino Médio, um já especialista e sete (7) estão cursando uma graduação, 

que representa a diversidade no público atendido.

Deste grupo, seis (6) não possuíam experiências prévias e cinco (5) afirmaram 

que tinham, conforme foi feito quando questionado: “Quais as suas experiências 

anteriores ao curso de extensão da UFC, com o aprendizado em instrumento 

musical?” Dos que possuíam conhecimento anterior, dois (2) tiveram aulas 

particulares de música, mas não mencionaram o instrumento e três (3) já tinham feito 

aulas de violino. 

Como vimos na fala da professora Liu Man, um dos objetivos do ECIM na UFC 

é formar monitores, para uma melhor oferta da metodologia. Interessante mencionar, 

que dos onze (11) participantes desta etapa, seis (6) são monitores, um número acima 

dos cinco (5) que tinham vivências musicais prévias, o que nos leva a considerar que 

há uma evolução substancial, inclusive nos que chegam à extensão sem saber tocar 

nenhum instrumento.

Ao se perguntar: “Como você faria uma comparação entre os dois processos, 

individualizado e coletivo, levando em conta suas vivências na extensão?” As 
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respostas foram bem conscientes tais quais: o ECIM é mais dinâmico, enquanto o 

ensino individual é mais técnico.

O Ensino coletivo permite uma evolução mais dinâmica e com uma vivência 
musical ao aluno. Enquanto o ensino individual foca em uma evolução mais 
técnica o ensino coletivo incentiva uma evolução mais musical e fluída para 
o aluno iniciante. E possibilita maior difusão do conhecimento permitindo a 
formação de turmas de grande porte (ESTUDANTE1).

Além disso, mesmo reconhecendo algumas diferenças, os respondentes 

mencionaram que as duas metodologias trazem suas vantagens e podem ser 

complementares entre si. 

O processo de ensino coletivo na minha opinião ajuda a prática do 
instrumento sem o receio de exposição e ainda incentiva ao estudo, para 
acompanhar a turma que está junto, e encoraja o aluno a progredir no 
instrumento. Ainda percebo que alunos da mesma turma combinam de 
praticar juntos, o que colabora para sanar dúvidas que surgem durante a aula. 
Acredito que o ensino individualizado se faz necessário para que o aluno 
tenha as necessidades pessoais preenchidas, e uma atenção individualizada 
ajuda na parte técnica do instrumento. Após um tempo do aluno no ensino 
coletivo, seria interessante partir para o ensino tutorial (ESTUDANTE8).

Assim, para compreender os aspectos relevantes neste processo de ensino foi 

pedido que: “Enumere os aspectos positivos e os negativos (ganhos e dificuldades) 

do Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais (ECIM), na condição de participante. E 

na condição de monitor, caso tenha sido.” Estes aspectos, foram apresentados 

conforme o gráfico a seguir (Gráfico 1): 
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GRÁFICO 1 - Aspectos Positivos e Negativos do ECIM na UFC

Fonte: Dados tabulados das respostas dos estudantes, participantes da pesquisa.

Os seis (6) que exercem a função de monitores também responderam a esta 

indagação, pela ótica da monitoria, e destacaram como aspectos positivos: 

“Experiência com todo tipo de público”, “Conhecimento de vários erros técnicos e 

como corrigi-los”, “Experiência em afinação”, “Amadurecimento como artista e 

professor”, “Alunos evoluem e tornam-se independentes mais cedo” e “Maior 

quantidade de alunos numa aula”. 

E negativos, mencionaram: “Não ter flexibilidade de horário”, “Diferença de 

velocidade de aprendizado de alguns alunos”, “Impaciência de alguns alunos em 

relação ao suporte ao aluno”, “Sobrecarga e preocupação nas apresentações em 

teatros”, “Pouco material em português”, “Violinos ruins para afinar no início de cada 

aula”, “Pouca estrutura adequada” e “O quantitativo de alunos que demanda mais 

atenção ao processo”.

Outros aspectos foram relatados, como a forma de acesso, que se 

demonstraram bem diversificadas: a partir de um amigo, pelo incentivo do pai 

violinista, pela própria professora em oficinas musicais ao público, por um cartaz no 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Ceará (IFCE), a partir do site 

157



da universidade, através do jornal O Povo, e quatro mencionaram que foi no ingresso 

ao curso de música na UFC.

E, por fim, foi interesse saber quais contribuições o ECIM trouxe para a vida 

pessoal e musical dos participantes e que outras considerações os respondentes 

poderiam fazer. Dentre as respostas citadas, podemos destacar: “Tocar em grupo e 

fazer apresentações”, “Relação com as pessoas”, “Aprendizagem envolvida nas aulas 

e nos masterclass”, “Conhecer e respeitar diferentes tipos de aprendizados”. É o que 

se pode observar neste relato, a exemplificar:

A simples oportunidade de tocar em lugares como o Teatro José de Alencar, 
Reitoria, Teatro São José e outros, já foi uma imensa contribuição. Muitas das 
pessoas que estão no curso nunca nem mesmo haviam ido a qualquer um
desses lugares, e com o Curso de Extensão tiveram essa oportunidade de ir 
ainda por cima, tocando, e os relatos que recebemos em relação a isso são 
muito tocantes. Também temos muitas oportunidades de masterclass com 
profissionais muito capacitados que se dispõem a ter esses momentos com 
a Extensão, o que aumenta ainda mais o nosso conhecimento acerca do 
violino. E ainda tem a prática de conjunto de cordas com todas as turmas 
reunidas, onde geralmente somos regidos por um maestro, o que torna toda 
a experiência ainda mais rica, tendo em vista que temos a oportunidade de 
tocar como uma grande orquestra (ESTUDANTE5).

A fala é de unanimidade sobre a importância do projeto, não somente para os 

estudantes da Licenciatura em Música, mas por ultrapassar os muros da universidade. 

O projeto tem um impacto social muito elogiado pelos entrevistados, que dizem 

beneficiar a sociedade e a comunidade local.

4. Considerações finais
Pode-se compreender, diante dos dados relatados, a importância de um projeto 

nestas características, ofertado por uma universidade pública e de forma gratuita, e 

que não se restringe aos limites dos muros da instituição. Nem em público participante 

e nem em qualidade de proposição desta metodologia de ensino coletivo em cordas 

friccionadas.

A professora Liu Man descreve com detalhes as prerrogativas para este tipo de 

implementação, o que se destaca o planejamento prévio, a adequação dos espaços, 

inclusive com parcerias internas e externas, a preocupação em formar monitores para 

auxiliar o processo, além de outros aspectos pontuais.
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  A observação das aulas iniciais demonstra um cuidado com o ECIM na 

extensão da UFC, desde a sua aula inaugural, onde a professora faz uma descrição 

da metodologia e dedica um tempo a explicação de aspectos técnicos fundamentais 

para escolha de instrumentos adequados e uso dos acessórios, com suas devidas 

funções.

E nos relatos dos estudantes se tem uma descrição pormenorizada das ações 

do ECIM e as contribuições na vida musical e pessoal destes participantes.

Com isto, é considerável entender a necessidade de mais pesquisas neste 

sentido, que possam auxiliar outros projetos a se formarem no âmbito da universidade, 

como da escola básica, pois o ECIM pode ser uma ferramenta muito importante para 

formação musical de todas as pessoas interessadas.

Referências

ARROYO, M. Educação Musical na Contemporaneidade. Anais do II Seminário 
Nacional De Pesquisa Em Música Da UFG. Jun. 2002. p. 18-29.
CRUVINEL, F. M. Efeitos do ensino coletivo na iniciação instrumental de cordas: a 
educação musical como meio de transformação social. Goiânia, 2003. Dissertação 
(Mestrado em Música). UFG. 
GALINDO, J. M. Cordas Pró Guri. São Paulo: Sociedade dos Amigos do Projeto 
Guri,1998.
GALINDO, J. M. Instrumento de arco e ensino coletivo: A construção de um método.
Dissertação de Mestrado. São Paulo, ECA-USP, 2000.
MINAYO, M. C. de S. (org). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 32. Ed. –
Petrópolis, RJ: Vozes, 2012.
MONTANDON, M. I. A prática de ensino de instrumento em grupos nos Estágios 
Supervisionados Docentes. XIII Encontro Regional Centro-Oeste da ABEM. Campo 
Grande: Out, 2014.
MORAES, A. O ensino do Violoncelo em grupo: Uma proposta para pré-
adolescentes e adolescentes. Belo Horizonte: Monografia de especialização em 
Educação Musical, Escola de Música, Universidade Federal de Minas Gerais, 1995, 
77p.
OLIVEIRA, E. A. J. O ensino coletivo dos instrumentos de corda: reflexão e prática. 
1998. Dissertação (Mestrado em Música Instrumental) - Escola de Comunicações e 
Artes, Universidade de São Paulo, São Paulo, 1998.
SOUZA, J. Múltiplos espaços e novas demandas profissionais: reconfigurando o 
campo da educação musical. In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM, 10, 2001, 
Uberlândia. Porto Alegre: Associação Nacional de Educação Musical, 2001. p. 85-
92.

159



SWANWICK, K. Ensino instrumental enquanto ensino de música. Cadernos de 
Estudo Educação Musical, Belo Horizonte, no. 4 e 5, p. 7 – 14, 1994.
TOURINHO, A C. G. dos S. A formação de professores para o ensino coletivo de 
instrumentos. In: ENCONTRO ANUAL DA ASSOCIAÇÃO BRASILEIRA DE 
EDUCAÇÃO MUSICAL, 12, 2003, Florianópolis. Anais... p. 51-57. 

160



Aspectos do ensino coletivo de instrumentos musicais nos ensaios 
das bandas de sopro e percussão da ação Música na Rede
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GT.2 – Ensino Coletivo Heterogêneo 
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Resumo.   Este trabalho apresenta uma pesquisa teórica sobre o ensino coletivo de instrumentos 
musicais (ECIM) realizada no âmbito de uma disciplina de pós-graduação e sua adaptação 
para o contexto dos ensaios-aula das bandas de sopro e percussão da ação Música na 
Rede. Aspectos e princípios pedagógicos do ECIM enumerados por Cruvinel (2009), 
Montandon (2014), Tourinho (2014), Freire, Oliveira e Coutinho (2017) foram 
sistematizados e adaptados ao contexto dessas bandas. Percebeu-se os pontos de 
encontro entre as ênfases dos autores e o projeto estudado. Particularmente, tornou-se 
possível diagnosticar pontos em que as bandas do projeto ainda podem se aperfeiçoar, 
tendo como referencial teórico e crítico os princípios de ensino coletivo descritos neste 
trabalho.

Palavras-chave. Ensino coletivo de instrumentos musicais. Bandas de sopro e percussão. 
Música na Rede. Método Da Capo.

Title. Aspects of Group Teaching for Musical Instruments in the Rehearsals of the Young Concert 
Band of the action Música na Rede 

Abstract.   This paper presents a literature review about group teaching for musical instruments that 
have been developed for a graduate school class regarding music education and its 
adaptation to the context of class-rehearsals of the concert bands at the project Música na 
Rede. Educational aspects and principles enumerated by Cruvinel (2009), Montandon 
(2014), Tourinho (2014), Freire, Oliveira, and Coutinho (2017) have been compiled and 
transposed to the concert band context. The author noticed several points of contact 
between the article´s emphasis and the project researched. Notably, it has become 
possible to diagnose issues in which the project´s bands can still improve, having as a 
theoretical reference for critics and improvement the principles of group teaching described 
in this article.

Keywords. Group teaching. Concert Band. Música na Rede. Da Capo Method.

1. Introdução 
O presente trabalho consiste em uma pesquisa em andamento, desenvolvida 

no âmbito do Programa de Pós-Graduação em Música da Universidade Federal do 

Rio de Janeiro (PPGM/UFRJ). Dentre os temas discutidos na disciplina Seminários de 

Educação Musical II, no semestre letivo 2020/1 (ensino remoto), houve um em 

particular que se apresentou útil para a elaboração do referencial teórico da 

dissertação da autora deste trabalho. Trata-se do ensino coletivo de instrumentos 

musicais (ECIM).
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Na ocasião em que tal temática foi abordada, o professor da disciplina 

recomendou a leitura de quatro textos que serviram de subsídio para estas reflexões 

e auxiliarão na interpretação de alguns dados recolhidos na pesquisa realizada na 

ação Música na Rede, projeto do governo do Espírito Santo que visa a criação de 

corais, bandas e orquestras de cordas e violões nas escolas da rede estadual de 

ensino. Atualmente, conta com 10 anos de atividades ininterruptas, ainda que o nome 

do projeto tenha sido alterado nessa trajetória.  

O ECIM tem sido apontado como uma alternativa viável para o ensino de 

música em contextos não-formais, além de ser uma alternativa eficaz para trabalhar 

com alunos iniciantes mesmo em escolas regulares, ou seja, no contexto formal de 

ensino-aprendizagem.

Fundamentaram esta pesquisa as publicações de Cruvinel (2009), Montandon 

(2014), Tourinho (2014) e Freire, Oliveira e Coutinho (2017). Estudar estes trabalhos 

permitiu enxergar pontos de contato e princípios gerais para o ECIM que podem ser 

aplicados nos ensaios das bandas de sopro e percussão vinculadas à ação Música na 

Rede. 

O trabalho consistiu, portanto, em uma pesquisa teórica, cujos dados foram 

comparados com o conteúdo das entrevistas realizadas com diversos participantes da 

ação Música na Rede, a saber: gestores, professores-regentes, monitores e alunos.

Espera-se compilar algumas ideias que os regentes-professores possam 

aplicar em seus ensaios-aula, de modo a transformar o contexto de fazer musical das 

bandas não apenas em um espaço de assimilação de repertório, mas também de 

crescimento musical e humanístico.

1.1 Objetivos
O objetivo geral deste trabalho é sistematizar alguns princípios de ECIM que 

possam ser utilizados no contexto dos ensaios das bandas vinculadas à ação Música 

na Rede.

Consideram-se ainda como objetivos do trabalho:

Comparar princípios pedagógicos para o ECIM abordados na 

perspectiva de diferentes autores reconhecidos no campo da Educação 

Musical;
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Selecionar estratégias de ensino-aprendizagem que possam ser 

aplicadas nos ensaios das bandas vinculadas à ação Música na Rede; 

e

Identificar aspectos que precisam de aperfeiçoamento nas aulas-ensaio 

que possam ser auxiliados pelas leituras realizadas.

1.2 Referencial teórico
Fundamentam estas reflexões trabalhos de Cruvinel (2005, 2008, 2009), 

Montandon (2001, 2002, 2014), Tourinho (2008, 2014) e Freire, Oliveira e Coutinho 

(2017). Embora os autores atuem em contextos profissionais distintos e ensinem 

instrumentos e repertórios diferentes, é possível observar pontos de concordância na 

abordagem de todos, alguns dos quais serão apresentadas e podem ser úteis para os 

ensaios de bandas de sopro e percussão.

Cruvinel (2009) estabelece o contexto atual da educação musical e considera 

que o ECIM pode ser uma opção para as escolas. A autora traça uma história da 

legislação brasileira que regulamenta o ensino musical na escola regular e aponta 

diversos aspectos pedagógicos relacionados ao ensino coletivo de instrumentos 

musicais, os quais serão desenvolvidos na próxima seção.

Montandon (2014) chama a atenção para a crescente relevância do ensino de 

instrumentos em grupo e aponta as dificuldades e os desafios dos licenciandos 

quando precisam implementar aulas de música nesse formato. Considera que o 

estágio supervisionado docente tem grande relevância na formação do licenciando, 

razão por que desde o início da formação superior em Música se torna necessário 

construir modelos, materiais e estratégias de ensino planejadas para aulas coletivas. 

O aluno precisa vivenciar essas experiências na sua formação, para determinar o 

“que” e “como” ensinar instrumentos em grupo, não apenas o “porquê”.

Tourinho (2014) sistematiza princípios básicos para o ECIM e algumas 

possibilidades metodológicas. Seu foco, em sua atuação na Universidade Federal da 

Bahia (UFBA) é no ensino de violão em grupo, o que considera ser o maior segmento 

de atuação de bachareis e licenciados em violão. A autora estabelece um breve 

histórico da evolução do ensino coletivo, desde a Inglaterra, passando pelos EUA, até 

chegar no Brasil, por iniciativas como as de Alberto Jaffé e da professora Maria de 

Lourdes Junqueira Gonçalves, nos anos 1970. Narra a experiência de implementação 
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desse formato na extensão em música da UFBA, nos anos 1980. Seus princípios para 

o ECIM são esclarecedores e servem como base para organização de atividades 

pedagógicas com esse formato.

Uma contribuição mais recente e de grande relevância foi o trabalho de Freire, 

Oliveira e Coutinho (2017), que foca no aspecto da avaliação da prática docente em 

um projeto de extensão no qual ocorrem aulas em formato de ensino coletivo. Os 

autores afirmam a importância da avaliação no projeto pedagógico, elevando sua 

importância à própria avaliação da prática docente. 

Percebe-se a integração da equipe administrativa e pedagógica, na tentativa 

de constantemente aperfeiçoar o formato das aulas, traçar estratégias para 

planejamento em um contexto não-formal de ensino-aprendizagem musical, lidar com 

repertório escolhido pelos alunos sem que isso interfira nos objetivos da aula, 

desenvolver rotinas pedagógicas e propiciar momentos de apreciação musical. 

Segundo os autores, mesmo que o professor não escolha o repertório, ele ainda 

precisa estar à frente, como orientador do processo. Em qualquer repertório é possível 

ensinar música, desde que o professor esteja preparado para trabalhar os conteúdos 

propostos. 

Enfatizam a importância da diversidade da rotina, a clareza da intencionalidade 

pedagógica de cada proposta, a inclusão da apreciação musical e também da criação 

musical. Percebe-se a preocupação em estabelecer uma aula completa, 

fundamentada em diferentes eixos, como a apreciação, a performance, o 

desenvolvimento das habilidades de execução e a criação. Aparentemente, há uma 

influência do C(L)A(S)P, de Swanwick (2011).

2. Princípios pedagógicos para o ECIM
Dentre as diversas contribuições que estes textos oferecem à pesquisa da 

autora deste trabalho, decidiu-se enfatizar nos princípios pedagógicos para o ECIM, 

na denominação de Tourinho (2014), que são chamados de aspectos pedagógicos 

para o ECIM por Cruvinel (2009). Considerou-se ainda a questão do acompanhamento 

da gestão pedagógica e do diálogo e avaliação constantes para aperfeiçoamento das 

práticas docentes no contexto do projeto, que foram reflexões proporcionadas por 

Montandon (2014) e Freire, Oliveira e Coutinho (2017).
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Cruvinel (2009) entende que o ECIM propicia maior estímulo e rendimento, um 

caráter lúdico na aprendizagem, economia de esforço do professor, mudança de 

atitude do professor e dos alunos (o professor deixa de ser o único detentor do 

conhecimento e os alunos assumem um papel mais ativo e aprendem com seus 

pares), interação social e democratização do ensino musical e transformação social. 

Segundo a autora, o desenvolvimento do iniciante é maior em poucos meses 

de aula e o processo de aprendizagem é acelerado. O ECIM permite também ao aluno 

observar que suas dificuldades não são exclusivas. Os aspectos pedagógicos 

destacados em sua obra são:

Ensino coletivo homogêneo e heterogêneo: com o mesmo instrumento 

ou com instrumentos diferentes;

Uso do professor-regente e do professor-assistente: enquanto um 

professor dirige a aula, o outro caminha pela sala auxiliando individualmente os 

alunos;

Estudo dirigido: estudo coletivo conduzido pelo professor-regente;

Assistência manual: correção da postura, mostrar o toque correto;

Linguagem verbal direta;

Repetição constante dos exercícios e trechos musicais – foco na prática 

musical;

Utilização de solfejo;

Escolha do repertório;

Estruturação da aula em diversos momentos: momento inicial, momento 

revisão da aula anterior, momento conteúdo novo, momento finalizador. Podem 

ocorrer momentos de fixação e amadurecimento, momento relaxamento e 

momentos ensaio, focados na próxima apresentação. 

Tourinho (2014), por sua vez, apresenta alguns princípios relevantes para o 

ECIM. São eles:

Utilização de modelos e espelhos: o aluno observa o professor e os 

colegas, o que permite uma autoavaliação intuitiva. Muitas vezes, sem nem 

precisar da correção do professor;

Acolhimento e diálogo: o iniciante precisa se sentir à vontade, não 

reprimido. Para Paulo Freire, sem acolhimento não há ensino possível 

(TOURINHO, 2014, p.153);
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Acreditar que todos podem aprender;

A disposição física da classe deve ser o círculo, que é o formato mais 

democrático;

A música é o princípio e a finalidade. Não é o mesmo que leitura musical, 

apenas. As aulas não deveriam focar exercícios técnicos áridos, desprovidos 

de musicalidade;

Necessidade de um perfil docente acostumado a turmas, que tenha o 

repertório variado como eixo do seu planejamento, adequado a cada faixa 

etária e capaz de utilizar mecanismos de avaliação tais como o registro em 

vídeo para análise posterior;

Deve-se incentivar a leitura de partituras e cifras musicais, sem a 

dicotomia erudito-popular, que tem raízes conservatoriais;

Pode-se simular provas e recitais, para que o aluno se acostume com 

essa experiência. Pode haver opiniões dos pares, desde que de maneira 

respeitosa.

4. Aplicações nos ensaios-aula das bandas de sopro e percussão da ação 
Música na Rede

Para o desenvolvimento da presente seção faz-se necessário explicitar os 

procedimentos metodológicos adotados. A pesquisa de mestrado está em andamento 

e exigiu uma revisão de literatura em diversos âmbitos da educação musical, incluindo 

o ECIM. Este estudo é fruto de uma pesquisa teórica sobre o tema, visando sua 

adaptação para o contexto do ensino coletivo em bandas de sopro e percussão.

Além da pesquisa teórica, foram realizadas 15 entrevistas com atores ligados 

à ação  Música na Rede: dois gestores (coordenador e assistente pedagógica), um 

professor-regente, três professores de instrumento, três monitores e seis alunos. A 

partir das entrevistas foi possível identificar uma série de elementos de ensino-

aprendizagem do universo do ECIM que ocorrem nos ensaios das bandas do projeto. 

Ressalte-se que seriam realizadas observações-participantes, as quais tiveram que 

ser repensadas devido ao cenário imposto pela pandemia da COVID-19. 

Os princípios pedagógicos expostos pelos autores mencionados acima foram 

muito elucidativos para caracterizar os ensaios de uma banda de sopro e percussão. 

Este pode ser um ambiente de ECIM heterogêneo, porque congrega instrumentos 
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diversos, mas também são realizados ensaios de naipe, em que o ECIM adquire 

natureza homogênea. 

Os ensaios de naipe propiciam um aprendizado mais focado no instrumento, 

orientado por um professor especialista da área, enquanto os ensaios coletivos focam 

mais no repertório. O projeto possui um grupo de excelência, que reúne alunos com 

destaque nas bandas das escolas, chamado de Banda Sinfônica Jovem da ação 

Música na Rede. Suas atividades incluem ensaios de naipe e ensaios coletivos, que 

contam com a presença do professor-regente, monitores e professores de 

instrumento. O regente não participa dos ensaios de naipe. 

Isso significa que os espelhos a que Tourinho se refere serão não apenas os 

colegas iniciantes, mas também músicos mais experientes, o que pode facilitar e 

acelerar o processo de aprendizagem do instrumento musical. Assim, torna-se 

possível aplicar a ideia do professor-regente e do professor-assistente nesse contexto 

de bandas de sopro e percussão.

A banda não pode ser organizada em círculos, como as orquestras de violões, 

mas o fato de profissionais se sentarem ao lado de iniciantes já propicia uma 

horizontalidade, desconstruindo as hierarquias entre professores e alunos. As 

recomendações sobre estruturação das aulas em diferentes momentos podem ser 

uma estratégia eficaz para os ensaios. Essa sugestão será repassada aos 

coordenadores e regentes do projeto pesquisado. 

O uso do método Da Capo nos ensaios das bandas das escolas já aplica o 

princípio de um estudo musical não árido, evitando focar em exercícios. Desde as 

primeiras aulas-ensaio, os alunos fazem música, ainda que com apenas uma ou duas 

notas. Na Banda Sinfônica Jovem, grupo de excelência mencionado anteriormente, 

não se utiliza o Da Capo, e sim repertório em sentido estrito.

Cruvinel (2009) comenta sobre a interação social promovida pelo ECIM. No 

universo das bandas, esse é um dos aspectos mais presentes e que mais fortalece os 

laços entre os integrantes do grupo. Isso fica claro ao analisar as entrevistas dos 

participantes e também na literatura sobre o tema (DUBOIS, MÉON e BART, 2016).  

Finalmente, é importante destacar as contribuições de Freire, Oliveira e 

Coutinho (2017). Percebe-se que a ação Música na Rede conta com uma equipe de 

gestão administrativa e pedagógica bem estruturada. Os regentes das bandas 
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constantemente se reúnem com essa equipe para traçar estratégias de atuação 

pedagógica no projeto. 

Percebe-se que o foco está na formação dos instrumentistas e na preparação 

do repertório. Momentos de estudo de trabalhos acadêmicos com esses regentes, 

discussões sobre propostas metodológicas como a de Swanwick (2011) e constante 

avaliação sobre a prática dos docentes poderia elevar o alcance do projeto. 

Além de ser um centro de formação de jovens instrumentistas, pode ser um 

espaço de sociabilidade e aperfeiçoamento cultural desses alunos por meio da 

música. A leitura do trabalho de Freire, Oliveira e Coutinho (2017) suscitou essa 

reflexão sobre a necessidade de ampliar as práticas de apreciação e criação musicais 

no âmbito do Música na Rede.  

4. Conclusões
Para o ensino de música em contextos não-formais, inclusive em um contexto 

formal como a sala de aula da escola regular, percebe-se que o ECIM apresenta 

algumas vantagens. 

Os alunos são estimulados à aprendizagem com seus pares, o papel do 

professor é mais de mediar as atividades do que de depositar conteúdos para posterior 

cobrança por meio de provas, existe maior interação entre professor e alunos e com 

uma mesma carga horária o docente pode atingir um número superior de alunos.

Apesar das suas vantagens, normalmente o ECIM é indicado para os níveis 

mais iniciantes, de modo que os alunos mais adiantados tenham aulas individuais, 

que endereçam suas necessidades e dificuldades específicas. 

Os métodos de educação musical por vezes sofrem resistência em alguns 

contextos devido à cristalização de uma tradição pedagógica, especialmente a que 

corrobora o formato conservatorial de ensino-aprendizagem de Música. O ECIM tem 

se apresentado como uma alternativa para democratizar o acesso ao ensino musical 

ao mesmo tempo que otimiza o tempo de trabalho dos docentes. O método Da Capo, 

de Joel Barbosa, tem uma proposta similar, já que o ensino das bandas prioriza o 

trabalho coletivo e o fazer musical desde as primeiras aulas.

Especificamente no contexto do Música na Rede, espera-se que o estudo 

destes autores permita contribuir com novas estratégias de estruturação dos ensaios-

aula, aperfeiçoamento da avaliação das ações pedagógicas empreendidas, ampliação 
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das atividades de apreciação e criação musicais nos ensaios e para uma maior 

integração entre a gestão pedagógica do projeto e as aulas-ensaio propriamente ditas.
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Classes de violino e viola a distância: um relato de experiência no 
contexto de projeto social em Samambaia DF.

MODALIDADE: RELATO DE EXPERIENCIA 

Paula Cristine Soares da Silva
Universidade de Brasília UnB – paulinhavioladearco@gmail.com

Resumo.    Com o advento da pandemia do novo Corona Vírus comecei a dar aulas a distância, sou 
professora de violino, viola e teoria musical num projeto social em Samambaia - cidade satélite do 
Distrito Federal e trabalho com ensino em grupo/coletivo. Recorri aos autores que estudam a Educação 
a Distância no Brasil para entender melhor os conceitos básicos e seus fundamentos, e as diferenças 
entre este formato emergencial de ensino remoto. Existem algumas estratégias para o ensino a 
distância como a ‘sala de aula invertida’ segundo BERGMANN & SAMS (2016), que oferece boas 
opções para aulas de música e ensino de instrumento, aliado a isso usei estratégias convencionais do 
ensino em grupo/coletivo como o arranjo didático. 

Palavras-chave. Ensino de Instrumentos a Distância, Ensino Remoto Emergencial, Pandemia, Sala de 
Aula Invertida, Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais, Projeto Social.

Title. Violin and distance viola classes: an experience report in the context of a social project in 
Samambaia DF.

Abstract.   With the advent of the new Corona Virus pandemic I started to teach at a distance, I am a 
violin, viola and music theory teacher in a social project in Samambaia - satellite city of the Federal 
District and work with group/collective teaching. I used the authors who study distance education in 
Brazil to better understand the basic concepts and their fundamentals, and the differences between this 
emergency format of remote teaching. There are some strategies for distance learning as the flipped 
classroom' according to BERGMANN & SAMS (2016), which offers good options for music classes and 
instrument teaching, allied to this I used conventional strategies of group/collective teaching as the 
didactic arrangement.

Keywords. Distance Learning Instruments, Emergency Remote Learning, Pandemic, Flipped 
Classroom, Social Project.

Minha experiência com o ensino de música a distância começou como o de 

muitos profissionais neste ano de 2020, o motivo é claro, foi a pandemia do novo 

Corona vírus. Eu já conhecia alguns conceitos do ensino a distância, mas na prática 

o máximo que fiz foi um curso  do tipo MOOC1 relacionado a conteúdos musicais. 

MORAN (2012) define EAD2 como o processo de ensino intermediado por 

computadores, no qual professores e estudantes estão fisicamente separados, mas 

interligados por tecnologias de comunicação e informação3. NISKIER (1999) defende 

que a

1 Do inglês Massive Open Online Course – Cursos direcionados a muitos alunos de uma vez e sem 
tutoria.
2 EAD – Educação à Distância.
3 TDIC - Tecnologias de comunicação e informação.
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Educação a distância é a aprendizagem planejada que geralmente ocorre 
num local diferente do ensino e, por causa disto, requer técnicas especiais de 
desenho de curso, técnicas especiais de instrução, métodos especiais de 
comunicação através da eletrônica e outras tecnologias. (NISKIER, 1999, 
p.50).

A legislação do Brasil define a Educação a distância como modalidade de 

ensino em:

O Decreto 9.057/2017, em seu Art. 1º: “considera-se educação a distância a 
modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos 
processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilização de meios e 
tecnologias de informação e comunicação, com pessoal qualificado, com 
políticas de acesso, com acompanhamento e avaliação compatíveis, entre 
outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da 
educação que estejam em lugares e tempos diversos.”.

Para DA FONCECA (2020) existem algumas diferenças no ensino a distância, 

ensino remoto e outros termos utilizados, por isso é preciso saber que

Embora os documentos não apresentem uma uniformidade de 
nomenclaturas, é preciso ressaltar que as pesquisas na área de educação e
tecnologias estabelecem diferenciações quanto ao formato adotado e 
estratégia utilizada - educação a distância (EaD); ensino híbrido; ensino 
remoto. Tendo ciência do fato, prefiro classificar as ações educacionais 
durante o período de pandemia como Ensino Remoto Emergencial (HODGES 
et al., 2020).

A literatura recente define o Ensino Remoto Emergencial para designar essa 

adaptação que está sendo feita. BEHAR (2020) discute sobre as diferenças entre as 

modalidades do ensino a distância.

Na literatura educacional não existe escritura sobre o termo “ensino remoto 
emergencial”, uma vez que, diante do contexto a pandemia do novo corona 
vírus (Sars-CoV-2), é uma experiência extremamente nova. As atividades 
pedagógicas não presenciais (APNP) não devem ser, portanto, consideradas 
como modalidade de ensino, uma vez que se constituem como alternativa 
para a manutenção do processo de ensino e aprendizagem até pouco tempo 
realizado na modalidade presencial. BEHAR (2020).

A educação musical a distância vem sendo pesquisada e problematizada no 

Brasil por vários autores, e COLABARDINI (2017) afirma que “os processos 

educacionais não podem ser diminuídos a simples recursos multimediáticos”.
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Para Silva (2000) o docente que atua na Educação a Distância deve adotar 
uma postura de parceria com o estudante, fazendo com que aspectos 
relativos à autonomia do aluno sejam incentivados. Para que isso aconteça é 
necessário que o educador não seja apenas um transmissor de 
conhecimentos, mas sim um sujeito que instiga o aluno a buscar informações. 
É necessário que o professor se torne um incentivador e facilitador do
processo de aprendizagem, tendo como foco a interatividade entre os 
participantes de um ambiente de aprendizagem. COLABARDINI (2017)

Segundo (Cernev, 2017a) o uso das tecnologias digitais na aprendizagem 

musical colaborativa tem sido um destaque e gera muitas discussões sobre suas 

potencialidades, assim como vários autores afirmam que o ensino em grupo é 

colaborativo por excelência. Os princípios da aula em grupo apontam para a 

aprendizagem colaborativa como um fator relevante, onde “todos aprendem com 

todos” Tourinho (2004).

Em abril comecei a elaboração do planejamento para o ensino remoto no 

projeto social onde atuo. Depois de uma longa discussão, o aplicativo escolhido para 

interação com os alunos foi o whatsapp4, pois a maioria dos pacotes de internet tem 

gratuidade para ele, facilitando assim o acesso. DA FONCECA (2020) traz alguns 

dados importantes sobre a exclusão digital no Brasil: 

Um dos principais aspectos para observação diz respeito à exclusão digital 
vivida por uma parcela da população brasileira. De acordo com a Pesquisa 
Sobre o Uso das Tecnologias de Informação e Comunicação nos Domicílios 
Brasileiros - 2018 (TIC 2018), realizada pelo Centro Regional de Estudos para 
o Desenvolvimento da Sociedade da Informação (CETIC) – ligado ao Comitê 
Gestor da Internet no Brasil (CGI) – estima-se que cerca de 67% do total de 
domicílios brasileiros tinham acesso à internet, com ampliação da 
conectividade nos setores economicamente mais vulneráveis (CETIC, 2019, 
p. 104)... "nota-se que a conexão móvel foi mais utilizada nas classes mais 
baixas. Entre aqueles das classes D [e] E, por exemplo, a conexão via modem 
ou chip 3G ou 4G (47%) superou a utilização de banda larga fixa (35%)".

As turmas então foram organizadas de forma heterogênea com violinos e 

violas, cada uma com cerca de 15 alunos. De acordo com MONTANDON (2004), “na 

aula em grupo, todos devem estar envolvidos e ativos o tempo todo, mesmo que com 

atividades diferentes”, com classes a distância não consegui desenvolver atividades 

colaborativas, nem atividades em que eles pudessem interagir a não ser no grupo que 

criamos no whatsapp. 

4 WhatsApp é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantâneas e chamadas de voz para 
smartphones.
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Comecei a gravação das aulas online, que consistiam em vídeos explicativos e 

materiais online em pdf e imagens que eram enviados para os alunos pelo whatsapp. 

Ao planejar os roteiros dos vídeos coloquei vários conteúdos em uma mesma vídeo-

aula, os vídeos tinham cerca de 15 minutos. No primeiro mês fizemos uma 

videoconferência para saber como estava o desenvolvimento e a minha surpresa foi 

triste, ninguém entendia nada do que eu estava dizendo, em consequência não 

conseguiram aprender nada o conteúdo explicado nas vídeo-aulas. Essa foi a primeira 

devolutiva dos alunos quanto às aulas, então percebi que precisava melhorar a 

comunicação, ser mais clara nos comandos e também usar material de apoio 

diversificado.

No ensino a distância o feedback5 é um ponto importantíssimo, pois como 

afirmam MENDES RIBEIRO, CERNEV (2013) a motivação está diretamente ligada 

aos estímulos e apontamentos que o professor faz acerca do desenvolvimento do 

aluno, “dependendo do tipo de feedback recebido, os alunos podem se sentir 

motivados para as atividades musicais”. Os autores afirmam também que o mesmo 

ocorre com o professor, quando não tem uma devolutiva positiva, ou quando percebe 

que não alcançou seus objetivos.

Fiz então uma lista de critérios ou tópicos que deveriam estar presentes nas 

aulas, esses foram:1. Revisão; 2. Apresentação do conteúdo de forma clara objetiva 

e direta; 3. Exercícios práticos ou propostas de atividades para casa; 4. Materiais que 

não precisavam ser impressos e que fossem interativos; 5. Linguagem clara e simples;

Segui esses tópicos durante o primeiro semestre buscando focar mais em um 

novo conhecimento por aula e sempre revisando as habilidades anteriores, condensar 

mais os tópicos desenvolvidos em várias tarefas diferentes. O resultado foi um pouco 

melhor, mas eu tinha pouca convivência com a edição de vídeos e confesso que esse 

tem sido o ponto fraco.

Cerqueira & Ávila (2011) falam sobre a introdução de arranjos e rearranjos que 

podem ser utilizados no ensino em grupo/coletivo. SILVA (2016) fala sobre a 

importância motivacional do arranjo didático, e como esse material pode ajudar o 

professor a alcançar seus objetivos pedagógicos e musicais com mais satisfação por 

5 Retroalimentação ou realimentação também denominada por feedback, cujo significado técnico é 
"retorno da informação ou do processo". É o efeito retroativo ou informação que o emissor obtém da 
reação do receptor à sua mensagem, e que serve para avaliar os resultados da transmissão, ou até 
mesmo dar uma resposta.
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parte dos estudantes, além de adequar a proposta pedagógica aos vários níveis de 

desenvolvimento dos alunos. Como afirma 

A utilização de arranjos adaptados para os diversos níveis de desempenho 
que podem surgir em sala de aula, pode ser uma estratégia utilizada para 
motivar os alunos de acordo com suas necessidades. (DANTAS, 2017)

Dividi então o segundo semestre em dois ciclos optando por gêneros musicais 

brasileiros que foram o samba e baião. Para o ciclo do samba fiz um arranjo simples 

com a melodia facilitada dos riffs6 e com ritmos mais complexos para os alunos 

intermediários. Fiz também um playback7  em mp38, o arranjo pode ser visto na figura 

1.

Figura 1 – Parte do arranjo utilizado nas classes coletivas.

Dessa forma dividi a música em duas partes A e B, e a cada vídeo-aula eu 

incluía uma voz do arranjo, e eles praticavam em casa com o playback que tinha a 

base de violão, baixo e percussão. Depois no fim do ciclo nós gravamos as partes 

individualmente e fiz a montagem da música completa e o resultado foi muito bom.

Em minhas pesquisas conheci uma abordagem que é muito interessante e 

possível de aplicar no ensino de instrumento a distância, que é a ‘sala de aula 

invertida’. Segundo BERGMANN E SAMS (2016) o conceito básico de inversão da 

6 Riff – é um motivo melódico e/ou rítmico que se repete durante a música, pode ser uma ideia musical 
transposta ou pode variar o ritmo e manter a melodia.
7 Playback – Arquivo que serve como base, pista de ensaio, base para gravação.
8 Mp3 – formato de arquivo de áudio.
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sala de aula ”[...]é fazer em casa o que tradicionalmente era feito em aula e em aula 

o trabalho que era feito em casa”. (BERGMANN; SAMS, 2016). Em outras palavras, 

trata-se de uma abordagem pela qual o aluno assume a responsabilidade pelo estudo 

teórico, e a aula presencial serve como aplicação prática dos conceitos estudados 

previamente (JAIME; KOLLER; GRAEML, 2015).

