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RESUMO  

 

MARINHO, Leandro Drumond. A viola caipira e a experiência musical em uma escola 

pública do campo ï Emboabas/MG. 2017. 212f. Dissertação (Mestrado) ï Programa de Pós-

graduação em Educação, Processos Socioeducativos e Práticas Escolares, Universidade 

Federal de São João del-Rei. 
 

A presente investigação se debruça sobre o projeto Viola na Escola, que desde 2014 oferece 

oficinas de viola caipira na escola pública municipal do Distrito de Emboabas/MG.  Neste 

contexto objetivou-se compreender a experiência musical compartilhada entre o professor-

investigador, as crianças e os jovens participantes do projeto. Fundamentada no campo 

epistemológico que reúne música, cultura e educação, a pesquisa se orienta pelo pressuposto 

de música como linguagem, campo em que a musicalização se constitui na etapa inicial da 

educação musical. Neste sentido a viola caipira se apresenta como a voz da linguagem do 

processo educativo-musical investigado. Em um movimento de escuta etnográfica 

desenvolveu-se o trabalho de campo, oportunidade em que o principal instrumento 

metodológico utilizado foi a participação observante, uma vez que o pesquisador atuou 

diretamente no processo como professor. A análise dos dados construídos em campo 

focalizou a experiência musical: - a partir do universo cultural dos alunos, bem como da 

organização das oficinas do projeto e de seus desdobramentos ï dentre eles, a roda de viola, 

as apresentações públicas, a relação com a família e a comunidade e as atividades de 

apreciação e criação musical; - por meio das estratégias pedagógicas implementadas pelos 

professores com o objetivo de se criar um ambiente musicalizador; - com base no Modelo 

Compreensivo da Experiência Musical ï C(L)A(S)P, de Keith Swanwick. A investigação 

indicou a riqueza e a multiplicidade da experiência musical vivida no projeto, bem como 

apontou a possibilidade de novos tempos e espaços de criação e de ricas vivências musicais, e 

ainda a força da viola caipira como instrumento musicalizador. Descrever diferentes 

dimensões do uso da viola caipira como instrumento musicalizador, explorando as suas 

possibilidades harmônicas, rítmicas e melódicas; as potencialidades de suas afinações abertas; 

e o diálogo com diferentes elementos da cultura dos participantes, constitui-se uma novidade 

no campo da educação musical. A exploração mais detalhada destes usos, a nosso ver, abre 

novas possibilidades de pesquisas neste campo de investigações. 

 

 

Palavras-chave: Educação Musical. Musicalização.Viola Caipira. 
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ABSTRACT 

 

The ñviola caipiraò and the musical experience in a public school in the countryside - 

Emboabas/MG. 2017. 212 sheets. Dissertation (Master degree) Post-graduation Program in 

Education, Socio-Educational and School Practices Processes, Federal University of São João 

del-Rei.  

 

This research focuses on the project Viola in the school project, which, since 2014, has 

offered workshops on ñviola caipiraò in the municipal public school in the District of 

Emboabas / MG. In this context, the objective was to understand the shared musical 

experience between the teacher-researcher, the children and the young people who 

participated in the project. Based on the epistemological field which brings together music, 

culture and education, this research is guided by the presupposition of music as a language, a 

field in which music is constituted in the initial stage of the musical education. In this sense 

the ñviola caipiraò presents itself as the voice of the language of the investigated educational-

musical process. In an ethnographic listening movement a fieldwork was developed, in which 

the main methodological instrument used was the observant participation, since the researcher 

acted directly in the process as a teacher. The analysis of the data constructed in the field 

focused on the musical experience: - from the cultural universe of the students, as well as 

from the organization of the project workshops and their outspread - among them the ñroda de 

violaò (circle of viola), public presentations, the relationship with the families and 

community, and appreciation and musical creation activities; by means of pedagogical 

strategies implemented by the teachers with the objective of creating a musicalizing 

environment; - based on Keith Swanwick's Comprehensive Model of Musical Experience - C 

(L) A (S) P. This investigation indicated the wealth and multiplicity of the musical experience 

lived in the project, as well as pointed out the possibility of new times and spaces of creation 

and rich musical experiences, and also the strength of the ñviola caipiraò as a musical 

instrument. To describe different dimensions of the use of the ñviola caipiraò as a musical 

instrument, exploring its harmonic, rhythmic and melodic possibilities; the potentialities of its 

open tuning; and the dialogue with different elements of the culture of the participants, 

constitutes a novelty in the field of musical education. A more detailed exploration of these 

uses, in our view, opens new possibilities of research in this field of investigations. 

 

 

Keywords: Musical Education. Musicalization. ñViola Caipiraò. 
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PRELÚDIO  

 

Se fosse ensinar a uma criança a beleza da música  

não começaria com partituras, notas e pautas. 

 Ouviríamos juntos as melodias mais gostosas 

 e lhe contaria sobre os instrumentos que fazem a música.  

Aí, encantada com a beleza da música, ela mesma  

me pediria que lhe ensinasse o mistério  

daquelas bolinhas pretas escritas sobre cinco linhas.  

Porque as bolinhas pretas e as cinco linhas são apenas 

 ferramentas para a produção da beleza musical.  

A experiência da beleza tem de vir antes. 

(Rubem Alves) 

 
  

Inauguro o presente trabalho fazendo referência às obras musicais que se utilizam de 

um prelúdio para introduzir os demais movimentos ou partes de uma peça. Este prelúdio 

pretende anunciar uma experiência musical que em sua essência dialoga com a epígrafe, no 

sentido de que se trata do ensino de música com crianças e jovens, e ainda, que as ferramentas 

de produção da beleza musical, ou seja, as ñbolinhas pretasò e as ñcinco linhasò, não 

precederam a experiência.  A epígrafe utilizada neste prelúdio tem o intuito de apresentar as 

primeiras reflexões sobre o que nos debruçaremos, que de antemão podem ser pensadas como 

o ensino de música, por meio da viola caipira, em uma escola pública municipal do campo. 

 A presente pesquisa é para mim um desafio, uma vez que adentrar especificamente na 

seara da Educação me fez assumir não só o papel de músico e professor de música, mas 

também de pesquisador novato, cujas dificuldades são e foram o combustível pela incessante 

busca curiosa.     