Trazendo para a realidade do ensino de instrumento musical podemos gravar 

um vídeo pequeno ensinando a postura por exemplo, com alguns exercícios e pontos 

que o aluno precisa observar, e então na aula (por videoconferência) o professor 

propõe atividades de acordo com o tema abordado no vídeo e avalia a compreensão 

e assimilação daquele conteúdo. 

Segundo BERGMANN E SAMS (2016) a inversão da sala de aula tem mais a 

ver com a mentalidade de colocar todo o foco no aluno, para que este desenvolva a 

autonomia necessária para aprender a estudar sozinho, do que simplesmente passar 

conteúdos e atividades.

Na abordagem da sala de aula invertida o professor tem a oportunidade de 

otimizar o tempo, pois todo o tempo que seria gasto na exposição do conteúdo é agora 

aplicado no desenvolvimento deste. Abaixo um exemplo prático de uma aula de 

música com essa abordagem:

Aula tradicional Sala de aula invertida
Atividade Tempo Atividade Tempo

Boas vindas 5 minutos Boas vindas 5 minutos
Revisão 10 

minutos
Discussão sobre o material visto em 
casa.

20 
minutos

Exposição 20 
minutos

Exercícios práticos 25 
minutos

Exercícios 
práticos 

15 
minutos

    
Tabela 1 – Exemplo de organização do tempo da aula tradicional versus a sala de aula invertida.

Neste formato de sala de aula invertida podemos dar mais ênfase ao estudo 

prático e isso, de acordo com BERGMANN E SAMS (2016), pode ter um impacto muito 

grande na motivação. Pensando neste ponto, nós precisamos refletir bem os recursos 

que serão usados nas aulas, pois eles precisam ser acessíveis e intuitivos. Qualquer 

dificuldade no acesso pode comprometer o seguimento das aulas, e desmotivar os 

alunos a continuarem. 
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Neste momento penso que é preciso intensificar as discussões sobre as 

oportunidades do ensino de instrumento a distância, bem como conhecer e adaptar 

as ferramentas disponíveis aos nossos contextos. O Brasil ainda é muito desigual na 

oferta de educação musical gratuita, e a educação a distância pode ser um caminho 

para esse acesso.
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Resumo.    Esta pesquisa, investigou a contribuição do ensino coletivo de instrumentos musicais para 
o desenvolvimento das habilidades sociais de estudantes. Elas se constituem em uma 
classe específica de comportamentos que um indivíduo emite para completar, com 
sucesso, uma determinada tarefa social. O desenvolvimento dessas habilidades sociais 
pode ocorrer de diversos modos, inclusive no ensino coletivo de instrumentos musicais e 
nos ensaios programados de um grupo. Partindo desses pressupostos, a pesquisa foi 
realizada em uma escola municipal, no município de Canoas/RS. Os estudantes serão os 
integrantes das aulas de música na escola. A metodologia da pesquisa tem como base a 
abordagem qualitativa, com a realização de estudo de caso. Entende-se que esta pesquisa
contribuiu com o desenvolvimento das habilidades sociais de crianças e adolescentes, 
ampliando a discussão sobre a importância da música na escola.

Palavras-chave. Habilidades Sociais. Relações Sociais. Ensino Coletivo.

Social Skills and Music Education at School: An experience from the collective teaching of 
Instruments

Abstract.   This research investigated the contribution of collective teaching of musical instruments to 
the development of students' social skills. They constitute a specific class of behaviors that 
an individual emits to successfully complete a given social task. The development of these 
social skills can occur in several ways, including the collective teaching of musical 
instruments and the scheduled rehearsals of a group. Based on these assumptions, the 
research was carried out in a municipal school, in the municipality of Canoas / RS. Students 
will be members of music classes at the school. The research methodology is based on a 
qualitative approach, with a case study. It is understood that this research contributed to 
the development of the social skills of children and adolescents, expanding the discussion 
about the importance of music in school.

Keywords. Social skills. Social relationships. Collective Teaching.

1. Introdução 
Pesquisas revelam que o desenvolvimento das habilidades sociais está 

intimamente ligado à saúde, satisfação pessoal, qualidade de vida e satisfação 

profissional. Apesar das Habilidades Sociais (HS) estarem incluídas em programas de 

treinamento de habilidades sociais (THS), que estão imbricadas em programas 

psicoterapêuticos (DEL PRETTE e DEL PRETTE, 2001, p. 01), a promoção das HS 

pode ser também promovida através da interação e intervenção social com a 

comunidade (SOUTO, 2012, p. 904). São recorrentes as informações de jornais e da 

mídia sobre dificuldades interpessoais, em sua maioria envolvendo jovens.   
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Vale ressaltar que dificuldades existentes nas relações interpessoais não são 

consideradas doenças ou patologias, entretanto, diminuem consideravelmente a 

qualidade de vida das pessoas. O desenvolvimento de HS pode ser promovido 

também por atividades educacionais, que estejam estritamente vinculadas com a 

comunidade, (CARMINATI e KRUG, 2010, p. 01). A interação com a comunidade tem 

se tornado um caminho viável e eficaz para promoção dessas habilidades, sem que 

seja o seu objetivo primordial promovê-los. A realização de atividades musicais em 

envolvimento com a sociedade pode favorecer um panorama político, histórico e 

cultural diverso, bem como contribuir às HS.

Buscou-se neste trabalho responder aos seguintes questionamentos: De que 

forma o ensino coletivo de instrumentos musicais pode contribuir para o 

desenvolvimento das habilidades sociais? Quais as principais Habilidades Sociais 

evidenciadas nas práticas musicais coletivas? Quais as consequências do déficit de 

habilidades Sociais em crianças e adolescentes?

Objetiva-se com essa pesquisa observar o desempenho de habilidades sociais 

dos estudantes participantes das aulas de Violão, Violino e Flauta Doce de uma escola 

da rede pública do município de Canoas/RS, procurando analisar a eficácia do ensino 

coletivo para a promoção de habilidades sociais nesses estudantes.

Este trabalho foi viabilizado por meio do programa de mobilidade acadêmica da 

Abruem.1 O programa de mobilidade acadêmica tem por objetivo promover o 

intercâmbio de estudantes de graduação das universidades estaduais e municipais 

conveniadas à Abruem. Tendo aberto as inscrições para o referido programa no ano 

de 2019, o autor deste Trabalho realizou sua inscrição para pleitear uma vaga de 

mobilidade à Universidade Estadual do Rio Grande do Sul, pelo qual obteve 

aprovação. Já em solo gaúcho, além das atividades de mobilidade acadêmica na 

universidade, o estudante de intercâmbio participou de atividades voluntárias junto a 

comunidade escolar, atuando como monitor voluntário da disciplina música na escola 

municipal Assis Brasil. Esta escola foi o local onde desenvolveu-se essa pesquisa.

1 Associação Brasileira de reitores das universidades estaduais e municipais, criada em 1991, é uma 
das mais importantes entidades do Ensino Superior Brasileiro e da América Latina. Atuando 
diretamente em 22 Estados do Brasil, por meio de suas 46 universidades associadas, a Abruem busca 
aprofundar permanentemente as discussões de temas prioritários para a agenda do Ensino Superior, 
sempre almejando a harmonia entre Ensino, Pesquisa, Extensão, Inovação e Internacionalização.  
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2. Habilidades Sociais
Segundo Del Prette; Del Prette (2001, p. 12) as novas aprendizagens e as 

crescentes modificações evidenciadas no comportamento da sociedade, provocadas 

pela crescente globalização que vivenciamos, exige do ser social, ou seja, nós seres 

humanos, a obtenção de um repertório ampliado de habilidades sociais, a fim de 

responder rapidamente a essas novas demandas que nos são impostas. Para as 

crianças e adolescentes a situação não é diferente e para lidarem com tais 

circunstâncias, faz-se necessário o desenvolvimento de “um repertório cada vez mais 

elaborado de habilidades sociais” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2011, p. 15). Tais 

habilidades são mencionadas como uma classe de comportamentos sociais que são 

indispensáveis para uma relação interpessoal satisfatória.

As habilidades sociais podem ser definidas como o conjunto dos 
desempenhos apresentados pelo indivíduo diante das demandas de uma 
situação interpessoal, essas habilidades são aprendidas e as demandas para 
o seu desempenho variam em função do estágio de desenvolvimento do 
indivíduo e de variáveis situacional-culturais (Del Prette & Del Prette, 1999).  

Os usos e funções da música na vida cotidiana estão claramente relacionadas 

às relações interpessoais e, de acordo com Martins, o aumento do número de 

pesquisas relacionando a educação musical no campo da saúde e educação tem 

demonstrado o seu relevante papel como aliado às alternativas de tratamento, 

especialmente, quando utilizada como técnica de intervenção nos processos 

comportamentais e estados emocionais (ILARI, 2006, p. 16).

3. Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais
Partindo do pressuposto que o ensino coletivo de instrumentos musicais é a 

metodologia de ensino usada em sala de aula, procurar - se á compreender com mais 

profundidade a respeito deste método de ensino, “uma vez que o processo de 

socialização musical é uma importante ferramenta para que os alunos entendam, de 

maneira mais sensível e crítica, a realidade na qual estão inseridos” (CRUVINEL, 

2003, p. 02). Desse modo, compreende-se a música como uma prática que pode 

promover a transformação social, não somente orientando o indivíduo ao 

conhecimento de conceitos musicais, mas também ampliando suas experiências e 

conhecimentos como um ser social mais crítico. 
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De acordo com a elaboração das funções sociais da música estabelecidas por 

Allan Merrian (1980, p. 21), destaca-se a função de contribuição para a integração da 

sociedade. De acordo com o autor, “a música tem função integradora na sociedade, 

pois faz com que as pessoas se reúnam em atividades grupais”. 

Conforme Santos, a prática de conjunto, o aprender fazendo e praticando 

música é o ponto chave do ensino coletivo. A educação musical coletiva, pode 

favorecer a aquisição de conhecimentos musicais ou não musicais sem a intervenção 

direta do professor. Naturalmente, através da observação, do diálogo com colegas, da 

interação em conjunto, da imitação e de diversos fatores ocorrentes no momento da 

aula, no fazer musical em conjunto, a troca e aquisição de conhecimentos está sendo 

efetivada.

Moraes também traz uma importante contribuição à construção do ensino 

coletivo no Brasil, iniciando pela definição do próprio nome ensino coletivo, pois nesta 

metodologia, o conceito de ensino coletivo transformasse de uma simples transmissão 

de conhecimentos para uma verdadeira construção coletiva de conhecimento. Dessa 

forma, a palavra ensino pode ter sentido/significado mais próximo de aprendizagem, 

como afirma Moraes, apresentando a ideia de aprendizado cooperativo, termo que 

muito bem pode ser aplicado ao objeto de estudo deste trabalho, Moraes afirma que:

De forma geral, podemos defini-lo como uma proposta que tem como principal 
produto do aprendizado o desenvolvimento das atitudes dos alunos, 
relacionadas tanto ao aspecto musical quanto ao social [...].Isto possibilita o 
aprendizado por descoberta, o desenvolvimento da reflexão, 
contextualização pessoal, criatividade, iniciativa e independência (MORAES, 
1997, p. 71).

Poder se comunicar e interagir com os outros de maneira satisfatória, requer o 

aprendizado e o desenvolvimento de um conjunto de habilidades que são essenciais 

nos diversos contextos em que o indivíduo está inserido, conforme as características 

situacionais – culturais da sociedade em que se está inserido. Tais habilidades podem 

ser expostas como exemplo, como a capacidade de fazer perguntas, lidar com críticas, 

seguir regras, solicitar mudanças de comportamento e resolver situações 

interpessoais conflituosas, conforme Segrin e Flora (2000, p. 501).

4. Metodologia
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As observações foram coletadas em ocasiões programadas, como o momento 

das aulas, nas apresentações e em algumas conversas com os estudantes. Contudo, 

muitas das observações realizadas deram-se em momentos espontâneos, 

descontraídos, pelos quais podemos citar as conversas que ocorriam entre os próprios 

alunos, o “jogo” de olhares que trocavam com os demais colegas, as conversas 

informais que aconteciam em aula e assim outros momentos não programados que 

tornaram – se relevantes dados de observação para este trabalho.

As aulas foram desenvolvidas a partir da construção de um repertório, onde 

todos os estudantes coletivamente participavam em seus respectivos instrumentos. 

Em determinados momentos da aula, o professor solicitava aos alunos que se 

ajuntassem em grupos com colegas que tocavam instrumentos semelhantes a fim de 

treinar e executar o repertório estudado, era ofertado entre 10 a 15 minutos para que 

os estudantes pudessem estudar as músicas coletivamente, não havia intervenção do 

professor e do monitor, ambos apenas observavam, um pouco distanciados para que 

os participantes se sentissem a vontade naquele contexto.

Entretanto, passados esses momentos, os estudantes regressam ao mesmo 

espaço para executarem as músicas em conjunto, seguidos pela orientação do 

professor. Neste contexto, em que o aprendizado musical se dava coletivamente, era 

notório a presença de crianças com 8 anos de idade tocando flauta doce, ao lado de 

adolescentes de 14 anos, cada qual tocando o seu respectivo instrumento.

5. Considerações Finais
O aprendizado musical neste projeto concebeu –se visando uma perspectiva 

prática, ou seja, foi priorizado a construção de um repertório musical que através dele 

os estudantes aprendessem os conceitos teóricos da música. Todos os estudantes 

aprendiam as notas em seus instrumentos partindo de um repertório musical que 

contemplasse os conteúdos musicais requeridos para tal atividade.

Vale ressaltar que, apesar dos estudantes no final do projeto estarem aptos 

para identificar como exemplo uma semínima no pentagrama, bem como distinguir a 

nota ré na quarta linha da clave de sol, tal aprendizado deu-se por meio da elaboração 

de pequenas melodias que envolviam as notas no pentagrama, onde todos 

executavam as melodias em conjunto. Executando e conceituando.
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Muitos dos estudantes no começo das atividades ainda não se conheciam, 

demonstravam insegurança no diálogo com seu próprio colega, não conseguiam olhar 

nos olhos um do outro e demonstravam comportamentos agressivos quando eram 

confrontados pelo professor ou pelos colegas, entretanto, a partir desta prática 

coletiva, foi possível observar trocas de diálogos satisfatórias entre os mesmos, em 

que havia um início, um meio e um desfecho socialmente aceitável entre eles.

Como exemplo, ressalte-se que alguns aspectos musicais trabalhados em aula 

como o momento de pausa em uma música, favoreceu o desenvolvimento de uma 

escuta atenta. Nas rodas de conversa, percebeu-se que os participantes das aulas de 

música estavam mais atentos ao que se falava, esperando o momento certo para 

responder, olhando com segurança para seu interlocutor.

Apreende-se com o exposto acima que o estudo coletivo realizado neste projeto 

deriva-se de um aprendizado colaborativo, onde todos cooperam para um resultado 

aceitável tanto musicalmente como socialmente.

Os resultados obtidos nessa pesquisa favoreceram à reflexão de que 

musicalizar através do ensino coletivo torna-se uma ferramenta pedagógica eficaz à 

democratização da educação musical, podendo alcançar um maior número de 

pessoas, desenvolvendo naturalmente algumas características na personalidade 

musical do indivíduo, bem como proporcionando experiências sociais extremamente 

importantes, na medida em que se relaciona e interage com outros colegas, toca seu 

instrumento, participa de ensaios, apresentações musicais e tantas outras vivências 

fornecidas pela atividade musical em grupo.
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Resumo.    O presente artigo trata de relatos de experiências, vivenciadas entre os anos de 2014 e 
2019, de práticas pedagógicos-musicais como educador do Projeto Guri, polos Araçoiaba 
da Serra e Piedade, especificamente no desenvolvimento de Compassos, métricas 
irregulares e mistas em aulas coletivas de percussão dentro do contexto de projeto de 
caráter socioeducativo. O objetivo de tal artigo é trazer à discussão aspectos mais 
abrangentes do ensino coletivo da percussão atualmente, desmistificando tais métricas, 
demonstrando que, mesmo em uma situação de alunos iniciantes é possível, com as 
devidas adaptações trabalhar tais conceitos, essenciais para o percussionista 
contemporâneo. Debatendo o tema e através de trabalhos como o do Dr. Rodrigo Gudin 
Paiva, ampliar ideias e sugestões de repertório. 

Palavras-chave. Educação Musical. Percussão. Rodrigo Gudin Paiva. Ensino Coletivo. Métricas 
Irregulares. Polirritmias. Projeto Guri.

Title. Time Signatures and Irregular Metrics in the Collective Percussion Pratices in Guri Project: 
Araçoiaba da Serra and Piedade.

Abstract.   This article deals reports of experience, lived between 2014 and 2019, of pedagogical and 
musical pratices as an educator of Projeto Guri, in the cities of Araçoiaba da Serra and 
Piedade, specifically in the development of Time Signatures, irregular and mixed metrics 
in the collective classes of percussion within the context of a social and educational project. 
The objective of this article is to bring to discussion more comprehensive aspects of 
collective teaching of percussion nowadays, demystifying such metrics, demonstrating that, 
even in a situation of beginning students, it is possible, with due adaptations, to work on 
such concepts, essential for the percussionist. contemporary. Debating the theme and 
through works like Dr. Rodrigo Gudin Paiva, expand ideas and suggestions for repertoire.

Keywords. Musical Education. Percussion. Rodrigo Gudin Paiva. Collective Teaching. Irregular 
Metrics. Polyrhythms. Guri Project.

Introdução
Os relatos aqui descritos trata-se de experiências de educador percussivo 

vivenciadas no Projeto Guri com o trabalho de divisões, métricas irregulares, 

polirritmias dentro do ensino coletivo de música no contexto de um projeto 

socioeducativo, o Projeto Guri. Sobre ele podemos descrever, segundo informações 

disponíveis no site do Projeto Guri (2019): 

Mantido pela Secretaria de Cultura e Economia Criativa do Estado de São 
Paulo, o Projeto Guri é considerado o maior programa sociocultural brasileiro 
e oferece, nos períodos de contraturno escolar, cursos de iniciação musical, 
luteria, canto coral, tecnologia em música, instrumentos de cordas 
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dedilhadas, cordas friccionadas, sopros, teclados e percussão, para crianças 
e adolescentes entre 6 e 18 anos.
Mais de 50 mil alunos são atendidos por ano, em quase 400 polos de ensino, 
distribuídos por todo o Estado de São Paulo. Os quase 340 polos localizados 
no interior e litoral, incluindo os polos da Fundação CASA, são administrados 
pela Amigos do Guri, enquanto o controle dos polos da capital paulista e 
Grande São Paulo fica por conta de outra organização social. 

Comumente a percussão ela é dividida em três famílias ou grupos: a percussão 

popular, a percussão sinfônica e a bateria, inclusive nas organizações dos cursos em 

escolas de música, conservatórios e universidades. No Projeto Guri, segundo seu 

Projeto Político Pedagógico, não há essa divisão, sendo um mesmo educador 

responsável por ensinar esse mundo tão vasto da percussão e suas diferentes 

maneiras e abordagens técnicas, linguísticas etc., buscando convergir entre elas 

(2010, p. 94). 

O interesse em desenvolver tais atividades se deu justamente para tentar 

ampliar as atividades com os alunos e apresentar mais facetas da percussão, isto é, 

além das práticas corriqueiras dos alunos como: as batucadas e ritmos brasileiros 

(foco e principal conteúdo do livro didático do aluno); trabalho com os demais 

grupos/naipes dos polos, desenvolvimento de peças diversas, etc.; promovendo um 

trabalho percussivo o mais amplo possível.

Com o presente artigo buscou-se: relatar experiências e práticas em ensino 

coletivo de música; promover e debater sobre o pulso, regular e não regular, e a 

maneira que os alunos, em sua maioria iniciantes reagem a tais propostas; tratar 

acerca do uso de escrita não convencional, como registro e principalmente como 

ferramenta didática lúdica; desmistificar as métricas irregulares e mistas; ampliar o 

repertório para grupo de percussão iniciante/intermediário.

A metodologia da pesquisa procurou envolver primeiramente a pesquisa e a 

ampliação da literatura acadêmica sobre a temática das métricas ímpares e 

polirritmias em todo o campo musical, prática e didática musical. Foi possível também 

entrevistar o músico Dr. Rodrigo Gudin Paiva, referência no assunto. Peças 

trabalhadas durante esse período que se encaixam dentro do contexto rítmico, já 

anteriormente explicado, foram selecionadas e o relato breve do processo de ensaio 

dessas peças, principais problemáticas e dificuldades encontradas foi feito. 

Os polos de Piedade e Polo Araçoiaba da Serra foram envolvidos neste artigo, 

com os seguintes cronogramas e horários de funcionamentos: 
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- Araçoiaba da Serra tem a carga horária de 14 horas semanais, divididos em 

dois dias de 7 horas (segunda e quarta feira), distribuídos na grade:

Manhã - Turma A: das 8:00 às 9:00 e Turma B: das 9:00 às 11:00;

Tarde - Turma A: das 13:30 às 14:30; Turma B: das 14:30 às 15:30 e Turma C 

das 15:30 às 17:30.

- Piedade oferece o projeto apenas no período da tarde - Turma A: das 13:00 

às 14:00; Turma B: das 14:00 às 15:00 e Turma C: das 15:00 às 17:00.

As atividades aqui descritas foram realizadas com alunos de turmas B e C, com 

alunos com ao menos 1 semestre de projeto.

Desenvolvimento
A principal referência, mais especificamente da área da percussão e educação 

musical é o músico, percussionista, professor e pesquisador Dr. Rodrigo Gudin Paiva. 

Não somente como referencial bibliográfico e teórico com suas publicações 

acadêmicas diversas, mas também com métodos – sendo inclusive coautor do Livro 

Didático de Percussão do Projeto Guri -, e em especial o Bateria & Percussão 

Brasileira em grupo de Rodrigo Gudin Paiva e Rafael Cleiton Alexandre (2010). Sendo 

que algumas das peças descritas no relato serão desse método. Segundo release 

disponibilizado pelo próprio, Dr. Rodrigo Paiva é:

Músico profissional que está completando 30 anos de carreira em 2019, é 
Licenciado em Música pela UDESC, Mestre e Doutor em Música pela 
UNICAMP. Como professor universitário atuou nas universidades 
catarinenses UNIPLAC, UDESC e UNIVALI. Também foi professor do 
Conservatório de Música Popular de Itajaí. Atualmente, exerce suas 
atividades como professor em oficinas, workshops e cursos de formação 
continuada para profissionais das áreas de música, educação e saúde, com 
ênfase em bateria, percussão, rítmica, ensino coletivo de instrumentos, 
educação musical e autismo. Também atua como pesquisador em música e 
como instrumentista em shows e gravações nas áreas de música popular e 
erudita, transitando em diferentes vertentes musicais. Tocou ao lado de Steve 
Vai e a Camerata Florianópolis no Rock in Rio (2015), com Eduardo Gudin e 
Fátima Guedes no Memorial da América Latina em SP (2011), além de 
centenas de concertos, sinfonias, óperas, espetáculos de dança, teatro, 
música autoral catarinense e outros. Tem participação em mais de 30 discos 
gravados e lançados em CD ou DVD. Fez turnês por Portugal, Espanha, 
França, Alemanha, Estados Unidos e por vários estados brasileiros. Integra 
a orquestra Camerata Florianópolis há 22 anos e realiza a direção musical e 
coordenação do GPI - Grupo de Percussão de Itajaí há 12 anos. Autor de 
cinco livros para o ensino coletivo de instrumentos musicais: "Bateria e 
Percussão Brasileira em Grupo: composições para prática de conjunto e 
aulas coletivas"; “Percussão Catarina”; “Canon para Edison Machado”; "Livro 

188



do Aluno - Bateria" e "Livro do Aluno - Percussão" lançados pelo Projeto Guri 
do estado de SP. (PAIVA, 2019)

São também referenciais, autores “clássicos” da educação musical a partir do 

século XX, como Dalcroze (MARIANI in: MATEIRO; ILARI, 2012) onde em sua 

metodologia podemos tirar a importância da rítmica no ensino musical; Orff 

(FONTERRADA, 2005), especialmente quanto à importância do ostinato na 

aprendizagem da criança, e boa parte das peças relatadas, até mesmo pela novidade 

e dificuldade métrica da execução será feita se utilizando de vários ostinatos, que 

numa linguagem percussiva chamamos de levadas, Gramani (1996, 2007),  e seus 

estudos polirrítmicos, entre outros.

1. Conceito de educador-regente-arranjador
Gaborim-Moreira (2015) nos apresenta um conceito de regente-educador, 

segundo a autora, de grande importância para a prática coletiva de música. Fragoso 

(2018) amplia esse conceito para regente-educador-criador, da importância de o 

regente de um grupo ter uma visão pedagógica sobre o repertório, se necessário, 

arranjando e compondo peças/músicas para atender aquele grupo específico na qual 

trabalha.

Tais conceitos são semelhantemente identificados com as afirmações de Veras 

(2018) que ao apontar as qualidades de um educador inovador, nos apresenta como: 

curador de conteúdo, aquele que personaliza e customiza esse conteúdo para cada 

tipo de aluno e como gestor de grupo.  

No campo da percussão, grande parte do repertório escrito e arranjado para 

grupos de percussão durante muito tempo se destinou ao ensino mais formal e 

individual de conservatórios e universidades, e o repertório em grupo (câmara) é 

destinado a esses alunos em estágio mais avançado, havendo pouco repertório 

voltado ao ensino coletivo e de caráter mais pedagógico para uma iniciação ao 

instrumento. O professor Rodrigo Paiva (2019) em entrevista, anexada a este trabalho, 

nos confirma esses apontamentos: 

“Eu acho que o papel aí, do educador- regente-arranjador como você coloca 
aqui, é fundamental; justamente, adaptar o repertório à realidade, compor o 
repertório, fazer a música acontecer, trazer essa música para sala de aula, 
fazer essa música de acordo com a aquela realidade [...]o educador que tem 
esse “feeling”, esse poder de observação, ele vai fazer “miséria” com isso, 
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né?! Ele vai compor, ele vai ter ideias, ele vai criar espetáculos, ele vai fazer 
e acontecer junto e de forma coletiva [...]. Eu vejo música como uma coisa 
muito ampla, gosto de não ficar só numa caixinha, então acho que é 
superimportante o educador Regente fazer essa ponte, compor, arranjar, 
escrever, trazer repertório para adaptar para aquela realidade.” 

Sendo assim todo as experiências aqui descritas estão dentro desse conceito, 

do regente-educador-arranjador, com peças do livro Bateria e Percussão Brasileira 

em grupo, onde os autores (PAIVA, ALEXANDRE, 2010) sentiram a falta de material 

de percussão para o ensino coletivo, além de peças escritas e adaptadas por mim, 

pois em campo sentiu-se a necessidade de compor/adaptar e até mesmo simplificar 

os conteúdos, customizando-o para cada grupo.

2. Breve contexto histórico
A história da percussão a coloca como um dos primeiros grupos de 

instrumentos da história humana. Segundo o Dr. Ney Rosauro (2019), em publicação 

disponível em seu site, desde a era primitiva há registros de instrumentos de 

percussão como forma de comunicação do homem pré linguagem oral. Ainda segundo 

Rosauro, o tambor é certamente o instrumento mais icônico da história da percussão, 

sendo seus primeiros registros datados de mais de 5000 anos a.c.

Sempre em evolução, os principais registros se dão no continente europeu, no 

Velho Mundo, passando por todos os períodos da história, mas com uma consistente 

evolução na formação orquestral a partir do período barroco; evoluindo no uso dos 

tímpanos no período clássico chegando a instrumentações que se tornaram clássicas 

e muito utilizadas na percussão orquestral, como: tímpanos, caixa clara, bumbos, 

pratos, triângulos, pandeiros, glockenspiel, etc.; passando pelo período romântico 

sempre em crescimento técnico e na quantidade de instrumentos utilizados, chegando 

até o século XX (ROSAURO, 2019).

Esse é apenas um recorte mínimo da história da percussão ao longo da 

evolução histórica musical, não sendo o foco principal desse artigo. Voltando ao foco 

métrico e rítmico desse texto, a partir do século XX os principais compositores desse 

período intensificam sua pesquisa e contato com a música de outras partes do mundo, 

além da Europa.

O que passa a ocorrer com a intensificação do contato dos compositores 
europeus com materiais do oriente, é uma transformação mais profunda, na 
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qual os compositores passam a ser influenciados também na esfera 
conceitual a partir da relação com novos formatos e procedimentos musicais 
(FRIDMAN, 2013, p.18).  

Esses contatos influenciaram harmonicamente, melodicamente e também 

ritmicamente a obra desses compositores. Focando na questão métrica e rítmica, a 

autora continua:

Bartók utilizou a assimetria rítmica das canções do folclore húngaro [...]Igor 
Stravinsky sofreu influências semelhantes às de Bartók, tendo desenvolvido 
estruturas rítmicas envolvendo a utilização de ostinatos, mudanças de 
acentuação, polimetrias e polirritmias (FRIDMAN, 2013, p. 18). 

Pauli e Paiva (2015) ainda nos apresentam diversas características quanto à 

polirritmia, métricas ímpares e mistas associadas a padrões não ocidentais, 

especialmente às de matrizes africanas. 

3. Repertório
Vamos ao repertório escolhido para os relatos, ele se encontra classificado 

nesse artigo em ordem de dificuldade de execução e não necessariamente em ordem 

cronológica. As peças aqui apresentadas foram trabalhadas em diferentes momentos, 

com alunos diferentes, em lugares diferentes, buscando demonstrar que o repertório 

aqui apresentado pode ser replicado, servindo também de contribuição aos demais 

educadores, em ambientes de ensino coletivo de percussão, especialmente em 

contextos de projetos sociais semelhantes ao Guri.

O repertório escolhido foi: 3 x2 (Alexandre Oliveira); Sempre Dez (Rodrigo 

Paiva e Rafael Alexandre); Como é que é (Rodrigo Paiva e Rafael Alexandre), 

Contagem Regressiva (Alexandre Oliveira) e Samba em Série (Rodrigo Paiva e Rafael 

Alexandre); e por último Drum Sete (Alexandre Oliveira).

3 x 2
Três contra dois, como é conhecido entre os músicos, trata-se de executar três 

figuras rítmicas de duração iguais dentro de dois tempos ou duas pulsações. A forma 

mais simples e usada nesse estudo rítmico é dentro de um compasso 6/8. Vemos 

exemplos disso relacionados a obra de Dalcroze (MARIANI in ILARI; MATEIRO, 2012, 
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p.50), bem como ritmos tradicionais brasileiros como o Jongo, O boi e muito utilizado 

em células rítmicas de matrizes africanas (PAULI; PAIVA, 2015).

A peça apresentada foi estudo simples em compasso 6/8, trabalhando duas 

divisões de grupos de colcheia: 2.2.2 (semelhante a um ¾) e 3.3 (6/8 tradicional). 

Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=djfysfIfBy0 (Acesso em Outubro 

2019). 

Nela os alunos do polo Piedade executam o estudo em dois grupos de 

instrumento, graves e agudos, alternando a execução, fazendo com que todos 

aprendam a proposta pedagógica musical inserida no estudo, que é iniciar os alunos 

na polirritmia conhecido como 3 contra 2 (3 x 2). O educador que for trabalhar tal 

estudo poderá usar o instrumental que quiser, colocando repetições, improvisos dos 

alunos, introduzir os teclados etc., enfim, várias possibilidades de aplicação.

Tal divisão rítmica pode ser definida como Bi-rythm:

Bi-Rhythm: Duas diferentes métricas tocadas simultaneamente. Bi-rhythms 
comumente usados na música africana incluem dois contra três, três contra 
quatro e três contra oito (MONFORT, 1985, p. 41, apud PAULI; PAIVA, 2015, 
p. 93)

Na segunda parte quando dobramos a divisão para semicolcheia, temos uma 

sensação de polimetria, mesmo que curta dentro de um compasso.

Polimetria: Definimos a polimetria como qualquer fenômeno rítmico em que 
se possa distinguir auditivamente a utilização simultânea de mais de uma 
fórmula de compasso, sendo este então um fenômeno restrito ao aspecto 
vertical. Há vários tipos de polimetria, sendo a defasagem um exemplo deste 
procedimento (FRIDMAN, 2012, p.4, apud PAULI; PAIVA, 2015, p. 96).

Sempre Dez
Peça escrita por Paiva e Alexandre (2010, p. 25). Trata-se uma peça em um 

ciclo de dez tempos onde cada executante tem um padrão de acentuação distribuídos 

em variações de três e dois tempos. A sua grafia é não tradicional, utilizando de 

números distribuídos em uma espécie de planilha. Os números 1 indicam acentuações 

e os números 2 e três são notas não acentuadas. Apesar de fácil assimilação de cada 

frase por parte dos alunos, devido à sua grafia simples, a execução dela possuí sua 

principal dificuldade na sobreposição dos ritmos em uma completa polirritmia onde 

apenas no primeiro tempo do “compasso” é onde as quatro vozes se encontram. No 
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vídeo abaixo citado, temos a execução da peça pela turma B (manhã) polo Araçoiaba 

da Serra no primeiro semestre de 2016. Está incluso no vídeo a grafia da peça para 

melhor ilustração. Disponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=0Mzs8O8CKqk>.  Acesso em Outubro de 2019.

Podemos classificá-la como Time Span onde dentro de uma quantidade fixa de 

tempo temos diferentes agrupamentos de divisões, bem como um Cross Rhythm 

justapondo divisões pares e ímpares (PAULI; PAIVA, 2015).

Apesar de se tratar de uma ideia simples quanto à grafia não convencional pois 

se utiliza somente de números, o uso da grafia não tradicional é muito utilizado a partir 

dos métodos do século XX em nomes como Dalcroze, Kodaly, Cage, Paynter entre 

outros (ILARI; MATEIRO, 2012).

Como é que é
Escrita por Paiva (2010, p50 e 51) para a formação: pandeiro, tamborim, agogô 

e surdo. Trata-se de um samba em ¾, que apesar de ser um compasso comum na 

história da música, por si só já podemos tratar como um compasso até certo ponto 

“irregular” para um samba. Porém o que chama a atenção na composição é a seguinte 

frase: 

Figura 1: exemplo de “quartina”: 4:3. 

que de maneira prática podemos interpretar como “quartinas”, pois trata-se de 

quatro notas iguais dentro de um compasso de três tempos, o que é conhecido na 

música contemporânea e popular como quatro contra três, mais um exemplo do uso 

de Bi-Rhythm e também polirritmias com vários padrões rítmicos acontecendo 

simultaneamente (PAULI; PAIVA, 2015).

Essas quartinas o autor apresenta ao longo da peça entre agogô, pandeiro e 

tamborim, o que segundo os próprios autores do livro, a peça, pela sensação rítmica 

que provoca, ora pensamos se tratar de um compasso ternário simples, ora pensamos 

tratar-se de um quaternário composto. “Apesar de estar escrita em três por quatro é 
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possível perceber a frase como se estivesse escrita em doze por oito” (PAIVA. 

ALEXANDRE. 2010, p.49).

No vídeo abaixo citado, temos a apresentação da turma C da tarde, polo 

Araçoiaba da Serra em dezembro de 2015. Disponível em: 

<https://www.youtube.com/watch?v=nyDY-zZtQ1o>. Acesso em Outubro de 2019. 

Contagem Regressiva e Samba em Série
Samba em Série e Rodrigo Paiva (2010. P. 46, 47) é uma peça que trabalha, 

através de uma escrita formal a levada do samba a partir do compasso 7/8, diminuindo 

sempre uma colcheia de quatro em quatro compassos, isto é, quatro compassos de 

7/8, seguidos por 6/8, 5/8, 4/8, 3/8, 2/8 e 1/8 sucessivamente. É uma peça destinada 

o nível avançado (PAIVA, ALEXANDRE. 2010, p. 45). 

Porém para preparar os alunos para a execução dessa peça, que segundo os 

próprios autores trata-se de uma peça de nível avançado, escrevi um estudo que 

chamei de Contagem Regressiva, onde desenvolvo utilizando-se a grafia não 

tradicional, mesclando com a notação convencional, ideias semelhantes a utilizada na 

peça, onde coloco em uma planilha os compassos a partir do 8/8 diminuindo até o 1/8.  

Assim como na peça Sempre Dez, para melhor ilustrar a peça, na edição do 

vídeo inseri os gráficos da partitura. Disponível em: 

https://www.youtube.com/watch?v=rtdHX_t8pJk. Acesso em Outubro de 2019.

A peça acima descrita foi gravada pela turma B de manhã, polo Araçoiaba, em 

agosto de 2017. Foi desenvolvida também essa peça com a turma C da tarde. Após 

desenvolver a peça Contagem Regressiva, facilitou bastante para o desenvolvimento 

da peça Samba em Série. Após desenvolvê-la com os alunos, resolvi unir ambas as 

peças e ambas as turmas e executar na audição de final de semestre em dezembro 

de 2017.  Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=KkOJlSkNr7w. Acesso 

em Outubro de 2019.

Ambas as peças, que foram unidas em uma só, trabalham a: “Assimetria 

Rítmica: Termo que se refere a utilização de compassos de numerador ímpar, como 

5/8, 11/8, 7/8, que sugerem uma pulsação resultante de proporções irregulares” 

(FRIDMAN, 2012, p.4 apud PAULI; PAIVA, 2015, p. 93).

E métricas padronizadas e combinadas, pois mudam-se a acentuação e os 

compassos, mantendo-se a sempre a mesma pulsação em colcheias.
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Drum Sete
Peça composta por mim para a turma B de manhã polo Araçoiaba da Serra, no 

primeiro semestre de 2019. O título se deve a um “trocadilho” ou frase com sentindo 

duplo, pois Drum Set em inglês (conjunto de tambores) é traduzido para português 

como bateria, e bateria é o principal instrumento dessa peça, e a mesma é toda escrita 

em compasso de 7/8, por isso a intitulei de Drum Sete. 

Trata-se mais uma vez da ideia de um educador-regente-arranjador – já 

referenciado anteriormente – onde, ao observar que no grupo havia um aluno que 

despontava dos demais, estando um nível acima, personalizei um estudo que ao 

mesmo tempo demonstrou as habilidades adquiridas por esse aluno solista, mas 

também trouxe um desafio aos demais alunos. O resultado constatado foi uma 

participação bastante ativa do grupo, bem como um nítido prazer ao tocar, o que 

Oliveira (2014) apresenta como Musicidade, o prazer na prática musical.

Na obra temos uma Assimetria Rítmica, um 7/8 dividido em 2.2.3, com 

dinâmicas, breques, solos escritos e improvisos, improvisos esses feitos pelo aluno 

da bateria (solista) e o aluno do agogô, que dentro desse contexto estavam com essa 

pulsação em 7 bem interiorizadas, podendo abrir os improvisos também para os 

demais integrantes à medida que ficam mais firmes com a pulsação.

Peça gravada em sala de aula em abril de 2019:  

https://www.youtube.com/watch?v=K45HRP0YMXs (Acesso em Outubro de 2019).

4. Desmistificando os compassos/métricas irregulares
Os relatos acima demonstram que mesmo se tratando de compassos não muito 

usuais, ainda mais em se tratando de um ambiente de promoção da educação 

musical, dos primeiros passos na música de nossos alunos; é possível com 

planejamento didático correto, inserir tais práticas em um ambiente de ensino coletivo 

de percussão.

Mas uma vez deixo claro que, tais práticas foram desenvolvidas com alunos 

com ao menos um semestre de aulas, não sendo nenhum dos relatos com alunos da 

turma A (iniciantes/novos), mas sim com alunos a partir da turma B.