Nasci no centro-oeste do Estado de Minas Gerias, tive trajetória escolar no ensino 

público brasileiro: - municipal no jardim de infância; - estadual nas quatro primeiras séries do 

antigo ensino primário, - no ginásio (quinta à oitava série), - e no segundo grau ñcient²ficoò; - 

federal na graduação e no mestrado. Entre os ensinos estaduais e o federal, passei por 

instituições privadas, vindo a me formar em Direito e a ter feito uma Pós-Graduação lato 

sensu, em Direito Público.  

A Música é um capítulo especial em minha vida. Aos sete anos de idade já havia 

iniciado o processo de musicalização ao piano com a professora Nicéia Nunes Lopes, que 

generosamente alicerçou minha história musical, dando-me aulas particulares 

aproximadamente por sete anos. Aos treze anos de idade tive minhas primeiras experiências 

docentes, oportunidade em que dei aulas de piano e teclado para vizinhos, parentes e amigos 

de minha cidade natal, Pará de Minas ï MG. Na adolescência pude experimentar outros 
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instrumentos de corda, tais como: guitarra, violão e viola caipira, mas somente em 2009 é que 

iniciei uma jornada exclusiva de dedicação à Música.    

Iniciei o curso de Licenciatura em Música pela Universidade Federal de São João del-

Rei em 2010, onde tive a oportunidade de iniciar minha trajetória acadêmica de pesquisador 

musical, tendo realizado junto ao Programa Institucional de Iniciação Científica ï PIIC, uma 

pesquisa
1
 que visava criar um Dicionário de Acordes com linguagem harmônica de Bossa 

Nova para uma determinada afinação da viola caipira, denominada Cebolão em Mi.  

Em 2013, participei da implantação de um projeto de oficinas de viola caipira para 

crianças e jovens de uma escola municipal do campo, situada no Distrito de Emboabas. O 

projeto, denominado Viola na Escola, é fruto de uma parceria entre a Prefeitura Municipal de 

São João del-Rei, a Universidade Federal de São João del-Rei, o Instituto Chico Lobo e está 

inserido no Programa Mais Educação. 

No decorrer das oficinas, cujo início efetivo se deu em 2014, alguns questionamentos 

e necessidades de estudos mais aprofundados foram surgindo, o que me levou a propor uma 

pesquisa junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação da UFSJ. Em dezembro de 2014, 

concluí a graduação em Música (Licenciatura/Piano) e na sequência dei início ao mestrado. 

Como proposta de investigação, apresentei a intenção de compor um diálogo entre Música, 

Cultura e Educação, na busca por compreender como as oficinas de viola caipira poderiam 

auxiliar a formação da identidade cultural dos sujeitos envolvidos.  

Ao longo do processo investigativo a questão da pesquisa foi se transformando, 

principalmente em função de reflexões teóricas e daquilo que o campo estava desvelando. 

Para a etapa de qualificação do trabalho, apresentei à banca um texto em que o problema de 

pesquisa era compreender como a Educação Musical, via aprendizado da viola caipira, 

poderia contribuir para ampliar as formas de interação dos alunos com seu contexto 

sociocultural e de que maneira a linguagem musical compunha sua formação integral.  

O trabalho tomou seu último direcionamento após a qualificação e verteu por enfatizar 

a experiência musical, o que se tornou o foco da pesquisa. Na tentativa de compreendê-la 

buscamos amparo teórico-metodológico na Educação Musical, na Filosofia da Educação e nos 

estudos etnográficos. Nesse cenário, a presente investigação busca compreender como as   

crianças, jovens e o professor-investigador vivenciaram a experiência musical 

compartilhada no projeto Viola na Escola no distrito de Emboabas/MG. 

                                                           
1
 Com o t²tulo de ñReflex»es acerca da cria­«o de um Dicion§rio de Acordes com linguagem harm¹nica de 

Bossa Nova para viola caipira ï Afina­«o Cebol«o Mi Maiorò, sob a orienta­«o do Professor Vladmir Agostini 

Cerqueira, recebeu menção honrosa junto aos Comitês internos e externos do XI Congresso de Produção 

Científica da UFSJ. 



15 
 

Para tanto, tendo em vista a natureza do processo educativo-musical, pretendo:  

apresentar e analisar as oficinas de viola caipira, seu contexto de realização, dinâmica e 

materialidade; e compreender como a viola caipira pode ser percebida como instrumento 

musicalizador. 

Os dados foram construídos a partir de uma escuta etnográfica, que sempre que 

possível buscou trazer imagens, a fala e os sentidos que foram construídos pelas crianças e 

jovens do projeto Viola na Escola. Desse modo, busquei desenvolver uma participação 

observante do trabalho realizado nas oficinas de viola caipira, o que permitiu tornar-me 

familiarizado com os alunos, e também, que proporcionou uma aproximação de suas ações, 

do seu contexto e dos sentidos por eles construídos na sua experiência musical.  

O texto está assim estruturado: - um Prelúdio; - quatro capítulos, sendo o primeiro 

teórico, o segundo contextual-metodológico, o terceiro e o quarto analíticos; - e um Poslúdio. 

No primeiro capítulo Educação Musical como Cultura buscaremos situar a pesquisa nos 

campos da Cultura, Educação e Música. Abordaremos a ideia de ñMúsica como Linguagemò 

e a relação entre a Cultura e a Educação Musical. Trabalharemos também as ideias de 

Educação Musical e Musicalização, sobretudo ancoradas no Modelo Compreensivo da 

Experiência Musical ï C(L)A(S)P, para então apresentarmos a viola caipira como 

protagonista da experiência musical vivida pelos alunos do projeto Viola na Escola em 

Emboabas.  

No segundo capítulo Emboabas e a Pesquisa: a vila, a viola e os violeiros, 

apresentaremos o contexto da pesquisa, os sujeitos e os aspectos metodológicos. Nesta parte 

do trabalho comentaremos sobre o distrito de Emboabas, a Escola Municipal de Emboabas, o 

projeto Viola na Escola e sobre as políticas públicas e perspectivas educacionais envolvidas 

na realização das oficinas de viola caipira.  

No terceiro capítulo Música, Cultura e a Viola Caipira, abordaremos as oficinas de 

viola caipira e seus desdobramentos. A experiência musical vivida junto ao projeto Viola na 

Escola será analisada sob o crivo dos pensamentos de Jorge Larrosa no que tange à 

Experiência e de Keith Swanwick sobre a Experiência Musical.   