Questionado sobre a possibilidade de trabalhar compassos de 7, 5...com os 

alunos iniciantes, o professor Rodrigo Paiva (2019) me relatou:
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“Você pensar no repertório em grupo que tenha um fim mais didático, eu acho 
que é isso que as peças do livro ali trazem né; então respondendo à sua 
pergunta, se teria como aplicar métricas 7, de 5, se podem ser desenvolvidos 
juntos no início, eu acho que sim. Acho que sim e as peças, justamente o 
repertório é o elo, essa coisa de ficar fazendo exercício, exercício, exercício, 
está legal, mas para quê né? Enfim a finalidade é a música, o som, tocar 
junto, esse é o objetivo final. Então acho que é muito mais fácil pensar no 
repertório e daí a partir do Repertório você tira dali todos os conteúdos, as 
técnicas; então eu sempre pensei assim, aquela história do Swanwick e tal, 
ensinando música musicalmente, parece meio óbvio, mas não é o retrato, de 
aulas de música que não tem música. Como assim? Por mais incrível que 
pareça, está cheio de aula de música que não tem música né, então isso é 
inconcebível”.

Sem especificar, mas durante o processo foi possível observar que, alunos que 

antes eu julgava com alguma dificuldade de pulsação e divisão rítmica, após as 

práticas aqui relatadas, os mesmos apresentaram uma grande curva de crescimento 

no entendimento do pulso, na percepção rítmica, no senso coletivo musical, na 

atenção à regência, etc. 

5. A importância da regência
Vale deixar registrado aqui também um breve relato sobre a importância da 

regência em um grupo de percussão, ainda mais um grupo de alunos iniciantes e 

nesse contexto de métricas e compassos desenvolvidos nesse artigo. Antes de 

executar qualquer uma das obras acima foi trabalhado bastante a compreensão dos 

gestos e a importância em executar atento ao regente. Além da regência tradicional 

binária, ternária e quaternária, na qual os alunos já estavam habituados; foram 

utilizados gestos bem claros para a compreensão dos alunos, por exemplo em 

compassos 7/8 de divisão 2.2.3 foram utilizados os seguintes gestos:

Figura 2: exemplo de diagramação compasso 7/8 (2, 2, 3)

O mesmo para os demais compassos, mantendo os padrões de divisões 

simples (2 colcheias) já conhecidos pelos alunos e quando aconteciam as divisões em 
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três, o tempo era subdivido na regência para facilitar a assimilação e 

consequentemente a execução. Exemplos:

7/8: 1 e, 2 e, 3 i e; 5/8: 1 e, 2 i e; 10/8: 1 i e, 2 e, 3 i e, 4 e, e assim por diante.

6. Ampliação do Repertório para o ensino coletivo de percussão
Entre as principais justificativas para a realização desse trabalho está a questão 

da ampliação do repertório. Dentro do contexto de um ensino coletivo de percussão, 

em projetos sociais, em um país tão rico em sua cultura musical, tendo na linguagem 

rítmica da percussão um de seus maiores expoentes, é natural a utilização dos ritmos 

brasileiros, as tradicionais batucadas de samba, baião, maracatu, ijexá, entre outras 

grades rítmicas brasileiras. Porém também se mostra importante o papel de curador 

de um educador, apresentando novos conteúdos, ampliando o vocabulário dos 

alunos.

“Então eu acho que é muito importante a batucada, os ritmos populares, só 
que também é muito importante abrir para outras formas né, de fazer música, 
todas as formas são bem-vindas.  Você citou aqui a percussão corporal, 
exploração sonora, escrita não convencional, métricas irregulares [...] acho 
que tudo vale né, tudo [...] então eu sou defensor de uma educação musical 
bem ampla, um repertório bem variado e eu acho que não tem que ter 
importância  a mais nas coisas: Ah, isso é mais importante que aquilo, acho 
que não, acho que, como eu tava conversando na primeira questão, esse 
diálogo com a comunidade, o perfil dos alunos perfil do professor, essa 
relação ensino-aprendizagem tem que ser uma relação que eu considero a 
meu ver, tem que ser horizontal, não vertical. A gente não tem, o que é mais 
importante, não [...] não tem isso, acho que tudo é importante todos os 
fenômenos musicais são importantes: música indígena é importante, música 
africana é importante, música europeia importante.” (PAIVA, 2019).

Ainda mais se tratando de ensino coletivo de música, onde segundo o professor 

Rodrigo Paiva afirma nessa mesma entrevista, que ainda há um vácuo de repertório 

pensado exclusivamente para aulas coletivas. Inclusive daí veio o interesse do 

professor Paiva em criar seu material, seu método.

“Quando a gente escreveu esse livro, na verdade eu tinha feito uma pesquisa 
sobre materiais didáticos para bateria e percussão quando eu terminei minha 
graduação, eu fiz licenciatura em música na UDESC, terminei 2001, então 
essa minha pesquisa eu fiz um levantamento de materiais ali no final dos anos 
1990 e tinha pouca coisa de autores nacionais. E aí no meu TCC eu fiz uma 
análise de materiais didáticos e tal, daí depois quando já tava trabalhando na 
Univali, 10 anos depois em 2009, 2008/2009, eu resolvi dar continuidade 
dessa pesquisa de materiais didáticos fazendo levantamento de autores 
nacionais, porque naquela década ali, primeira década dos anos 2000 foi uma 

197



enxurrada de materiais de autores brasileiros para bateria percussão, então 
pô, eu queria muito continuar a pesquisa e fizemos. Daí o Rafael Alexandre 
foi meu bolsista a gente fez levantamento de materiais do ano 2000 até 2008 
e 2009 e tinha muita coisa, livros de berimbau, zabumba, de pandeiro, várias 
coisas que não tinha antes [...]e daí fizemos análise e quando a gente 
terminou analise uma das coisas que eu já tinha identificado na verdade no 
meu TCC, identifiquei novamente nessas publicações nacionais também era 
a falta de publicações voltadas para o ensino coletivo de música e também 
não só do ensino coletivo, mas publicações que tivesse um pouco mais de 
preocupação em dialogar com professor [...]como que eu vou usar isso para 
dar aula, então eu sempre senti falta disso nos livros. Então muitos livros são 
ótimos, tem muitos exercícios, tem muitas coisas, muito conteúdo 
interessante, mas nem sempre o autor tem essa preocupação de pensar na 
questão do ensino mesmo né, como dialogar com o professor ou quem vai 
estudar com esse livro; então isso sempre me incomodou um pouco e quando 
a gente fez essa pesquisa de materiais nacionais vindo do ano 2000 para 
frente, de novo veio isso bem forte para mim nesse levantamento. Pô, não 
tem material que dialogue com o professor e para ensino coletivo então tem 
praticamente nada, e daí a gente teve a ideia de fazer o livro Bateria e 
Percussão brasileira em grupo.” (PAIVA, 2019)

CONSIDERAÇÕES FINAIS
Esse artigo teve a finalidade de debater as práticas coletivas de percussão 

dentro do contexto do Projeto Guri, contribuindo para o debate do ensino coletivo de 

percussão em projetos sociais e ambientes coletivos em geral. Foram aqui 

apresentados conceitos históricos, técnicos e terminologias a respeito da temática, 

bem como um repertório de cinco peças. 

Através das experiências, obras, métodos, conteúdos acadêmicos e 

contribuições do Dr. Rodrigo Gudin Paiva, entre outros autores; bem como as 

experiências vivenciadas há de mais de 15 anos como educador de percussão, 

esperamos ter sido possível contribuir para a comunidade da educação musical 

brasileira, em especial do ensino da percussão.
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Ensino coletivo de música à distância no período de isolamento da 
pandemia por COVID-19: avaliação do Projeto Guri – Regional 

Marília

MODALIDADE: COMUNICAÇÃO DE PESQUISA EM ANDAMENTO

Rafael Malvar Ribas
Universidade Presbiteriana Mackenzie / Projeto Guri – rafaelestudos@yahoo.com.br

Resumo.  O presente estudo faz uma análise do ensino coletivo de instrumentos musicais e canto/coral 
à distância durante o período de isolamento social por conta da pandemia da COVID-19. O Projeto Guri 
na Regional Marília possui cerca de 4500 alunos em 28 cidades da região. A partir de 16/03/2020 as 
aulas passaram a ser virtuais através do aplicativo Whatsapp. Foi aplicado um questionário online entre 
os dias 03 e 13 de novembro de 2020, totalizando 680 respostas de responsáveis dos alunos sobre as 
aulas virtuais. Verificamos que a maior parte possui equipamento com internet. 52% tiveram acesso ao 
instrumento. 23,7% não tiveram dificuldades para a realização das atividades. 62% tiveram uma 
avaliação positiva das aulas virtuais e 16,4% negativa. 

Palavras-chave. Projeto Guri; Educação não formal; COVID-19; Ensino à distância.

Title. Remote collective teaching of music during COVID-19 pandemic: assessment of Projeto 
Guri-Regional Marilia

Abstract.   The study analyzes the collective teaching of musical instruments and singing/choir at a 
distance during the period of social isolation due to the pandemic of COVID-19. The Guri Project at 
Marília Regional has around 4500 students in 28 cities in the region. From 03/16/2020, classes started 
to be virtual through the Whatsapp application. An online questionnaire was applied between the 3rd 
and the 13th of November 2020, totaling 680 responses from responsible students about virtual classes. 
We found that most have internet equipment. 52% had access to the instrument. 23.7% had no 
difficulties in carrying out the activities. 62% had a positive evaluation of virtual classes and 16.4% 
negative.
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1. Introdução 
O Projeto Guri atua como um instrumento de promoção social e 

desenvolvimento sociocultural para crianças, jovens e adolescentes. Mantido pela 

Secretaria da Cultura do Estado de São Paulo, o projeto é considerado o maior 

programa sociocultural brasileiro e oferece nos períodos de contraturno escolar, 

cursos coletivos de iniciação musical, luteria, canto coral, tecnologia em música, 

instrumentos de cordas dedilhadas, cordas friccionadas, sopros, teclados e 

percussão, para crianças e adolescentes entre 6 e 18 anos. Cerca de 50 mil alunos 

são atendidos por ano, em quase 400 polos de ensino espalhados pelo estado de São 

Paulo. No litoral e interior o projeto é administrado pela Organização Social (OS) 

Sustenidos, tendo como principal financiador a Secretaria de Cultura do Estado de 

São Paulo.
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Segundo os relatórios dos núcleos educacional e de desenvolvimento social da 

Sustenidos, o Projeto Guri é dividido em 12 regiões administrativas entre o litoral e o 

interior. A regional Marília, cuja pesquisa será realizada, conta com 28 polos em 

diferentes municípios em um raio de até 100 km de distância de Marília. Mantém em 

torno de 4000 alunos matriculados em diferentes instrumentos musicais e em canto, 

tendo uma média de aproximadamente 70% dos alunos em situação de 

vulnerabilidade social segundo os critérios adotados pelo projeto. Há ainda 5 polos 

dentro de Fundações Casa com jovens infratores, que não farão parte da pesquisa. 

Os cursos são semestrais e os alunos podem se rematricular quantas vezes 

desejarem, respeitado o critério de idade. 

O agente etiológico retrovírus Sars-coV-2 causou o surto de uma doença 

respiratória aguda em escala mundial denominada COVID-19 e transformou-se numa 

pandemia. O isolamento social é uma das medidas de enfrentamento à pandemia com 

eficácia comprovada. No primeiro semestre de 2020 as aulas iniciaram de maneira 

presencial, e devido à necessidade de isolamento social por conta da pandemia da 

COVID-19 a partir de 16/03/2020 as aulas passaram a serem virtuais. Esta mudança 

não era esperada e demandou uma nova organização das atividades e da relação dos 

funcionários com os alunos e famílias, onde foram criados grupos no aplicativo 

Whatsapp para a dar sequência às atividades. Seguindo as recomendações das 

autoridades o segundo semestre de 2020 permaneceu em atividades remotas.

Este novo formato foi inédito tanto aos funcionários quanto aos alunos. Desta 

forma esta pesquisa avaliou os impactos do isolamento social por conta da pandemia 

da COVID-19 através de um questionário online sobre como as famílias dos alunos 

do Projeto Guri da Regional Marília percebem a relação deles com as atividades 

virtuais, com a música e com o instrumento musical tal como possíveis alterações 

emocionais ou comportamentais neste período de isolamento. Neste recorte do 

estudo serão apresentados os dados relacionados às aulas virtuais como o acesso a 

tecnologias, ao instrumento, efetividade das ações desenvolvidas, avaliação, opinião 

sobre as atividades e expectativas para o retorno das aulas presenciais no contexto 

pós pandemia.

2. Resultados
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O Projeto Guri na Regional de Marília possui aproximadamente 4500 vagas 

disponíveis divididas entre 28 cidades da região. Durante o período de isolamento 

social foram criados grupos de conversa pelo aplicativo Whatsapp com a coordenação 

de polo, o educador responsável pela turma, os alunos com um ou mais responsável 

e o supervisor educacional. A partir de abril de 2020 as aulas passaram a ser pelo 

aplicativo em diferentes formatos alternados: vídeos, textos explicativos, tarefas a 

serem realizadas, trocas de materiais e devolutiva dos educadores. As trocas pelo 

aplicativo foram exclusivamente sobre conteúdos didáticos e/ou informativos,

permanecendo o grupo fechado para conversas em todo período que não fosse os 

mesmos das aulas presenciais. 

Todos alunos possuiam ao menos um responsável no grupo. O convite para 

participar da pesquisa foi feito atravez dos grupos e a resposta era vonluntária, não 

interferindo em nada na matrícula. Tivemos 680 respostas de todas as cidades da 

Regional, equivalendo a 15% do número de alunos matriculados. Percebemos uma 

predominância da mãe como figura responsável pelo acompanhamento das tarefas. 

89,7% foram respondidos pela mãe, 7,2% pelo pai, e 3,1% por outro responsável da 

família:

Gráfico 1: Relação de parentesco com o aluno

Durante o período de isolamento social os educadores postaram as atividades 

no mesmo horário das aulas presenciais e permaneciam online no grupo para tirar 

dúvidas, porém os alunos não tinham obrigatoriedade de ficar online naquele período, 

podendo realizar as atividades no melhor mais adequado que tivesse acesso ao 

equipamento e à internet. Procuramos saber como foi esse acesso neste período. A 
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maior parte dos alunos possuiam um equipamento próprio com internet constante que 

lhes permitissem o acesso aos conteúdos virtuais. Outros 23,7% possuiam 

equipamento compartilhado com internet constante. 6,6% possuiam equipamento 

próprio com conexão limitada. 7,6% possuiam equipamento compartilhado com 

conexão limitada. Apenas 4,9% não relataram que o aluno não tinha acesso a nenhum 

equipamento.

Gráfico 2: Equipamento e acessibilidade dos alunos
Em relação as atividades oferecidas, os educadores procuraram oferecer 

conteúdos que não necessitavam do aluno ter acesso ao instrumento permitindo que 

todos fossem contemplados independente desse acesso. O Projeto Guri possui 

também um programa de empréstimo de instrumentos para os alunos que já estão a 

mais de 6 meses matriculados, porém não em número suficiente para que todos sejam 

contemplados. No gráfico a seguir verificamos a taxa de acesso ao instrumento 

durante o período de aulas virtuais. 11,3% faziam apenas o curso de canto e coral que 

não necessita do instrumento. Dos demais cerca de metade tiveram acesso ao 

instrumento seja próprio, de algum parente ou amigo, ou de impréstimo do Projeto 

Guri. A outra metade não teve acesso ao instrumento.

204



Gráfico 3: Acesso ao instrumento no período de isolamento

Perguntamos o quanto das atividades as crianças conseguiram fazer na visão 

dos responsáveis. Apenas 14,9% relataram que os alunos conseguiram realizar todas 

as atividades. 31,5%. A maior taxa foram daqueles que realizaram uma pequena parte 

com 36,9%. Já 13,5% não realizou nenhuma atividade. 3,2% não souberam 

responder. Vale ressaltar que a não realização das atividades não implicava em 

nenhum tipo de punição nem na perda da vaga aos alunos, podendo os responsáveis 

terem a liberdade de passarem esta informação.

Gráfico 4: Realização das atividades virtuais

Procuramos saber sobre o quanto de dificuldade os alunos tiveram para a 

realização das atividades virtuais. 23,7% relataram que não tiveram dificuldades. A 

maior parte foram dos alunos que tiveram um grau de dificuldade leve com 42,4%. 

10,6% tiveram muita dificuldade. Já 12,9% não conseguiram realizar. Os outros 10,4% 

relataram não que os alunos não tiveram interesse em realizar as atividades.
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Gráfico 5: Grau de dificuldade para realização das atividades

Perguntamos também se os responsáveis ajudaram na realização das 

atividades do Projeto Guri. Cerca de metade dos responsáveis dos responsáveis 

ajudaram em algum grau. 26% relataram que não houve necessidade de ajudar e 21,8 

não conseguiram ajudar.

Gráfico 6: Ajuda dos responsáveis nas atividades virtuais

Perguntamos o quanto os alunos gostaram das atividades propostas numa 

escala de 1 a 5. A maior parte dos alunos tiveram uma avaliação positiva das 

atividades, onde 62% deram 4 ou 5. Apenas 16,4% tiveram uma avaliação negativa 

com grau de satisfação 1 ou 2.
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Gráfico 7: Grau de satisfação das atividades

Perguntamos se o aluno se sentiu mais inibido ou mais desinibido para realizar 

as atividades em casa. Entretanto neste quesito 43,4% dos responsáveis não sabiam 

responder a esta qustão. Dentre os que souberam responder o número daqueles que 

se sentiram mais incomodados por ter que realizar as atividades sozinhos foi 2,5 maior 

que os que se sentiram mais tranquilo.

Gráfico 8: Inibição dos alunos para a realização das atividades sozinho

No período de atividades virtuais o uso de tecnologias e redes sociais foram 

fundamentais para a realização das atividades e a troca entre alunos e educadores, 

em especial videos-aula pela ferramenta whatsapp. Perguntamos se essas 

tecnologias contribuiram para o aprendizado dos alunos, e pensando na elaboração 

de atividades futuras no contexto pós pandemia, se os responsáveis consideram que 

seria interessante continuar com esses recursos de maneira integrada às aulas 

presenciais. 67% consideraram que o uso de tecnologias contribuiu ao aprendizado, 
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porém destes apenas 34,1% consideram que este recurso seria interessante 

integrado às aulas presenciais. Já 23,7% relataram que o uso de tecnologias não 

ajudou no aprendizado mas acreditam que de maneira integrada às aulas presenciais 

podem ser uteis. 9,3% consideraram que além de não contribuir, não seria 

interessante o uso desses recursos posteriormente, sendo apenas o ensino presencial 

suficiente para a aprendizagem. Este número é parecido com o número que alunos 

que não tiveram interesse na realização das atividades que foi de 10,4%.

Gráfico 9: Opinião dos responsáveis sobre o uso de tecnologias no ensino de música

Dentre os quesitos relacionados a parte educacional durante o isolamento 

social, o último que perguntamos foi se o aluno buscou tópicos relacionados à música 

além daqueles que já contemplam o conteúdo das aulas. O inuito foi saber se o uso 

de tecnologias trouxe recursos que despertaram para assuntos paralelos e 

complementares relacionados à música. A maior parte dos alunos não despertaram 

este interesse, realizando apenas os conteúdos da aula sendo estes 57,1%. Já os 

outros 42,9% relataram que os alunos despertaram interesse e buscaram conteúdos 

com uso de tecnologias para além dos conteúdos das aulas.
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Gráfico 10: Interesse por tópicos relacionados à música e tecnologia além dos conteúdos da aula

4. Considerações finais 
O ensino coletivo de música possui uma vasta bibliografia sobre técnicas e 

relatos de experiência, entretanto em sua quase totalidade referentes a aulas 

presenciais. A pandemia do COVID-19 e o isolamento social forçaram o desafio da 

experiência do ensino coletivo de música a distância no Projeto Guri para milhares de 

alunos. Por se tratar de um formato inédito dentro do projeto, esta pesquisa de 

avaliação dos responsáveis é de suma importância para uma apreciação do trabalho 

desenvolvido até o momento e para a elaboração das ações futuras de atividades 

virtuais no período de isolamento social. Além de se entender sobre a efetividade das 

ações neste período de isolamento, a pesquisa pode auxiliar no planejamento de 

futuras ações para o retorno das atividades presenciais, após a pandemia. 

Uma das ponderações que vale ser feita é a de que uma grande parte das 

famílias atendidas estão em situação de vulnerabilidade social muitas vezes com 

dificuldades de equipamentos e conexão que facilitassem responder esta pesquisa. 

Apesar de possuirmos um número representativo de 680 respostas, equivale a 15% 

do total de alunos da Regional Marília. Se pressupormos que as famílias que possuem 

mais renda e equipamentos são aquelas que tiveram mais facilidade de responder o 

questionário, podemos imaginar que a alta taxa de respostas de alunos que possuem 

equipamentos com conexão possa estar superestimada. Da mesma forma pode ser 

que aquelas famílias que responderam são as que naturalmente estão mais presentes 
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no dia a dia do aluno, podendo também superestimar a taxa de respostas dos 

responsáveis que ajudam nas tarefas.

Temos presenciado na bibliografia acadêmica uma diversidade de pesquisas 

relacionando o isolamento social da pandemia de COVID-19 ao ensino formal. Porém 

praticamente não temos pesquisas que tratem de espaços de educação não formal. 

Da mesma forma não encontramos trabalhos ligados ao ensino de música neste 

período. Portanto esperamos que esta pesquisa traga luz a estes campos pouco 

explorados e sirva como um referêncial para outros projetos e para futuras pesquisas.
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Resumo.     Descrição do processo de criação do livro de arranjos Violoncelando, composto por dezoito 
arranjos para trio e quarteto de violoncelos de peças brasileiras em domínio público, 
distribuídos em níveis progressivos de dificuldade. O artigo representa a etapa de 
comunicação do processo de desenvolvimento do produto, de acordo com a Metodologia 
Design Science Research, utilizada neste projeto. A pesquisa observou o funcionamento 
de aulas coletivas e de metodologias utilizadas no ensino de práticas de conjunto, e 
identificou-se uma significativa carência de material didático nesta área. Trabalho 
realizado no Programa de Mestrado Profissional de Ensino das Práticas Musicais 
(PROEMUS) da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO.

Palavras-chave.  Violoncelo, Ensino coletivo, Conjunto de violoncelos, Arranjos para 
violoncelo.

Title.          Research and development of the book Violoncelando, of arrangements 
for the practice of cello ensembles

Abstract.  This article describes the process of creating Violoncelando, a book consisting 
of eighteen arrangements for cello trios and quartets of Brazilian works in public domain, 
organized in progressive levels of difficulty. The article represents the communication stage 
of the product development process, following the guidelines of the Design Science 
Research Methodology which were used for this project. Collective violoncelo and string 
classes and methodologies were studied, and it was possible to identify a significant lack 
of didactic material in this specific area. The research was developed at the Professional 
Master's Program in the Teaching of Musical Practices (PROEMUS) at the Federal 
University of the State of Rio de Janeiro - UNIRIO.

Keywords. Cello, Collective teaching, Cello ensemble, Cello arrangements.

1. Introdução
O presente artigo discorre sobre o processo de pesquisa que embasou a 

criação do livro Violoncelando, uma coleção de arranjos voltados para o ensino do 

violoncelo através da música de câmara. A larga experiência desta autora no ensino 

do instrumento em diferentes projetos sociais no Estado do Rio de Janeiro foi a base 

a partir da qual a principal questão desta pesquisa foi compreendida. 

Durante a pesquisa identificou-se que a metodologia mais usada para a 

iniciação ao violoncelo nos projetos sociais pesquisados é a Metodologia Suzuki, 
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criada pelo violinista Shinichi Suzuki (1898-1998) no Japão, pouco depois da Segunda 

Guerra Mundial. Entretanto, a distância temporal e cultural daquela situação para o 

Brasil do Séc. XXI vem desvelando algumas questões relativas à contextualização 

desta Metodologia. A forma como é introduzida dentro desses projetos, a estrutura 

física precária, a pouca ênfase na capacitação dos professores e a resistência dos 

próprios alunos ao repertório apresentado são fatores que colaboram para essa 

descontextualização. Dessa forma, identifica-se uma lacuna no oferecimento de um 

material pedagógico que melhor se adapte à realidade desses alunos. Assim, a 

presente pesquisa busca o desenvolvimento de uma coleção de arranjos de peças 

brasileiras que viabilize o ensino do violoncelo através da música de câmara e, ao 

mesmo tempo, tenha a finalidade da orientação e organização técnica do instrumento. 

A pesquisa foi desenvolvida durante o Mestrado Profissional em Ensino das 

Práticas Musicais, na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro. Foi realizada 

em quatro etapas principais: pesquisa bibliográfica, pesquisa de campo em projetos 

sociais no Estado do Rio de Janeiro, levantamento aproximado de alunos que podem 

vir a utilizar o livro e identificação de possibilidades de mercado para o produto ora 

sendo construído.

A metodologia usada foi a Design Science Research1  (DSR), seguindo o 

modelo proposto por Ken Peffers et al. (apud Dresch 2007: p.84), que prevê as 

seguintes etapas: Identificação do problema; Definição dos resultados esperados; 

Projeto e desenvolvimento; Demonstração; Avaliação; e Comunicação.

A Design Science Research procura desenvolver e projetar soluções para 

melhorar sistemas e resolver problemas que contribuam para uma melhor atuação 

humana, seja nas organizações ou na sociedade. (DRESCH et al., 2015, p 57). Propõe 

soluções para problemas práticos e também para o aprimoramento de teorias, 

desenvolvendo artefatos ou produtos novos. Herbert Alexander Simon (apud. 

DRESCH et al., 2015), autor da obra As Ciências do Artificial,  diferencia o que é 

natural e o que é artificial, conceito que, segundo ele, envolve tudo o que é inventado, 

produzido pelo homem ou que sofre alguma interferência humana. Segundo Joan 

Ernst Van Aken, uma ciência que tem como objetivo a prescrição de uma solução 

pode auxiliar na redução da distância entre teoria e a prática (apud Dresch 2007: p.52). 

1 DSR- Abordagem metodológica que consiste em construir artefatos com a intenção de resolver 
problemas do mundo real e ao mesmo tempo fazer uma contribuição científica de caráter prescritivo.
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A DSR foi escolhida como metodologia para o presente projeto por ser condizente 

com os objetivos de se criar um produto que não exista no mercado, visando a 

solucionar o problema da falta de material didático para a formação de jovens 

violoncelistas oriundos de projetos sociais. 

2. Projetos Sociais
Os Projetos Sociais voltados para o ensino de música tem se difundido cada 

vez mais no Estado do Rio de Janeiro. Em sua maioria são financiados por empresas 

privadas através das Leis de Incentivo, oferecendo a crianças e adolescentes o 

aprendizado de música através do ensino coletivo. De acordo com a Prof. Carla 

Pereira Santos,

Esses projetos tomaram significativas dimensões em nossa sociedade, 
buscando suprir as deficientes iniciativas socioculturais viabilizadas pelos 
governantes, causando impacto e interagindo diretamente com a sociedade 
(…) com propostas de cunho social, os projetos atuam junto às comunidades 
como agente propiciador do desenvolvimento individual e 
sociocultural.(SANTOS, 2006, p.2)

Num levantamento2 realizado no Estado do Rio de Janeiro, foram encontrados 

dez projetos sociais que possuem atividade musical ativa, voltados para o ensino de 

cordas friccionadas que oferecem aulas de violoncelo: Nestes, aproximadamente 343 

alunos entre 8 a 22 anos de idade estavam matriculados nos cursos de violoncelo no 

ano de 2019, em níveis iniciante, intermediário e avançado. 

Neste texto é relatado em específico um projeto voltado para ensino de cordas 

friccionadas e sopros no Estado do Rio de Janeiro, O Projeto Ação Social Pela Música 

do Brasil conta, atualmente, com 12 núcleos de aprendizado musical voltados para o 

ensino coletivo de cordas friccionadas, dos quais quatro se encontram na Cidade do 

Rio de Janeiro, dois em Petrópolis, quatro em João Pessoa e dois em Ji-Paraná 

(Rondônia). Além destes, há oito pólos de musicalização voltados para educação 

infantil e uma pré-escola, que se encontram também no Rio de Janeiro, nos bairros 

de Rio das Pedras, Botafogo, Inhaúma e Vila Isabel. O projeto atende a um total de 

4.046 alunos. As observações que embasaram esta pesquisa foram realizadas nos 

2 No processo de desenvolvimento deste livro foi feito um levantamento quantitativo de alunos que 
estavam aprendendo violoncelo no ano de 2019 em 10 projetos sociais através de entrevista com os 
diretores-responsáveis pelos projetos citados acima.
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núcleos que se encontram na Cidade do Rio de Janeiro. Os alunos atendidos pelo 

projeto são crianças e adolescentes em situação de vulnerabilidade social. Para 

ingressar no projeto, os alunos precisam estar matriculados na escola e ter entre 6 e 

18 anos. As aulas acontecem três vezes por semana, com duração de 3 horas. São 

aulas de instrumento, teoria, prática em conjunto e prática de orquestra. O projeto 

empresta o instrumento para que o aluno complemente os estudos individuais em 

casa.

Há fatores que muitas vezes dificultam o funcionamento de projetos sociais, 

como os tiroteios nas comunidades do Rio de Janeiro, que frequentemente forçam o 

cancelamento das aulas, por questões de segurança. Outra questão importante é a 

inadequação do espaço e da estrutura para as aulas. A ASMB ainda não tem uma 

sede e por isso depende do empréstimo dos espaços para realização de suas 

atividades. Em alguns núcleos as aulas são feitas dentro de igrejas, cedidas pelos 

padres das comunidades. Muitas vezes tal situação provoca a ocorrência de aulas de 

instrumentos diferentes dentro de um mesmo espaço (aulas de violoncelo e 

contrabaixo, por exemplo), problema que é, ainda, agravado pelas difíceis condições 

acústicas desses espaços. 

Há, também, pessoal reduzido para a realização apropriada das práticas de 

conjunto, o que torna inviável a contratação de pianistas acompanhadores. Além 

disso, não se pode contar com equipamentos de som para reprodução de 

acompanhamentos gravados. Sendo assim, a música de câmara torna-se uma prática 

fundamental nesse processo.

3. Música de Câmara
As dificuldades iniciais no aprendizado de  um instrumento podem constituir-se 

numa experiência traumática para alguns alunos, principalmente para os que 

aprendem instrumentos de cordas friccionadas. Não é fácil reproduzir um som 

agradável logo  nas primeiras aulas, sendo que o principal obstáculo é a postura da 

mão direita, que segura o arco. A obtenção de um som apurado só virá com o tempo, 

com paciência e dedicação. 

Por ser este um processo gradativo, a prática da música de câmara pode 

configurar uma curva de aprendizagem mais rápida, com maior atenção a detalhes 

técnico-interpretativos que muitas vezes escapam do desenvolvimento do aluno numa 
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orquestra, onde as decisões são tomadas pelo maestro. A música de câmara traz ao 

aluno uma gama de conhecimentos mais ampla, proporcionando-lhe oportunidades 

de expressão individual e, ao mesmo tempo, capacitação para a música coletiva. De 

acordo com Swanwick (1994, p.2), “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 prática 

camerística traz ao aluno possibilidades de ajustes que ele normalmente não 

consegue perceber e realizar dentro da prática orquestral. É necessário pensar, 

analisar, tomar decisões e se adequar ao grupo como um todo, o que traz ao aluno 

oportunidades ainda mais amplas para colocar em prática seus conhecimentos e 

habilidades construídos ao longo de sua vivência. 

Por essa ótica, a prática da música de câmera se afina, também, com ideais de 

Paulo Freire, quando sustenta que ensinar exige respeito à autonomia do ser 

educando. De acordo com Freire, dar ao aluno autonomia para que ele procure 

respostas é fundamental para sua formação como indivíduo. É necessário que ele 

desenvolva o julgamento crítico, a percepção, a sociabilização, entre outros para 

expandir sua  formação musical.

O respeito à autonomia e à dignidade de cada um é um imperativo ético e 
não um favor que podemos ou não conceder uns aos outros (...) o professor 
que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua 
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua 
prosódia; o professor que ironiza o aluno, que minimiza, que manda que "ele 
se ponha em seu lugar" ao mais tênue sinal de sua rebeldia legítima, tanto 
quanto o professor que se exige do cumprimento de seu dever de ensinar, de 
estar respeitosamente presente à experiência formadora do educando, 
transgride os princípios fundamentalmente éticos de nossa existência 
(FREIRE, 1996  p.35).

Na ASMB, por exemplo, a prática de orquestra faz o papel de unir os alunos 

por algumas horas, proporcionando-lhes um momento de escutar um grupo maior. 

Mesmo que não exista refinamento sonoro ou técnico no início, o resultado dessa 

prática mostra-se motivador para os alunos. Tal refinamento, contudo, requererá 

muitas horas de dedicação dos alunos e professores responsáveis, e acontecerá 

sempre dentro das possibilidades de cada nível nos núcleos. 

Na prática de orquestra o aluno não se sente exposto individualmente. Seus 

erros não são notados com a mesma facilidade que seriam percebidos caso estivesse 
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tocando num grupo de poucos alunos. Assim, implementar a música de câmara desde 

o início do aprendizado, como por exemplo através do conjunto de violoncelos, 

estimula os alunos a desenvolver apreciação crítica e lidar com a ansiedade de 

performance, questões que vão além da técnica instrumental e interpretação, mas são 

parte integrante da carreira de qualquer músico. Dessa forma quanto mais cedo o 

aluno tiver a oportunidade de tocar em um grupo menor, mais tempo ele terá para 

atingir resultados melhores quanto à performance.

Carvalho e Ray, reforçam importância da música de câmara como ferramenta 

para a formação e o desenvolvimento do músico, ao mencionarem que

(...) esta proporciona ao aluno a busca de sua maneira de expressar 
artisticamente e manter sua própria identidade, sem medo de ser único na 
sua maneira de ser. Ela também pode propiciar uma maior bagagem musical 
e técnica para a interpretação, já que há uma grande troca de conhecimentos 
entre os colegas sobre aspectos como de execução e sonoridade, ou seja, 
maneiras diferentes de expressão de cada indivíduo que podem ser 
combinadas de maneira satisfatória para todos. (CARVALHO, RAY, 2006, 
p.2)

Há um repertório vasto na música ocidental que pode ser utilizado na prática 

de música de câmara por alunos iniciantes de violoncelo. Porém, em sua grande 

maioria as obras são compostas para formações que envolvem outros instrumentos, 

muitas vezes o piano, o que é um fator dificultador do trabalho em projetos sociais. 

Mais ainda, em muitos desses conjuntos é comum a atribuição de partes 

acompanhadoras ao violoncelo, que não contemplam uma extensa gama de 

possibilidades técnicas do instrumento e diminuem o interesse do aluno, um 

movimento análogo ao citado acima com relação aos violoncelistas na prática de 

orquestra. O conjunto de violoncelos torna-se uma possível solução para a falta de 

repertório que contemple questões técnicas variadas e que estimule o 

desenvolvimento do aluno no ambiente camerístico. Essa lacuna existente foi um dos 

fundamentos sobre a qual se debruçou esta pesquisa, cujo produto final pretende 

começar a preencher.

5. Metodologia Suzuki
No levantamento realizado durante esta pesquisa verificou-se que a 

Metodologia Suzuki é aquela adotada em maior escala por professores e pedagogos 
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dentro dos  Projetos Sociais. Não obstante, na prática de ensino em grupo na XXX, 

observada nesta pesquisa, nota-se que alguns aspectos desta Metodologia dificultam 

o processo de aprendizagem, o que acontece devido a alguns fatores específicos. (a)
Participação dos pais. Uma relação mais estreita com o meio social em que ele tenha 

todo acompanhamento dos pais, juntamente com os professores, é considerada 

fundamental pela filosofia Suzuki. Acredita-se que ela beneficia os laços familiares, 

pois somente com a participação efetiva dos pais será possível oferecer à criança todo 

o estímulo que ela necessita para desenvolver e aprimorar suas habilidades. 

Infelizmente, este formato está distante da realidade dos projetos sociais, pelas 

dificuldades sócio-econômicas da maioria das famílias dos alunos, que demanda, 

muitas vezes, o afastamento parental dos estudos dos filhos. (b) O repertório não foi 
feito para uma prática de conjunto. Trata-se de um método escrito para instrumento 

solista e acompanhamento ao piano. Para sua adequação à prática em conjunto, as 

lições teriam que ter sido escritas com acompanhamento de outras vozes. No caso 

específico do Método Suzuki para violoncelo, que é o foco deste artigo, somente o 

primeiro volume contém lições com outras partes escritas. Das obras integrantes do 

referido livro, sete contêm partes para segundo violoncelo, e outras dez partes para 

segundos e terceiros violoncelos. Contudo o Método é utilizado nas aulas coletivas 

como repertório base aos alunos iniciantes. (c) Acompanhamento ao piano. Todos 

os dez volumes do Método possuem partes para piano acompanhador. Como a 

grande maioria dos projetos sociais ativos no Brasil não dispõe de recursos para 

compra e manutenção desse instrumento, tal prática se mostra inviável. (d) A 
capacitação dos professores. Nem todos os professores que aplicam o Método 

Suzuki no Brasil foram capacitados pelas Associações Suzuki, entidades que 

disponibilizam oficialmente os cursos de capacitação de professores. Essas entidades 

oferecem orientação em temas como Filosofia Suzuki,  Estratégias de Ensino, 

Practicum, Educação Infantil Suzuki entre outros. Tais cursos estão disponíveis em 

encontros ocorridos em conservatórios e universidades. Contudo, o alto valor cobrado 

pelos mesmos impossibilita a participação da grande maioria dos professores de 

projetos sociais. (e) Leitura. A filosofia Suzuki preconiza que todas as crianças são 

capazes de aprender com a mesma facilidade que aprendem sua língua materna, 

através de imitação. Inicialmente os alunos aprendem as músicas decorando-as e 

imitando o que o professor toca. A leitura de partitura é introduzida posteriormente. 
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Por isso são comuns dificuldades apresentadas pelos alunos no aspecto rítmico da 

leitura musical. Nessa área, destaca-se também a falta de variedade rítmica no 

primeiro volume, onde não aparecem síncopes ou alteração de acentuações e 

raramente aparecem ritmos pontuados. (f) Técnicas Expandidas. Referências a 

estas técnicas aparecem somente após o terceiro volume, e são tratadas de forma 

apenas superficial. (g) Repertório fora de contexto. É comum alunos adolescentes 

se queixarem do repertório do método, especialmente das peças do Primeiro Volume, 

que apresentam um descompasso com relação ao contexto social e cronológico (o 

Método Suzuki foi lançado há 80 anos). (h) A quantidade de livros. Para conseguir 

completar os estudos dos dez volumes do Método, é ideal que o aluno inicie seus 

estudos aos seis ou sete anos de idade, para que chegue ao final com 14 ou 16 anos. 

Tal fato não corresponde à realidade dos alunos de projetos sociais, que iniciam seus 

estudos na sua maioria entre 9 e 13 anos no violoncelo geralmente por duas razões. 

Primeiro, violoncelos de tamanho pequeno são mais caros e difíceis de serem 

encontrados para compra, sendo mais barato comprar instrumentos do tamanho 3/4 

e 4/4, apropriados para crianças maiores. Segundo, crianças pequenas precisam de 

cadeiras especiais, algo que é dificultado pela estrutura muitas vezes deficitária dos 

projetos sociais.

Assim, torna-se fundamental compreender as questões acima elencadas, em 

sua relação com o ensino em Projetos Sociais. Nessa situação, é necessário 

complementar o material didático com outras músicas e metodologias. Nesse sentido, 

a interação com os alunos é fundamental para compreender melhor a sua realidade, 

que inclui a escuta, no seu dia a dia, de uma gama variada de estilos musicais. A Prof. 

Mariana Salles corrobora essa ideia:

A limitação estética prematura, aliada a um longo período de estudo do 
instrumento, não parece ser eficaz quando olhada do prisma de formação de 
indivíduos pensantes conectados com um mundo globalizado. Neste sentido, 
parece mister a inclusão de repertório modal, folclórico, popular, e 
principalmente moderno de compositores brasileiros ou não. (SALLES, 2014, 
p.4)

6. O Livro de Arranjos (Violoncelando)
A conjunção de questões como a falta de repertório de conjunto para os alunos 

de níveis iniciantes e intermediários, a falta de músicas brasileiras representadas 

nesse repertório, a necessidade de alternativas às metodologias mais frequentemente 
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utilizadas, e a importância da prática de música de câmara como importante 

ferramenta no ensino aprendizagem para a formação do violoncelista, inspirou a 

criação do livro Violoncelando. Esta coletânea de obras busca preencher tal lacuna e 

reafirmar a importância do conjunto de violoncelos. Todas as obras utilizadas provêm 

do folclore brasileiro ou estão em domínio público.

Violocelando tem claras finalidades didáticas e foi desenvolvido para trio e 

quarteto de violoncelos. De acordo com as dificuldades técnicas dos arranjos, o livro 

foi dividido em quatro seções, seguindo o processo de desenvolvimento da técnica do 

violoncelo de acordo com as posições da mão esquerda e as dificuldades técnicas de 

arco3, e contêm  exercícios preparatórios com necessidades específicas técnicas 

exigidas nos arranjos. 

O livro é organizado no formato de método, começando pela parte iniciante 

(Nível 1), até chegar à parte avançada (Nível 4). Os arranjos foram construídos com 

base na textura de melodia acompanhada. Tocar a melodia principal é geralmente o 

objetivo mais comum. Por isso há a preocupação de apresentar dificuldades técnicas 

em todas as vozes, para que todos os alunos tenham desafios que os estimulem. 

Analisando os processos pedagógicos utilizados por esta autora em mais de uma 

década dedicada ao ensino do violoncelo em projetos sociais, a ordem de 

apresentação de informações e a gradação das dificuldades técnicas no livro buscam 

provocar um maior engajamento dos alunos, colaborando para sua interação na 

classe, tornando-os mais abertos à aprendizagem de um modo mais eficiente.

Nos níveis 1 e 2 deste livro há questões relativas à região média do instrumento 

(a única em que estes alunos trabalham), que afetam a construção dos arranjos, 

privilegiando acordes em posição fechada, interferindo no resultado timbrístico e 

harmônico. Como um aluno iniciante ainda não sabe fazer extensão4 e toca somente 

na primeira posição, apenas uma oitava de cada escala é apresentada dentro deste 

nível: Dó Maior, Ré maior, Sol Maior, Fá Maior e Ré menor natural. Por esses motivos 

os níveis um e dois deste livro foram escritos para trio.

No nível 1, as cinco peças são arranjadas a partir de canções extraídas do livro 

500 Canções Brasileiras, da professora Ermelinda Azevedo Paz. São músicas 

3 Articulações como detaché, stacatto, notas ligadas, spicatto, mudanças de cordas entre outros.
4 “A forma em extensão é alcançada quando os dois primeiros dedos abarcam o intervalo de um tom, 
resultando em um intervalo de terça maior entre o 1° e o 4° dedos (SUETHOLZ, 2011.p 41).”
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folclóricas brasileiras arranjadas dentro das tonalidades e registro que os alunos 

iniciantes conseguem abordar. As músicas foram colocadas em ordem de dificuldade 

progressiva. Somente na quarta peça o aluno tem a primeira música na tonalidade de 

Sib Maior onde se começa a experimentar a extensão do primeiro dedo. Neste nível 

o aluno entra em contato com as funções técnicas e musicais básicas. Na parte 

técnica de arco ele irá praticar as articulações detaché e staccato, na parte técnica de 

mão esquerda as formas básicas (1° dedo, 3° dedo, 4° dedo), (1° dedo, 2° dedo, 4° 

dedo), extensão do primeiro dedo.

Além das habilidades técnicas o aluno entrará em contato com melodias de 

diversas regiões do país. Mais ainda, trabalhará coordenação motora usando arco e 

pizzicato, e técnica expandida5.

No nível 2 os arranjos apresentam mudança de posição. O aluno trabalhará 

músicas com duas oitavas de extensão das escalas básicas (Dó Maior, Ré Maior, Sol 

Maior, Fá Maior) e suas relativas menores. Porém, mesmo esse aumento de tessitura 

não foi suficiente para a escrita de quartetos, em função, principalmente, do timbre 

grave do violoncelo. Assim, os arranjos também foram escritos para trio. Neste nível, 

além do repertório do livro de canções de Ermelinda Paz, há uma valsa, Filhinha, do 

compositor Galdino Barreto. Neste nível acrescenta-se o trabalho com outras 

questões: na parte técnica de arco ele irá praticar ligaduras, tremolo e sul ponticello,

na parte técnica da mão esquerda irá praticar mudanças de posições até a quarta 

posição e harmônicos naturais.

No nível 3, os arranjos passam a ser escritos para quarteto. Aqui são 

trabalhadas as escalas maiores e menores em três oitavas, proporcionando maior 

liberdade para escrever os arranjos a quatro partes. São quatro músicas: um tema 

folclórico e três peças brasileiras em domínio público (um samba, uma habanera e 

uma canção de ninar). Há elementos mais elaborados que no nível anterior, como 

harmônicos artificiais e mudanças de posição chegando até a região aguda do 

instrumento usando o capotasto6.

5 Técnicas expandidas são recursos técnicos possíveis de ser executados no instrumento, mas não 
para os quais o instrumento foi propriamente projetado, portanto distanciando-se de uma técnica 
convencional. No violoncelo utilizam procedimentos como percussão no tampo, pizzicatos percussivos, 
microtons entre outros.
6 Capotasto no violoncelo,considera as posições superiores ou as posições nas quais se usa o polegar 
sobre o espelho.(SUETHOLZ, P.44)
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O nível 4, também de arranjos para quarteto, tem a proposta de preparar o 

aluno para um amplo domínio do instrumento. São quatro peças brasileiras, sendo um 

samba, uma valsa, um tango brasileiro e um chorinho. Dentre as habilidades musicais 

trabalhadas neste nível está o improviso e uma exploração maior no capotasto.

Os arranjos foram escritos tecnicamente de forma progressiva. Cada voz foi 

pensada de acordo com os processos e as dificuldades que cada aluno enfrenta desde 

o início, até chegar ao domínio avançado do instrumento. As arcadas e dedilhados 

são propostas para o conforto e facilidade do estudo das peças.

Nos níveis 3 e 4 as melodias aparecem em todas as vozes, diferentemente da 

textura mais comum dos arranjos dos níveis anteriores, onde a melodia está 

predominantemente na voz superior. Os arranjos dos níveis 1 e 2 apresentam uma 

das vozes com menor dificuldade que as outras, o que foi pensado de acordo com o 

dia a dia do ensino em projetos sociais, onde as aulas coletivas recebem alunos de 

todos os níveis. Essa estruturação das vozes, então, facilita a integração, 

independente do estágio de desenvolvimento. Todos podem tocar juntos a mesma 

música. Caso não tenha alunos mais avançados, o(a) professor(a) pode tocar a voz 

mais avançada junto a seus alunos permitindo assim o arranjo integrar todos os níveis. 

São apresentados arranjos de obras de compositores brasileiros, como Ernesto 

Nazareth, Chiquinha Gonzaga, Henrique Oswald, Noel Rosa, entre outros.

7. Avaliação
Depois de serem editados em Finale, todos os arranjos foram testados com os 

alunos iniciantes, intermediários e avançados do Projeto XXX, nos núcleos de Rio das 

Pedras e Alemão, e também pelos monitores-professores do Projeto. Por fim, 

passaram por uma revisão final do Prof. Hugo Pilger, que destacou a pertinência do 

repertório escolhido e a divisão em níveis apropriados, especialmente pela coerência 

demonstrada na exigência de dedilhados e arcadas.

8. Formato
Apesar de uma tendência nos últimos anos de publicação digital do material 

didático na área da música, optou-se pela publicação deste livro em papel, com 

encadernação em espiral, para facilitar sua utilização em estantes de música. A edição 

conterá as grades dos 18 arranjos, seguidas pelas partes separadas de todas as 
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vozes. Além disso, a gravação de todas as peças ficará disponível online, em site 

acessado através de QR Code, como referência para facilitar o estudo individual dos 

alunos. 

9. Público-alvo
O público estimado para o livro são alunos de projetos sociais e escolas de 

música, que queiram praticar música de câmara mesmo sem a presença de um 

professor, e também professores que queiram inserir em suas aulas a prática de 

música de câmara na formação conjunto de violoncelos. A pesquisa relatada no início 

deste texto identificou mais de trezentos alunos de violoncelo em projetos sociais no 

Estado do Rio de Janeiro, um número que justifica a produção deste material. Mais 

ainda, estima-se que a apresentação do livro a professores em outros estados 

aumentará muito o escopo de sua utilização, dada a carência de material nesta área, 

também levantada na presente investigação. Estima-se uma edição inicial de 1.000 

exemplares.

10. Considerações Finais
Projetos Sociais são, na atualidade, uma porta de entrada importante para o 

aprendizado de música e um significativo agente formador de jovens para o mercado 

profissional, contemplando uma parte da sociedade normalmente esquecida pelas 

classes governantes. Em sua maioria são localizados em áreas social e 

financeiramente menos favorecidas, proporcionando um ensino regular e consistente, 

que se constrói baseado no repertório e na vivência musical em diversos estilos 

musicais.

Nesse contexto, a música de câmara torna-se uma ferramenta eficaz para a 

viabilização do pensamento crítico dos alunos, bem como do seu desenvolvimento 

técnico-instrumental e de sua capacidade para o fazer musical coletivo. Quanto antes 

o aluno iniciar tal prática, mais cedo ele conseguirá ampliar seu conhecimento sobre 

o fazer artístico, trabalhando questões musicais de forma mais detalhada e objetiva, 

algo que, muitas vezes, não é possível na prática orquestral com muitos participantes.

Neste artigo descreveu-se a importância da música de câmara através do 

conjunto de violoncelos, uma prática cada vez integrada na carreira do violoncelista. 

Entretanto, é notória a escassez de repertório disponível, no Brasil, para esta prática, 
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em qualquer nível de dificuldade. Essa lacuna foi, então, a principal motivação desta 

pesquisadora para a realização da presente pesquisa e o consequente 

desenvolvimento do livro Violoncelando uma coleção com dezoito arranjos com peças 

brasileiras para conjuntos de violoncelo. 
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Resumo:   O presente artigo apresenta, através do relato de experiência, a construção e aplicação do 
Livro Sons Transversais - Arranjos Didáticos para Grupos de Flautas Transversais, com 
alunos da disciplina de prática de instrumento específico do Curso Técnico em Instrumento 
Musical do Instituto Federal do Ceará (IFCE). O objetivo é contribuir com a construção de 
uma práxis contextualizada na realidade local e temporal do ensino de música. A 
metodologia aplicada foi de intervenção, com base nas necessidades práticas e 
posteriormente com enquadramento teórico. O resultado apresentado mostrou a 
viabilidade de um ensino menos eurocêntrico. Evidenciando a necessidade de nos 
emanciparmos da tradição musical europeia e criarmos ações pautadas na nossa própria 
cultura e realidade.

Palavras-chave: Flauta transversal; Material didático; Arranjos didáticos; Ensino coletivo; 
Repertório brasileiro.

Transversal Sounds Book: Its Application in the Collective Teaching of the Transverse Flute of 
the Technical Course in Musical Instrument of the Federal Institute of Ceará

Abstract.   This article presents, through the experience report, the construction and application of the 
Transverse Sounds Book - Didactic Arrangements for Transverse Flute Groups, with 
students of the discipline of practicing a specific instrument of the Technical Course in 
Musical Instrument of the Federal Institute of Ceará (IFCE). The objective is to contribute 
to the construction of a praxis contextualized in the local and temporal reality of music 
teaching. The applied methodology was of intervention, based on practical needs and later 
with theoretical framework. The result presented showed the feasibility of less Eurocentric 
education. Evidencing the need to emancipate ourselves from the European musical 
tradition and create actions based on our own culture and reality.

Keywords: Transverse flute; Courseware; Didactic arrangements; Collective teaching; 
Brazilian repertoire.

1. Introdução
O ensino coletivo de instrumento musical ou ensino em grupo vem se 

mostrando ao longo dos anos como uma prática pedagógica musical bastante 

significativa e atuante no desenvolvimento de ações, práticas e habilidades musicais. 

Embora, ainda haja muita discordância no que se refere aos termos aplicados, verifica-

se em alguns casos que a empregabilidade do termo varia muito de acordo com a 

prática do instrumento ou conjunto trabalhado. É comum ouvirmos: “ensino de piano 

em grupo”, assim como, “ensino coletivo de sopros”, esse último termo é bastante 
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utilizado nas práticas de bandas, onde encontramos uma quantidade muito grande de 

trabalhos sobre o tema. 

De acordo com (CRUVINEL, 2005), o Ensino Coletivo de Instrumento Musical 

(ECIM), muito provavelmente, originou-se na Europa e teve sua propagação em 1843 

com a inauguração do Conservatório de Leipzing (Alemanha), seguido por diversos 

conservatórios que incorporavam essa metodologia. Por volta de “1850 chega aos 

Estados Unidos” (YING, 2007), sendo muito difundido pela formação de orquestras. 

Ao longo dos anos, o Brasil vem se destacando em pesquisa, implantação e 

ações voltadas ao ensino coletivo, em virtude de um volumoso número de publicações 

que abordam metodologias, estruturas, conceitos em torno do assunto, com 

diversificadas aplicações em instrumentos de sopro, cordas dedilhadas, cordas 

friccionadas, teclas, canto e percussão. 

Podemos destacar professores, pesquisadores e instituições de ensino por 

todo o Brasil com importantes trabalhos de ensino coletivo como os professores Joel 

Barbosa, Cristina Tourinho e Alda de Oliveira, com o ensino de sopro, cordas e teclas, 

respectivamente. Em São Paulo, o Projeto Guri, desenvolvido pelo professor João 

Maurício Galindo, práticas coletivas do Conservatório Tom Jobim e Conservatório 

Dramático Musical Carlos de Campos. Em Fortaleza, na Universidade Federal do 

Ceará (UFC), o ensino coletivo de cordas friccionadas com a coordenação da 

professora Liu Man Ying. No Distrito Federal o trabalho de piano em grupo das

professoras Maria Inês Diniz e Maria Isabel Montandon. Em Goiânia, na Universidade 

Federal de Goiás (UFG) com o ensino coletivo de cordas, desenvolvido pela 

professora Flávia Maria Cruvinel.

A partir da minha vivência de músico e especialmente da minha prática docente 

no ensino coletivo, me vi impulsionado a criar e experimentar um material didático que 

dialogasse com a realidade da minha sala de aula – uma turma de escola pública 

brasileira, composta por alunos com níveis distintos – mas, que não perdesse o 

propósito artístico da música, com o cuidado e a intenção de não reproduzir a “ideia 

do ser excepcionalmente virtuoso”.  Assim surgiu a proposta do livro “Sons 

Transversais”. 

O livro Sons Transversais – Arranjos Didáticos para Grupos de Flautas 

Transversais - foi idealizado a partir da necessidade de possibilitar que 

alunos/músicos, de níveis diferentes, pudessem executar uma mesma peça musical, 
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independentemente do contexto e da minha compreensão e inquietação acerca da 

presença da música brasileira na educação. Portanto, o material elaborado pode ser 

profícuo tanto para a educação como para grupos artísticos.

No que concerne a matéria prima do trabalho elaborado, gêneros musicais do 

Brasil, compreendo que:

O Brasil tem uma diversidade musical tão ampla que nós mesmos, brasileiros, 
conhecemos pouco. Assim, penso que a Educação Musical Multicultural no 
país tem que começar pelo estudo acadêmico desta diversidade para, entre 
outras necessidades, conceituá-la, saber que repertórios musicais a constitui, 
que características musicais, culturais, históricas, étnicas e geográficas eles 
possuem e como estas se relacionam. Em relação à educação básica e à 
população geral, eu diria que, de alguma maneira, é preciso familiarizar-se 
com o considerado “familiar”. [...] (BARBOSA, 2018, p. 14-17)

Contudo, eu acrescentaria, ainda, ao que foi irreparavelmente citado por 

Barbosa, a colonialidade como base da nossa estrutura social, da qual se 

fundamentaram as áreas de conhecimento onde está inserido nosso ensino musical, 

pois como observa o professor Ferreira Sobrinho: “[...] historicamente a produção do 

conhecimento no Brasil foi hegemonicamente eurocêntrica, ou seja, o povo brasileiro 

e consequentemente o cearense, foi condicionado em sua formação a perceber o 

mundo em que vive apenas por uma visão de mundo - a do europeu.” (SOBRINHO, 

2016). 

Assim, o objetivo dessa pesquisa é cooperar com o rompimento de uma prática 

pedagógica estrangeira, visto que cada Estado, cada escola, cada turma de alunos e 

cada professor experienciam contextos distintos, portanto, necessidades e 

possibilidades singulares. 

2. O produto de uma prática contextualizada – o livro e sua aplicação
A metodologia para a realização desse projeto se construiu, principalmente, a 

partir das questões práticas que se apresentavam em sala de aula.  Foi a princípio, 

uma construção empírica, fundamentada nas minhas inquietações acerca da 

valorização da música brasileira, não apenas como um elemento identitário, mas 

como um conteúdo repleto de componentes técnico musicais importantes para o 

desenvolvimento do músico, na necessidade institucional de juntar alunos de níveis 
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distintos para aplicação da aula, mas sobretudo, na importância de envolver os alunos 

com a música e não apenas com o conteúdo ou uma peça musical. 

O livro Sons Transversais é formado por dez (10) arranjos de composições 

próprias, constituídos de quatro, três ou duas vozes que mesclam graus de 

dificuldades numa mesma música, o que contribui com a inclusão de integrantes de 

níveis técnicos e musicais heterogêneos. Apresenta ainda, em cada peça, um ritmo 

brasileiro com suas características históricas, rítmicas e melódicas.

O trabalho desenvolvido encontrou suporte teórico nos estudos do músico, 

compositor e educador musical Zoltán Kodály, um dos principais nomes da música na 

Hungria do século XX. Ainda que eu não estruture minha proposta no uso da voz como 

Kodally recomenda, acredito, assim como ele, que a música tem “[...] que ser para 

todos por isso, dedicou-se com determinação a tornar a música uma linguagem 

compreensível para todo húngaro [...] estudou uma forma de fazer com que todos 

pudessem ter acesso à boa música (GOULART, 2012)”. Essa compreensão foi o 

direcionamento principal na elaboração dos arranjos que resultaram o livro Sons 

Transversais, tendo em vista que a busca por essa linguagem descomplicada, implica 

na descoberta de uma didática própria, resultante de estratégias desenvolvidas com 

base na realidade apresentada pela turma que está sendo instruída no momento. 

Nessa perspectiva, entendimentos das áreas da antropologia e da 

etnomusicologia podem ser reconhecidos no resultado final do trabalho quando o 

mesmo propõe um material didático que valoriza não só os conteúdos técnicos 

musicais, mas o contexto do fazer musical, bem como o processo de construção da 

aprendizagem que visa estimular e desenvolver relações e a integração de sujeitos 

de níveis técnicos diferentes.

[...] a transmissão musical envolve ensino e aprendizagem de música, mas 
também abrangem valores, significados, relevância e aceitação social, bem 
como uma série de outros parâmetros que caracterizam a seleção, a 
ressignificação e, consequentemente, transmissão de uma cultura musical 
em um contexto específico. (QUEIROZ, 2010, P. 115).

A prática coletiva utilizada não se caracteriza como uma metodologia, mas, 

como formatos de práticas musicais onde grupos de alunos se desenvolverão 

tecnicamente e musicalmente em seus instrumentos. Os arranjos apresentados 

seguem uma hierarquia de nível técnico instrumental, ficando a cargo dos alunos mais 
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avançados as vozes 1 e 2 e assim sucessivamente. O formato para a utilização desse 

material se deu através de quatro etapas, para cada peça apresentada: 

1. Orientações rítmicas e contextualizações históricas sobre os ritmos 

trabalhados, incluindo audições de peças conhecidas dos ritmos sugeridos; 

2. Primeira leitura de todas as vozes do arranjo; 

3. Divisão das vozes com critérios de dificuldades; 

4. Ensaio com todos, somando-se instrumento harmônico e percussivo. 

A imitação é recurso presente durante todo processo do aprendizado coletivo, 

devido ao desnivelamento técnico natural das turmas iniciais. O aluno observa os 

demais, compara com suas próprias ações e se autoavalia. Muitas das dúvidas são 

resolvidas durante os exercícios coletivos, ficando sob minha responsabilidade a 

orientação nos momentos necessários. Muitas vezes as correções vêm de exemplos 

práticos demonstrados por mim no instrumento. Segundo a professora Ana Cristina 

Tourinho:

Acreditar que todos aprendem com todos. O professor é modelo, quem toca 
com facilidade, enquanto que, os demais colegas atuam como espelhos, 
refletindo (ou não) as dificuldades individuais do grupo (...). No ensino 
coletivo, como no tutorial, o professor corrige e incentiva muitas vezes 
demonstrando com o instrumento em vez de falar. (TOURINHO, 2007, p. 3).

É interessante observar que a perspectiva apresentada por Tourinho, é uma 

prática muito empregada em comunidades tradicionais.

3. Considerações finais
Considerando que o ensino musical é parte de uma estrutura maior 

educacional, este não está imune à dinâmica da educação, exigindo do educador, 

compreensão do contexto que rodeia seus alunos, para que possa desenvolver 

estratégias pedagógicas que visem sua formação de maneira mais integral possível, 

seja no ensino de instrumento individual ou coletivo. 

Através de minhas observações e relatos dos alunos, como por exemplo da 

aluna Isa, apontando os pontos positivos, no qual “a possibilidade de tocar músicas 

que tem uma variedade de estilos; terem sido coletados ritmos típicos da cultura 

brasileira; a forma simples e didática que o livro se mostra pra um grupo de músicos 

ao incorporar tanto profissional como iniciantes.” (ISA, 2019). Constatei que a 
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aplicação do livro no contexto descrito atingiu os objetivos propostos: integrar alunos 

de níveis técnicos distintos e desenvolver diversos aspectos musicais e sociais com a 

utilização da música brasileira. 

O trabalho indica também que a práxis e a reflexão dos professores, quanto as 

suas experiências, ainda são as fontes principais para repensar as metodologias do 

ensino coletivo de instrumento, pois é vital para  um melhor desempenho do educador, 

ter o conhecimento real de como está constituído o universo dos seus alunos, o 

musical, emocional, psicológico e material, bem como as suas possibilidades 

institucionais.
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Resumo. O presente artigo apresenta o relato da oferta de um curso voltado para pianistas, tecladistas, 
professores   

de instrumentos de teclas e estudantes de piano/teclado. Pautado em alguns autores da 
área (YOUNG, 2013; COSTA, 2018; QUEIROZ, 2005), o relato apresenta justificativa 
pertinente para que aulas coletivas de piano/teclado possam contemplar habilidades 
funcionais, gêneros e ritmos afro-brasileiros, além de apresentar em linhas gerais as 
atividades, metodologia e avaliação adotadas. As experiências apresentadas serviram 
para aprimorar os recursos e metodologias utilizadas de forma remota

Palavras-chave. Acompanhamento. Afro-Brasileiros. Curso. 

Title. Afro-Brazilian accompaniment standards for collective lessons on key 
instruments 

Abstract. This article presents an account of the offer of a course aimed at pianists, 
keyboardistis, teachers of keyboard instruments and piano/keyboard students. Based on 
some authors in the field (YOUNG, 2013; COSTA, 2018; QUEIROZ, 2005), the report 
presents a relevant justification for collective piano/keyboard classes to better contemplate 
afro-brazilian skills, genres and rythms, in addition to presenting in general terms, the 
activities, methodology and evaluation adopted. 

Keywords. Accompaniment. Afro-brazilians. Course.

1. Introdução 
O presente relato apresenta a experiência da oferta de um curso realizado de 

forma remota, com atividades síncronas (videoconferências no Meet) e assíncronas 

(vídeo-aulas no YouTube). Voltado para professores de piano, teclado, pianistas, 

tecladistas, licenciandos que já cursaram disciplinas práticas de instrumentos de 

teclas (piano/teclado) e estudantes de piano ou teclado em nível intermediário e/ou 

avançado, o curso tanto objetivou aprimorar a prática no instrumento, ao ensinar a 

execução de padrões de acompanhamento do choro, samba-reggae e ijexá, como 

também fornecer materiais didáticos e estratégias metodológicas para ensiná-los em 

aulas coletivas de instrumentos de teclas.

Ofertado em duas oportunidades, a primeira foi em caráter extensionista com a 

carga horária de 60 horas, promovido pelo Programa de Extensão de Formação e 

Práticas Performáticas Musicais (Performa), vinculado ao Curso de Licenciatura em 

231



Música da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). Já a segunda fez parte 

da programação dos cursos ofertados nos Encontros Unificados da Associação 

Brasileira de Educação Musical (ABEM), com carga horária compacta de 08 horas. 

Pautado em alguns autores da área, o relato apresenta justificativa pertinente 

para que aulas coletivas de piano/teclado possam contemplar habilidades funcionais, 

gêneros e ritmos afro-brasileiros, além de apresentar em linhas gerais as atividades, 

metodologia e avaliação adotadas. 

2. Revisão da literatura
No Brasil, as opções de mercado de trabalho relacionadas a prática 

instrumental convergem de forma significativa para a atividade da docência. Assim, 

grande parte dos estudantes de instrumentos e instrumentistas tendem a exercê-la 

em algum momento da sua formação/atuação e sem sombra de dúvida, se fazem 

necessárias algumas habilidades musicais básicas para a formação de professores 

de instrumentos, visto que o fazer musical é uma das principais ferramentas no 

processo de ensino e de aprendizagem na área. Sobre essas habilidades, além da 

prática sistematizada no instrumento, se faz necessário o desenvolvimento de 

habilidades funcionais (entre elas as relacionadas ao acompanhamento e a 

improvisação). 

Sobre habilidades funcionais, Margaret Young (2013) em estudo relacionado 

sobre a temática verificou junto a instrumentistas, alunos e ex-alunos de graduação 

na área, que poderiam utilizar muito mais seus respectivos instrumentos, em 

diferentes contextos educacionais, se tivessem sido mais desenvolvidas: “Embora a 

maioria dos professores de piano em grupo concorde que eles ensinam as habilidades 

necessárias para os educadores musicais, a maioria dos professores de música de 

escolas públicas não acredita que as classes de piano em grupo os proporcionem 

treinamento suficiente nas habilidades que estes usam com mais frequência” 

(YOUNG, 2013b, p.15).

Acerca da aplicabilidade dessas habilidades em diversas situações práticas 

musicais, Costa (2018) argumenta que “esta poderia então ser considerada uma das

finalidades do ensino do piano funcional: desenvolver programas motores que possam 

ser úteis em diversas situações de leitura, de harmonização, de transposição etc., 

para que a demanda de atenção durante a execução de tarefas complexas seja menor 
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e, portanto, mais eficiente” (COSTA, 2018, p. 45). De fato, além da execução de 

habilidades a exemplo do popularmente mencionado “tirar de ouvido”, improvisar e 

sobretudo, acompanhar são habilidades significativas para a formação de pianistas 

para também a sua inserção em contextos variados de ensino. Quando professores 

contemplam habilidades funcionais com seus alunos é um fator de grande motivação, 

sobretudo em relação a abordagem de acompanhamentos realizados com gêneros e 

ritmos brasileiros, presentes no nosso dia-a-dia, permeados de uma vasta diversidade 

cultural.

O Art. 26-A da Lei 9.394/99, alterado pela Lei 10.639/03, que estabelece a 

obrigatoriedade do ensino da história e cultura africana e afro-brasileira, foi um grande 

avanço no que diz respeito ao reconhecimento da diversidade cultural existente no 

país. Posteriormente, esta lei foi modificada a partir da Lei 11.645/08, que manteve a 

obrigatoriedade do ensino da história e cultura africana e afro-brasileira, mas 

acrescentando a obrigatoriedade do ensino da história e cultura indígena nos 

currículos da educação básica. Já para o nível superior também há legislação e 

documentos que se dirigem às relações étnico-raciais e para o ensino da história e 

cultura africana, afro-brasileira e indígena, a exemplo do Plano Nacional de 

Implementação das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação das Relações 

Étnicas, bem como também a Resolução CNE/CP n° 01 e o Parecer CNE/CP n° 

03/2004 que regulamentam e estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para 

a Educação das Relações Étnico-Raciais e para o Ensino de História e Cultura Afro-

Brasileira e Africana. Mas como estas leis e documentos se refletem na formação de 

professores de instrumentos musicais? Como a formação ofertada reflete no 

desenvolvimento de abordagens e propostas pedagógicas voltadas para habilidades 

funcionais e repertório brasileiros? 

Apesar da riqueza presente na música brasileira notam-se propostas 

pedagógicas escassas ou a falta de sistematização na abordagem didática para o 

ensino de padrões de acompanhamentos afro-brasileiros, voltados para a execução 

em instrumentos de teclas (sintetizadores, piano e teclado). Sobre esses repertórios 

e padrões de acompanhamentos extraídos de culturas brasileiras, no presente curso 

foram selecionados dois ritmos da nossa região, Samba-Reggae e Ijexá, além do 

gênero Choro. A escolha desses padrões se justifica por um aspecto antagônico. 

Enquanto que o último possui uma infinidade de materiais didáticos para o seu ensino 
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instrumental, há uma escassez no que se refere ao Samba-Reggae e Ijexá. Assim, a 

partir dessa relação antagônica foi oportuno contemplá-los permeando além da 

execução do acompanhamento, aspectos pedagógicos como critérios para a seleção 

e a elaboração de arranjos e materiais didáticos, auxiliando no fomento de propostas 

pedagógicas vinculadas a esses ritmos e gênero. 

Outro dado importante foi o fomento a reflexões e discussões acerca desses 

padrões rítmicos abordados. Segundo Braga, Santos e Lopes (2017, p. 181): 

As vivências musicais dessas culturas devem ser acompanhadas de uma 
profunda discussão, reflexão e, consequentemente, transformação na 
formação dos professores de música, para que sejam capazes de lidar com 
situações presentes no ensino de música na escola, quais sejam: 1) o 
preconceito acerca de determinados repertórios e instrumentos musicais; 2) 
o mito em torno da execução de determinados instrumentos, a exemplo de 
tambores; 3) o mito da associação desses instrumentos com o que 
erroneamente são denominados como provenientes de “música de 
macumba”.

Para Queiroz (2005) não deve se limitar na inserção de músicas brasileiras no 

ensino, mas repensar as metodologias de ensino. Assim, o curso também contou com 

a participação de professores convidados para que pudessem elucidar novos olhares 

sobre esses padrões de acompanhamentos a partir de suas respectivas inserções, 

vivências musicais e por meio de pesquisas envolvendo os gêneros e ritmos 

abordados: Prof. Dr Aaron Lopes (UEFS), Prof. Ms Alexandre Vargas e Prof. Marcelo 

Pinho (UFBA). Vale ressaltar, que os professors se destacam tanto pelas atividades 

de ensino e pesquisa, como também sua inserção no cenário musical baiano.

3. Metodologia
Em se tratando de um curso que teve como foco a execução instrumental, em 

sua primeira oferta, foram destinadas 02 horas/semanais para a prática no 

instrumento, complementadas com 06 horas/semanais de atividades assíncronas 

realizadas em uma comunidade criada na plataforma Facebook. As atividades 

assíncronas buscaram desenvolver habilidades necessárias para a prática de um 

instrumento como o ouvir (atividade de apreciação de execução instrumental em 

vídeos), executar e criar (atividade de gravação e postagem de vídeo com sua 

execução) e conhecer/contextualizar (fórum e apreciação de materiais 
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complementares como vídeos diversos, documentários, leituras de artigos, TCC, entre 

outros). 

Esses materiais foram coletados junto a fontes digitais por uma estudante, na 

época do curso com vínculo como bolsista junto ao Programa Institucional de Bolsa 

de Iniciação a Tecnologia e Inovação (PIBITI). Dessas atividades destacaram-se os 

vídeos aulas conduzidos pela professora proponente e a estudante, na época bolsista 

de Monitoria junto aos componentes curriculares Teclado I e III, abordando os padrões 

de acompanhamentos contemplados; e os vídeos aulas conduzidos pela estudante, 

na época bolsista de extensão, apresentando a realização dos padrões de 

acompanhamentos através da percussão corporal, sendo uma oportunidade de 

vivenciar de uma outra forma os padrões abordados.

Ainda na primeira oferta, as atividades síncronas tiveram a duração de 02 

horas/semanais, realizadas na plataforma Google Meet, no formato de 

videoconferência. Em 03 videoconferência tivemos a participação de 03 especialistas 

nos padrões abordados, para disponibilizarem informações conceituais e históricas 

dos ritmos desenvolvidos. As outras 03 videoconferências foram ministradas pela 

professora proponente do curso abordando questões em torno do ensino desses 

padrões em aulas de instrumentos, oportunizando a articulação dos saberes práticos 

trazidos pelos convidados com saberes de cunho didático. Vale destacar, que essas 

videoconferências focaram os conteúdos dos cursos aplicados em aulas de 

piano/teclado em caráter coletivo, razão pela qual as videoconferências contemplaram 

as seguintes temáticas: 1) arranjos de choro, samba-reggae e ijexá para grupos de 

piano/teclado; 2) análise de livros didáticos para o ensino de piano com ritmos 

brasileiros; 3) estratégias metodológicas para abordar ritmos brasileiros em aulas 

coletivas de piano/teclado. 

Por fim, para concluir a primeira oferta, foram realizadas 03 lives no Instagram 

da ação extensionista “Piano a 4 Artes”, vinculada ao Performa, com a duração de 60 

minutos cada, com a participação de um professor que colabora com a área de 

Educação Musical a partir de materiais didáticos que contemplam a temática, voltados 

para o ensino de instrumentos de teclas e com a participação de músicos que se 

destacam na execução desses ritmos e gênero. Essa atividade foi a única extensiva 

a pessoas não inscritas no curso. 
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Na segunda oferta do curso, foram mantidas algumas das videoconferências 

(04), também realizadas de forma síncronas e as vídeo aulas (06) e alguns dos 

materiais complementares foram disponibilizados em um repositório digital, 

organizados em uma sala de aula virtual, no Google Classroom. Em função a carga 

horária reduzida dessa oferta, a gravação dos cursistas dos padrões abordados 

passou a ser uma atividade opcional. Contudo, após autorizarem o seu uso, algumas 

gravações de cursistas da primeira oferta do curso foram usadas para serem 

analisadas e identificados os padrões de acompanhamentos contemplados pelos 

novos cursistas. 

4. Considerações finais
As experiências apresentadas serviram para aprimorar os recursos e 

metodologias utilizadas de forma remota, o que pode trazer contribuições para outras 

experiências a serem realizadas na modalidade de ensino remoto emergencial, ou 

para experiências futuras a serem realizadas de forma híbrida, mesclando diferentes 

modalidades educacionais. Tais iniciativas são necessárias para a ampliação de 

experiências no ensino de instrumentos, sejam de caráter tutorial ou coletivo, em 

tempos de pandemia.

Dos resultados alcançados destaca-se as contribuições para a formação 

acadêmica, instrumental e pedagógica dos participantes, sobretudo para as três 

estudantes que fizeram parte da equipe de execução do curso. A oferta desenvolvida 

de forma remota, contribuiu para o desenvolvimento e aprimoramento de inúmeras 

habilidades a exemplo das tidas como tecnológicas. Nesse sentido, uma das 

estudantes afirma que: 

Para a minha formação o contato com plataformas digitais e o uso delas para 
divulgar as lives formativas contribuiu significativamente para minha 
formação, pelo fato de eu ter que pesquisar um pouco sobre as redes sociais 
e os mecanismos para transmissão das lives e também células rítmicas e 
vídeos que assisti para gravar os vídeos com a percussão corporal. Sobre a 
produção dos vídeos para as aulas de percussão corporal, esses dialogaram 
com a pesquisa do meu TCC, que tem como foco verificar a percussão 
vivenciada em cursos de licenciatura e a sua contribuição na atuação 
docente. Os ritmos percussivos ensinados poderão ser usados pelos 
cursistas que dão aula de música (Depoimento da bolsista de extensão, 
2020).
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Por fim, contemplar gêneros e ritmos brasileiros oportunizou aos cursistas se 

aproximarem de um universo, que apesar de ouvirem esse repertório no seu dia-a-

dia, ainda era marcado por pouco aprofundamento: “Sempre gostei muito desses 

padrões e sempre tive curiosidade em aprender mais deles e esse curso veio na hora 

certa” (Depoimento de cursista 1).
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Resumo:    A partir da caracterização do lócus apresentamos, neste relato de experiência,  a busca 
por caminhos pedagógicos para o ensino remoto de piano durante a pandemia. Expomos 
como foi utilizada a tecnologia para o ensino de música, em especial os dispositivos 
móveis. Discutimos as ações na busca de medidas inclusivas que permitisse a superação 
das dificuldades impostas pela mudança abrupta causada pela Pandemia da Covid-19, 
tanto para os estudantes quanto para os professores. 

Palavras-chave: Ensino de piano em grupo (EPG) remoto - Ensino de música em projeto social -
dispositivos móveis no ensino de piano em grupo

Neste relato de experiência apresentamos a busca por caminhos pedagógicos 

para o ensino remoto de piano em grupo durante a pandemia para os alunos de um 

projeto social em João Pessoa (PB). A partir da caracterização do lócus, 

apresentamos a busca por caminhos pedagógicos utilizando a tecnologia, em especial 

os dispositivos móveis. Discutimos as ações e os desafios na busca de medidas 

inclusivas para superação das dificuldades tanto para os estudantes quanto para os 

professores. 

O Polo de Piano do Programa de Inclusão através da Música e das Artes – PRIMA 
Os projetos sociais dão um novo sentido e função para o ensino da música, 

transformando-o em um instrumento de conhecimento e emancipação, abrindo 

oportunidades para que os alunos se tornem profissionais da música, como também 

possam ampliar o conhecimento de si, da comunidade e consequentemente da sua 

visão de mundo(SANTANA, 2019). 

Criado pelo Governo da Paraíba em março de 2012, o PRIMA tem como 

objetivo propiciar a inclusão social de crianças e adolescentes em situação de 

vulnerabilidade social. São 1.023 alunos distribuídos em 23 Polos em 15 municípios. 
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O Polo de Piano foi criado em 2018, numa parceria firmada com o PianoLab –

Laboratório de Pianos da Universidade Federal da Paraíba, coordenado pela co-

autora, que permite que bolsistas, voluntários e alunos do curso de licenciatura em 

música possam atuar em cooperação com o professor do polo, co-autor desse relato. 