No quarto capítulo A Viola Caipira como Instrumento Musicalizador, analisaremos a 

experiência musical junto ao campo epistemológico da Música, mais especificamente da 

Educação Musical. Traremos as estratégias pedagógicas musicalizadoras que foram 

implementadas pelos professores do projeto na busca por criar um espaço de musicalização 

compartilhado pelos sujeitos da pesquisa, e enfim, examinaremos como o modelo de 

Swanwick pôde ser percebido no processo educativo-musical em tela. 
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1 - EDUCAÇÃO MUSICAL COMO CULTURA  

 No presente capítulo buscaremos situar a pesquisa nos campos da Cultura, Educação e 

Música. A partir do campo epistemológico musical traremos as ideias contemporâneas sobre o 

ensino da Música nas escolas públicas brasileiras, oportunidade em que o conceito de 

Educação Musical será trabalhado no sentido de ser compreendido como um processo 

passível de divisão em etapas, cujo primeiro estágio seria a Musicalização.  Para tanto, os 

conceitos de M¼sica e de ñM¼sica como Linguagemò ser«o problematizados, com o intuito de 

se pensar os objetivos gerais de processos educativo-musicais desta natureza.    

 Partiremos da ideia de democratização do acesso musical para pensarmos o ensino de 

Música nas escolas, com funções específicas voltadas para a composição da formação integral 

e multidimensional dos sujeitos. Operaremos com a ideia de que a Música possui diversas 

linguagens e como tal é passível de ser estudada, compreendida e analisada como fenômeno 

sonoro dotado de morfologias, sintaxes e fraseologias, e também, com a ideia de que a 

educa­«o musical ñexiste para auxiliar o indiv²duo a alcan­ar esta compreens«o da m¼sica 

como linguagemò (SWANWICK apud COUTO, 2009, p. 112).  

 Ideia esta que será relacionada ao campo espistemológico cultural, com o intuito de se 

perceber a característica de dinâmica transformação das culturas e dos processos educativo-

musicais. Nesta parte do capítulo concatenaremos alguns conceitos para se pensar a Educação 

Musical como Cultura. 

 Apresentaremos também o Modelo Compreensivo da Experiência Musical ï 

C(L)A(S)P, de Keith Swanwick, que foi pensado para responder como as atividades musicais 

proporcionam o envolvimento dos alunos com a música, principalmente em processos de 

Musicalização.  

 Traremos ainda, importantes elementos a respeito da viola caipira como instrumento 

musical, que incluem aspectos históricos, culturais, bem como: - denominações; - variações 

morfológicas; - manifestações populares em que está inserida; - afinações; - comentários 

sobre o seu ensino; - e algumas curiosidades. 

 

1.1 Música, Linguagem e Cultura 

 

Música é vida. Música é movimento. 

A música é a dança dos sons. 

A música é uma linguagem, posto que é um sistema de signos. 

 De signos sonoros, naturalmente. De signos musicais. 

 Linguagem como meio de expressão.  
(Hans-joachim Koellreutter) 
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Compreender Música não é uma tarefa tão fácil quanto a princípio possa parecer, 

contudo, todos a conhecem ainda que intuitivamente. Múltiplos são seus significados e 

práticas, também os conceitos e definições. Pode ser considerada como prática cultural e 

humana, como ciência, arte, fenômeno sonoro, social, histórico e espiritual. Pode ser 

compreendida como a organização dos sons e silêncios no tempo e no espaço.  

O canto dos pássaros, o vento uivando na copa das árvores, as ondas do mar e demais 

sons e silêncios naturais podem ser considerados música? Ou necessariamente a música deve 

ser fruto da produção humana?  Há que se intencionar a produção sonora, ou os ruídos de uma 

metrópole também podem ser considerados música? Existem limites estéticos capazes de 

determinar a inclusão ou exclusão de gêneros musicais no conceito de música? Enfim, as 

sutilezas da música fazem com que esta possa ser concebida e interpretada de formas 

distintas.  

Ao definir Música, Keith Swanwick parte de três condições necessárias e 

complementares: - a seleção dos sons; - a relação entre os sons; - e a intenção de que os sons 

sejam m¼sica. ñSwanwick acentua a ideia da inten­«o, porque a m¼sica ao ser uma actividade 

humana, não pode, naturalmente, estar desprovida desta inten­«oò (DA COSTA, 2010, p. 28). 

A primeira condição é um processo tanto de acolhimento quanto de rejeição, pois ao escolher 

determinado som, outros serão deixados de lado. Inúmeras são as fontes sonoras, desde os 

instrumentos musicais a qualquer corpo capaz de fazer o ar oscilar com ondas de frequência e 

amplitude detectáveis pelos nossos ouvidos. A seleção por si própria não permite definir 

música. A segunda condição está em um som selecionado seguir e combinar com outro som, 

porém os sons, mesmo que selecionados e relacionados, não necessariamente resultarão em 

m¼sica. Por exemplo, ño som dos trav»es de uma carruagem de metro e o sinal de fecho de 

portas que, naturalmente, não se consideram m¼sicaò (DA COSTA, 2010, p. 28). A terceira 

condição é a intenção de que os sons selecionados e relacionados sejam música, ou seja, o 

ingrediente final que transforma os sons em m¼sica. ñIsto ®, os sons deixam de ser materiais 

vagos e passam a ser materiais sonoros carregados de sentido, aos quais se responde de uma 

forma est®ticaò (DA COSTA, 2010, p. 28). Swanwick considera  

 

que a Música é uma forma de discurso. O termo discurso é usado aqui no seu sentido 

mais vulgar, isto ®, ñcomo argumento, trocas de ideias, conversa­«o, express«o do 

pensamento, e forma simb·licaò (1999, p.2). A m¼sica como discurso ñpermite e 

enriquece a nossa compreensão do mundo e de nós própriosò (idem, p.3). £ uma 

forma de pensamento, de conhecimento (DA COSTA, 2010, p. 29). 
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Existe uma corrente que afirma ter a Música uma dimensão mais ampla e abstrata, não 

dependendo do homem até mesmo em termos de escolha dos sons na sua combinação, pois o 

mesmo a absorve da natureza, usufruindo de sua indeterminação, ou seja, todos os sons que 

ouvimos são música. Vejamos o exemplo citado por Campos (2000) em que John Cage 

sugere em uma de suas conferências 

 

alguém sentado na varanda, numa cadeira de balanço, fumando um cachimbo e 

olhando a paisagem, pessoa essa que é qualquer um, sem fazer nada, ouvindo sua 

própria sinfonia. Considera ele que o objetivo mais alto da música é nosso 

envolvimento com os sons de maneira que sejamos capazes de, sem partituras, sem 

executantes, simplesmente ficando sentados, ouvir estes sons que nos cercam como 

música. E diz que a essa altura já não mais precisaremos de salas de concerto (CAGE 

apud CAMPOS, 2000, p.8). 

 

 

 Neste sentido, Khan (apud CAMPOS, 2000, p.9) afirma que nosso entendimento do 

que seja música demonstra que existe música no fundo do nosso ser, explicando que nossa 

mente, nosso corpo e a natureza na qual vivemos são música. Ele afirma que a música do 

universo é pano de fundo de um pequeno retrato a que chamamos de música. Podemos 

encontrar semelhanças também no pensamento de Fregtman (apud CAMPOS, 2000), ao 

trazer conceitos quase idênticos aos da física ondulatória, quando diz que  

 

tudo no mundo é vibração, uma gigantesca sinfonia em harmonia perene. Todo o 

Universo está baseado em vibração e essa vibração pode ser a natureza fundamental 

de cada forma de energia conhecida pela ciência. Tudo que existe é concebido como 

de natureza vibratória, que se manifesta em diferentes freqüências ou combinações de 

freqüências... Lembra-nos o sentido da palavra persona = pelo som, relacionando a 

música e o movimento a uma manifestação da energia dinâmica universal. O som é 

movimento em forma de energia vibratória. O movimento sempre gera um padrão 

sonoro e vice-versa (p.9).  

 

 

 Porém, há outra corrente no sentido de que é o homem que em uma resposta ao 

fenômeno musical busca harmonizar-se com o natural e consigo mesmo. ñProcurando a 

integra­«o, óimitaô a Natureza, recriando-a de formas diversas. A grande resposta do homem à 

Natureza s«o as t«o variadas culturasò (CAMPOS, 2000, p.5).  Nessa tentativa de ñimitarò a 

Natureza, podemos afirmar, de forma generalizada, que o homem organiza intencionalmente 

os movimentos sonoros, observando, dentre outros aspectos: melodia, ritmo, harmonia, 

timbre, densidade, textura, dinâmica, ruído e silêncio.  

 Diante destas duas perspectivas percebemos que o homem reconhece na natureza 

realidades que correspondem ao seu conceito de música, e também, na organização 

intencional de movimentos sonoros, como portadora de combinações de padrões lógicos, 
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matemáticos e de conteúdo cultural, emocional e espiritual. Quanto aos conteúdos, podemos 

reconhecer na música a 

 

expressão de idéias, sentimentos, experiências, sistemas e caminhos sonoros que vêm 

enriquecer sua estrutura de tal maneira que acaba nos dando oportunidade de leituras 

variadas, desde pura visão estética a mais funcional possível. Na história da 

humanidade ela se faz presente nas cerimônias religiosas e sociais, ao expressar 

tradições populares, na dança, caça, plantio, ritos de passagem e também expressando 

sentimentos, virtuosismo e prazer estético (CAMPOS, 2000, p.6). 

  

 

 Cabe aqui mencionar a Etnomusicologia
2
, que estuda os diferentes sistemas musicais 

existentes no mundo, proporcionando conhecer a variedade de respostas e organizações 

criadas pela necessidade humana e estabelecendo uma relação entre música-homem-cultura-

sociedade. Em cada sistema musical existente no mundo poderíamos dizer que há um tipo de 

linguagem musical específica, portanto, pensamos em música como possibilidade de diversas 

linguagens. ñDo ponto de vista da Etnomusicologia uma organiza­«o sonora n«o ter§ 

conotação de melhor ou pior, mas apenas será uma das possíveis representações das diferentes 

possibilidades da expressão humana atrav®s dos sonsò (CAMPOS, 2000, p.6). Melhor 

dizendo, dos sons e silêncios, que refletem pela maneira com que são organizados algum 

estado de sentir. Por isso, ña música concerne ao sentimento; é uma resposta a coisas que 

acontecem conosco, pois a música ocorre quando os sons são trabalhados conscientemente, 

construindo, em larga escala, s²mbolos do que sentimosò (PAYNTER apud CAMPOS, 2000, 

p.8).  

 Relacionar música com o processo de construção simbólica daquilo que sentimos e 

percebemos da realidade, consequentemente à expressão, nos leva ao entendimento de que a 

mesma pode ser definida como linguagem. Apesar de tal afirmação ser predominante e 

praticamente unânime, há posicionamento diverso que defende a ideia de que ñm¼sica, na sua 

concepção, não pode ser linguagem por n«o ter vocabul§rioò (LANGER apud CAMPOS, 

2000, p.8). Para Langer, 

 

mesmo que as estruturas tonais chamadas de música tenham íntima semelhança com 

as formas dos sentimentos humanos (conflito, calma, alegria, dor, além de tantos 

outros), música, é na realidade, algo diverso daquilo que é tradicional e 

adequadamente chamado ósignificadoô.   ... a m¼sica ® resultado da articula­«o de 

objeto sensorial expressando formas da experiência vital, impossível de ser 

                                                           
2
 Conceituaremos etnomusicologia segundo Merriam, que a definiu inicialmente como a área que estuda a 

música na cultura, ampliando posteriormente o conceito para o estudo da música como cultura. Assim, é possível 

perceber que, numa perspectiva etnomusicológica, a música é, ao mesmo tempo, determinada pela cultura e 

determinante desta (QUEIROZ, 2004, p. 100). 
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transmitida pelo que é chamado de linguagemò (LANGER apud CAMPOS, 2000, p. 

8).  

 

 

Pensamos ser isolado tal posicionamento, uma vez que linguagem não se restringe a 

vocabulário e que a música desde sua concepção é meio de expressão humana, que relaciona 

sentimento-expressão-comunicação, portanto, seguiremos a corrente que afirma ser a Música 

composta por diferentes linguagens musicais. Enquanto meio de expressão não se restringe 

aos sentimentos, mas também, é caminho de expressão da realidade e de experiências que 

surgiu como resposta a uma necessidade humana de exprimir algo que não pudesse ser 

expresso senão em sons, assim como a pintura fez com as cores. Neste sentido, a música é 

uma linguagem, uma vez que visa comunicar pelos sons algo que não pode ser dito de outro 

modo. Para Koellreutter, 

 

a música é uma arte que se serve da linguagem dos sons. Portanto, é uma linguagem. 