O Polo atende cerca de 36 estudantes, entre 7 e 17 anos, divididos em 4 turmas 

por nível e idade. As aulas seguem o modelo de Ensino de Piano em Grupo (EPG) 

com aplicação de estratégias da aprendizagem cooperativa (VIEIRA, 2017).

Ensino de Piano em Grupo (EPG) e aprendizagem cooperativa
Segundo Thompson, definido em termos gerais, "o ensino da música em grupo 

representa um padrão de trabalho que explora as possibilidades musicais e contexto 

social do próprio grupo” (THOMPSON1, 1983, p.2, tradução nossa). O EPG se 

enquadra no ensino em grupo ou coletivo de música e, segundo Montandon (1992, 

p.42), pode ser de dois tipos: um cuja finalidade é musicalizar e desenvolver 

habilidades funcionais e outro que tem  a performance como foco. O nosso se 

enquadra no primeiro tipo.

A aprendizagem cooperativa é uma estratégia na qual “a relação é baseada na 

aquisição e/ou na aplicação de um conhecimento, estabelecida entre um grupo de 

alunos com habilidades heterogêneas dentro de margens de proximidade”

(MONEREO; GISBERT, 2005, p.13). Assim “durante a aprendizagem cooperativa, o 

instrutor é chamado a abrir mão de parte do controle do processo de aprendizagem e 

assumir o papel de facilitador em uma tentativa de direcionar os alunos a descobrir o 

conhecimento” (FISHER, 2006, p.80).

Nosso grupo de aprendizagem cooperativa é o do tipo formal. Membros 

trabalham juntos por um período de um semestre ou um ano escolar. Os objetivos, 

decisões e planejamentos do grupo, inclusive seu tamanho, componentes e método 

de trabalho, estão a cargo do professor (Ovejero, 1993).

O ensino remoto emergencial de piano e aprendizagem móvel
Ensino remoto emergencial tem como principal característica

1 “defined in broad terms, group music teaching represents a pattern of working which exploits the 
musical opportunities and social context of the group itself” (THOMPSON, 1982, p.2).
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apresentar soluções temporárias de educação completamente remota e/ou 
híbrida para situações originalmente presenciais, com possível retorno ao 
formato inicial após o período agudo da crise. Nessas circunstâncias, o 
objetivo principal não é a recriação de um ecossistema educacional robusto, 
mas fornecer acesso temporário, de configuração rápida e com conteúdo 
confiável em períodos extraordinários. (BARROS, 2020,p.294).

Este tipo de ensino não pode ser confundido com EaD. O mesmo autor atenta 

para o fato de que um dos problemas no uso de tecnologias no ensino remoto de 

música é a barreira geracional, pois muitos professores podem estar na condição de 

"Imigrante Digital" em oposição aos "Nativos Digitais". Isto é, "aprenderam a lidar com 

as tecnologias digitais ao longo de suas vidas adultas", ao invés de ter nascido na era 

digital (BARROS, 2020, p.297). Nós não tivemos uma formação neste sentido e 

buscamos caminhos para implantar o ensino remoto emergencial no PRIMA a partir 

de março de 2020. 

O PRIMA, em seus diversos polos, tem um enfoque no ensino de instrumentos 

de cordas, madeiras, metais e outros, cujo a característica principal é o fato do aluno 

levar para casa o instrumento cedido pelo projeto. O Polo de Piano possui 10 pianos 

digitais com peso em torno de 100kg, não havendo a possibilidade de empréstimo 

para os alunos, além de serem insuficientes para os 36 alunos.

Uma possível solução para o ensino de piano em grupo foi a utilização de 

dispositivos móveis para aprendizagem que tem como "característica fundamental a 

portabilidade dos dispositivos e a mobilidade dos sujeitos, que podem estar física e 

geograficamente distantes uns dos outros ou em espaços físicos formais de 

educação, como a sala de aula" (MOURA, 2010, p.3 apud ARAÚJO, 2020). 

Apresentamos a seguir as etapas percorridas no ensino remoto emergencial no 

Polo de Piano do PRIMA.

Primeiras ações
Uma primeira constatação foi que todos os alunos tinham smartphone e 

acesso à internet, com maior ou menor qualidade.

As ações iniciais foram: a) Criação de salas na plataforma do Google Sala de 

Aula; b) Produção de conteúdo; c) Redistribuição dos alunos nas turmas; d) Utilização 

GoogleMeet para encontros síncronos.
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As aulas assíncronas tiveram  o conteúdo postado no Google Classroom

(Figura 1) em forma de vídeos e com exercícios elaborados no Google Forms com 

base no conteúdo da aula. 

As aulas síncronas tiveram  como principal objetivo manter a prática. Para os 

que não possuíam piano propusemos  o modelo para ser impresso de um teclado com 

2 oitavas - piano mudo. (Figura 1). 

Figura 1: Salas virtuais e o “piano mudo”

Fonte: Arquivo pessoal, 2020

Nas aulas  em grupo, além da cooperação, utilizamos a imitação como recurso 

pedagógico. Outros recursos foram a voz (cantar melodias, solfejo falado, leitura de 

notas, falar os números dos dedos); movimentos das mãos no “ar” para fixar os 

dedilhados e posições no teclado. Os alunos iam tocando em rodízio, para os alunos 

sem o instrumento, o professor tocava junto após uma contagem.  Permitindo que o 

aluno, com o teclado de papel, pudesse sentir de forma simulada, a emissão do som 

do instrumento na hora do toque nas teclas desenhadas no papel incluindo a música 

no processo de aprendizagem. Dias lembra que:

somente os recursos tecnológicos não bastam para se lançar na profusão de 
significados que auxiliam na busca de entendimento da realidade [...]. É 
imprescindível a ação de educadores sensíveis para o aprofundamento de 
reflexões e o desenvolvimento de novos posicionamentos ou ações diante da 
realidade (DIAS et al, 2013, p.286).

Ainda havia a questão dos alunos que só possuíam o instrumento  piano mudo. 

No início do 2o semestre passamos a utilizar o  Walk band que oferece vários recursos: 

a) a possibilidade de escolher a quantidade de teclas na tela, b) regulagem do 
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tamanho das teclas em altura e largura; c) opção de gravação; d) simulação dos 

pedais do piano; d) a inscrição dos nomes das notas nas teclas; e) metrônomo (Figura 

2).
Figura 2: Imagens  dos App Walk Band e do Vídeo Collage

Fonte: Arquivo pessoal, 2020

A regulagem do tamanho e alturas ideais para a colocação das mãos engloba 

apenas 6 teclas, de modo que readaptamos os arranjos para a utilização dessa 

quantidade. (Ex.: do-lá/si-sol/sol-mi).

Da sala remota para o Youtube: novas formas de recital
O primeiro recital do Polo de Piano aconteceu em junho. Como ainda não 

estávamos utilizando o Walk Band, os alunos que não tinham teclado em casa 

participaram cantando o tema da Nona Sinfonia de Beethoven. 

O vídeo foi veiculado no Youtube2, no modo estreia, com interação ao vivo pelo 

chat. A escolha da letra a ser cantada levou em consideração que fosse uma 

mensagem de esperança para o momento de pandemia.

No olhar do povo brincam risos de crianças/mãos se entrelaçam recriando a 
confiança/ canta, dança, entra na festa, sinta a alegria de viver/olha o sol 
sorrindo e ver a beleza deste renascer/canta, dança nesta ciranda, sonha de 
novo sem temer/leva a nova à cidade/desse novo amanhecer. (Youtube, 
2020).

2 https://www.youtube.com/watch?v=v8C6SqFOz7I
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Figura 3: Frame do Recital Virtual no YouTube.

Fonte: Youtube, 2020

Para a edição utilizamos o Kdenlive e VSDC Free Video Editor. No primeiro foi 

feito a sincronização dos vídeos e áudio com o playback de forma individual, aluno 

por aluno cantando ou tocando. Depois juntamos todos os vídeos num mosaico de 

pequenas imagens (figura 3) com o VSDC Free Editor  (Figura 4).

Figura 4: Edição

Fonte: Arquivo pessoal, 2020

O segundo recital aconteceu em agosto. Os vídeos tutoriais foram produzidos 

no  app Vídeo Collage (Figura 2.), que propicia a junção de imagens e vídeos de forma 

a permitir a colocação da partitura e as imagens das mãos ensinando cada música, 
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parte por parte de forma lenta explicativa para facilitar o entendimento e a 

aprendizagem do repertório por parte do aluno, seguida da execução da música 

completa no andamento desejado, um tutorial foi específico para quem estava tocando 

piano através do App Walk Band. 

Concluída a edição individual dos vídeos a mídia final foi carregada no canal 

do Polo de Piano no Youtube3, com a opção de estreia pré-definida. 

Enquanto o recital acontecia, em tempo real os alunos, pais, responsáveis e 

amigos, puderam  interagir pelo chat com mensagens de incentivo, aplauso pelo 

esforço de todos os envolvidos, principalmente dos alunos. Algumas imagens foram 

enviadas pelos alunos feitas durante a audiência do recital a partir da perspectiva 

deles (Figura 6).

Figura 6: Mosaico dos alunos assistindo o recital online

Fonte: Arquivo pessoal, 2020.

O terceiro e último recital do ano aconteceu no dia 09 de dezembro, foi 

transmitido no Youtube4 juntamente com o recital dos alunos de extensão e graduação 

ligados ao PianoLab/UFPB. A gravação de alguns alunos aconteceu presencialmente, 

o que foi permitido pela flexibilização das medidas restritivas na cidade. Esse encontro 

individual, com distanciamento social e todas as medidas sanitárias, possibilitou que 

3 https://www.youtube.com/watch?v=hWZ1M4n8ukk&t=1307s
4 https://www.youtube.com/watch?v=ZhkDRnpSOQc
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alunos que estavam tocando através do app pudessem tocar no piano digital e 

demonstrar a eficácia no aprendizado através de dispositivos móveis. 

Cooperação é a palavra
Apesar de todo material humano disponível para colaborar na transição das 

aulas presenciais para o remoto, as dificuldades estavam por toda parte, como a falta 

de insumos tecnológicos: computadores, smartphones com recurso mais modernos, 

conexão estável de internet, suportes, ambiente silencioso e etc. 

O processo de transição do ensino presencial para o ensino remoto 

emergencial imposto de forma abrupta e inesperada pela situação nos faz refletir no 

quanto a arte se comporta de forma fluida e maleável diante das intempéries do dia a 

dia, forçando o professor a se adaptar com novas formas de agir, interagir, aprender 

e ensinar. Dos 35 alunos, 30 participaram de alguma forma das aulas remotas e 21 

se fizeram presentes no recitais ao longo do ano.

O processo é contínuo na busca de novo caminhos pedagógicos. Talvez, na 

volta ao "novo normal", possamos adotar um modelo híbrido, ou seja, um ensino que 

combine vários espaços, presenciais e virtuais. 
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Resumo.     Este trabalho apresenta a análise de um episódio interativo em uma aula de Piano em  
Grupo para crianças, ocorrida nx XXX, com a finalidade de ressaltar a mediação entre os 
pares. Para  tanto, foi considerada a singularidade de cada sujeito participante, o modo 
que aprenderam e os  modos de funcionamento cultural, que definem o que é e como 
acontecem os atos de aprender. Para  além do registro e descrição dos dados, o 
enfoque envolveu, também, o compromisso com a  interpretação teórica, metodológica e 
intersubjetiva dos dados registrados e reconstruídos na  pesquisa, sob uma abordagem 
histórico-cultural. 

Palavras-chave: Aprendizagem musical. Aprendizado em pares. Interação social. Ensino de Piano  
em Grupo. 

Peer Mediation: Learning Processes in Group Piano Classes at Projeto Guri 

Abstract.    This work presents the analysis of an interactive episode in a group piano lesson for 
children, which  took place nx XXX, in order to highlight the mediation between the pairs. 
For this purpose, the uniqueness of each  participating subject was considered, the way 
they learned and the modes of cultural functioning, which define  what it is and how the 
acts of learning happen. In addition to the registration and description of the data, the 
focus  also involved a commitment to the theoretical, methodological and intersubjective 
interpretation of the data  recorded and reconstructed in the research, under a historical-
cultural approach. 

Keywords: Musical learning. Peer learning. Social interaction. Group Piano Teaching.

1. Introdução  
A aprendizagem de um instrumento musical pode ser compreendida a partir de 

uma  série de fatores, e neste trabalho – fruto parcial de uma pesquisa de mestrado –

busca-se apontar  alguns dos processos de aprendizagem destacando a mediação 

entre os pares em uma aula de  Piano em Grupo. 

No Brasil, o ensino de piano cresceu a partir do Segundo Império com a 

chegada  de dois virtuoses: o português Arthur Napoleão dos Santos e o italiano Luigi 

Chiaffarelli, que  atuaram no Rio de Janeiro e em São Paulo, respectivamente 

(AMATO, 2007). Nas últimas  décadas do século XIX, a imigração europeia influenciou 
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o Brasil com seus hábitos e cultura, e a prática pianística acabou se inserindo na 

cultura das classes dominantes. Segundo Amato  (2007), o valor atribuído ao piano 

gerou o surgimento de: professores imigrantes particulares,  recitais de piano, lojas de 

música e a criação de conservatórios de música, seguindo a tradição  de ensinar piano 

no modelo de um aluno por vez, tendo como foco o repertório e a técnica – Piano 

Individual (PI). 

Por outro lado, o ensino de Piano em Grupo (PG) é caracterizado por dois ou 

mais  alunos que recebem instruções simultaneamente, tendo como foco proporcionar 

o aprendizado  da linguagem musical, desenvolvendo habilidades funcionais, e não 

apenas a execução no  instrumento (RICHARDS, 1962). Teve início no século XIX, 

com sua primeira ocorrência em  Dublin, Irlanda, por volta de 1815, pelo músico 

alemão Johann Bernhard Logier (1777-1846).  Ele argumentou que esta modalidade 

era ideal para introduzir conceitos da teoria musical e  aplicá-las posteriormente ao 

teclado, desenvolvendo também habilidades funcionais  (desenvolvimento teórico 

musical, treinamento auditivo, técnica, leitura à primeira vista,  harmonização, 

transposição, padrões de acompanhamento, redução de partituras, improvisação,  

composição, repertório solo e ensemble [CERQUEIRA, 2006; CHUEKE, 2006; 

CORVISIER,  2008; REIS, 2013]). 

Nessa perspectiva, o intuito foi realizar um estudo das interações sociais no 

formato  coletivo de aula de piano, a fim de compreender alguns dos fatores que são 

constituintes para a  aprendizagem. Foi considerado que a dinâmica da aula de PG 

“promove o desenvolvimento de  competências no aluno não só para a performance 

instrumental, mas também competências  interpessoais importantes no 

relacionamento com os outros, encorajando e apoiando cada aluno  na sua 

aprendizagem” (ROCHA, 2012, p. 12). 

Ainda, em uma aula de piano em um ambiente coletivo, compreende-se que o  

aprendizado em pares se torna muito efetivo para os processos educativos. Em uma 

aula com a  proposta coletiva, “frequentemente os alunos podem aprender uns com 

os outros, tanto ou mais  do que com o professor. O estilo mestre-aprendiz é 

substituído por um que encoraja o apoio  dos pares e desenvolve a aprendizagem 

autônoma” (LEY, 2004, p. 7). A troca de representações  faz com que certos 

tratamentos sejam efetuados de maneira muito mais simples e mais potente  do que 

outros. 
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De acordo com Vigotski (2007), a relação com o outro é inerente ao processo 

de  desenvolvimento e, consequentemente, à aprendizagem. Segundo os seus 

preceitos, o  desenvolvimento ocorre por meio da linguagem, que atua como 

mediadora no processo de  interação. Oliveira et al. (2009) alegam: “eu me construo 

enquanto pessoa no convívio com outras pessoas; e, cada um ao fazê-lo contribui 

para a construção de ‘um’ nós em que todos  estão implicados” (OLIVEIRA et al., 

2009, p. 1); e, na modalidade de PG, há a relação de “um”  com o “outro”, seja do 

professor com aluno, ou de um aluno com outro aluno e/ou alunos. Para tanto, nosso 

objetivo se deteve em analisar um episódio interativo em que  pudesse ser ressaltada 

a mediação entre os pares com estudantes iniciantes de piano em um  contexto de 

grupo, evidenciando a interação social no processo de aprendizagem, em uma  

abordagem histórico-cultural e à luz dos trabalhos de Vigotski. 

2. Sujeitos da pesquisa e construção do objeto de  
1.1 População do estudo: sujeitos da pesquisa 

Foram incluídas crianças a partir de 9 até 12 anos de idade, do sexo feminino, 

que  estavam matriculados em escolas do ensino básico, classificadas com 

conhecimento prévio  musical, no nível básico (com menos de um ano de aula). 

As aulas de PG foram realizadas no Projeto Guri, regional de Ribeirão Preto, 

polo  São Simão. Este é um projeto com iniciativa do Estado de São Paulo, e tem a 

pretensão de  promover a prática coletiva da música para crianças e jovens de 6 a 18 

anos. As aulas têm  duração de uma hora e são oferecidas duas vezes por semana. 

Quando realizada a pesquisa, as crianças contavam com aulas de 

teclado/piano no  Projeto Guri por sete meses sob minha mediação, e o conteúdo 

programático – exigido pelo Projeto – neste percurso abordou: alongamentos e 

relaxamentos básicos de membros superiores  e inferiores; sensibilização da 

consciência corporal e do equilíbrio muscular; postura corporal;  memória; movimentos 

corporais; notação não convencional (gráficos, pontos, curvas, etc.)  relacionada com 

a exploração sonora; improvisação e composição; leitura e escrita como meio  de 

representação da música; leitura à primeira vista de obras ou fragmentos simples de 

obras  do repertório em execução; improvisação livre e dirigida (baseados nos 

conteúdos trabalhados);  composição, a partir da utilização de materiais presentes nas 

aulas; repertório popular,  folclórico e erudito; execução de músicas à duas, três e 
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quatro vozes, baseadas nas texturas de  pergunta e resposta; estrutura homofônica, 

heterofônica, polifônica, cânones a três ou quatro  vozes. 

Nessas condições, foi realizada uma aula de PG de uma hora que foi vídeo-

gravada.  A pesquisa realizou-se inspirada nos moldes de um trabalho qualitativo e 

participante, no qual  a interpretação dos processos educativos ocorreu mediante 

trabalho de atuação direta e  observação participante com o grupo envolvido da 

pesquisa. Para além do registro e descrição dos dados, o enfoque envolveu, também, 

o compromisso com a interpretação teórica,  metodológica e intersubjetiva dos dados 

registrados e reconstruídos na pesquisa. Os registros  dos dados ocorreram por meio 

de diário de campo e de vídeo-gravação transcrita, e as análises  foram 

fundamentadas nos estudos sobre educação vinculados à perspectiva histórico-

cultual. 

A análise desse episódio interativo e específico configurou o modo de pesquisar  

dos processos do desenvolvimento humano que se conseguiu identificar. Considerou-

se a  singularidade de cada sujeito participante, o modo que aprenderam e os modos 

de  funcionamento cultural que definem o que são e como acontecem os atos da 

aprendizagem, o  que nos leva a considerar “a inter-constituição entre o processo 

teórico e empírico de  investigação deste trabalho e o que podemos definir como 

percurso metodológico de pesquisa”  (ANDRADE, 2008, p. 83). 

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comitê de Ética, Plataforma Brasil, pelo 

registro  97098518.7.0000.5390. 

1.2 Interação e construção do objeto de conhecimento: imitação e mediação Na 

aula de PG, enquanto a professora Bianca se preparava para começar uma das  

atividades propostas, ocorreu um episódio que se pode destacar, na qual contempla 

a mediação  entre os pares. 

Episódio: enquanto Bianca está preparando a próxima atividade, Nina, Yuja e 

Clara1 estão ao  piano. Enquanto aguardam, Nina e Clara estão tocando ao piano a 

música I love coffee, arranjo  de Berbard e Carolyn Shaak, música do repertório do 

semestre, e Yuja as observa. 

1. Nina e Clara tocam a música I love coffee ao piano. 

1 Nomes fictícios atribuídos para as integrantes das aulas de PG.
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2. Yuja faz afirmação com a cabeça referenciando ao que Clara tocou ao piano. 

3. Yuja olha para Nina, pois ela não fez a última frase da parte A da música. 

4. Nina: estava esquecendo (referindo-se à última frase da parte A da música). 

5. Yuja: Nina, olha aqui! (Aponta para o piano referindo-se ao registro da última 

frase que ela  tocou). Você tocou esse aqui (e toca ao piano a última parte que ela 

tocou). Aí, na hora que  acabou, é aqui, ó (e toca ao piano a parte que Nina havia 

esquecido). 

6. Nina toca o que a Yuja mostrou para ela. 

7. Yuja: você fez assim, ó (e toca o que Nina tocou anteriormente). Você pulou 

e já veio (e  

toca o que Nina havia tocado anteriormente). 

8. Nina observa a demonstração da Yuja e, então, toca conforme ela a ensinou.

Em referência a esse dia, Nina havia faltado na aula anterior, e Yuja, que estava  

presente nesta, ouviu a Nina tocar I love coffee e identificou que não estava completa. 

Ela,  então, sem que a professora solicitasse, auxiliou Nina a tocar a parte faltante –

a própria música  foi mediada nos processos de aprendizagem, por imitação. 

Considerando que o sujeito é histórico e constituído culturalmente, e o objeto –

a  música – é social, mediado pelo outro por meio da interação cultural, consideramos 

esse  processo de aprendizagem uma construção cultural. A música, nossa mediação 

semiótica, se  interpôs entre dois sujeitos: Yuja e Nina. O que mediou a linguagem 

entre elas foi a música,  com signos construídos socialmente, ou seja, para a 

internalização destes signos elas estavam  inseridas no meio musical. Assim, a 

constituição da aprendizagem foi armazenada, processada,  e construída no 

acontecimento das apropriações das práticas socioculturais (ANDRADE;  SMOLKA, 

2012). 

A internalização da música I love coffee, pela mediação da Yuja, foi uma 

operação  externa que começou a acontecer internamente com Nina. Yuja, nesse 

episódio,  instrumentalizou e formou signos para que Nina lembrasse da última frase 

da parte A. Isso se  deu, certamente, por estarem inseridas no universo discursivo da 

música (SCHROEDER;  SCHROEDER, 2011). Três vias estavam presentes para que 

a mediação por imitação fosse  efetiva: visual, auditiva e cinestésica (sendo esta 

relacionada ao movimento, ao gesto pianístico)  (REIS; BOTELHO, 2019). 
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Em nosso entendimento, o processo de significação nas relações de 

aprendizagem  configurou-se como a trama vivenciada nas relações sociais e, como 

tal, “os esforços e as  interpretações na busca de sentido vão sendo elaborados no 

âmago das práticas coletivamente  vivenciadas, (co)sentidas e pensadas...” 

(ANDRADE apud SMOLKA, 2008, p. 104).  

A linguagem, que é também política, ética e comunitária, acontece no encontro 

com  o outro, que, segundo Dussel (1994): 

Um “encontro” é, exatamente, o face a face de duas pessoas como realização 
de um movimento de ir até o outro na liberdade, no afeto, e isso mutuamente. 
Cada um vai até o outro sabendo que o outro vem até ele, no reconhecimento 
do outro e no respeito de sua exterioridade digna. Mas se o encontro é 
desigual, no sentido de que um vai até o outro com a intenção de torná-lo um 
“ente-explorável”, já não pode haver “encontro” e é preciso encontra a palavra 
certa para um acontecimento como esse (DUSSEL, 1994, p. 131). 

Nesse encontro, na qual houve a partilha de uma linguagem, pressupomos o  

acolhimento mútuo, “exigindo” escuta e respeito para o diálogo: “no momento em que 

o Outro pronuncia sua palavra, ele se re-vela e ao se re-velar, se descobre, em um 

duplo movimento de  construção: para si (iluminando sua consciência) e para/com 

outros” (ARAÚJO-OLIVEIRA,  2014, p. 67). 

2. Considerações finais 
Neste trabalho, foram considerados os modos de significação que o outro 

possibilita  para a aprendizagem, em uma imersão musical e em um ambiente propício 

para este  desenvolvimento musical. Ainda, o ensino coletivo propiciou oportunidade 

das crianças se  desenvolverem tocando em conjunto, praticando com segurança, 

aprendendo observando e,  certamente, com maior motivação, em um ambiente de 

cooperação. 

Ademais, infere-se que os estudantes são envolvidos em todas as partes do  

processo de aprendizagem; portanto, o aprendizado é participativo, não passivo 

(FISHER,  2010), trazendo, também, momentos oportunos para os encontros em 

alteridade. 

Além do mais, os educandos têm mais chances de apropriação no processo de  

aprendizagem, por estarem participando a todos os momentos e sempre haver 

apresentações de  diferentes modos de significar, sendo uma situação semelhante ao 
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que acontecem nas aulas. 

Neste episódio, quando Nina tocou o que foi proposto, percebeu-se a 

significação,  pela mediação da Yuja, que contribuiu para construir um significado. Por 

meio do outro, Nina  internalizou a significação do mundo transformado pela atividade 

produtiva – o mundo cultural  (PINO, 2000). Claro que a aprendizagem é construída 

em seus processos: evoluções,  involuções, não sendo regular, contínuo, ou 

homogêneo. “A entrada das crianças no fluxo  discursivo, na cadeia de enunciados 

musicais, não se dá de uma vez e nem definitivamente. Ela  tem altos e baixos, 

vaivéns, acontece e desaparece como que por encanto, e depois retorna”  

(SCHROEDER, 2011, p. 106).
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Resumo.   O presente artigo visa abordar a metodologia do educador musical Émile 
Jaques-Dalcroze como estratégia de ensino em aulas coletivas de violão; tendo como 
material musical norteador a peça Dona Maria (Região de Sobradinho – BA). É uma 
pesquisa-ação, cuja pesquisa in loco foi estruturada em um planejamento de oito aulas, 
em que foram realizadas atividades musicais e corporais, cujo objetivo é a compreensão 
do discurso musical e apresentar a importância do corpo no processo ensino-
aprendizagem, buscando o aprendizado ativo e global do indivíduo. Através dos resultados 
apresentados, pudemos constatar uma assimilação efetiva dos conceitos musicais 
aprendidos nas vivências musicais, na composição coletiva de um arranjo e na 
performance.

Palavras-chave: Educação musical. Émile Jaques-Dalcroze. Ensino coletivo. Violão. Projeto social.

Title. Strategies for Collective Guitar Teaching in a Social Project Based on Dalcrozean 
Pedagogy.

Abstract.  This article aims at approaching the methodology of music educator Émile Jaques-Dalcroze 
as a teaching strategy for collective guitar lessons; having as a guiding musical material 
the play “Dona Maria” (Sobradinho Region - BA). This practical, on-site research devised 
eight classes, in which musical and bodily activities were performed in order to understand 
the musical discourse and present the importance of the body in the teaching-learning 
process, thus seeking both the active and the global learning of the individual / the students. 
Through the observation and analysis of the results here presented, we were able to verify 
an effective assimilation of the musical concepts learned from the musical experiences -
reflected in a substantial behavioral change of the students - in the collective composition 
of an arrangement and in the performance.

Keywords. Music Education. Émile Jaques-Dalcroze. Collective Education. Guitar. Social 
Project.

1. Introdução 
Partindo da premissa de que o aluno é um ser ativo no processo de ensino-

aprendizagem, ele deve construir seu próprio conhecimento, mediado pelo professor, 

em busca de sua autonomia e independência. Esta concepção justifica uma educação 

musical contrária a uma prática pedagógica tecnicista, que neste âmbito técnico, se 

dá de maneira teórica, sendo construída de fora para dentro, sendo que o aluno –

agente passivo – é primeiramente apresentado a conceitos que refletem uma 

reprodução, na maioria das vezes, dos saberes já construídos pelos próprios 
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professores e não partindo das suas descobertas, experimentos e criações devido sua 

vivência musical. 

Émile-Jaques Dalcroze, assim como seus contemporâneos e mais tarde 

educadores da segunda geração, compreendem a educação musical como a relação 

da vivência musical e seu aprendizado a partir da experiência, na qual o aluno 

compreende, e, compreendendo, externaliza. Seu sistema, “Rythimique” (Rítmica), 

condensa todo seu pensamento, baseado em suas experiências e observações, 

relacionando diretamente à educação geral e fornecendo instrumentos para o 

desenvolvimento integral da pessoa, por meio da música e do movimento; 

desenvolvendo a escuta ativa, a voz cantada, o movimento corporal e o uso do 

espaço. Porém, a Rítmica é um meio de se estabelecer compreensões e não a 

finalidade do método. A finalidade da Rítmica “[...] é permitir que os alunos, ao final de 

seus estudos, digam não apenas eu sei, mas eu sinto'' (JAQUES-DALCROZE, 1917, 

p.viii, apud MADUREIRA, 2012, p.5). 

Sobre este sentir a música, Fonterrada explica:

A música não é um objeto externo, mas pertence, ao mesmo tempo, ao fora 
e ao dento do corpo. O corpo expressa a música, mas também transforma-
se em ouvido, transmutando-se na própria música. No momento que isso 
ocorre, música e movimento deixam de ser entidades diversas e separadas, 
passando a constituir, em sua integração com o homem, uma unidade 
(FONTERRADA, 2008, p.133).

Desta forma, compreendemos a importância do corpo no fazer musical não 

como instrumento passivo que desempenha a função de execução de um outro 

instrumento ou canto, mas sim como elemento central e ativo para a vivência musical 

que se reflete na excelência do aprendizado e da performance. 

2. Desenvolvimento
Dialogando com os principais educadores das duas gerações de educadores 

musicais, o Projeto Guri, projeto sociocultural no qual a pesquisa foi realizada, é 

mantido pela Secretaria de Cultura e Economia Criativa do Estado de São Paulo e 

gerido pela organização social SUSTENIDOS. Oferece, nos períodos de contra turno 

escolar, aulas coletivas de música para crianças e adolescentes entre 6 e 18 anos. O 

Projeto tem como cerne da base pedagógica-musical o teórico/educador Keith 

Swanwick.
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O polo de ensino escolhido para realização das atividades está localizado no 

município de Brodowski – SP. A classe que definimos para realizar as práticas 

musicais é a turma A (iniciantes no aprendizado do instrumento) do curso de violão, 

no qual a autora Adriana G. Martelli é educadora; estão matriculados dez alunos com 

idades entre 9 e 13 anos. 

A escolha da peça Dona Maria - inserida no livro de coletânea de canções de 

Ermelinda Paz “500 canções brasileiras” - deu-se pela necessidade em ensinar e 

promover o aprendizado musical e técnico do instrumento que esta música apresenta: 

a leitura musical convencional de melodias, fazendo com que o aluno reconheça graus 

conjuntos, saltos,  figuras rítmicas como colcheias, pausa de colcheia; compasso 

acéfalo, anacruse e ligadura de duração, de maneira orgânica; além da compreensão 

de pulso, compasso binário, modo mixolídio, frase musical e anacruse.

A proposta e realização das atividades musicais teve como objetivo final a 

leitura musical de maneira que os alunos vivenciassem e internalizassem os 

conhecimentos, proporcionando um aprendizado com consciência corporal e que 

esses fatores lhes proporcionassem fluência no âmbito da performance.  

3. As atividades
Para este artigo elencamos três atividades baseadas em parâmetros que 

julgamos importantes para proporcionar a sensibilização do indivíduo, a vivência, o 

entendimento e a prática musical para a performance da peça. São eles: criação, 

aspecto modal, leitura, tempo – contratempo e escalas/arpejos. 

Chamada musical: modo mixolídio e criação
Para esta atividade, os alunos já tinham o conhecimento da escala de dó maior; 

partindo deste ponto, foi apresentado a nota sib na terceira corda do violão. Foi 

proposto que eles encontrassem outros sib nas regiões que eles já tinham a prática 

da escala. 

Para fixar o aprendizado e incentivar a criação musical, foi proposto que cada 

aluno compusesse uma frase musical curta, deveriam necessariamente usar a nota 

sib, para que memorizassem sua localização. Esta frase seria a resposta da chamada 

de cada um no início das aulas. Os alunos, por sugestão própria, criaram também uma 

frase comum para simbolizar os alunos ausentes. Nesta fase da atividade é possível 
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observar a criação individual e a coletiva, em que os alunos precisaram ouvir, pensar, 

dialogar e concordar, para definir uma única frase que todos iriam tocar.

Com as frases compostas, no início de cada aula a educadora tocava uma 

harmonia com o ritmo do baião fazendo a chamada dos alunos; eles ouviam o tempo 

musical para iniciarem sua frase resposta. Para além da atividade de criação e de 

conhecimento de uma escala modal, é possível ser explanado sobre frases pergunta-

resposta, sendo a chamada exemplo desta prática.

Sendo a improvisação um dos pilares da pedagogia de Dalcroze, ele ressalta a 

importância da prática para proporcionar ao aluno “pensamentos musicais próprios” 

(MARIANI, 2012, p.40). 

Me parece que a faculdade de improvisar deveria ser cultivada desde o início 
dos estudos musicais. Parece inútil ensinar uma técnica a alguém que não 
tenha o desejo de se servir da mesma para um fim pessoal. É muito belo 
saber exprimir as ideias dos outros, mas é preciso mesmo assim saber 
exprimir de tempos em tempos as suas próprias ideias” (Dalcroze, 1948, 
p.114, apud. MARIANI, 2012, p.45).

Contrária às ideias de Dalcroze, é observado no ensino tradicional de 

instrumento, uma prática tardia ao improviso e consequentemente à criação musical.  

A ideia do inventar para as crianças, soa mais natural do que improvisar, e com esta 

adaptação de linguagem, a criação aconteceu naturalmente. 

Foram analisadas as soluções técnicas - digitação de mão esquerda - que os 

alunos deram para suas próprias criações, com o intuito de desenvolverem a 

autonomia nas digitações, encontrando caminhos que estejam dentro da técnica do 

violão e que ao mesmo tempo facilitem sua execução. 

Leitura de posturas: leitura rítmica
Após o entendimento de pulso, foi apresentado de maneira auditiva – através 

do violão - a semínima; sempre com a marcação do pulso feita por eles. Foi pedido 

para alguns voluntários se posicionarem com a postura (pré-determinada) de 

semínima; os alunos que restaram sentados tocaram a sequência de posturas. Para 

simbolizar a pausa, retirou-se um aluno, e o grupo de performance toca nova 

sequência rítmica. Repetiu-se o mesmo processo com a mínima e a pausa de mínima, 

compreendendo que é uma figura cuja duração são dois pulsos. Entendido, foi 

sugerido que inserissem as colcheias e pausas de colcheias com sua respectiva 
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postura. Neste ponto já foi possível iniciar a sequência rítmica da música que seria 

aprendida. No final do processo, é importante mostrar a grafia de cada figura rítmica 

e seus respectivos nomes. Para uma segunda fase desta mesma atividade, é sugerido 

que os alunos se dividam novamente em grupos e, criem uma sequência rítmica uns 

para os outros; após a prática, escrevem a sequência rítmica que executaram. 

Enrolar - desenrolar. Salto para frente e salto para trás: arpejo e escala
Para iniciar a atividade foram tocadas sequências de arpejos e graus conjuntos 

para que os alunos identificassem auditivamente cada uma. Em um segundo 

momento foi proposto gestos com as mãos, mostrando a direção da sequência 

melódica, ascendente ou descendente e se ocorreu saltos ou grau conjunto. Terceiro 

momento: aplicar os movimentos para todo o corpo: ao ouvir uma sequência os alunos 

deveriam identificar a altura e a relação intervalar (escala/arpejo). Escala descendente 

foi representada pelo enrolar o corpo da postura inicial para baixo, e ascendente 

desenrolar o corpo da postura inicial até os braços esticarem para cima. O arpejo 

ascendente foi representado com saltos para frente, o descendente saltos para trás.

Terminada atividade, pediu-se para que os alunos identificassem arpejos e 

escalas tocando trechos da música Dona Maria. Para a última etapa, foi pedido aos 

alunos que fizessem desenhos das sequências presentes na peça (de maneira 

gráfica, como eles imaginavam um som descendo e subindo), passando da linguagem 

corporal para a linguagem gráfica; visualizando o movimento melódico que aparecerá 

posteriormente, quando tiverem contato com a partitura. 

Percepção não é uma atividade de fácil desempenho, mas é de grande 

importância para o músico e para o estudante de música, portanto, sua prática deve 

ser constante. Mantovani (2009) aponta a importância da escuta e sua externalização 

a partir do movimento nas práticas de Dalcroze:

Segundo Dalcroze, a educação musical deveria partir da audição, levando 
em consideração que todo o corpo é passível de ouvir, externalizando, pelo 
movimento corporal, os elementos musicais ouvidos e sentidos. Para ele, o 
movimento corporal é imprescindível para a ampliação da consciência rítmica 
e dos fenômenos musicais. (MANTOVANI, 2009, p.45)

Santos apud Mariani (2012), faz uma análise acerca das propostas 

pedagógicas de Dalcroze, que nos faz refletir sobre a prática desta atividade:
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Dalcroze tem como premissa a ideia de uma memória corporal, realizada por 
outras partes do corpo, além do ouvido, numa espécie de sinestesia. (...) Ele 
traz para uma discussão atual a transversalidade de Dalcroze numa prática 
“tátil-cinestésico-visual-auditiva. (SANTOS, apud. MARIANI, 2012, p.32)

4. Conclusões 
Com a prática das atividades propostas e consequentemente, com uma aula 

mais dinâmica, é possível afirmar que os alunos mostraram ser mais proativos e 

confiantes; impacto positivo e elemento fundamental na busca da autonomia. O 

processo de realização do arranjo coletivo proporcionou aos alunos além de criação, 

diálogo e respeito às ideias dos colegas.

Como parte do processo, para a compreensão dos elementos musicais 

apresentados, na última aula foi distribuído aos alunos a partitura integral da canção 

Dona Maria como proposta de uma peça desafio para tocarem e o resultado foi 

positivo: leram e compreenderam o discurso musical ali apresentado. Este resultado 

em sala foi também observado na performance da turma ao se apresentarem na 

audição de final de semestre mostrando excelência. 

Como educadoras pensamos que esse foi um processo de reconhecimento: 

dos alunos, pela compreensão de suas realidades, potencialidades e necessidades; 

da nossa função como educadoras, em submergir para a compressão dos processos 

pedagógicos, cuja finalidade dos resultados não é necessariamente o preciosismo da 

prática instrumental, mas a compreensão através da vivência musical, que quando 

bem estabelecida, naturalmente se refletirá na excelência da performance; e de uma 

análise individual e coletiva para refletir os resultados obtidos e direcioná-los não 

apenas como objetivo final, mas também como linha contínua de um constante 

aprendizado.
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Resumo.  O objetivo deste artigo é fazer um estudo comparativo entre algumas estratégias 
metodológicas utilizadas nas salas de aula de acordo com os autores proeminentes do 
meio e sua relevância na disseminação do ensino coletivo de violão. Iremos ainda, fazer 
uma contextualização acerca da história do ensino coletivo. Esta modalidade de ensino 
propicia muitos benefícios sociais e pedagógicos, e, foi possível refletir sobre as 
características, proveitos e aspectos. Veremos ainda a notação musical e suas 
abordagens. O ensino coletivo de violão mostra-se como uma ferramenta metodológica e 
pode ser utilizado como um dispositivo educacional, transformador e importante para o 
desenvolvimento social, cognitivo e musical.

Palavras-chave. Ensino coletivo. Ensino do violão. Estratégias de ensino.

Title. A STUDY ON METHODOLOGICAL STRATEGIES IN THE COLLECTIVE GUITAR TEACHING

Abstract.   The objective of this article is to make a comparative study between some methodological 
strategies used in the classroom according to the main authors of the medium and their 
relevance in the dissemination of collective guitar teaching. We will also make a 
contextualization about the history of collective education. This teaching modality brings 
several social and pedagogical benefits, making it possible to reflect on its characteristics, 
benefits and aspects. We will also examine musical notation and its approaches. The 
collective teaching of the guitar presents itself as a methodological tool and can be used 
as an educational, transformative and important tool for social, cognitive and musical 
development.

Keywords. Collective teaching. Guitar teaching. Teaching strategies.

1. Introdução
Atualmente, o ensino coletivo de violão tem ocupado um lugar relevante como 

projeto educacional, autores como: Cruvinel (2003); Galindo (2000); Marcelo Brazil 

(2012); Silva Sá (2016); Tourinho (1995, 2007, 2008, 2016) e Weizmann (2008) já 

ressaltaram tal importância, inclusive, ao constatar os resultados positivos que o 

ensino coletivo pode causar em uma comunidade, na formação do indivíduo e nas 

relações humanas. Na cidade de Goiânia, Goiás, Silva Sá (2016), apresenta crianças, 

adolescentes e adultos que foram beneficiados ao participarem de um projeto social 

desta categoria, assim como o quanto a música pode transformar a vida social das 
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pessoas.

O presente trabalho é um recorte de um trabalho de conclusão de curso (TCC) 

apresentado junto ao Curso de Licenciatura em Música do Instituto Federal de Goiás 

(IFG).

A música pode ser um forte instrumento de inclusão em vários aspectos, é 

sabido como a música é capaz de transformar a vida das pessoas1 e é possível ser 

utilizada como ferramenta de integração social, todavia, nem todos têm acesso ao 

ensino de música, o qual, muitas vezes, é disponibilizado apenas para uma pequena 

parte da população, por vários motivos, entre eles, a falta de políticas públicas e 

investimentos governamentais, o alto custo dos instrumentos musicais, e a falta de 

condições financeiras do indivíduo em investir em aulas particulares conforme aponta 

Cruvinel:

o ensino da música no país, ainda não consegue alcançar um grande número 
de pessoas. As escolas particulares que atuam no ensino específico de 
música são elitistas, sendo inacessíveis, economicamente, para a grande 
parte da população brasileira (CRUVINEL, 2003, p. 2).

O desenvolvimento do ensino coletivo de instrumentos musicais vem aos 

poucos crescendo no Brasil, algo que tem possibilitado o acesso a um número maior 

de pessoas.                 

Existem alguns projetos significativos pelo país como a Camerata de Violões 

de Barro Alto2 e o Projeto Guri3, entre outros.

Além do aprendizado que a música traz, sabemos que o ensino coletivo de 

instrumentos musicais pode ser uma forma de acesso ao campo musical, além de ser 

um meio de transformação do indivíduo, que por algum motivo, pode estar em situação 

de vulnerabilidade social, por isso, a importância de estudos e pesquisas sobre o 

assunto para que esse tipo de ensino se torne mais acessível.

Para que o processo tenha êxito é recomendável que o professor verifique e 

entenda qual é o perfil da turma e o contexto social em que está inserida, para assim, 

1 “A partir dessa concepção, a Educação Musical pode ser entendida como um meio de transformação 
social, levando ao ser humano não só novos conhecimentos na área musical, mas também, nas áreas 
interdisciplinares, proporcionando uma formação musical mais crítica (CRUVINEL, 2005, p. 2)”.
2 Projeto social de ensino coletivo de violão, localizado na cidade de Barro Alto-GO.
3 Projeto de ensino coletivo musical, voltado para crianças e adolescentes de 6 a 18 anos, localizado 
em São Paulo, SP.
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utilizar estratégias metodológicas que mais se encaixam de acordo com as 

necessidades da classe.

Por isso, cada vez mais, se torna necessário que os professores de música 
compreendam as realidades sócio-culturais dos alunos, nas suas 
diversidades, para que os mesmos proponham metodologias de ensino 
adequadas, possibilitando a compreensão de como a educação musical pode 
ter uma atuação mais contundente no campo social (Ibidem, p. 36).

               

É de responsabilidade do professor, portanto, conhecer melhor a realidade 

socioeconômica de seus alunos, para assim, elaborar as estratégias metodológicas 

mais adequadas, tendo em vista a importância das vivências musicais, a cultura e a 

diversidade, de modo que os alunos se sintam encorajados a estudarem música, bem 

como, motivados a participarem das aulas e desenvoltos no contexto musical justo 

pela abordagem inclusiva que o ensino coletivo suscita.

É fundamental ampliar as pesquisas sobre as abordagens metodológicas 

aplicadas, buscando compreender os benefícios que este tipo de trabalho pode trazer 

à vida dos alunos, ao ensino e educação musical, e ainda, à metodologia aplicada 

pelo professor e também os possíveis resultados quanto ao nível de aprendizado dos 

participantes e/ou alunos.

É necessário refletir, buscar e entender os motivos de não haver neste tipo de 

ensino (Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais e Ensino Coletivo de Violão), um 

número considerável de projetos e investimentos voltados para tal, a fim de que seja 

consolidado de maneira mais abrangente e de forma que busque beneficiar o maior 

número de pessoas possível.

2. Ensino coletivo de violão: premissas, história e como seu deu
Segundo Oliveira (1998 apud Cruvinel, 2003) há indícios que o Ensino Coletivo 

de Instrumentos Musicais iniciou por volta do século XIX na Europa e 

subsequentemente, ampliou-se para os EUA. Especula-se, ainda que a maioria das 

escolas de ensino coletivo de instrumentos musicais era composta por organizações 

familiares, das quais, possivelmente, o faturamento girava em torno das aulas 

coletivas, venda e fabricação de acessórios e instrumentos musicais e ainda, a venda 

de materiais didáticos:
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as academias possuíam três fontes de renda conjuntas ou não: as taxas, a 
venda de instrumentos musicais e acessórios e ainda, a venda dos métodos 
de uso exclusivo (Ibidem, p. 42).

No Brasil, segundo Silva Sá (2016), os indícios são de que essa metodologia 

de ensino chegou em 1950, pelo professor José Coelho de Almeida, no interior do 

estado de São Paulo. “No Brasil, essa proposta de ensino chega na década de 1950 

com o professor José Coelho de Almeida, realizando experiências de ensino com 

bandas de música em fábricas do interior paulista” (Ibidem, p. 25).

Posteriormente, surgem as primeiras experiências voltadas para aulas de 

ensino coletivo com instrumentos de cordas, por volta de 1970. Seus principais 

precursores foram Alberto Jaffé e Daisy de Lucca, conforme relata Silva Sá (2016), e, 

no ano de 1975, começaram a iniciar turmas voltadas para ensino coletivo na cidade 

de Fortaleza-CE, e realizaram este trabalho no Serviço Social da Indústria (SESI) 

através de solicitação desta empresa, ainda, Tourinho relata sobre a implantação de 

turmas de ensino coletivo na Universidade Federal da Bahia, no início da década de 

90.

A partir de 1989, na Escola de Música da UFB[A], os professores de violão 
decidiram, por unanimidade, adotar o ensino coletivo para os iniciantes, 
fossem eles crianças, adolescentes ou adultos, a exemplo do que já vinha 
acontecendo há algum tempo, com o ensino de piano. (TOURINHO, 1995, p. 
182).

A partir disso, o Ensino Coletivo de Instrumentos e o Ensino coletivo de cordas 

e violão vêm crescendo gradativamente no Brasil.

3. Notação musical: uso da partitura e das cifras no ensino coletivo de 
violão

Em relação à forma de acesso aos sons, predominam a partitura e o sistema 

de cifragem. A proposta da pauta fragmentada é apresentada por Silva Sá (2016) e 

“consiste em iniciar o estudo da leitura musical utilizando apenas uma linha, 

correspondente à 5ª linha da clave de sol” (Ibidem, p. 74). Inicialmente, uma única 

linha para auxiliar o aluno a localizar as notas da clave de sol, onde, posteriormente, 

são inseridas de forma gradual, as outras linhas do pentagrama, vejamos:

(...) e à medida que as notas musicais vão sendo estudadas e memorizadas
no violão, com utilização de um repertório musical com nível de execução 
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também gradual, insere-se de forma progressiva as demais linhas inferiores 
até completar as cinco linhas do pentagrama (Ibidem, p.74).

A cifra é uma notação musical muito utilizada no meio musical e educacional, 

que serve para demonstrar qual acorde deve ser tocado ao executar uma música. 

Muitos usam a cifra como notação musical em aulas de música e ensino coletivo, por 

ser uma forma muito difundida na cultura popular. Exemplo e demonstração de cifra:

a) Cifragem: é feita pelas primeiras sete letras do alfabeto e em alguns 
casos com um complemento, cada letra representa um acorde: “A” - Lá maior; 
“B”- Si maior; “C” - Dó maior; “D” - Ré maior; “E” - Mi maior; “F” - Fá maior; 
“G” - Sol maior. Para ciframos um acorde menor adicionamos a letra o “m” 
(minúsculo) ex: Am – Lá menor (VIEIRA; RAY, 2007, p. 3).

Silva Sá (2015) aponta as dificuldades que os professores encontram ao 

elaborarem o material didático voltado para o ensino coletivo de violão, para 

preparação do conteúdo a ser aplicado, vejamos:

observa-se que em vários contextos de ensino coletivo de violão, professores 
utilizam adaptações de materiais, métodos e arranjos escritos para outros 
instrumentos, o que revela uma carência de materiais didáticos que 
contemplem as diversas fases de aprendizagem. (Ibidem, p. 176).

E, cada material didático é elaborado de acordo com cada contexto:

assim, os materiais didáticos designados como métodos de ensino de 
instrumentos musicais são construídos a partir de diferentes necessidades e 
objetivos educativos, os quais irão refletir a realidade para a qual foram 
concebidos. (Ibidem, p. 183).

Podemos considerar que a cifra e pauta fragmentada podem ser amplamente 

utilizadas como recursos didáticos em aulas de ensino coletivo e serem empregadas 

em conjunto com outras propostas metodológicas, e podemos considerá-las 

significativas no processo de ensino musical. Cabe ao professor analisar a melhor 

forma de gerenciar a didática, pois, a partitura é uma linguagem considerada a 

princípio, complexa, e todos os cuidados são fundamentais ao usar partituras nas 

aulas de Ensino Coletivo.

4. Estudo comparativo – fatores comuns entre os autores
De acordo com o levantamento feito neste trabalho, identificamos cinco pontos 

em comum entre os autores citados: Cruvinel, Silva Sá, Tourinho e Weizmann ao 

266



elaborarem suas estratégias metodológicas de ensino.

1– Disposição física da turma: em círculo: 
Tourinho e Silva Sá trazem essa possibilidade como uma proposta 

metodológica, procedimento que pode auxiliar os alunos a visualizarem os colegas e 

o professor, durante o processo educacional. A autora também aborda outras 

possibilidades de disposição física, entre elas, a circular:

a primeira disposição sugerida é sentar os alunos em cadeiras dispostas 
dentro de um círculo. Boa parte das atividades pode ser feita com os 
estudantes sentados desta forma, na qual se inclui o professor (TOURINHO, 
2006, p. 1).

Entre as abordagens, podemos considerar que um dos formatos mais utilizados 

em uma turma de ensino coletivo de violão para organizar a sala é em forma de círculo, 

para que assim, o professor possa visualizar de forma mais abrangente, o rendimento 

da turma, e também, para que o os alunos possam ver o professor de maneira que 

consigam observar de forma clara os exercícios passados pelo educador e também 

possam ter uma boa comunicação entre si, vejamos o que dizem os autores sobre 

esta proposta:

a revisão das peças trabalhadas acontece de diversas formas: ou com todos 
tocando em uníssono, em círculo, observados pelo professor, que depois 
interfere e exemplifica, ou em forma de master class: o professor trabalha 
com um aluno enquanto os demais, com a partitura, seguem as explicações 
(TOURINHO, 2016, p. 114).

E ainda, sobre as abordagens sugeridas em sala da sala:

em relação a organização do espaço físico, optou-se pela realização das 
aulas com os alunos sentados em cadeiras posicionadas em círculo, pelo fato 
desse posicionamento possibilitar uma melhor visualização e interação entre 
os próprios alunos e também com o professor (SILVA SÁ, 2016, p. 70).

Weizmann em sua abordagem, sugere:

a disposição espacial da orquestra deve ser em forma de leque e cada músico 
tem que visualizar plenamente o regente. A disposição dos naipes pode ser 
planejada para cada grupo (WEIZMANN, 2003, p. 78).
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A autora Flávia Maria Cruvinel não especifica a disposição física ideal, porém, 

em sua pesquisa, relata que o formato de semicírculo pode ser utilizado de modo a 

motivar os alunos: 

para que os alunos se sentissem mais motivados, pediu-se para que a 
professora/assistente sentasse no semicírculo e tocasse junto com o grupo 
(CRUVINEL, 2003, p. 142).

Em turmas de ensino coletivo, é comum que esta proposta seja utilizada e bem 

aceita, visto que, conforme descrevem os autores, em círculo, os alunos têm uma 

visão mais ampla de toda a evolução do grupo, e também, conseguem acompanhar 

de forma mais satisfatória o andamento do conteúdo aplicado pelo professor. 

Como podemos observar os autores em sua maioria, recomendam o formato 

de círculo, como abordagem metodológica, bem como, forma de motivação aos 

alunos.

2- Vivências musicais para seleção de repertório:
Cruvinel, Tourinho, Weizmann e Silva Sá, sugerem que, ao selecionar as 

músicas que podem ser trabalhadas com a turma, é possível levar em consideração, 

a vivência musical dos alunos para a criação do repertório.

Se observarmos, um ambiente escolar ou de algum tipo de ensino de música, 

geralmente, ocorre dos alunos antes das aulas, ou durante os intervalos, começarem 

a cantarolar alguma música que conhecem e faz parte da vivência deles, e, conforme 

podemos constatar, é possível considerar essa “eventualidade” como uma 

possibilidade metodológica aplicável, de modo que, Tourinho reforça essa questão:

portanto, este estudo considerou necessário ampliar o conhecimento sobre a 
força que a música predileta e familiar do estudante exerce sobre o seu 
desempenho musical, dentro do contexto escolar, utilizando a aula em grupo 
como ponto de partida para o aprendizado. Baseando-se nesse pressuposto, 
optou-se por estudar a influência do repertório no desenvolvimento musical 
do aluno, no contexto da aula coletiva (TOURINHO, 1995, p. 161).

Silva Sá (2016), em sua pesquisa, considerou que esta possibilidade poderia 

auxiliar o método de ensino e a utilizou ao elaborar as músicas a serem trabalhadas 

como forma de incentivo e motivação aos alunos, além disso, também, desenvolveu 
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as habilidades técnicas dos alunos de forma produtiva:

o repertório musical foi construído a fim de atender os seguintes objetivos:
1) contemplar questões idiomáticas do violão; 2) ser atrativo ao aluno; e 3) 
ser eficaz ao aprendizado da técnica violonística, da leitura musical e das 
levadas rítmicas utilizadas pelo violão na música popular. Para além desses 
objetivos, buscou-se oferecer aos alunos acesso a um repertório musical 
amplo e diversificado que considerasse seu gosto musical, mas que ao 
mesmo tempo contribuísse com o conhecimento de novos estilos musicais 
(Ibidem, p. 68).

Cruvinel (2003) também relata essa proposta, aborda que, o processo de 

ensino não precisa ser necessariamente demonstrar métodos convencionais, mas, 

disponibilizar aos alunos um conteúdo e um repertório com um viés reflexivo voltado 

para o social, trazendo ao ambiente musical o cotidiano dos alunos, de modo que se 

sintam incluídos e parte do grupo:

pode-se afirmar que trabalhar a vivência musical, a partir de imagens que 
levem ao contexto social, é mais eficiente do que falar de técnica instrumental, 
de maneira minuciosa e/ou abstrata: o que todo sujeito/aluno iniciante quer é 
tocar (praticar). Nesse sentido, valorizou-se as questões cotidianas e as 
vivências dos sujeitos/alunos (Ibidem, p. 197).

Weizmann (2008, p. 121) relata que, os alunos trazem as suas vivências diárias 

para a sala de aula: “Outra questão que fica clara é o aprendizado que ocorre por 

várias vias e que o aluno traz das suas vivências externas ao curso”.

Como podemos observar, todos os autores citados neste trabalho 

compartilham desta alternativa como forma de auxílio para elaboração de estratégias 

metodológicas, e, por fim, os métodos que serão utilizados em sala de aula. É uma 

opção que pode trazer benefícios e bons rendimentos ao grupo, pois, é possível que, 

os alunos se sintam mais motivados por estarem tocando uma ou duas músicas que 

conhecem e que são do seu cotidiano no repertório, uma maneira de proporcionar 

ânimo e encorajamento.

3 – Observação e imitação: auxiliar no processo de aprendizagem:
Tourinho e Weizmann apontam que utilizar a observação ou imitação durante 

o desenvolvimento do processo educacional é uma sugestão relevante, e, neste 

processo, o aluno que tem dificuldades pode observar o colega ou o professor e tentar 

executar a nota, o exercício ou o acorde, bem como desenvolver o convívio entre os 
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colegas:

pode-se argumentar em favor do ensino coletivo que o aprendizado se dá 
pela observação e interação com outras pessoas, a exemplo de como se 
aprende a falar, a andar, a comer. Desenvolvem-se hábitos e 
comportamentos que são influenciados pelo entorno social, modelos, ídolos. 
A concepção de ensino coletivo está aqui conceituada como transposição 
inata de comportamento humano de observação e imitação para o 
aprendizado musical. Professores de ensino coletivo levam em consideração 
o aprendizado dos autodidatas, que se concentram inicialmente em observar 
o que desejam imitar (TOURINHO, 2007 p. 2).

                

Como também, o estudante fará uma análise de si mesmo, de modo que, 

identificará se está conseguindo acompanhar o grupo:

o estudante se auto-avalia de forma intuitiva, recurso que também deve e 
pode ser explorado pelo professor. Mesmo porque, no ensino coletivo, como 
no tutorial, o professor corrige e incentiva muitas vezes demonstrando com o 
instrumento em vez de só falar, ou faz as duas coisas concomitantemente. 
Uma das habilidades aprendidas é a capacidade de não interromper uma 
performance coletiva enquanto se corrige individualmente, usando também a 
linguagem não verbal, o olhar, um sorriso, um toque (TOURINHO, 2008 p. 2).

Os alunos se auxiliam neste processo: “uns aprendem com os outros e o grupo 

forma um sistema auto-regulado com identidade própria” (WEIZMANN, 2008, p. 22), 

desenvolvendo a personalidade do grupo e auxiliando na produtividade. Silva Sá 

(2016) relata que:

na educação do talento, a audição musical tem um importante papel,         tanto 
no cultivo e desenvolvimento da cultura musical da criança como no 
aprendizado inicialmente por imitação, que segundo Suzuki irá promover o 
aprendizado musical através do: ouvir, olhar e tocar (Ibidem, p. 51).

                  

Sobre este ponto, Cruvinel aponta algumas informações sobre observação e 

imitação, mas não como sugestão metodológica.

O professor, também faz o seu papel, corrigindo posturas, o modo de segurar 

o instrumento entre outros pontos que são desenvolvidos e acompanhados.

4 - A importância do ensino coletivo como ferramenta para as relações 
humanas e benefícios sociais para a comunidade:

Cruvinel e Weizmann apontam quais são os benefícios que o ensino coletivo 

de violão pode proporcionar para uma comunidade em situação de vulnerabilidade 
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social:

quando o tema é educação, deve-se considerar, analisar e discutir a função 
social dos diversos processos educativos na produção, reprodução ou 
transformação das relações sociais (CRUVINEL, 2003, p. 10).

A música pode ser um mecanismo cultural, inclusivo e transformador:

constata-se, a partir das funções descritas, que a música está inserida na 
sociedade como um importante elemento cultural, que transforma 
individualmente, o ser humano e coletivamente, a sociedade (Ibidem, p. 32).

O autor apresenta o ensino coletivo como um movimento cultural significativo: 

“os projetos [s]ociais são uma ação importantíssima de cultura, cidadania e 

desenvolvimento humano, como se pode constatar” (WEIZMANN, 2008, p. 163). Uma 

iniciativa relevante para a formação de crianças, jovens e adultos e atribui o ensino 

coletivo como o principal benefício pedagógico fornecido por esse tipo de ensino:

ao contrário, o projeto social com a música traz muitas e atuais contribuições 
pedagógicas e metodológicas para as novas ações musicais nas escolas 
formais, para as escolas tradicionais de música, para a universidade e para 
as lideranças culturais (Ibidem, p. 163).

Por conseguinte, de acordo com os autores, o ensino coletivo de violão traz 

vários benefícios no campo social, pedagógico, no conhecimento, entre outros. Em 

suma, pode ser utilizado como um dispositivo que, com planejamentos e 

investimentos, venha a ser amplamente implantado em escolas, ONGs, projetos 

sociais, entre outros.

Os autores Tourinho e Silva Sá, em suas pesquisas, também abordam os 

benefícios sociais que o ensino coletivo de violão oferece aos alunos e a comunidade.

5- Levar em consideração as habilidades de cada um, de forma que, todos 
toquem no grupo:

Silva Sá e Tourinho salientam que, todos podem participar de um grupo de 

ensinocoletivo de instrumentos musicais e violão, por isso, apresentam uma estratégia 
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metodológica, distribuindo funções através dos naipes 4 para cada estudante, de 

acordo com o nível técnico de cada um, uma forma eficaz e objetiva, de modo que, 

possibilita que todos possam executar as atividades propostas bem como o repertório 

apresentado pelo docente:

assim podem ser distribuídas partes de acordo com as habilidades e 
preferências, no caso dos instrumentos de sopros, cordas, ou de músicas 
com mais de uma voz e diferentes níveis de dificuldade (TOURINHO, 2008, 
p. 3).

                Vejamos o que Silva Sá (2016) relata em sua pesquisa:

assim, o plano inicial previa que o professor executasse a harmonia e os 
alunos a melodia, mas com a presença dos alunos com um conhecimento 
intermediário foi possível responsabilizá-los pela execução da harmonia,
desse modo, o professor executou uma terceira voz e os alunos iniciantes, a 
melodia principal (Ibidem, p. 121).

Não localizamos na literatura pesquisada informações aprofundadas dos 

autores Cruvinel e Weizmann sobre este ponto, de maneira a discorrer sobre esta 

abordagem metodológica.

O professor pode desenvolver uma estratégia e separar os naipes, distribuindo 

as vozes de acordo com o nível de cada aluno, de forma que, todos possam tocar, e 

assim, todos têm a oportunidade de participarem das atividades e das apresentações, 

administrando o repertório de acordo com o planejamento e a turma de forma 

produtiva.

5. Considerações finais
Identificamos que o ensino coletivo propicia muitos benefícios sociais e 

pedagógicos, e, foi possível refletir sobre as características, proveitos e aspectos que 

esse tipo de ensino oferece para um estudante de música em início de aprendizagem 

e as vantagens proporcionadas para a comunidade. É uma categoria de ensino que 

além de trabalhar o processo cognitivo e o desenvolvimento musical, essa modalidade 

4 A orquestra é constituída por naipes, que são agrupamentos de instrumentos musicais específicos. 
Esses naipes se dividem em grupos das cordas (violinos, violas, violoncelos e contrabaixos), grupo das 
madeiras e metais (instrumentos de sopro) e grupo de percussão. O trabalho do músico passa pelas 
etapas de interpretação das orientações do maestro, leitura da partitura, extração dos sons no 
instrumento e integração com o seu naipe e os outros naipes de instrumentos, tendo como resultado a 
produção da música. (PETRUS; ECHTERNACHT, 2004, p. 32)
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é um importante instrumento de inclusão e um caminho de oportunidades 

transformadoras.

As propostas metodológicas sugeridas por alguns desses autores, como pauta 

fragmentada e cifra, nos mostram que a notação musical é o meio mais utilizado e 

recomendado deve ser aplicada e ainda, as indicamos para serem utilizadas no 

processo de aprendizagem. As vivências musicais devem ser utilizadas para que os 

alunos sintam-se motivados a participarem de grupos de ensino coletivo e possam se 

sentir parte do grupo, de seu contexto, de seu dia a dia, e, certamente, se tocarem 

músicas que gostam, bem como, se cantarem letras que falem de suas realidades, se 

sentirão mais encorajados a participarem das aulas. Notamos que, apesar das 

dificuldades enfrentadas pelos docentes e pelas instituições que ofertam o ensino 

coletivo de violão, existem pesquisas relevantes sobre o tema, e movimentos em ação 

em prol da disseminação desta modalidade, além de educadores e pessoas que 

acreditam nesta categoria de ensino.

Concluímos, portanto, que o ensino coletivo de violão oferece maiores 

oportunidades ao aprendizado musical inicial de forma mais acessível, tendo em vista 

que, geralmente, estão localizados em lugares estratégicos e de maneira mais 

abrangente, atendendo um número maior de alunos, pois, há estudantes que não tem 

acesso às escolas ou conservatórios de música e devido à distância, entre outros 

fatores e constatamos, assim, que o ensino coletivo de violão mostra-se como uma 

importante ferramenta metodológica e pode ser utilizado como um dispositivo 

educacional transformador e importante para as relações humanas, comunidades, e 

para desenvolvimento cognitivo e musical.
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Camerata Pampeana de Violões: um projeto de ensino coletivo no 
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Resumo.     Este trabalho resulta de uma experiência na perspectiva do Ensino Coletivo de Música 
(BRAZIL, 2017;  CRUVINEL, 2003; TOURINHO, 2002), realizada entre os anos de 2015 à 
2017 com o grupo  Camerata Pampeana de Violões (CPV), projeto vinculado ao Curso de 
Licenciatura em Música da  Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA). O presente 
relato tem como objetivo compartilhar  estratégias e procedimentos adotados pela CPV, 
como a metodologia “O Passo” (CIAVATTA,  2009), e alguns resultados alcançados com 
esta proposta de formação coletiva. 

Palavras-chave. Educação Musical. Ensino Coletivo. Prática de Conjunto. Camerata de Violões. O 
Passo. 

Title. Camerata Pampeana de Violões: A Collective Education Project in Southern Brasil 

Abstract.    This work results from an experience in the perspective of Collective Music Teaching 
(BRAZIL, 2017;  CRUVINEL, 2003; TOURINHO, 2002) developed between the years 2015 
and 2017 with the group  Camerata Pampeana de Violões (CPV), a project linked to the 
Music Degree Course at the  Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA). The present 
experience report aim to share  strategies and procedures adopted by CPV such as the “O 
Passo” methodology (CIAVATTA, 2009),  and some results achieved with this collective 
education proposal. 

Keywords. Musical Education; Collective Teaching; Ensemble Practice. Guitar Chamber. O Passo. 

1. Introdução 
Este relato de experiência busca partilhar vivências do projeto Camerata 

Pampeana de Violões (CPV) do Curso de Licenciatura em Música da UNIPAMPA 

(CLMU), situado na  cidade de Bagé, Rio Grande do Sul, região da fronteira do Brasil 

com o Uruguai. O Ensino  Coletivo de Música (ECM) cada vez mais vem sendo 

adotado como meio para ampliar o acesso  ao ensino de música (BRAZIL, 2017; 

CRUVINEL, 2003; TOURINHO, 2002). É nesta  perspectiva que o CLMU adota o 

ensino coletivo em suas componentes práticas conforme o currículo proposto em seu 

Projeto Pedagógico de Curso (PPC). Entre suas características, o  CLMU não prevê 

a realização de prova de habilitação específica em música. Conforme o PPC,  o 

entendimento do curso é de que “uma prova de habilitação específica não contempla 

a  diversidade cultural de formação musical dos licenciandos que ingressam, 

correndo-se o risco  de avaliarmos apenas uma determinada manifestação musical 
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em detrimento de outras”  (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2016. p.41). 

É neste contexto que nasce a CPV, projeto de extensão criado em 2015 

vinculado à  disciplina Camerata de Violões do CLMU. A proposta busca potencializar 

a formação artística dos estudantes através da experiência de atuação com música 

de câmara. Além do enfoque no processo pedagógico, a vertente artística da 

camerata se delineou através da realização de  concertos em espaços diversos, 

visando colaborar com a oferta cultural da região. A CPV (cf. Figura 1) é formada 

essencialmente por alunos do CLMU, além de um técnico em música e o  professor 

de violão, coordenador do projeto. Alguns integrantes tiveram uma formação musical  

em espaços formais antes de ingressar na universidade, enquanto outros, tiveram 

uma formação  baseada na experiência com a atividade musical em diversos 

contextos. Assim, a constituição  do grupo é relativamente heterogênea, o que a 

princípio pode oferecer alguns desafios para a  proposta. Ao mesmo tempo, acaba 

por revelar uma mais valia no que tange as possibilidades  de se fazer, partilhar e 

apreender música em conjunto, se valendo não só dos códigos musicais  

tradicionalmente vinculados à música escrita, mas também de outros códigos 

presentes nas  práticas populares. 

Figura 1: Concerto de estreia da Camerata Pampeana de Violões,  
Theatro Santo Antônio, Bagé, Julho de 2015 (Fotografia: Thanara Lucas). 

2. Procedimentos Metodológicos 
A maior parte do repertório adotado pela CPV é formado por compositores sul 
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americanos vinculados à cultura popular. Tal característica, está diretamente 

relacionada com  algumas vivências sociomusicais dos alunos, sendo a escolha das 

músicas realizada a partir de proposições dos próprios componentes do grupo. 

O repertório trabalhado tem por base gêneros musicais brasileiros (choro, 

samba,  baião) e sul-americanos (milonga, tango, chamamé). Entre os compositores 

abordados, estão violonistas consolidados na tradição do violão brasileiro como 

Dilermando Reis, Baden Powell, Egberto Gismonti e da nova geração como Maurício 

Marques, Thiago Colombo, Marcelo  Brazil e Daniel Wolf. Compositores vinculados à 

estética do que se denomina “Violão Latino americano” como Jorge Cardoso, Gustavo 

Mozzi e Abel Fleury também são estudados, além  de arranjos para obras de 

compositores não violonistas como Georges Bizet e Bruce Graybill. 

A formação instrumental da CPV é feita basicamente por violões tradicionais 

com  cordas de nylon. Em algumas obras, adotamos o guitarrón, instrumento 

recorrente na música  latino-americana. Neste caso específico, utilizamos um violão 

tradicional com encordoamento  e afinação distinta (uma quinta abaixo da afinação 

convencional). Também adotamos o uso de  um contrabaixo elétrico de 6 cordas e 

instrumentos de percussão como pandeiro e cajón,  particularmente em choros, 

milongas e outros gêneros de dança. 

Quanto ao repertório, a CPV utiliza arranjos originais para esta formação, sendo  

que em alguns casos os arranjos são adaptados, conforme demandas e necessidades 

do grupo. Neste contexto, os integrantes são incentivados a realizar/criar vozes e/ou 

variações em músicas  que possibilitam esta abordagem, e que acabamos por 

denominar “arranjo aberto”. Em algumas  situações, o coordenador elaborou arranjos 

para a camerata e em outras, incentivou os alunos a  fazerem suas criações, tanto 

composições quanto práticas de reelaboração musical,  nomeadamente o arranjo. 

3. Algumas etapas do processo de ensino-aprendizagem na CPV 
Nesta seção, iremos visitar alguns procedimentos recorrentes no trabalho com 

a CPV. Os ensaios são realizados duas vezes por semana, em dias fixos e 

intercalados, com  duração de uma hora e 40 minutos cada. Desde o primeiro 

encontro, adotamos a disposição em  círculo com os integrantes da camerata, tendo 

como motivação, proporcionar uma configuração espacial onde todos possam se ver 

e ouvir. No círculo, todos possuem a mesma posição e  importância dentro do grupo, 
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sem hierarquias entre as vozes ou os integrantes (alunos, técnico  ou coordenador). 

Com esta disposição, buscamos descontruir as categorias de importância dentro e 

entre naipes, tradicionalmente presente nas orquestras/cameratas.  

Durante os ensaios, o professor toca juntamente com os alunos, atuando como 

mais  um integrante, se encarregando de fazer uma das partes do arranjo. A parte que 

cabe ao  professor é geralmente aquela com características rítmico-harmônicas, 

deixando as partes com  características solistas/melódicas para os demais 

integrantes. Por vezes, o professor realiza um  acompanhamento não escrito para as 

músicas, buscando fazê-lo de maneira coerente o contexto e o arranjo da obra. Em 

relação ao papel dos participantes, há um revezamento das vozes entre todos os 

alunos. Na prática, em arranjos a 4 vozes, alunos que tocam o violão 1 em uma 

música,  tocam o violão 2, 3 ou 4 em outra obra. Assim, nesta modalidade, todos

conhecem e  desenvolvem os diversos papéis de cada voz/violão. Tal abordagem, 

busca desenvolver diversas  competências, entre elas, a compreensão das diversas 

funções de cada voz dentro do arranjo,  bem como desenvolver a leitura e a 

performance musical nas diversas regiões do instrumento.  Desta maneira, buscamos 

fomentar a compreensão de que todas as vozes são importantes para  o arranjo, e 

não somente a melodia principal, ou uma parte tocada na região aguda do  

instrumento, por exemplo. 

Como exposto, o coordenador atua como um integrante do grupo e 

simplesmente  não existe a figura do regente, tanto nos ensaios como em concertos. 

Na prática, todos são  considerados regentes da camerata. E, neste contexto, todos 

discutem aspectos de dinâmica,  agógica, timbre e articulação, entre integrantes de 

naipe e com todo o grupo. Geralmente, um  dos alunos é responsável pela contagem 

inicial ou o levare. Outrossim, é realizada uma análise  de cada nova obra antes de 

trabalhá-la em conjunto. Isto se dá tanto através da audição de  gravações em 

áudio/vídeo, quanto de uma projeção visual da grade musical em um quadro  branco, 

onde é possível realizar em conjunto uma análise formal, fraseológica, melódica e  

harmônica da obra. Em geral, buscamos fazer com que todos conheçam os aspectos 

globais da  obra e não somente a sua parte/voz. Em minha experiência, tenho 

observado que o  conhecimento e a compreensão dos elementos formais, rítmicos, 

harmônicos e melódicos de  uma música, colaboram significativamente para um 

melhor aprendizado e performance da obra. 
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Assim que as partes são distribuídas, fazemos uma leitura coletiva das vozes,  

utilizando a projeção visual da partitura. Desta maneira, todos passam a ter uma visão 

mais  global do arranjo e das características de cada parte. Visando proporcionar aos 

integrantes da  CPV a aquisição de ferramentas que possibilitem um melhor acesso e 

compreensão do texto  musical, bem como valências para futuros processos de 

ensinar-apreender música, adotamos a  metodologia “O Passo” em nossas práticas 

coletivas. Esta escolha metodológica visa  contemplar diversos canais de 

comunicação, atento ao fato de que “a representação de uma  música pode ser dar 

pelo menos de três modos: notação escrita (visual); notações orais  (auditiva); gestos 

corporais (cinestésica)” (SANTOS, 2020, p. 154). 

“O Passo” é uma abordagem metodológica que compreende a dimensão do 

fazer  musical como um fenômeno indissociável do corpo, da imaginação, do grupo e 

da cultura, seus  pilares basilares e tem como princípios norteadores a inclusão e a 

autonomia (CIAVATTA, 2009). Dentre suas inúmeras potencialidades, evidencia de 

maneira clara “o papel fundamental do corpo como unidade autônoma de construção 

do conhecimento” (apud, p.15).  

No trabalho com a CPV, buscamos valorar o aprendizado pela experiência, 

visando  construir o conhecimento através das vivências, da exploração e da 

experimentação de novas  possibilidades de ensino-aprendizagem. Assim, apreender 

uma nova música passa tanto pelo  processo da leitura/escrita tradicional, quanto pela 

compreensão corporal dos sons. Ao trabalhar  um novo arranjo, por exemplo, 

projetamos a partitura no quadro, levantamo-nos para reger com  os pés enquanto 

falamos a posição dos sons nos tempo-espaço. Na sequência, batemos palmas  nos 

lugares de som (posição) e por fim cantamos as melodias de cada parte, sempre 

regendo  com os pés. Este processo guiado pelo “O Passo”, nos permite compreender 

corporalmente a  métrica (ciclos de tempo) e os ritmos (tempos e divisões dos tempos) 

de uma música, o que tem  sido fundamental para o estudo das obras. Ao longo dos 

ensaios com a CPV, observei que após  adotar “O Passo” os integrantes passaram a 

estar mais conectados musicalmente entre si. Mais  do que cada um realizar a sua 

parte com desenvoltura, percebi que estavam adquirindo a  compreensão do seu 

papel e lugar no grupo. Isto gerou um ambiente favorável para o  desenvolvimento da 

compreensão das vozes e suas funções no arranjo, buscando conectá-las  para gerar 

um amálgama sonoro equilibrado. 
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4. Resultados 
Dentre os resultados alcançados pela CPV, aqueles advindos ao longo do 

processo  formativo foram muito enriquecedores, quer a nível individual ou coletivo. 

Como exemplo,  observei ao longo do percurso com o projeto que a preocupação 

inicial em “tocar bem as obras”,  passou a dividir espaço com o desejo dos alunos 

“tocarem melhor juntos”. Também foi notável  a colaboração entre os integrantes, em 

especial quando alguém manifestava alguma dificuldade  de compreensão/realização 

musical. O sentimento de pertencimento do grupo gerou uma maior motivação, quer 

a nível de estudo individual do instrumento, quer a nível do estudo musical em  geral.  

Inúmeros foram os concertos e eventos realizados pela Camerata Pampeana 

de  Violões, entre eles destacam-se os seguintes: Estreia1 da CPV no Theatro Santo 

Antônio2  (2015); CPV no Sarau Cultural do IMBA (2015); Abertura do I Seminário do 

Tertúlias  Pedagógicas do Pampa (2015); Abertura do 22º Encontro da Associação 

Sul-riograndense de Pesquisadores em História da Educação (2016); Concerto Noite 

Cultural em Dom Pedrito;  Programação Cultural do 6º Aniversário do Instituto Federal 

Sul-rio-grandense - Campus Bagé  (2016) e I Violões do Pampa (2016). Este último 

evento, marcou o encontro de dois grupos de  Ensino Coletivo de Violão (cf. Vídeo 1), 

a Camerata Pampeana de Violões da UNIPAMPA e  o Grupo de Violões (GRUVI) da 

Universidade Federal de Pelotas, coordenado pelo professor João Alexandre Straub 

Gomes. Estes projetos, tocaram juntos pela primeira vez em um concerto realizado 

no dia 08 de julho de 2016, no Theatro Santo Antônio, Centro Histórico Vila de Santa  

Thereza, em Bagé. O evento foi promovido pelo CLMU com apoio da Pró-Reitoria de 

Extensão  e Cultura da UNIPAMPA e o Ponto de Cultura Pampa Sem Fronteiras. 