E uma linguagem necessita de uma sintaxe, necessita de uma ordem. Se uma 

linguagem não tem ordem, ela não se comunica (KOELLREUTTER, 2003).  
 

 

Para tanto, foram surgindo leis, formas e regras viabilizadoras do pensamento musical. 

Dentre elas, destacamos duas apontadas por Webern (apud BARBOSA, 2007, p.17): a 

irredutibilidade da linguagem musical e as leis de apresentação dos pensamentos musicais. A 

primeira posiciona os pensamentos musicais como o conteúdo imediato da música e a 

segunda como os mesmos são apresentados. Para o autor, o processo expressivo através dos 

sons não deveria seguir o padrão de audição dominante, que está calcado no costume de 

associar o acontecimento de uma peça musical a imagens e a disposições afetivas, mas que,  

 

ouvir música, perceber o que se passa, o que acontece na peça musical que nos chega 

aos ouvidos, seria diferente dessa entrega fantasiadora e emocional e, no entanto, 

análogo ao ato de seguir uma argumentação, um pensamento discursivo, pois também 

na música estamos diante de um desenvolvimento lógico de pensamentos. (...) o 

público em geral não percebe uma peça musical como uma exposição de pensamentos 

articulados segundo uma lógica própria. Um ouvido musical ï ainda que em sua forma 

ideal ï seria um ouvido que ópensasseô musicalmente (MAGNANI, 1996, p.52). 

 

 

Nesta direção as leis de apresentação do pensamento musical não dizem respeito 

apenas aos problemas sintáticos e semânticos da linguagem musical, concernem igualmente a 

problemas pragmáticos, ou seja, a problemas relativos à dimensão comunicativa da música. 

Para que haja comunicação é necessário que o discurso musical seja inteligível, enquanto se 

expressa o mais claro e distintamente possível, o que foi dito deve ser apreensível. Portanto, a 
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apreensibilidade
3
, é o princípio supremo de toda apresentação de um pensamento, seja ele 

musical ou verbal. ñUm pensamento musical se apresenta de modo an§logo a um ato de fala: a 

apreensibilidade está para os pensamentos musicais assim como a inteligibilidade para os 

nossos proferimentos cotidianosò (BARBOSA, 2007, p.20).   

Admitir que uma peça musical comunica-se de forma análoga aos proferimentos 

cotidianos requer admitir também que há nesse processo a pretensão de uma validade estética, 

ou seja, o êxito daquilo que se pretende comunicar depende diretamente da apreensibilidade 

dos pensamentos musicais. Transformações nos planos sintáticos e semânticos musicais 

geram mudanças na gramática musical, como por exemplo: a redução dos modos eclesiásticos 

aos modos maior e menor, decisiva para a consolidação do sistema tonal; o surgimento do 

atonalismo; o hibridismo de sistemas musicais, fruto da comunicação cosmopolita das 

culturas; dentre outras especificidades que definem cada linguagem musical. Isso faz com que 

ao ouvir uma obra musical seja necessário conhecer a qual gramática musical ela está 

vinculada, para que os elementos constitutivos daquele sistema musical possibilitem sua 

apreensão, ou seja, para que possa ser validada esteticamente. Neste sentido, comenta Sérgio 

Magnani (1996): 

 

o problema da linguagem, isto é, daquele sistema de signos através dos quais a 

informação estética é comunicada: signos que, enquanto veículos de um significante, 

devem poder ser transformados em significados na consciência do fruidor. Sem esta 

capacidade de captação e transformação dos signos ï ou sinais ï em significados, não 

há informação estética; ou quando muito, a informação resulta incompleta, tal como 

seria para um brasileiro, ignorando a língua do texto, a leitura de uma poesia chinesa, 

na qual poderia admirar, no máximo, a elegância plástica da escrita (p.18). 

  

 

Especialmente na música o problema da linguagem e de sua compreensão são mais 

latentes, devido à autonomia abstrata do som, dos seus nexos morfossintáticos e da 

costumeira postura do ouvinte como mero contemplador. Esta característica do som, ou seja, 

sua autonomia abstrata,  

 

é a grande virtude da música, veículo de comunicação com o inexprimível e o eterno. 

Mas é, ao mesmo tempo, a razão de muitos equívocos e de muitas incompreensões, 

principalmente da parte dos espíritos medíocres que não sabem se evadir da realidade 

imediata, nem subir da aritmética para a matemática, nem ultrapassar as fronteiras 

                                                           
3 Webern destaca ainda três recursos essenciais à apreensibilidade dos pensamentos musicais: a articulação, isto 

é, a introdução de divisões, pelas quais elementos secundários são distinguidos dos principais, a coerência na 

composição desses elementos e a repetição ï seja ela literalmente, seja por meio de variações (WEBERN apud 

BARBOSA, 2007, p.19). 
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entre o contingente e o transcendente, nem colocar-se naquele mundo supra-real em 

que alguém pode amar, sofrer e morrer cantando (MAGNANI, 1996, p.54). 

 

 

 Para que os sons possam ser definidos como musicais, ou seja, apreciáveis conforme 

certas características do nosso ouvido, seus movimentos vibratórios devem estar entre 16 e 

3.600 vibrações por segundo, embora os sons situados na extremidade aguda não façam parte 

da linguagem normal da música, aproximando-se do indefinível. Fora destes limites, estamos 

no campo do ruído, ou do inaudível, como se dá com os ultra-sons, audíveis a alguns animais, 

porém inaudíveis aos seres humanos. Portanto, nos sons musicais, podemos reconhecer os 

elementos morfológicos constitutivos da linguagem musical, quais sejam: altura relativa, 

duração, intensidade e timbre
4
.  A coordenação dos elementos constitutivos do som formam 

estruturas que são a base da sintaxe musical, sendo que o ritmo e a melodia, com os corolários 

de contraponto e harmonia, são os principais, e a dinâmica e os planos tímbricos, os 

acessórios, pertencendo já ao terreno da retórica sonora (MAGNANI, 1996).  