Compartilhamos um  excerto do concerto, como parte dos resultados alcançados ao 

longo do projeto: 

1 Matéria do concerto de estreia da CPV veiculada na TV: https://www.youtube.com/watch?v=N7Cxq9-
0MhU
2 VT veiculado em horário comercial o concerto da CPV: https://www.youtube.com/watch?v=zFKn-
miiSbc

280



Vídeo 1: Concerto da Camerata Pampeana de Violões (UNIPAMPA) e GRUVI (UFPel), Música: 

Danza Ritual (Bruce Graybill), Bagé, 2016. (Vídeo: Edson Larronda) 

5. Considerações Finais 
Ao longo do período em que atuei na coordenação da CPV (2015-2017), foi 

possível  observar parte do processo de desenvolvimento dos estudantes que 

passaram pelo projeto. Mais  do que um grupo de práticas musicais, a CPV se tornou 

um importante espaço de formação coletiva para seus integrantes. A adoção da 

metodologia “O Passo”, em parte do processo  formativo, potencializou nossa 

experiência de ensino-aprendizagem em música, conectando  ainda mais os 

integrantes e colaborando para o desenvolvimento artístico individual e coletivo. Ter 

uma agenda de concertos também foi um importante fator motivador para a dedicação 

dos integrantes, o que foi decisivo para o êxito do grupo em suas apresentações. 

Acredito que com  este projeto, foi possível promover a interação entre alunos que 

tinham pouco contato com a  leitura musical juntamente com outros já familiarizados 

com esta abordagem. Da mesma forma,  a troca de experiências entre alunos que já 

possuíam “bagagem de palco” e os que nunca tinham  se apresentado publicamente 

foi uma mais valia da CPV. Desta maneira, percebo a importância  do Ensino Coletivo 

de Música no desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem  que 

contemple a pluralidade e a diversidade dos atores, abordagens, repertórios e 

metodologias, buscando contemplar as diversas maneiras de se aprender-ensinar-
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fazer música. 
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Curso de Violão para Mulheres: a perspectiva de gênero em ensino 
coletivo de violão e em casa de referência à mulher

MODALIDADE: RELATO DE EXPERIENCIA 

GT.3 Ensino coletivo homogêneo

Thaís Nascimento Oliveira
Universidade Federal do Rio Grande do Sul – thaismusica.nascimento@gmail.com

Resumo.    Trata-se de um relato de experiência do Curso de Violão para Mulheres, projeto de ensino 
coletivo realizado em 2019 na cidade de Porto Alegre. O curso teve sede central na 
modalidade paga e uma modalidade gratuita com aulas em casa de referência a mulheres 
e filhos(as) em situação de risco e violência. Criado a partir de observações de 
silenciamento de mulheres no violão, refletindo sobre formação generificada de 
instrumentistas (GREEN, 1997) e propondo um ensino de música em que todas(os) podem 
aprender (SOUZA, 2014) através do ensino coletivo (TOURINHO, 2011), o curso abarcou 
e agregou mulheres e crianças com diversidade geracional, étnica e de classe através de 
oportunidade pelo público-alvo e acessibilidade.

Palavras-chave. Violão coletivo. Mulheres. Gênero. Casa de referência. 

Title. Guitar Course for Women: The Gender Perspective in Collective Guitar Teaching and in 
Reference House of Women

Abstract.     This is an experience report of the Guitar Course for Women, a collective 
teaching project held in 2019 in the city of Porto Alegre. The course was headquartered in 
the paid modality and had a free modality with classes at reference house for women and 
children at risk and violence situation. Created from observations of the silencing of women 
on the guitar, reflecting about gendered background of instrumentalists (GREEN, 1997) 
and proposing a music teaching in which everyone can learn (SOUZA, 2014) through 
collective teaching (TOURINHO, 2011), the course encompassed and integrated women 
and children with generational, ethnic and class diversity through opportunity by the target 
public and accessibility.

Keywords. Collective Guitar. Women. Gender. Reference House.

1. Introdução 
Em 2019, criei o Curso de Violão para Mulheres em minha residência em Porto 

Alegre com mensalidades que custeavam a parte social do projeto em casa de 

referência a mulheres em situação de risco e violência. Esse trabalho relata o projeto 

que teve como referencial estudos de gênero e diversidade, a educação musical como 

prática social e teorias do cotidiano sobre música em diferentes espaços. A 

metodologia é de ensino coletivo de instrumento com material de apoio através de 

pesquisa sobre métodos e repertório diverso, além de incluir narrativas das 

participantes com seus interesses específicos e experiências. Originado por reflexões 

sobre o silenciamento de mulheres no instrumento, o objetivo foi incentivar a formação 

de mulheres no violão através do ensino coletivo. 
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O ensino coletivo de instrumento possibilita interação, pertencimento de grupo, 

compartilhamento de vivências e, no que tange a metodologia, ensino simultâneo de 

melodias e acompanhamentos com ou sem leituras, desenvolvendo a percepção de 

ouvir e tocar junto e condições de tocar uma peça de forma completa como é 

fundamentado por Tourinho (2011).  O curso ocorreu em dois semestres com 3 turmas 

em cada na sede central de até 6 integrantes e uma turma aos sábados na casa de 

referência.

Sou professora licenciada, bacharela em música e mestranda pela UFRGS 

onde há poucas violonistas. Tenho lugar de experiência como mulher branca, 

cisgênero, de classe media, latino-americana de 26 anos de idade. Em espaços 

noturnos de música onde já trabalhei, muitas vezes era a única mulher a tocar violão, 

enquanto outras cantavam ou não participavam. Comecei a refletir sobre esse 

silenciamento das mulheres violonistas observando o cotidiano e contexto social onde 

estava inserida. Segundo Souza (2008, p.7) a aprendizagem é atrelada a um contexto 

complexo e constituída de nossas experiências no mundo. Assim, a experiência de 

poucas colegas e referências de mulheres em relação a maioria de homens colegas, 

professores e compositores me fez contrubuir com ações de enfrentamento dessa 

realidade. 

A desigualdade de gênero que vivemos é temática das epistemologias 

feministas e pesquisas oriundas do campo Música e Gênero com produções no Brasil 

desde a década de 1970 (ZERBINATTI, NOGUEIRA E PEDRO, 2018) que resgatam 

mulheres como agentes do conhecimento e das práticas musicais. A importância do 

tema advém da constatação de que “estudos sobre música, de modo geral, tendem a 

homogeneizar, naturalizar ou não problematizar os diferentes (e muitas vezes 

desiguais) lugares que ocupam mulheres e homens na sociedade” (ROSA, 2010, p.1) 

e como enfrentamento já há consolidação de epistemologias feministas mais amplas 

com discussão sobre raça, sexualidade, teoria Queer e movimento LGBTQi+, em que 

falar de mulheres é porta de entrada para ver todo um mundo invisibilizado e de 

opressões interseccionalizadas presentes nas participantes do projeto.

Segundo Green (1997, p. 25), há performances de mulheres mais e menos 

incentivadas socialmente, sendo habilidades de instrumentista menos esperada do 

que de cantora e professora que expressam qualidades mais próximas de feminilidade 

e maternidade. Junto a esses questionamentos e a partir da pesquisa de Mayara 
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Amaral (2017), comecei a repensar o repertório canônico composto por homens que 

é quase estritamente o único tocado. Assim, no curso trabalhamos também com 

compositoras e demais diversidades. A seguir consta a metodologia do curso e relatos 

das participantes de forma anônima através de codinomes.

2. O Curso de Violão para Mulheres
Presente em diversos setores sociais, “espaços onde se aprende e se ensina 

música são múltiplos e vão além das instituições escolares” (SOUZA, 2014, p. 12). Já 

trabalhei em alguns e como autônoma a domicílio. Após situação em que fui vítima de 

assédio por aluno, resolvi não agendar mais aulas com homens desconhecidos. Isso 

também originou a ideia de divulgar aulas para mulheres, criar curso e oportunizar 

estudo delas no violão, instrumento ainda estigmatizado como masculino. Para ser 

viável financeiramente, o custo foi acessível, por essa possibilidade na modalidade 

coletiva.

As aulas duravam 1 hora e havia atenção com aproveitamento das alunas. Uma 

delas tinha 76 anos de idade e não tinha celular. Às vezes atrasava por problema de 

acesso a ônibus ou não ia por estar doente. Nessas ocasiões, eu deixava a turma em 

atividade e conferia se ela havia vindo. 

Também ocorria de alunas chegaram antes. Se eu não estava em aula anterior, 

esperavam na sala das aulas ou na sala de estar. Segundo Bozzetto (2004, p. 34), 

professores que lecionam em suas residências, têm necessidade de delimitar espaço 

específico para aulas e de espera. Na figura 1, foto de uma turma para exemplificar 

organização do espaço e diversidade de participantes:
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Figura 1: Foto de uma turma noturna de 1º semestre. Fonte: da autora

O número total de participantes foi 21 com diversidade geracional. A idade 

variou entre 20 e 76 anos, sendo maioria de 20 a 36 anos. Para planejamento das 

aulas, a ficha de inscrição perguntou idade, experiências, expectativas e gostos 

musicais. Sobre interesses, mencionaram tocar o básico no violão, teoria musical e se 

acompanhar. Uma delas comentou o interesse em ajudar outras mulheres pela parte 

social do curso e que esperava se sentir a vontade por ser grupo de mulheres, visto 

que já tentou aprender em experiências não específicas para esse público-alvo: 

“Considero muito revolucionária a iniciativa de promover aulas de 
instrumentos a baixo custo para grupos de mulheres, já que este também é 
um ambiente machista. [...] Ultimamente já consigo perceber um movimento 
de cada vez mais mulheres participando de grupos não apenas como 
cantoras ou dançarinas, mas também como instrumentistas. Acredito que 
iniciativas como o Curso de Violão para Mulheres tem importância 
fundamental para aumentar o protagonismo feminino na Música” (ANE, relato 
via mensagem de whatsapp, nov de 2020)

Todas eram trabalhadoras dentre 18 profissões citadas. A maioria, professoras 

e uma especificou interesse de utilizar o violão em suas aulas. Conciliar os estudos 

com trabalho era um desafio citado por elas. Conversávamos sobre outros assuntos, 

significando um espaço de acolhimento, conforme aluna Talia relata sobre autoestima:

“Acredito que os maiores desafios foram, estudos extraclasses devido 
atividades do cotidiano e coragem de fazer apresentações externas. 
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Superação da baixa autoestima, foi um ambiente muito acolhedor até diante 
de situações difíceis, ir para a aula era sinônimo de alegria e curas do 
feminino e dos pedregulhos da vida”. (TALIA, relato via mensagem de 
whatsapp, nov de 2020)

Como material didático, escrevi uma apostila com repertório e técnica aplicada, 

orientações de como fazer e anexos de atividades de métodos para violão. Utilizei a 

nomenclatura de mão que toca na boca do violão, referenciada como mão direita, para 

inclusão de pessoas canhotas, assim como utilizei mão que toca no braço do violão

para a outra mão. 

  

Figura 2: Sumário da Apostila. Fonte: da autora

Formadas por disponibilidade, havia variedade de níveis de conhecimento nas 

turmas. Cada atividade, mesmo que igual para todas, era adaptada e fizemos música 
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desde a primeira aula. Praticamos melodia e acompanhamento de Ó abre alas de 

Chiquinha Gonzaga através de ouvido por imitação e leitura de cifra, tablatura e 

partitura. Estudávamos todas as partes e dividíamos as formas de tocar para 

construção de arranjo. Segundo Tourinho (2011, p. 113), uma característica do ensino 

coletivo de violão é que rapidamente pode ser aprendidos acompanhamentos simples 

e, acrescento que na prática coletiva, podemos mesclar formas simplificadas e 

complexas que podem reforçar o compasso, o ritmo, a harmonia e favorecer prática 

musical de pessoas com diferentes níveis.

Figura 3: Possibilidades de ritmo de marcha com a mão da boca do violão.  Fonte: da autora

Demais repertórios foram propostos em conjunto. No mês de junho realizamos 

a primeira apresentação no Palco Aberto para Mulheres evento em um bar e espaço 

cultural da cidade. Em julho nos apresentamos com crianças e mulheres na casa de 

referência e em dezembro em evento que arrecadou fundos para a casa.

3. O curso na casa de referência à mulher:  
O acesso ao ensino de música é variado devido desigualdade social que 

enfrentamos em nosso país. Através da visão sociológica “centrada no aluno[a] e em 

suas condições e um ensino que acredita que todos podem fazer música” (SOUZA, 

2014, p. 13), realizei uma turma do curso de forma gratuita em uma casa de referência 

em Porto Alegre organizada por movimento social de mulheres. 

O trabalho de Nascimento (2020) foi sobre as relações entre música e violência 

doméstica ocorridas na vida de mulheres acolhidas nessa casa. Dentre outras oficinas 

que tinham, o objetivo das aulas de violão era oferecer mais um espaço de construção 

e diálogo através da expressão musical, educação e cultura. 
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Conversei com trabalhadoras da casa e mulheres acolhidas para levantar o 

interesse pelas aulas e combinar horário. Consegui doações de violão e outros 

instrumentos dentre demais que eu levava. Ao longo das atividades, o principal 

desafio foi a rotatividade de participantes, bem como dificuldade de organização com 

as demais atividades e menor adesão das aulas pelas mulheres, o que tornou a 

atividade mais direcionada às diversas crianças filhas(os) das acolhidas da casa. 

Tivemos em torno de 20 participantes sendo a maioria mulheres e crianças negras, 

contrapondo a uma maioria de brancas na sede central paga.

As crianças eram participativas e me recebiam de forma acolhedora e 

carinhosa. A aula de música era oportunidade de gastar energia, brincar, aprender e 

interagir. Desenvolvi atividades de musicalização infantil de bebês e crianças de idade 

da primeira infância e anos iniciais do ensino fundamental, com prática coletiva, canto, 

coordenação motora, paisagem sonora, apreciação, composição, execução de 

repertório de canções como Dó,ré,mi,fá, Aquarela de Toquinho, Minha Canção de 

Chico Buarque, Alguém me avisou de Dona Ivone Lara, demais canções infantis 

trazidas pelas crianças e Ó abre alas de Chiquinha Gonzaga que apresentamos junto 

com integrantes da sede central.

Figura 4: Apresentação com integrantes da sede central e crianças e mulheres da casa de 
referência. Fonte: da autora.
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Paula, uma das mulheres acolhidas da casa, participou de alguns encontros 

tocando acordes que já conhecia e outros que ensinei. Ela relatou que sempre gostou 

de violão, porém a família não permitiu que fosse sua profissão. Maria que frequentava 

a casa levava o filho, fazia aulas junto com as crianças ou individual após a aula 

coletiva. Ensaiávamos composições dela e outras músicas que gostava de tocar.

Durante a pandemia iniciada em 2020, o projeto segue interrompido. Sigo 

parceira da casa ajudando na arrecadação de fundos e de forma online e particular, 

leciono para algumas integrantes do curso. A aluna Sofia relatou que buscou o curso 

ao me ver tocar em roda de samba, uma mulher, o que despertou vontade de voltar 

estudar e “neste ano de pandemia, ao qual estou cumprindo um isolamento rigoroso, 

o violão tem sido um baita companheiro” (SOFIA, relato via mensagem de whatsapp, 

novembro de 2020).

4. Considerações finais 
O curso resultou em educação musical através de epistemologia feminista que 

integrou mulheres e crianças pelo ensino coletivo de violão que valorizou diversidade 

de classe, étnica, acolhendo narrativas e a prática do violão como conhecimento de 

mundo nas atividades plurais de cada uma. Algumas participantes passaram a se 

apresentar, compor, tocar violão em seus cotidianos e agregar o conhecimento em 

seus trabalhos.

Acredito que contribuir para a formação musical de mulheres é valorizar suas 

expressões através do conhecimento musical e da prática do violão que é 

instrumentalização para ocuparem mais espaços e serem ouvidas caminhando para 

igualdade de gênero que visa respeito por nossas vidas, visto ainda uma realidade de 

violência contra mulher. Assim, unindo esses preceitos e demandas sociais, penso, 

como hooks (2013) que o ensino que une teoria e prática é essencial para uma 

educação transformadora e como prática de liberdade interseccionada com a 

diversidade.
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O ensino coletivo de flauta doce: um relato de experiência no IFRN 
Campus João Câmara

MODALIDADE: RELATO DE EXPERIÊNCIA

GT Ensino Coletivo Homogêneo 

Priscila Gomes de Souza Tavares
Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte –

priscila.souza@ifrn.edu.br

Resumo.  Este trabalho consiste num relato de experiência sobre o processo de ensino e 
aprendizagem do ensino coletivo de flauta doce na disciplina de música no Instituto 
Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte, Campus João Câmara 
no ano de 2019. Foi realizado com três turmas dos 2º anos do ensino médio. Trabalhou-
se o ensino coletivo de flauta doce com peças musicais diversas. O trabalho fundamenta-
se em autores como Cuervo (2009), Beineke (2003), Cruvinel (2008), Santos (2007), e 
Paollielo (2007). O ensino de flauta doce possibilitou uma maior interação dos alunos, 
estimulou e desenvolveu a autocompreensão, o senso crítico, a desinibição, a 
sociabilidade, a cooperação, a segurança, e um maior desenvolvimento musical como um 
todo.

Palavras-chave. Flauta Doce. Ensino Coletivo. Educação Musical. Ensino Médio. Prática 
Coletiva

Title. The collective teaching of recorder: an experience report at the IFRN Campus 
João Câmara

Abstract.  This work consists of an experience report on the teaching and learning process 
of collective teaching of recorder in the music discipline of the Federal Institute of Education 
Science and Technology of Rio Grande do Norte, Campus João Câmara in 2019. It was 
carried out with three classes of the 2nd years of high school. The collective teaching of 
recorder with different musical pieces was worked on. The work is based on authors such 
as Cuervo (2009), Beineke (2003), Cruvinel (2008), Santos (2008), and Paollielo (2007). 
The teaching of recorder enabled a greater interaction of students, stimulated and 
developed self-understanding, critical sense, disinhibition, sociability, cooperation, 
security, and greater musical development as a whole.

Keywords. Recorder. Collective Teaching. Musical education. High school. Collective 
Practice.

1. Introdução
Este trabalho consiste num relato de experiência sobre o processo de ensino e 

aprendizagem do ensino coletivo de flauta doce na disciplina de música no Instituto 

Federal de Educação Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte - IFRN, Campus

João Câmara com três turmas dos 2º anos do ensino médio integrado, no período de 

agosto a novembro de 2019. Este relato de experiência busca mostrar como o ensino 

coletivo de flauta doce realizado nas aulas da disciplina de música com alunos do 

ensino médio, possibilitou uma maior interação dos alunos, estimulou e desenvolveu 
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a autocompreensão, o senso crítico, a desinibição, a sociabilidade, a cooperação, a 

segurança, e um maior desenvolvimento musical como um todo.

2. O ensino coletivo de flauta-doce no Campus João Câmara
A disciplina de música no Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia 

do Rio Grande do Norte - IFRN é ofertada semestralmente para as turmas dos 2º anos 

dos cursos técnicos integrado pelo nome de Arte 2. Os alunos também têm Artes 1 

(fundamentos da Arte) e Artes 2 (teatro) no Campus João Câmara. Em outros Campus 

do IFRN podem variar as linguagens da Arte ofertadas em Arte 2 e Artes 3, 

dependendo da habilitação do professor lotado naquele determinado Campus, em 

alguns Campus do IFRN, é ofertado artes visuais. 

No segundo semestre de 2019 que compreendeu o período de agosto a 

novembro de 2019, foi ofertada a disciplina de música para três turmas dos 2º anos 

dos cursos técnicos integrados de Administração, Informática e Eletrotécnica do 

Campus João Câmara, num total de cento e vinte e cinco alunos matriculados que 

frequentaram as aulas da disciplina de música. A ideia de trabalhar o ensino coletivo 

de flauta doce com as três turmas na disciplina de música surgiu para que os alunos 

vivenciassem a prática instrumental simultaneamente aos conteúdos teóricos de 

estruturação e linguagem musical dados na disciplina de música. 

Para Cuervo (2009), a flauta doce é um instrumento rico em seu potencial 

artístico e didático, ela acredita que a educação musical no Brasil poderia abordar, de 

forma mais ampla e engajada, a potencialidade da flauta doce como instrumento 

musical, conectando seus valores didático, artístico e estético. Ela observou sobre a 

musicalidade na performance com a flauta doce, elencando alguns dos principais 

motivos que justificam a presença da flauta doce em propostas de educação musical. 

Como exemplo permite uma fácil iniciação técnica de execução e memorização, 

possui modelos e manutenção acessíveis financeiramente, pode ser facilmente 

empregado junto a outros instrumentos, tornando-se mais uma ferramenta para a aula 

de música, além de possibilitar a integração discente e prática coletiva através da 

formação de conjuntos instrumentais. (CUERVO, 2009, p.23).

Durante o segundo semestre de 2019, diversas atividades foram realizadas 

com os alunos das três turmas dos 2º anos proporcionando a ampliação dos 

conhecimentos musicais, desenvolvendo e ampliando o gosto pelas atividades e se 
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expressando de forma afetiva, estética e cognitiva com o ensino e a prática da flauta 

doce nas aulas de música. 

Beineke (2003) enfatiza que devemos ter a compreensão mais ampla sobre a 

aula de música e não apenas aula de flauta doce, possibilitando momentos de 

apreciação musical, criação e não apenas de execução. Portanto este ensino coletivo 

de flauta doce no Campus João Câmara com os conteúdos da disciplina de música 

acompanha essa mesma perspectiva apontada por Beineke “em que a vivência 

musical sempre precisa estar presente” (BEINEKE, 2003, p. 87). 

Na aulas de música cada turma tinha o seu horário de aula com a duração de 

uma hora e meia, o espaço que utilizávamos era a sala de aula, uma vez que não 

tínhamos uma sala específica de música no Campus. Para os ensaios maiores com 

as três turmas juntas utilizávamos o auditório do Campus. Perto já do final do ano, 

quando se intensificaram os ensaios para as apresentações musicais passamos a 

utilizar o contraturno do horário das aulas das turmas para realização de ensaios 

gerais com as três turmas no auditório do Campus.

Quanto à utilização da flauta doce como instrumento de musicalização, esta 

torna-se mais viável por se tratar de um instrumento de baixo custo, muitos alunos 

adquiram as suas flautas comprando em uma loja de instrumentos musicais na capital 

em Natal/RN. O Campus João Câmara também já possuía uma boa quantidade de 

flautas doce para serem utilizadas nas aulas de música. Tivemos também o apoio e 

parceria de quatro colegas, professores de música de outros quatro campus do IFRN 

que nos emprestaram as flautas doce para os ensaios gerais e as apresentações. 

Segundo Cruvinel (2008) o Ensino Coletivo de instrumento musical pode ser 

uma importante ferramenta para o processo de socialização do ensino musical, 

democratizando o acesso do cidadão à formação musical. Por ser um instrumento 

melódico, a flauta pode ajudar a desenvolver simultaneamente uma série de fatores 

importantes, indo mais além dos aspectos musicais, e desenvolvendo o físico, o 

racional e o emocional dos alunos. 

Segundo Paollielo (2007) fala que:  

A utilização da flauta doce nas aulas de iniciação musical pode ser muito 
eficiente quando bem orientada, por proporcionar uma experiência com um 
instrumento melódico, contato com a leitura musical, estimular a criatividade 
– com atividades de criação – além de auxiliar o desenvolvimento psicomotor 
das crianças e trabalhar a lateralidade (com o uso da mão esquerda e da mão 
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direita). Possibilita ainda a criação de conjuntos, ajudando a despertar e 
desenvolver a musicalidade infantil e o gosto pela música, melhorando a 
capacidade de memorização e atenção e exercitando o físico, o racional e o 
emocional das crianças. (PAOLLIELO, 2007, p. 32).

No que se refere ao ensino coletivo de instrumento, essa prática tem sido

significativamente utilizada por professores de instrumento como forma de 

proporcionar um ensino mais dinâmico e estimulante, onde os alunos poderão 

desenvolver suas habilidades técnicas-instrumentais a partir de dinâmicas que 

favoreçam a troca de informações entre os alunos, a imitação e demais aspectos que 

motivem sua participação ativa durante as aulas. (SANTOS, 2007, p. 2). 

3. Conteúdos abordados no ensino coletivo de flauta doce
Por meio das atividades, descritas foi alcançado um elevado nível de 

participação dos estudantes das três turmas dos 2º anos do ensino médio integrado, 

que até então não tinham nenhuma experiência de execução musical instrumental. As 

aulas de música iniciaram com introdução a flauta doce, conceitos de postura, 

respiração, articulação, posições dos dedos e das notas das mãos esquerda 

primeiramente, onde se trabalhou as notas si, lá, só, dó e ré e partindo depois para a 

mão esquerda trabalhando as posições dos dedos e as notas dó, ré, mi, fá. 

Simultaneamente nas aulas íamos introduzindo a notação musical e a leitura musical 

das notas tocadas na flauta doce na pauta musical.

Isso levou os estudantes a vivenciarem na prática instrumental a leitura da 

linguagem musical. Desse modo, eles puderam trocar experiências e conquistas e 

foram estimulados ao fazer musical. Para o repertório escolhemos duas peças de 

estilos musicais diferentes para a avaliação e para a apresentação musical no final do 

ano. Trabalhamos a peça Ode Alegria, tema da 9ª Sinfonia de L.V. Beethoven e a 

música Asa Branca de Luís Gonzaga e Humberto Teixeira. 

Para Cuervo (2009), a flauta doce possibilita o acesso a diferentes culturas, 

períodos históricos e gêneros musicais, reúne repertório de elevado valor artístico, 

produzido por compositores de renome e interpretado por executantes de alto nível 

técnico musical, o que também pode ser explorado na apreciação musical. Nisso, 

passamos vídeos para os alunos conhecerem e apreciarem o repertório escolhido e 

iniciamos as aulas com um encontro por semana e os ensaios no contraturno das 

aulas para a apresentação no final de novembro. Consideramos que a leitura musical 
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proporciona ao aluno mais acesso a outros gêneros e compositores, populares e 

eruditos, com isso buscamos levar aos estudantes essa compreensão e conhecimento 

da compositores e das músicas. 

Desta forma, para que os alunos pudessem despertar o interesse pela música 

era necessário estimulá-los através de experiências significantes, proporcionando-

lhes a real aprendizagem com sentido contextual, simultaneamente a medida que 

íamos ministrando os conteúdos teóricos eles já iam vivenciando com a leitura musical 

na prática instrumental na flauta doce. Tudo isso criou uma socialização e um diálogo 

com os estudantes, pois além da técnica instrumental, exercícios feitos e peças 

tocadas, teve-se a possibilidade de construir um ambiente mais social, onde um 

aprende com o outro, ouvindo e percebendo o outro.  Além disso o ensino em grupo 

possibilitou uma maior interação dos alunos com o meio e com o outro, estimulou e 

desenvolve a independência, a liberdade, a responsabilidade, a autocompreensão, o 

senso crítico, a desinibição, a sociabilidade, a cooperação, a segurança, e no caso 

específico do ensino da música, um maior desenvolvimento musical como um todo. 

Surgem assim, novas demandas profissionais para o ensino da música, exigindo 

reflexões e buscas metodológicas firmadas nas atuais concepções da área de 

educação musical, a fim de promover um ensino consistente e contextualizado às 

diferentes realidades, considerando, também, novas possibilidades e propostas que 

ampliem e complementem o ensino e aprendizagem da música no âmbito da escola 

de educação básica. (SANTOS, 2008, p. 2)

Figura 1: Apresentação das três turmas dos 2º anos do ensino médio integrado no final do segundo 
semestre de 2019  no auditório do IFRN Campus João Câmara. 

4. Conclusões
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Percebeu-se que as aulas de flauta doce propiciaram uma experiência 

musical instrumental significativa para os estudantes, a satisfação constatada na 

reação dos alunos por estarem “fazendo música” foi o que recompensou todo o 

esforço. O trabalho mostrou que a flauta doce pode ser uma ferramenta a ser utilizada 

em turmas grandes da educação básica e que o ensino coletivo de instrumento em 

sala de aula pode ser uma estratégia interessante para o incentivo, a participação e 

envolvimento das turmas.  

O repertório utilizado e a apreciação trabalhada, por meio da utilização de 

estilos diferentes e de outras épocas, refletiram sobre como esse repertório pode ser 

contextualizado. pois assim a apreciação tornou-se um meio de ampliação de 

repertório. A execução musical pode ser o ponto de partida para o estudo da história 

de um gênero musical ou de um compositor por exemplo, assim, a teoria estaria 

caminhando junto com a prática. De fato, o ensino coletivo de flauta doce é uma 

ferramenta que pode ser muito eficaz em vários aspectos como já foi explanado neste 

trabalho, sendo a democratização, socialização, motivação, entre outros. 
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Projeto Cajuzinhos do Cerrado: um processo de ensino-
aprendizagem heterogêneo inserto na homogeneidade dos 

instrumentos

RELATO DE EXPERIÊNCIA

GT.3 Ensino Coletivo Homogêneo

Igor Viana Monteiro
SEMEC – igorvianapb@hotmail.com

Resumo:   O presente relato de experiência objetiva levantar reflexões acerca do uso dos termos 
heterogêneo e homogêneo na Metodologia de ECIM valendo-se do conhecimento empírico/científico 
adquirido no Projeto Cajuzinhos do Cerrado. Através da prática docente e de alguns aspectos teóricos 
encontrados nas bibliografias voltadas para o ECIM, pode-se inferir que a expressão Ensino Coletivo 
quando acompanhada dos termos heterogêneo ou homogêneo possui valor semântico polissêmico, 
adquirindo acepção distinta do seu significado inicial. Outrossim, pôde-se considerar que há a 
necessidade de revisão da terminologia utilizada, tencionando anular a dubiedade presente.

Palavras-chave: Ensino Coletivo de violino, Cajuzinhos do Cerrado, Ensino Heterogêneo

Cajuzinhos do Cerrado Project: a Heterogeneous Teaching-Learning Process Inserted in the 
Homogeneity of the Instruments

Abstract:   This article aims to raise reflections on the current use of terms such as heterogeneity and 
homogeneity applied on Collective Teaching of Musical Instruments (CTMI). In addition to some 
theoretical aspects contained in the CTMI bibliography, the study is based on the empirical knowledge 
acquired by the teaching experience at the Cajuzinhos do Cerrado Project located in Brazil. It can be 
inferred that the term Collective Education when accompanied by the terms heterogeneous or 
homogeneous has a polysemic semantic value, taking on a different meaning from the earliest definition. 
Likewise, it is possible to consider that CTMI always shows itself as a heterogeneous practice.

Keywords: Collective teaching of violin, Cajuzinhos do Cerrado, Heterogeneous Teaching.

1. Introdução
A terminologia Ensino Coletivo Heterogêneo/Homogêneo é comumente 

utilizada no ensino coletivo de instrumento musical (ECIM) e define os grupos quanto 

a sua composição instrumental, sendo o homogêneo correspondente ao grupo que 

possui instrumentos iguais, como é o caso do ensino coletivo de violino, enquanto o 

heterogêneo corresponde ao grupo que possui instrumentos diversos, tendo como 

exemplo uma orquestra de cordas, a qual é composta por violinos, violas, violoncelos 

e contrabaixos.

Embora os termos heterogêneo/homogêneo sejam correlatos à composição 

instrumental do grupo formado, muitas vezes eles vêm associados à palavra ensino. 

Assim, a expressão ensino coletivo quando acompanhada destes termos possui valor 

semântico polissêmico, adquirindo acepção distinta do seu significado inicial, pois, 

298



embora faça menção à organização instrumental do grupo, ela pode fazer também 

referência a uma turma com similitudes e diferenças, bem como, a um processo de 

ensino-aprendizagem que ocorre de maneira homogênea ou heterogênea. 

Destarte, tal dubiedade presente nestas terminologias me levou a refletir sobre 

o processo de ensino-aprendizagem da metodologia de ECIM, conduzindo-me ao 

seguinte questionamento: Pode ocorrer no ECIM um ensino-aprendizagem 

homogêneo?

Neste sentido, esse relato objetiva levantar reflexões acerca do uso dos termos 

heterogêneo e homogêneo e sua aplicabilidade dentro da Metodologia de ECIM, 

valendo-se do conhecimento empírico/científico adquirido no Projeto Cajuzinhos do 

Cerrado. 

2. Afinal, homogêneo ou heterogêneo?
Através da bibliografia pesquisada, pôde-se constatar o uso dos termos 

heterogêneo e homogêneo associados à diferentes contextos dentro do ensino 

coletivo de instrumento musical. Esse emprego variado da terminologia pode, 

inclusive, ter relação com o caráter dubio presente na expressão Ensino Coletivo 

Homogêneo/Heterogêneo.

Dentre os autores que fazem uso da nomenclatura, alguns a utilizam 

correlacionando-a com a disposição dos instrumentos no grupo (CRUVINEL, 2014; 

STERVINOU, TOLEDO e TELES, 2014; MONTANDON, 2014); já outros utilizam os 

termos heterogêneo e/ou homogêneo referindo-se ao perfil das turmas (OGANDO, 

BATISTA e FURTADO, 2010; PEDRO e GALIZIA, 2010; CERQUEIRA, 2012); 

enquanto alguns usam os termos heterogêneo e homogêneo fazendo alusão ao nível 

técnico/musical (ALMEIDA, 2004; ALMEIDA e MATOS, 2010; STERVINOU, TOLEDO 

e TELES, 2014).

Segundo Stervinou, Toledo e Teles (2014): 

[...] homogêneo pode ser tanto uma nomenclatura para significar um grupo 
composto pelo mesmo instrumento, por exemplo quinteto de clarinetas, com 
o mesmo nível de aprendizado. Heterogêneo significa que o grupo pode ser 
formado por instrumentos e/ou nível de aprendizado diferentes. 
(STERVINOU; TOLEDO; TELES, 2014, p.420)
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Neste caso, nota-se mais precisamente o sentido polissêmico no uso da 

nomenclatura referindo-se tanto à formação instrumental do grupo, quanto ao nível 

técnico/musical dos alunos que compõem a turma. 

A partir do conhecimento empírico/científico advindo da minha prática docente 

no Projeto Cajuzinhos do Cerrado1 pude observar o desenvolvimento dos alunos no 

tocante a vários aspectos e com base nessas análises e nos meus estudos sobre o 

ECIM me indaguei, por várias vezes, se não seria esse Projeto uma proposta de 

ensino heterogêneo.

No que tange a nomenclatura usual na área do ECIM, o projeto se enquadra 

como um grupo de “ensino coletivo homogêneo”, pois se limita ao ensino do violino. 

Todavia, sua prática pedagógica revela-se heterogênea, uma vez que é considerada 

a multiplicidade dos agentes que lhe dão vida. Desta forma, ao colocar o estudante 

no centro do processo de ensino-aprendizagem, seguindo um viés educacional 

humanista, deve-se considerar o aluno em sua totalidade. 

Observei também que mesmo se tratando de um grupo com características 

similares como: idade e disposição de instrumentos, sempre existirão alguns aspectos 

que denotarão a heterogeneidade no ECIM. Ademais, no intento de corroborar com 

minha observação, ressalto as ideias de Oliveira (2010), o qual sustenta que:

[...] qualquer ensino de caráter coletivo, independente das condições em que 
se iniciou ou como foi conduzido, é heterogêneo. Uma turma de violino, por 
exemplo, mesmo que os alunos tenham iniciado o curso juntos, ou mesmo 
que tenham a mesma idade, é uma turma heterogênea, e talvez seja essa 
uma das grandes riquezas do ensino coletivo de instrumento musical. 
(OLIVEIRA, 2010, p. 23)

Outrossim, Paulo e Aliverte (2014) defendem que “cada aluno tem um 

desenvolvimento diferenciado, assim, a técnica aprendida por um aluno, pode não 

servir para outro, mostrando que o aprendizado musical individual, como no 

aprendizado em grupo, não é homogêneo.” (p. 139). No caso do Projeto Cajuzinhos 

do Cerrado mencionarei dois aspectos que denotam a heterogeneidade do grupo: 

aspectos técnicos/musicais e aspectos psicossocioculturais.

1 Um projeto de ensino coletivo de violino iniciado em setembro de 2017 em uma escola de educação 
básica, localizada numa área rural, hoje sediado na Escola de Música e Artes Cênicas (EMAC) da 
Universidade Federal de Goiás
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2.1 Aspectos técnicos/musicais
Durante as aulas no Projeto observei que mesmo entre estudantes que 

apresentam o “nível técnico similar” existe heterogeneidade técnica/musical. O 

desenvolvimento dos alunos inseridos no contexto do ensino coletivo ocorre em grupo. 

No entanto, cada estudante apresenta seu próprio tempo de desenvolvimento e esse 

progresso, geralmente, está associado a fatores externos como: idade, estímulo, 

participação familiar no processo educacional, entre outros. 

É comum observar que alguns alunos apresentam um desempenho mais ou 

menos aligeirado de acordo com a complexidade do conhecimento que está sendo 

construído em sala de aula, portanto, essa complexidade converte-se em um fator que 

interfere no tempo de desenvolvimento dos estudantes.

O desenvolvimento da criança é um processo dialético complexo 
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de 
diferentes funções, metamorfose ou transformação qualitativa de uma forma 
em outra, imbricamento de fatores internos e externos e processos 
adaptativos que superam os impedimentos que a criança encontra. 
(VIGOTSKY, 2007, p.80)

Inicialmente, no Cajuzinhos do Cerrado, buscava-se certa homogeneização 

das turmas e almejava-se um nivelamento técnico/musical do grupo, porém, 

ulteriormente, percebi que o nivelamento técnico dentro do ECIM é utópico. Essa 

análise refletiu na reorganização dos grupos dentro do Cajuzinhos do Cerrado e hoje 

são divididos em níveis: inicial, médio e avançado, formados por alunos que 

apresentam níveis técnico aproximados, isto é, dentro de cada turma há uma 

variedade de níveis dos alunos. 

A presença da heterogeneidade nas aulas de ECIM torna-se condição sine qua 

non para o crescimento musical e humano dos estudantes, tornando o processo de 

ensino mais significativo, estimulante e conciso. Ao passo que os alunos iniciantes se 

estimulam ao terem contato com os mais avançados, estes últimos, por sua vez, se 

sentem valorizados e estimulados por se tornarem referência e por conseguirem 

auxiliar os iniciantes no processo de construção do conhecimento. 

Logo, mesmo em turmas consideradas homogêneas, o nível técnico/musical 

entre os estudantes torna-se um aspecto mutável, caracterizando a heterogeneidade 

do processo pedagógico.
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2.2 Aspectos psicossocioculturais
O Projeto Cajuzinhos do Cerrado tem como objetivo central a democratização 

do acesso ao ensino de música, no entanto, a música em sua amplitude possui efeitos 

diversos e específicos em cada estudante. Tal pensamento se justifica através dos 

relatos de alguns alunos e de seus familiares, os quais revelam que o ensino da 

música contribuiu, e ainda o faz, no tratamento contra depressão, no desenvolvimento 

da autoestima, (re)estruturação da identidade, possibilidade de mobilidade social, 

estudos musicais posteriores, entre outros.