 

Assim, uma série de alturas diferentes, coordenadas horizontalmente, isto é, numa 

sequência temporal, dará origem à melodia; a sua organização no espaço vertical, 

dentro da mesma unidade de tempo, resultará em contraponto ou em harmonia. A 

sequência de uma série de durações ï positivas ou negativas, caso sejam representadas 

por sons e silêncios ï dará origem ao ritmo e ao plano agógico da obra. A sucessão de 

intensidades diferentes criará o plano dinâmico. Finalmente, a organização horizontal 

e vertical de séries tímbricas atingirá a terceira dimensão, a profundidade, em todos os 

seus aspectos dialéticos de cor e de claro-escuro (MAGNANI, 1996, p.37). 

 

Se pensarmos nas linguagens faladas, todas elas se baseiam em um código de 

símbolos, relativamente limitado, relacionado com fatores ecológicos, fisiológicos, estéticos, 

variáveis de idioma para idioma e variáveis no tempo, dentro de um mesmo campo 

idiomático. Assim, por exemplo, a língua portuguesa se baseia em certo número de fonemas, 

em certos grupos consonânticos, em certos sons que lhe são típicos. Desconhecia o K ou o W 

dos alfabetos nórdicos
5
; eliminou os sons fechados do ö e do eu franco-alemão, mas possui 

certas sonoridades do a que encontram alguma semelhança somente no romeno, e um tipo de 

nasalização que nada tem a ver com a nasalização francesa. Dentro da própria língua 

                                                           
4
 Altura relativa : é a altura de um som reportado às nossas possibilidades de reconhecimento auditivo, dentro de 

uma gama que vai do som mais grave ao mais agudo; Duração: é o período de tempo em que o som é captado 

pelo nosso ouvido e depende do tempo ao longo do qual persiste o impulso da ação humana sobre o corpo 

sonoro; Intensidade: depende da amplitude das oscilações do corpo vibrante e, portanto, da carga de energia do 

impulso humano sobre este; Timbre : é a característica do som, a sua cor diferencial e sua virtual personalidade 

(MAGNANI, 1996). 
5
 Até o Acordo Ortográfico da Língua Portuguesa assinado em Lisboa em 1990 e que foi aprovado no Brasil pelo 

Decreto-Legislativo nº 54 de 18 de abril de 1995. 
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portuguesa, os brasileiros abandonaram a prática das vogais átonas, tão características da 

pronúncia de Portugal, e bastante parecida com o atonalismo vocálico russo-oriental 

(MAGNANI, 1996, p.81).  

A melodia, principal fundamento da música, como toda forma de linguagem 

expressiva, baseia-se na escolha de determinados fonemas e na eliminação de outros, para 

chegar a um código de símbolos universalmente compreensível dentro de cada ambiente e de 

cada contexto cultural. Portanto, a música, assim como toda linguagem, possui uma 

morfologia, uma sintaxe e uma fraseologia.  

 

A música, na sua substância e na quase totalidade das suas manifestações, é um 

discurso melódico-harmônico exatamente articulado e marcado por aquela 

interpunção que é representada pelas cesuras e pelas cadências. O núcleo deste 

discurso é a frase, que poderia ser definida como o mínimo elemento musical que tem 

em si um sentido completo. É, portanto, uma estrutura que, saindo de um ponto de 

partida, desenrolando-se por caminhos mais ou menos demorados no processo das 

tensões, tocando um ponto culminante que marca o auge destas tensões, chega a uma 

distensão final. Em termos harmônicos, é um cursus de tensões que, passando por 

várias cadências suspensivas ou interlocutórias, resolve-se numa cadência final ao 

ponto da oração escrita; as cadências intermediárias, conforme a natureza, 

corresponderiam à vírgula, ao ponto-e-vírgula e aos dois pontos (MAGNANI, 1996, 

p.38).  

 

 

Nesta direção pode-se afirmar que a música é essencialmente simbólica, portadora de 

significados abstratos, traduzidos na consciência do ouvinte em categorias de emoções 

estéticas, sugestão ou impressão de sentimentos contemplados na sublimação lírica. Se 

aplicarmos à música a teoria da linguagem, poderemos dizer que o significante musical é 

sempre um símbolo, nunca um índice ou um ícone
6
 (MAGNANI, 1996). Neste sentido, 

 

 a verdadeira natureza do signo musical é uma combinação sui generis, que não 

encontra paralelo nas combinações das línguas lógicas expressas em palavras. Trata-

se, de fato, de um quali-signo remático-simbólico; quali-signo, por se constituir numa 

qualidade sensível (o som), portadora de uma mera possibilidade; remático, por 

induzir o receptor a uma opção de possibilidades interpretativas; simbólico, por 

representar o acontecimento estético numa conscientização intuitiva e supra-real 

(MAGNANI, 1996, p.51). 

 

 

  Portanto, para que o fenômeno sonoro possa ser traduzido em linguagem é necessário 

alguns esforços por parte do compositor e, do outro lado, do ouvinte. Os compositores se 

valem das leis de apresentação do pensamento musical, utilizando os recursos da 

                                                           
6
 Símbolo é um signo que representa o objeto de maneira arbitrária e intuitiva (tal como o nome comercial de um 

produto), ou evoca um conceito. Índice é um signo que tem relação direta com o objeto que assinala, que 

diretamente o representa ou evoca (tal como um substantivo concreto). Ícone é um signo que tem algo em 

comum com o objeto (tal como uma metáfora ou uma analogia) (MAGNANI, 1996, p.51). 
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apreensibilidade, quais sejam: a articulação, a coerência e a repetição, para se fazerem 

inteligíveis. Enquanto os ouvintes escutam a Música com o ouvido pensante, percebendo o 

que se passa, o que acontece na peça musical que chega aos seus ouvidos, como se seguissem 

uma argumentação, um pensamento discursivo, pois também na música estamos diante de um 

desenvolvimento lógico de pensamentos. Compreender uma obra musical é uma atividade de 

volição, pois exige concentração proposital dos ouvintes e a contemplação despropositada 

pode, até certo ponto, atingir-nos de surpresa, provocando emoções estéticas; porém, as obras 

musicais são algo a cujo encontro vamos, intencionalmente, com a disposição positiva de 

entregar o espírito à atividade musical. Contudo, devido à autonomia abstrata do som e à 

natureza sui generis do signo musical, qual seja, quali-signo remático-simbólico, as 

linguagens musicais não alcançam os graus de automatismo e comunicabilidade da linguagem 

falada, exigindo assim conhecimentos sobre seus códigos para que possam ser compreendidas 

e compartilhadas.  

 A linguagem, seja ela falada ou musical, em seu sentido amplo junto ao campo 

epistemológico cultural pode ser entendida como parte do complexo processo de humanização 

em que nos criamos como seres do pensamento, da sensibilidade, da reflexão, da memória, da 

imaginação, da antevisão e da comunicação, sendo que a linguagem é a síntese de todo esse 

processo de ascensão do humano em ser cultural. Linguagem que nos proporcionou uma  

 

fala articulada através da qual não nos comunicamos apenas emitindo sinais (piando, 

grasnando, relinchando, mugindo, etc.), mas dizendo com palavras mensagens 

carregadas dos símbolos que tornam compreensíveis e reciprocamente partilhados 

nossos sentimentos, nossas sensações, nossos saberes, nossos significados, nossos 

sentidos e nossas sociabilidades (BRANDÃO, 2015, p.86). 

 

  

 Neste sentido, o grande elemento diferenciador dos seres humanos é a linguagem, uma 

vez que é por meio dela que o homem processa a transformação do mundo através da 

consciência, ou seja, a cultura.  

 

Têm razão, por conseguinte, Heidegger e Gadamer quando  proclamam  que a 

linguagem é o solo da cultura, entendida esta, não apenas como a capacidade de 

participar de um número cada vez maior de valores intelectuais ou artísticos, mas 

antropologicamente, como acervo de tudo aquilo que a espécie humana veio 

acumulando ao longo de sua experiência histórica (REALE, 2002, s/p). 

  

Nesta perspectiva podemos pensar na constituição da Música em múltiplas linguagens 

atreladas ao solo de cada cultura, sendo que todo grupo cultural a utiliza como meio de 

expressão e comunicação. Contudo, é importante notar que 
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com essa afirma­«o n«o estamos concebendo a m¼sica como uma ñlinguagem 

universalò, pois tal concep­«o seria errônea, tendo em vista que cada cultura tem 

formas particulares de elaborar, transmitir e compreender a sua própria música, 

(des)organizando os códigos que a constituem. Dessa forma, não nos é possível 

compreender universalmente todas as músicas do mundo, por ser a linguagem musical 

de cada cultura adequada ao seu sistema singular de códigos (QUEIROZ, 2004, p. 

101). 

 

 

 Contudo, não basta pensarmos na Música como Linguagens e que cada cultura possui 

seu sistema singular de códigos, mas também, é necessário levar em consideração que a 

Cultura está em constante transformação, dinamizando suas linguagens musicais e seus 

sistemas de códigos. A seguir trazemos a metáfora das estátuas de mármore ou de murta
7
 para 

pensarmos a Cultura nesta direção, visando compreendê-la como murta e não como mármore. 

  

A estátua de mármore custa muito a fazer, pela dureza e resistência da matéria; mas, 

depois de feita uma vez, não é necessário que lhe ponham mais a mão: sempre 

conserva e sustenta a mesma figura; a estátua de murta é mais fácil de formar, pela 

facilidade com que se dobram os ramos, mas é necessário andar sempre reformando e 

trabalhando nela, para que se conserve (VIEIRA apud VIVEIROS DE CASTRO, 

2002, p. 183). 

 

 

A metáfora do mármore e da murta é um fragmento do Sermão do Espírito Santo 

escrito pelo missionário da Companhia de Jesus, padre Antônio Vieira, que ao observar 

determinadas culturas indígenas percebeu que se assemelhavam mais com a murta, ou seja, 

aceitavam com facilidade e docilidade o que estava sendo ensinado ou imposto, sem 

argumentar, sem duvidar, sem replicar ou resistir, contudo voltavam a praticar seus antigos 

costumes, demonstrando não terem se moldado e tampouco aceitado os novos moldes
8
.     

 A tendência antropológica atual é a de conceber cultura como murta e não mais como 

mármore, apesar de que ñnossa ideia corrente de cultura projeta uma paisagem antropológica 

povoada de est§tuas de m§rmore, n«o de murtaò (VIVEIROS DE CASTRO, 2002, p.195). 

Somos tendenciosos a crer que os seres de uma sociedade t°m que perseverar e que ña 

                                                           
7
  Murta é um género botânico que compreende uma ou duas espécies de plantas com flor, nativo do sudoeste da 

Europa e que ornamentou diversos palácios no período barroco (Wikipedia). Disponível em: https://pt.wikipe 

dia.org/wiki/Murta-comum , acesso em 22.04.16. 
8
 A título de exemplo, no processo de catequização, o canibalismo, a poligamia, as bebedeiras, os prolongados 

descansos e a vingança contra os inimigos, foram alguns dos costumes constitutivos da cultura indígena que os 

jesuítas, missionários da Companhia de Jesus e demais envolvidos no processo, tentaram substituir pelos 

costumes europeus. Viveiros de Castro (2002) relata que os índios eram completamente inconstantes no que diz 

respeito aos saberes ensinados pelos europeus, uma vez que não mudavam efetivamente seus costumes e crenças. 

Somente com a escravidão indígena é que coercitivamente conquistaram efetivas alterações culturais. Contudo, 

certamente estamos distantes da perspectiva de que nossa cultura possa ser modelada e consagrada numa estátua 

de mármore e, um exemplo disso seria o fato de coexistirem atualmente diversas doutrinas religiosas no Brasil, 

tais como: católica, protestante, umbanda, candomblé, xamanismo, santo daime, dentre diversas outras, ao 

contrário do que a nós fora imposto na fase inicial de colonização. 

https://pt.wikipe/
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mem·ria e a tradi­«o s«o o m§rmore identit§rio de que ® feita a culturaò (VIVEIROS DE 

CASTRO, 2002, p.195). Porém, para sociedades como a nossa, talvez tudo isso não faça 

sentido, e o fundamento esteja não em perseverar o próprio ser, e sim, relacionar com os 

outros seres, permitindo assim flexibilizar as tradições e memórias, ou seja, a murta 

identitária de que é feita nossa cultura. 

 Traduzindo a mencionada metáfora para o universo musical, podemos estabelecer uma 

associação direta, uma vez que as linguagens musicais de cada cultura, em que pese as 

singularidades de seus códigos sugerirem a ideia de uma estátua de mármore, sofrem 

constantes transformações, assemelhando-se à murta. O mesmo pode ser dito quanto ao 

ensino de música, pois  

 

tudo o que se passa no âmbito daquilo a que nos acostumamos a dar o nome de 

educação, acontece também dentro de um âmbito mais abrangente de processos 

sociais de interações chamado cultura (BRANDÃO, 2002, p.25). 