“o ensino de instrumento em grupo pode ter várias funções, igualmente 
válidas – formação de instrumentistas virtuosis, democratização do ensino da 
música, musicalização geral do indivíduo, etc. – desde que o objetivo esteja 
claro e, principalmente, que a metodologia esteja coerente com o que se 
pretende formar.” (MONTANDON, 2004, p. 46, grifo do autor)

Nesta perspectiva, existem dois pontos essenciais que foram observados no 

projeto durante a prática pedagógica e que merecem destaque: o primeiro é que cada 

aluno já integra o projeto com suas bagagens psicológicas e sociais, diferindo-se uns 

dos outros, caracterizando as idiossincrasias do grupo; o segundo ponto se refere ao 

desenvolvimento das questões psicossocioculturais, as quais ocorrem em 

periodicidade, proporção e áreas distintas. Esses fatores corroboram com a 

heterogeneidade do grupo e, por vezes, podem interferir diretamente no 

desenvolvimento musical dos estudantes nas aulas. 

3. Considerações finais
Pode-se atestar que mediante o processo de ensino coletivo de instrumento 

torna-se oportuno que tenhamos clareza do uso da terminologia adotada para que não 

haja possíveis equívocos na interpretação do que se refere o ensino coletivo 

heterogêneo/homogêneo, uma vez que esse termo deveria ser relacionado apenas 

com a variedade de instrumentos da turma de ensino coletivo. 

Outrossim, é pertinente considerar a revisão do uso do termo, buscando-se 

uma terminologia mais precisa que impossibilite o sentido polissêmico presente na 

terminologia atual e garanta seu sentido original. 

Neste sentido, a vivência no Projeto Cajuzinhos do Cerrado nos mostra que a 

expressão Ensino Coletivo de Instrumentos Heterogêneos/Homogêneos pode ser 
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uma possibilidade de terminologia que mantém a semântica inicial do termo, bem 

como inviabiliza dubiedades na interpretação.
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Resumo.    Este trabalho é um recorte de Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) que teve o objetivo 
de refletir e observar as proximidades e relações entre o ensino coletivo de violão e a 
inclusão. Para tanto, realizamos uma Pesquisa-Ação em uma escola da rede de ensino 
regular da cidade de Goiânia-GO. Iniciamos a pesquisa com a hipótese de que o ensino 
coletivo de violão é uma modalidade de ensino inclusiva. A partir da contextualização de 
conceitos e princípios tanto do ensino coletivo de instrumentos musicais quanto da 
inclusão, através de alguns autores das respectivas áreas, pudemos confirmar a hipótese 
e observar proximidades entre o ensino coletivo de violão e a inclusão.

Palavras-chave. Ensino coletivo de violão. Educação inclusiva. Aspectos sociointerativos.

Title. Reciprocities between guitar collective teaching and inclusion

Abstract.   This research is an excerpt from the Course Conclusion Work which had the objective of 
reflecting and observing the proximity and relationships between the guitar collective 
teaching and inclusion of regular education in the city of Goiânia-GO. We started the 
research with the hypothesis that the guitar collective teaching is an inclusive teaching 
modality. From the contextualization of concepts and principles of both the collective 
teaching of musical instruments and inclusion, through some authors from the respective 
areas, we were able to confirm the hypothesis and observe the proximity between the 
collective guitar teaching and inclusion.

Keywords. Guitar collective teaching. Inclusive education. Socio-interactive aspects.

1. Introdução
Diante das profundas modificações sociais e econômicas na 

contemporaneidade, que resultam em muitos questionamentos em todas as 

instituições e, certamente, na escola, cujo contingente escolar, hoje, é composto por 

um alunado diversificado, apontar os problemas e dificuldades da escola não é 

suficiente. Nesse sentido, faz-se necessário refletir e atuar em diferentes fóruns no 

caminho da educação e de uma sociedade inclusivas. Ao educador musical cabe a 

missão de reorganizar suas práticas, métodos, atitudes e posicionamentos, para 

elaboração de currículos que possibilitem a formação de cidadãos conscientes e 
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críticos, capazes de construir uma sociedade mais justa.

A fim de desenvolver estas práticas musicais que promovem o fortalecimento 

social e o pensamento crítico, “a escola de educação básica, é, a priori, o único espaço 

educacional verdadeiramente democrático, o qual todos os cidadãos têm o direito de 

frequentar” (QUEIROZ; MARINHO, 2007, p. 70). Desta forma, o contexto da educação 

básica é enriquecedor e propício para ampliarmos os conhecimentos e refletirmos 

sobre propostas e pedagogias musicais mais inclusivas, democráticas e que possam 

realmente ser inseridas de forma qualitativa em todas as suas dimensões na vida dos 

seres humanos envolvidos e inseridos no contexto escolar.

Este trabalho é um recorte de Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) o qual 

teve o objetivo de refletir e observar as proximidades e relações entre o Ensino 

Coletivo de Violão (ECV) e a inclusão, a partir do desenvolvimento de aulas em uma 

turma com alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE). A pesquisa se 

originou da nossa experiência no Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à 

Docência (PIBID), no qual nos deparamos com alunos de inclusão na turma de eletiva 

de violão em uma Escola de Tempo Integral. As eletivas são turmas extracurriculares 

ofertadas no contraturno das aulas, as quais os alunos optam por fazer. Diante desta 

situação, encontramos desafios e percebemos a responsabilidade de estarmos 

preparadas para atender as necessidades destes alunos.

A pesquisa foi realizada utilizando, essencialmente, a abordagem qualitativa, 

“[...] que busca compreender os seres humanos como indivíduos em sua totalidade e 

em seu próprio contexto.” (QUEIROZ, 2006, p. 92).

Dentre as diversas vertentes de pesquisas qualitativas, tomamos a pesquisa-

ação como método de pesquisa, na qual buscamos ferramentas para investigar e 

aprimorar a prática pedagógica e que pode ser aplicada para ampliar o entendimento 

sobre o Ensino Coletivo.

Na pesquisa, não utilizamos questionários ou entrevistas semiestruturadas, 

pois entendemos que a própria estrutura de pesquisa-ação, em sua dimensão de 

coletividade e imersão dos pesquisadores na ação, permitindo o diálogo entre os 

sujeitos da pesquisa, é suficiente para obtenção de informações e dados para análise 

e reflexões. Desta forma, como afirma Gil (2008), “a análise dos dados na pesquisa 

qualitativa passa a depender da capacidade e do estilo do pesquisador” (GIL, 2008, 

p. 175). 
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As aulas planejadas e observadas foram registradas em diário de campo para 

posterior análise considerando os conceitos e princípios apresentados no referencial 

teórico.1 Um total de 08 aulas, sendo um encontro semanal com duração de 1h30 

minutos, que foram realizadas entre os dias 27 de agosto e 15 de outubro de 2019, 

em escola regular de tempo integral com alunos do 6º ao 9º ano do ensino 

fundamental, com devida autorização dos alunos, de seus responsáveis e da 

instituição em forma de termo de compromisso, assim como o nosso termo de 

responsabilidade.

Ao desenvolver atividades de musicalização por meio do ECV em uma turma 

que também tem alunos com deficiência/de inclusão, procuramos conhecer as 

especificidades dos alunos de inclusão no contexto escolar (legislação, documentos 

de associações, revisão de literatura, etc.), identificando como os alunos de inclusão 

se adaptam, ou não, à aula de música.

Um dos desafios é que grande parcela dos profissionais da educação não 

possui a formação adequada para lidar com a diversidade em sala de aula. Estes 

dados são ainda piores quando falamos de Educação Musical Especial (EME). 

Fernandes (2006), buscando analisar os trabalhos anteriormente pesquisados no 

âmbito da Educação Musical constatou que até o ano de 2001 existiam apenas quatro 

teses/dissertações que abordavam a EME.

Sendo assim, ao estabelecermos relações entre o ECV e a Educação Inclusiva 

(EI), levantamos a seguinte hipótese: o ensino coletivo de violão é uma modalidade 

de ensino inclusiva. A partir da contextualização de conceitos e princípios tanto do 

Ensino Coletivo de Instrumentos Musicais (ECIM) quanto da inclusão, através de 

alguns autores das respectivas áreas, tais como GREGUOL et al, 2013; PAGNEZ et 

al, 2015; RODRIGUES, 2017; KARAGIANNIS et al, 1999; PIRES, 2013; CRUVINEL, 

2005; OLIVEIRA, 1998; BRAGA; TOURINHO, 2013; SILVA SÁ, 2016, dentre outros, 

e das reflexões e observações das aulas na escola, pudemos confirmar a hipótese e 

observar proximidades entre o ECV e a inclusão.

2. Inclusão
A discussão sobre a inclusão tem sido cada vez mais abordada nos âmbitos 

1  Para um melhor recorte do trabalho no sentido de enfoque na discussão dos dados e resultados da 
pesquisa, optamos por não trazer os planos de aula e diários de campo detalhados neste trabalho.
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educacionais. De acordo com a Lei n. 12.796 de 2013, o direito à educação é garantido 

e direcionado, inclusive aos portadores de qualquer deficiência, transtorno, alta 

habilidade, entre outros (BRASIL, 2013).

Ou seja, independente das habilidades ou deficiências, estes alunos deverão 

estar na escola e cabe a nós, professores, estarmos preparados para atendê-los 

conforme suas especificidades e demandas.

A Lei nº. 10.172 de 2001 destaca a preocupação que as escolas devem ter de

[...] identificar as necessidades educacionais especiais para definir, 
implementar, liderar e apoiar a implementação de estratégias de 
flexibilização, adaptação curricular, procedimentos didáticos pedagógicos e 
práticas alternativas, adequados aos atendimentos das mesmas, bem como 
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas práticas 
que são necessárias para promover a inclusão dos alunos com necessidades 
educacionais especiais (BRASIL, 2001, art. 18).

Greguol et al (2013) apontam o aumento significativo do número de crianças 

com NEE matriculadas na rede de educação básica brasileira. Também indicam que 

o sucesso da prática da inclusão destes alunos “está intimamente ligado à capacitação 

adequada de recursos humanos para atuação da diversidade” (p. 308).

Se, por um lado, a maioria das escolas não possui espaços adequados e 

preparados para receber esta demanda, por outro, e de fato, é um problema muito 

mais alarmante, os professores não estão capacitados para acolher e trabalhar com 

as diversas modalidades de deficiências. Em sua pesquisa, Pagnez et al, (2015) 

identifica que, em primeira instância, essa deficiência tem sua raiz na formação dos 

professores, pois, “não há diretriz nacional que oriente as instituições de educação 

superior quanto ao formato dos cursos de formação de professores para a educação 

especial.” (p. 32).

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa e considerando este contexto de 

dificuldades e descobertas quanto a práticas pedagógicas inclusivas, tomamos 

Karagiannis et al (1999) como um dos referenciais da pesquisa. Karagiannis et al 

(1999) preconiza “três componentes práticos interdependentes no ensino inclusivo: 

[...] A rede de apoio, [...] a consulta cooperativa e o trabalho em equipe, [...] a 

aprendizagem cooperativa.” (KARAGIANNIS et al, p. 21-22, 1999)

O primeiro componente utiliza a premissa de que cada indivíduo é importante 

para a comunidade inclusiva. Ou seja, cada criança, professor, ou outro funcionário 
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da escola podem empregar suas características, aptidões e dons os quais “podem ser 

usados para proporcionar apoio e ajuda a seus companheiros da comunidade.” 

(STAINBACK et al, p. 226, 1999).

Neste círculo

Todas as pessoas estão envolvidas na ajuda e no apoio mútuos, tanto em 
arranjos formais quanto em arranjos informais. Os relacionamentos são 
recíprocos, em vez  de algumas pessoas serem sempre apoios e outras 
sendo sempre os apoiados. (STAINBACK, STAINBACK, p. 226, 1999)

Ou seja, os professores não estarão sobrecarregados, precisando dispor de 

atenção para todos os alunos de uma só vez. Os alunos que venham a ser de NEE 

poderão oferecer suas próprias aptidões para o auxílio de outro aluno, se fazendo útil 

e entendendo que ele  pode ter papel importante, a despeito de sua deficiência e os 

alunos ditos “normais” assim como os pais, diretores e secretárias, voluntários e outros 

funcionários das escolas estarão aprendendo a valorizar e respeitar a diversidade.

O segundo componente trata da colaboração entre os professores da 

comunidade escolar. Muito se é discutido sobre a interdisciplinaridade, mas pouco é 

colocado em prática, realmente. A consulta cooperativa intenta pôr os professores em 

sintonia para potencializar suas habilidades, fornecer e receber consulta um do outro 

mostrando, assim, efeitos visíveis na qualidade do aprendizado dos alunos 

(KARAGIANNIS et al, 1999).

A aprendizagem cooperativa é o terceiro componente que deve ser observado 

para que uma escola possa obter êxito quando o assunto for inclusão. Esta diz 

respeito à interação aluno-aluno. Sapon-Shevin (1999) alega que nas comunidades 

inclusivas, os alunos precisam se considerar pertencentes, importantes, precisam crer 

que são capazes de oferecer alguma contribuição para o ambiente. Neste sentido, os 

alunos de NEE sentirão que são parte do meio em que estão e sua autoestima será 

acesa.

Estes três componentes aqui apresentados à luz de Karagiannis et al (1999), 

foram elencados como conceitos importantes na observação e análise das aulas, ou 

seja, alguns dos conceitos centrais na discussão e reflexão sobre o ECV e inclusão. 

Seguindo este raciocínio, apresentamos abaixo outros autores e conceitos que 

embasaram as observações do contexto escolar, as discussão dos dados e a análise.
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O ser humano se desenvolve continuamente por meio das experiências e 

culturas sociais do meio em que está inserido. São essas vivências que irão constituir 

o sistema de crenças do indivíduo, sua percepção do mundo e identidade. Pires (2013) 

chamou esse sistema que desenvolve a visão do ser humano sobre si e sobre os 

outros de sistema de crenças. Beck (apud PIRES, 2013) aponta que, “as crenças são 

formadas a partir da relação estabelecida entre os indivíduos e o mundo no qual eles 

se encontram inseridos, e elas são consideradas as “lentes” a partir das quais eles 

interpretam as situações de vida” (BECK apud PIRES, 2013, p. 138).

Branden (1993), afirma que a autoestima pode ser definida como o processo 

de compreender e dominar os problemas e capacidade de defender e respeitar seus 

interesses pessoais, e “tem dois componentes: o sentimento de competência pessoal 

e o sentimento de valor pessoal”, e, assim como as crenças e a visão de mundo, a 

autoestima é resultante de influências culturais e valores sociais que são formuladas 

ao longo da vida. Aqui “a autoestima positiva pode ser entendida como um tipo de 

conquista espiritual, isto é, uma vitória na evolução da consciência” (BRANDEN, 1993, 

p. 13). De acordo com o que o indivíduo pensa sobre si, seu comportamento e reações 

no mundo serão influenciados, positiva ou negativamente.

A escola pode ajudar a desenvolver a autoidentidade positiva e a elevação da 

autoestima possibilitando que os alunos com NEE façam parte de grupos de interesse 

comum, de modo que, “a inclusão nas escolas e nas comunidades pode ser 

conseguida sem restringir os direitos de qualquer pessoa ou grupo a formar livremente 

amizades e vínculos ou a identificar-se com quem quiser” (STAINBACK et al, 1999, p. 

410).

O acesso intencional é uma característica proeminente desses grupos de 
apoio. Esse acesso (isto é, as oportunidades planejadas que permitem às 
pessoas que compartilham características comuns reunirem-se) proporciona 
oportunidades para afiliações voluntárias entre indivíduos que compartilham 
características comuns, mas permitem-lhes conservar sua qualidade de 
membros da comunidade como um todo (STAINBACK et al, 1999,p. 409).

Ou seja, a criança com alguma deficiência buscaria interesses comuns com 

seus colegas, sem que a sua deficiência seja o foco dessa identificação. Atividades 

que envolvam música e artes são os principais mecanismos desses grupos de apoio.

3. Ensino Coletivo de Violão
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O Ensino Coletivo de Instrumento Musical (ECIM) pode ser uma importante 

ferramenta para o processo de socialização do ensino musical, democratizando o 

acesso do cidadão à formação musical. O Ensino Coletivo é considerado como uma 

modalidade de ensino eficiente na iniciação instrumental (CRUVINEL, 2005; 

TOURINHO; BARRETO, 2003).

Tourinho e Barreto (2003, pág. 2) conceituam o ECIM como uma modalidade 

em que acontece a transposição inata de comportamento humano, através de 

observação e imitação, para o aprendizado musical. Com essa proposta busca-se 

trabalhar o desenvolvimento da leitura musical, o domínio do instrumento, a 

capacidade auditiva e o entendimento musical.

Para Cruvinel, “o ensino coletivo é uma importante ferramenta para o processo 

de socialização do ensino musical, democratizando o acesso do cidadão.” (2004, pág. 

5). Essa modalidade de ensino apresenta melhores resultados quando aplicada em 

turmas de alunos iniciantes, e após a iniciação por meio do ECIM, por um período 

médio de dois anos, os alunos devem dar continuidade em seus estudos por meio de 

aulas individuais, a fim de aprimorar suas habilidades técnicas. (CRUVINEL, 2005; 

GALINDO, 2000; OLIVEIRA, 1998).

As autoras também relatam a eficiência desta modalidade motivando os alunos 

a darem continuidade ao estudo do instrumento, desenvolvendo os elementos 

técnicos musicais para a iniciação instrumental; trabalhando a percepção auditiva, 

coordenação motora, memória, raciocínio, concentração, disciplina, agilidade, 

autoconfiança, autonomia, independência e solidariedade. Cruvinel (2005, p. 95) 

ressalta ainda que “a interação entre os alunos, o despertar da socialização, a 

cooperação, a motivação, o rendimento e o ambiente lúdico provocado por esta 

interação, entre outros, são aspectos que foram destacados pelos educadores 

musicais”. Tais conceitos e discussões de autores do ECIM foram um norte na coleta 

de dados e nos registros em diário de campo.

4. Reciprocidades entre Inclusão e Ensino Coletivo de Violão
Os objetivos inclusivos e musicais podem ser grandes aliados dentro de sala 

de aula. Destacamos o quão importante foi a escolha do método de pesquisa nesse 

processo, uma vez que esta pesquisa-ação nos auxiliou no desenvolvimento das 

aulas de forma flexível, colaborativa e dialógica entre o planejamento e os resultados 
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obtidos.

Nos primeiros momentos observamos, principalmente dentre os alunos com 

NEE, o isolamento e a vergonha. As alunas com NEE, na maior parte do tempo, 

interagiam apenas  entre elas, segregadas do resto da turma. No decorrer das aulas 

e com a divisão de pequenos grupos, foi-se percebendo o aumento da interação 

destas alunas com os demais e o fato de 

elas se sentirem como parte do grupo.

O ambiente inclusivo, assim como a intervenção através do ensino coletivo, 

proporcionou que houvesse troca de conhecimento entre alunos, colaborando com 

sua autoidentidade, seu posicionamento diante da dificuldade e sua postura frente à 

sociedade. Observamos que o ECIM corrobora com essa troca de conhecimentos 

entre os alunos.

A organização coletiva e a necessidade de que cada parte deste coletivo 

interaja  de forma positiva ao fazer musical que está sendo proposto, geralmente 

levam a uma colaboração entre os membros do grupo, no sentido de que cada parte 

tem a sua importância no resultado sonoro. É coerente dizer que em uma performance 

musical de um conjunto de violões não existe uma pessoa ou um grupo de pessoas 

mais importante do que outro. O músico que faz o acompanhamento é menos ou mais 

importante do que quem executa a melodia? O violonista responsável pela linha do 

baixo é menos ou mais importante do que aquele que marca os acordes no primeiro 

tempo? Ou mesmo, aquele estudante que está marcando um ritmo percussivo no 

instrumento é menos importante do que aqueles que estão tocando as notas 

musicais? Ou seja, em um conjunto musical não existe o mais ou o menos importante, 

todos tem o seu papel e precisam realizar ele de forma segura e entrosada com o 

grupo.

O fazer musical em um conjunto é feito por diferentes indivíduos e cada um 

com suas singularidades, mas o produto sonoro nos remete ao todo, como se não 

existisse fragmentação, partes separadas. A sensação é que todos estão conectados 

a uma única ação sonora. Baixo, melodia, acordes, percussão, entre outros, se 

fundem em uma mesma sonoridade. Nesse sentido, cada indivíduo se sente 

pertencente a um grupo, com reciprocidades e apoio mútuo, o que evidencia o ECV 

coerente com os componentes práticos interdependentes no EI defendidos por 

Karagiannis et al (1999): a rede de apoio, a consulta cooperativa e o trabalho em 
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equipe e a aprendizagem cooperativa. A exemplo disto tivemos o estudo da música 

Pra não dizer que não falei das flores, que foi dividida em três vozes, possibilitando 

aos alunos a escolha da voz a ser tocada de acordo com suas dificuldades ou 

facilidades. A decisão a respeito de quem tocaria qual parte da música foi realizada 

em comum acordo entre os colegas e notamos que os alunos com NEE apresentaram 

segurança dentro do grupo usufruindo de uma rede de apoio. Por muitas vezes os 

alunos com NEE escolheram a parte considerada mais difícil da música, mas 

continuaram trabalhando em equipe, ajudando e sendo ajudados durante os 

exercícios, exercendo uma aprendizagem cooperativa visando o resultado final.

Pires (2013) afirma que a consciência coletiva exerce uma forma de coerção 

na formação subjetiva da consciência dos indivíduos, contribuindo para que estes se 

sirvam delas para estabelecer um juízo de valor às experiências vividas na ordem de 

interações. Nesse sentido, o ECV proporcionou aos estudantes com NEE a 

socialização, a interação e principalmente a experiência de fazer parte de um grupo e 

serem importantes nesse grupo.

Além disso, há de se destacar que a arte pode se revelar como um potencial 

expressivo para pessoas com dificuldades cognitivas e, em nosso caso, pessoas com 

NEE. O estudante com NEE pode ter dificuldades de aprendizado em muitas áreas 

de conhecimento, mas pode ter afeição e certa facilidade com o fazer artístico, com o 

fazer musical, principalmente se esse fazer artístico respeita as especificidades de 

cada ser humano. Não existe o jeito “certo” ou padronizado de se expressar 

artisticamente ou musicalmente, é algo que vai amadurecendo no ser humano e cada 

um encontra dentro dessa subjetividade o seu potencial criador e artístico. O ensino 

coletivo e a prática musical que respeitam essa necessidade vital do ser humano de 

se expressar artisticamente dentro das suas especificidades e necessidades, 

incentiva a elevação da autoestima e da autoidentidade positiva de pessoas com NEE.

Enxergando a arte como um espaço promotor da formação de identidades e 
significados sociais, entendendo que a aprendizagem do instrumento 
realizada em grupo vai além da formação musical e alcança outras esferas 
da formação pessoal como atitudes e valores. Em contato com a arte, o 
indivíduo promove construções e interpretações subjetivas, o que pode 
influenciar uma formação critica e reflexiva onde o mesmo seja capaz de 
questionar seus comportamentos e ações, assim como o mundo que o cerca. 
(DANTAS, 2017, p. 123).
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Flavia Cruvinel (2005) realizou entrevistas com educadores musicais que 

trabalham com o ECIM, nas quais se evidenciou a interação entre os alunos, a 

socialização, a cooperação, a motivação, entre outros, como aspectos que são 

trabalhados e desenvolvidos no ensino coletivo de instrumentos musicais. Nas aulas 

que realizamos, pudemos evidenciar tais aspectos. Branden (1993) afirma que a 

autoestima “tem dois componentes: o sentimento de competência pessoal e o 

sentimento de valor pessoal”, esses dois componentes foram trabalhados quando os 

alunos realizaram composições e posteriormente a apresentaram frente à turma. 

Realizar uma atividade que necessitava de criatividade e serem aplaudidos pelos 

colegas, trouxe a eles um senso de valor. Ademais, o aspecto social foi desenvolvido 

num  segundo momento da atividade, em que os alunos formaram duplas utilizando 

dois critérios: a afinidade pessoal e a percepção de compatibilidade sonora.

Ainda podemos destacar o fator motivacional. O trabalho em grupo faz com que 

os alunos queiram participar do fazer musical. Sentir-se parte do grupo é um forte 

incentivo para os alunos, sobretudo para aqueles que já se sentem excluídos. 

Acreditamos que o êxito do aprendizado musical foi possível porque os alunos 

desejavam a aprovação uns dos outros, contavam com o estímulo uns dos outros e 

queriam alcançar os objetivos do coletivo.

5. Considerações Finais
A pesquisa aqui apresentada traz elementos que possibilitam a aproximação e 

relação entre a inclusão e o ECV. A hipótese levantada no início do trabalho, de que 

o ensino coletivo de violão é uma modalidade de ensino inclusiva, foi evidenciada com 

o desenvolvimento da pesquisa. Observamos que as discussões e relatos de 

pesquisas na área do ECIM trazem conceitos e formas de organização que são 

coerentes com alguns princípios da inclusão, tais como: socialização, interação, 

autoestima, colaboração, criação, autoidentidade positiva, motivação, entre outros.

A experiência em campo, a partir da pesquisa-ação em uma turma de ensino 

regular, possibilitou a ampliação e observação das relações entre o ensino coletivo de 

violão e a inclusão, no sentido de que alguns conceitos defendidos e relatados pelos 

pesquisadores, bem como os benefícios sociais trazidos pelo ensino coletivo de 

instrumentos musicais, puderam ser evidenciados no desenvolvimento das aulas.

Entendemos que, para algumas inferências e conclusões seria necessário um  
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maior tempo de ação em campo, mas a experiência com o PIBID e o desenvolvimento 

desta pesquisa já nos dão uma base sólida para continuarmos a pesquisa e podermos 

ampliar as discussões quanto ao ECV e a inclusão.
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Composição pedagógica 2
Essa composição pedagógica vem sendo utilizada em aulas de ensino coletivo 

de baixo elétrico no Polo Regional São Carlos do Projeto Guri, de acordo com a 

estrutura das turmas, organizadas em: Tuma A (iniciante), Turma B (intermediário) e 

Turma C (avançado). Visando possibilitar melhor compreensão das possibilidades de 

utilização dessa composição no ensino coletivo de baixo elétrico, serão apresentados, 

primeiramente, os objetivos gerais e, posteriormente, os objetivos específicos. Como 

estratégia didática optou-se em explicitar os objetivos específicos tomando como base 

cada uma das linhas de baixo elétrico, conforme numeração indicada na partitura. 

A composição pedagógica 2 encontra-se disponível em duas versões em vídeo. 

Na primeira há a execução com todas as linhas de baixo. O link para acesso é:  

https://youtu.be/9i4VB159SHY 

Na segunda versão, a composição repete-se três vezes. Na primeira, há a 

ênfase para a linha do baixo elétrico 1, com transcrição para partitura e tablatura. Na 

segunda, há ênfase para a linha do baixo elétrico 2, com transcrição para partitura e 

tablatura. O link para acesso é:  https://www.youtube.com/watch?v=awswtxYb49k 

1. Objetivos gerais
A perspectiva que amparou a criação dessa composição está intimamente 

correlacionada às propostas educacionais que surgiram a partir da primeira metade 

do século XX na Educação Musical. Fazer esse apontamento faz-se necessário para 

ressaltar que essa composição, pedagógica em sua essência, foi elaborada partindo 

de uma perspectiva distinta daquelas que estão restritas, e isso ainda acontece com 

bastante frequência, a exercícios repetitivos para desenvolvimento técnico e de 

leitura, que não tenham finalidade e que não estão direcionados, de fato, ao fazer 

musical. Por isso, os objetivos gerais inerentes à perspectiva de criação dessa 

composição foram:

- Proporcionar o desenvolvimento da sensibilidade musical a partir da escuta; 
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- Possibilitar a execução de melodias no baixo elétrico desde o início da 

aprendizagem; 

- Promover práticas de aprendizagem por imitação e/ou por leitura da notação 

musical;

- Proporcionar, por meio do fazer musical, relações de convivência 

harmoniosas, alegres e respeitosas. 

No decorrer das explanações acerca dos objetivos específicos poder-se-á 

compreender especificidades das características expostas acima. Todavia, torna-se 

necessário, a este momento, fazer breve aprofundamento do primeiro dos objetivos 

destacados. 

Pode-se perceber que essa composição não tem nome e conta apenas com a 

indicação de sua numeração. Proceder dessa maneira tem correlação com a 

perspectiva educacional do autor dessa composição e de todo o conjunto de 

composições pedagógicas já elaboradas para essa finalidade, constituindo-se em 

estratégia metodológica para o desenvolvimento da escuta musical. Reforça-se este 

aspecto pelo fato de serem os (as) estudantes os (as) criadores dos títulos da 

composição. Por meio de relações dialógicas, nomes são partilhados coletivamente 

com as turmas e a escolha é feita pelos (as) estudantes. Até o atual momento os

títulos foram: “Robbin”, “Palhaço”, “Acelera e Para”. Na partilha desses nomes com 

outros (as) estudantes, o nome “Palhaço” prevalece como o que mais os (as) agrada. 

O autor do título é um estudante que faz do transtorno do espectro do autismo (TEA) 

e, segundo ele, a música o faz lembrar do circo e de palhaços. 

Objetivos específicos
2.1 Baixo elétrico 1

Essa linha de baixo foi elaborada, essencialmente, para abordar princípios da 

aprendizagem do baixo elétrico. Torna-se importante reflexionar que, a este momento, 

optou-se em não fazer menção à essa linha como exclusiva para iniciantes no baixo 

elétrico, pois ela pode ser utilizada em contextos com estudantes que já possuam um 

pouco mais de experiência no instrumento.

Para iniciantes, essa linha de baixo vem revelando resultados significativos por 

possibilitar que o (a) estudante aprenda uma música logo na primeira aula. A 

aprendizagem é feita por meio da imitação e, juntamente a esse processo, são 
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apresentadas as partes do baixo elétrico, a digitação da mão direita, a nomenclatura 

dos dedos mão esquerda e a estrutura da música. 

Essa linha pode ser usada, também, no contexto de aprendizagem da leitura 

musical no baixo elétrico. Isso pode ser feito tanto para educadores (as) musicais que 

optam em trazer a leitura musical desde o início, quanto para outros (as) que escolham 

iniciar a leitura após um período de aprendizagem de aspectos técnicos do 

instrumento. 

Em relação ao desenvolvimento da mão direita (considerando que os/as 

musicistas sejam destros), essa composição pode ser utilizada para o 

desenvolvimento da técnica que envolve o uso do polegar para a realização das 

conduções das linhas de baixo. E, isso inclui tanto o desenvolvimento para tocar 

pizzicato em substituição dos dedos indicador e médio, quanto para o início da 

aprendizagem da técnica “Palm Mute”, amplamente utilizada em linhas de baixo do 

Blues, Funk, Pop, Baião etc. 

2.2 Baixo elétrico 2
Os objetivos criativos dessa linha contemplam duas características essenciais: 

1) possibilitar a formação de acordes no baixo elétrico; 2) reforçar a possibilidade de 

execução de melodias em todas as regiões do baixo elétrico. Além disso, há outras 

que estarão entremeadas às explanações a seguir. 

Nesta linha optou-se em criar um acompanhamento em acordes com ênfase 

para o “power chord”, formados com tônica e quinta, com influência do Rock. Vale 

ressaltar que esses acordes podem ser tocados tanto na posição fundamental, que é 

o que acontece no acorde de sol maior, quanto na segunda inversão, que é o acontece 

no acorde de mi menor (considerando que as terças de cada acorde estão 

suprimidas). 

Na execução dos acordes objetiva-se, também, explorar possibilidades de 

execução com a mão direita, em que pode-se tocar com a técnica de palm mute, com 

os dedos indicador e médio, ou com palheta. Para cada uma dessas situações 

agregam-se outros objetivos que visam desenvolver a escuta em relação às 

possibilidades de timbres, por meio de atividades que se destinam ao exercício de 

combinar as equalizações presentes no baixo elétrico e no amplificador. Considerando 

que é preciso equilibrar as alturas e timbres quando se tem quatro baixos elétricos 
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tocando ao mesmo tempo, exercitar a escuta para estes aspectos favorece no 

desenvolvimento da percepção ante à realidade constante que caracteriza a atuação 

de baixistas. 

A melodia realizada na parte B tem por objetivo desenvolver aspectos técnicos 

e teóricos. Em relação à técnica, objetiva-se possibilitar o acesso a todas as regiões 

do baixo elétrico. Para isso, faz-se necessário reforçar que o (a) estudante que 

executa essa linha já passou pelo processo de tocar a linha 1, feita na primeira região 

do baixo elétrico. Portanto, ao realizar os acordes na parte A e a melodia da parte B, 

teve acesso a todo o braço do instrumento.  

Todavia, essa melodia também tem por objetivo reforçar as possibilidades de 

execução de melodias no instrumento em si. Pontuar essa característica é importante 

para que se possa, cada vez mais, ressaltar que o baixo elétrico não se restringe à 

realização de condução e/ou que não fica restrito à execução de melodias apenas em 

momentos de improviso. 

Essa linha de baixo destina-se a estudantes que já possuam um pouco de 

experiência no baixo elétrico. No contexto em que foi e é aplicada nas turmas do 

Projeto Guri, é executada por estudantes das turmas B e/ou C. 

2.3 Baixo elétrico 3
O objetivo principal para a criação desta linha está relacionado à possibilidade 

de desenvolvimento técnico da mão esquerda.  Por meio de uma melodia constituída 

por um padrão rítmico e cromático que se repete a cada dois compassos na parte A, 

há a possibilidade de criar combinações de digitação da mão esquerda, o que resulta 

na utilização de todos os dedos.  Outra característica essencial correlacionado ao 

processo criativo dessa melodia condiz com a possibilidade de desvencilhar-se dos 

exercícios técnicos de combinações dos dedos 1, 2, 3 e 4 da mão esquerda. Tais 

exercícios, em muitas situações, são desprovidos de um objetivo que vise, de fato, 

fazer música. Dessa forma, elaborar uma melodia com cromatismo, foi a estratégia 

que melhor se adequou à perspectiva do autor dessa composição. 

Já na parte B pode-se reforçar a possibilidade de desenvolvimento da 

técnica de mão esquerda com a ênfase para a utilização do dedo 4 ao tocar a nota ré 

(sétima casa da corda sol). Considerando a distância entre as casas, a concepção de 
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elaboração desse trecho teve como objetivo estimular o uso desse dedo desde o início 

da aprendizagem de melodias.

2.4 Baixo elétrico 4
Essa linha de baixo tem por objetivo possibilitar compreensão de características 

que envolvem a divisão rítmica feita por instrumentos de percussão, em especial, a 

bateria. Possibilitar compreensão da estrutura rítmica feita pela bateria está 

intimamente relacionada à formação do (a) baixista elétrico, principalmente pela 

necessidade de consciência na utilização de figuras rítmicas que estejam 

correlacionadas às utilizadas nas conduções da bateria. 

Visando possibilitar melhor compreensão de como essa linha deve ser tocada, 

serão expostas algumas explanações acerca de características específicas dessa 

condução. A transcrição foi feita por meio de “ghost notes”, que é quando abafa-se as 

notas de maneira que seja emitido apenas o som percutido. É importante ressaltar 

que a mão esquerda abafa todas as cordas do baixo elétrico, e esse procedimento 

acontece por se tratar de uma condução exclusivamente rítmica. 

A digitação “i, m, a”, descrita para a mão direita, designa a execução dos dedos 

indicador, médio e anelar (ou anular) ao mesmo tempo. Fazendo alusão à uma 

linguagem mais coloquial, seria como esse toque percussivo fosse feito por meio de 

um “tapa” nas cordas, de maneira a se assimilar ao que seria tocado na caixa da 

bateria. Já no caso do polegar (p), a execução é a mesma que a executada na técnica 

de Slap, mas em ghost note. O polegar representar o som grave que, na bateria, seria 

feito pelo bumbo. 

Juntamente a esse objetivo, pode-se destacar a possibilidade de exploração de 

sons que não são utilizados com frequência e com essa finalidade para no baixo 

elétrico. Suscitar o uso dessas sonoridades converge à perspectiva do autor dessa 

composição, por compreender que essa exploração sonora reforça a aprendizagem 

de aspectos rítmicos, estimula a descoberta de outras sonoridades e favorece que o 

processo, em si, seja alegre, motivador e prazeroso.
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Valseando Guerra Peixe

MODALIDADE: ARRANJOS E COMPOSIÇÕES
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Universidade Estadual de Feira de Santana – ssmmbraga@uefs.br

Mônica Cajazeira Santana Vasconcelos
Universidade Estadual de Feira de Santana – moncajazeira@uefs.br

Apresentação
“Valseando Guerra Peixe” foi concebida a partir de uma atividade proposta no 

Mestrado em Educação Musical, no Programa de Pós-Graduação em Música da 

Universidade Federal da Bahia (UFBA), no período em que a autora Mônica 

Vasconcelos foi aluna. A peça foi composta em duas versões, sendo que essa 

registrada no Piano 1 na partitura, é referente a segunda versão em que a parte A tem 

como influência um dos movimentos de uma das Minúsculas1 do compositor Guerra 

Peixe, especificamente a Minúscula III, justificativa para o seu título. Enquanto que em 

alguns trechos da parte B há o uso de padrão de acompanhamento do choro. 

Recentemente, a peça fez parte da performance “Feira em Teclas: composição 

de pianistas feirenses”, disponível no canal Gecom Música (Grupo Estudos 

Contemporâneos em Música), na plataforma YouTube 

(https://www.youtube.com/watch?v=rBJxGWBAaX4&list=PLEGfpW0fXrZDO_BMISA

oUEgFA40u0X8Ka&index=1), executada por pianistas participantes da ação 

extensionista “Piano a 4 Artes”, pertencente ao Programa de Extensão de Formação 

e Práticas Performáticas Musicais (Performa), vinculado ao curso de Licenciatura em 

Música da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). A performance teve o 

objetivo de homenagear três pianistas compositores feirenses, por meio de suas 

obras, arranjadas para três pianos. Assim, foram acrescidos mais dois pianos para 

“Valseando com Guerra Peixe”, o Piano 2 e o Piano 3, pensados para serem 

executados por pianistas de nível iniciante e intermediário. Essa condição foi o 

principal critério para as escolhas musicais adotadas no arranjo. Assim, o Piano 1 foi 

1 Minúsculas é uma série de pequenas suítes compostas para piano, com cunho pedagógico, para 
alunos de nível intermediário.
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executado pela compositora, visto que exigia técnica mais avançada no que se refere 

a leitura, uso de pedais e a execução de alguns padrões rítmicos. 

Em relação aos pianos adicionados, na parte A, o Piano 3 foi concebido com a 

intenção de realizar um dueto com o Piano 1, mantendo um desenho melódico muito 

parecido no que se refere aos intervalos e aos movimentos melódicos (ascendentes 

e descendentes). Diferente do Piano 3, que foi elaborado para ser executado por um 

pianista com pouca habilidade técnica, sendo inseridos arpejos divididos entre as 

mãos, para facilitar a sua execução. Na segunda parte, tanto o Piano 2 como o Piano 

3, reforçam a progressão harmônica executando apenas no final da sessão. A ideia 

era dar destaque ao Piano 1, sobretudo a ambiência gerada ao fazer referências ao 

gênero “choro”, por meio da execução de células rítmicas características. Dessa 

forma, grande parte da parte B é uma execução solista do Piano 1. 

Sugere-se que para a execução do arranjo/composição, mantenha-se esse 

pensamento em relação ao nível dos pianistas, sendo que o Piano 1 seja direcionado 

para um pianista mais experiente ou para o professor, enquanto que o Piano 2 para 

um estudante em nível intermediário, diferente do Piano 3, que deve ser direcionado 

para um estudante mais iniciante.
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