 

 
 A partir das reflexões de Brandão (2002) em que a Educação está inserida em um 

amplo conceito de Cultura, podemos pensar também na Educação Musical como uma fração 

de um conceito amplo de Educação e consequentemente de Cultura, logo, por que não pensar 

em Educação Musical como Cultura? Se pensarmos bem, ñtoda a educa­«o ® culturaò 

(BRANDÃO, 2002, p.138).  

É do fluxo natural do nascimento de seres humanos no mundo que culturalmente 

ascendemos ao processo educacional, com o objetivo de ñtornar interno ¨s pessoas uma 

cultura que as antecede, uma cultura que as conforma e que, em contrapartida existe na e 

atrav®s das intera­»es entre as pessoasò (BRANDëO, 2002, p.141). Lembrando aqui que n«o 

se trata de um mero processo de reprodução do outro como eu mesmo, porém, de recriação e 

dinâmica transformação. Nesta mesma acepção podemos pensar que culturalmente 

ascendemos ao processo educativo-musical e que, grosso modo, a Educação Musical seria a 

intenção humana de ensinar determinados saberes musicais, o que a torna um processo social 

de interações chamado cultura, no qual ensinar ou educar ñé criar cenários, cenas e situações 

em que, entre pessoas, comunidades, aprendentes de pessoas, símbolos sociais e significados 

da vida e do destino possam ser criados, recriados, negociados e transformadosò; e aprender 

ñ® participar de viv°ncias culturais em que, ao participar de tais eventos fundadores, cada um 

de n·s se reinventa a si mesmoò (BRANDëO, 2002, p.26).  

Assim, a Educação Musical, em todos os seus contextos, se dá no interior daquilo que 

chamamos Cultura, uma vez que é o ato volitivo humano de ensinar, seja ele planejado 
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pedagogicamente ou não, seja ele formal ou informal, o elemento gerador da ação cultural. A 

partir desta ideia do ensino de música como cultura é que passaremos no subtópico seguinte 

ao conceito de Educação Musical e de Musicalização.  

 

1.2 - EDUCAÇÃO MUSICAL e  MUSICALIZAÇÃO  

 

Acreditou-se até recentemente na inverdade de que somente pessoas talentosas, 

iluminadas ou divinas é que poderiam ser músicos. Neste sentido, Música e Educação 

Musical eram concebidas de forma bastante restrita, considerando a amplitude que hoje se 

alcançou. Junto a tal perspectiva, soma-se o fato de que o estudo de música foi elitizado por 

muitos séculos: ora porque a Igreja intencionava aculturar seus fiéis de baixa classe social, ora 

por dificuldades de aquisição de instrumentos, obras musicais, acesso a professores de 

música, etc. Há alguns séculos, isto vem sendo desmistificado. Maurice Martenot
9
 acredita 

que o ensino da arte e, portanto, da música ñnão pode ser reservado a uma parcela da 

sociedade que possui um desempenho musical acima da média e que com pouco estudo chega 

a um nível profissionalò (Martenot apud FIALHO e ARALDI, 2012, p.159). 

Esta parcela musical acima da média já foi vista como a talentosa e durante muito 

tempo, conforme foi comentado, a Música foi pensada como uma atividade exclusiva desta 

ínfima fração da sociedade. Contudo, para Suzuki
10

 

 

o talento não é fruto do acaso, e nem é uma forma de herança genética, mas sim 

consequência do estudo sistemático. Suzuki defende a ideia de que todas as crianças 

têm o potencial para aprender, e que tal potencial pode ser desenvolvido desde que o 

ambiente ao redor da criança seja estimulante e a instrução apropriada (SUZUKI apud 

ILARI, 2012, p.187). 

 

 

Atualmente, apesar de ainda existirem discussões acerca do talento musical, é 

consenso entre os educadores fomentar uma Educa­«o Musical ñpara todosò. As pol²ticas 

públicas brasileiras também caminham nesse sentido, inclusive, em 2008, foi publicada a Lei 

11.769, que tornou obrigatório o ensino da música, a título de conteúdo da Arte, na Educação 

Básica.  

                                                           
9
 Maurice Martenot nasceu em Paris, na França, em 1898. Sua formação musical data de 1910, quando já era 

considerado um violoncelista. [...] Fundador da Escola de Arte Martenot (L´Ecole D´Art Martenot), escreveu o 

livro Jeux musicaux (Jogos Musicais) e em 1928 ficou conhecido mundialmente pela criação do primeiro 

instrumento radioelétrico ï Ondas de Martenot (FIALHO e ARALDI, 2012). 
10

 Shinichi Suzuki nasceu em Nagoya, Japão, em 1898. Violinista filho de um construtor de instrumentos de 

cordas de música tradicional japonesa, que tornou-se dono de uma fábrica de violinos, que mais tarde se 

transformou na maior do Japão (ILARI, 2012). 
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A Educação Musical sob uma perspectiva mais moderna comunga da concepção de 

que não se restringe ao estudo específico de instrumentos musicais com o intuito de atender 

aos rigores estéticos de determinado gênero ou período, mas, sim, advoga as ideias 

preconizadas pelos educadores musicais: Zontán Kodály, Maurice Martenot, Shinichi Suzuki, 

Keith Swanwick, John Paynter, Hans-Joaquim Koellreutter
11

, dentre outros, que defendem 

uma visão mais ampla, humana e democrática de educação.  

 

(...) educação musical como meio que tem a função de desenvolver a personalidade do 

jovem como um todo; de despertar e desenvolver faculdades indispensáveis ao 

profissional de qualquer área de atividade, como, por exemplo, as faculdades de 

percepção, as faculdades de comunicação, as faculdades de concentração 

(autodisciplina), de trabalho em equipe, ou seja, a subordinação dos interesses 

pessoais aos do grupo, as faculdades de discernimento, análise e síntese, desembaraço 

e autoconfiança, a redução do medo e da inibição causados por preconceitos, o 

desenvolvimento de criatividade, do senso crítico, do senso de responsabilidade, da 

sensibilidade de valores qualitativos e da memória, principalmente, o 

desenvolvimento do processo de conscientização do todo, base essencial do raciocínio 

e da reflexão (KOELLREUTTER apud BRITO, s/d, s/p).  

 

 

Por sua vez, o pensamento filosófico de Zontán Kodály
12

 contempla a música como 

pertencente a todos e como parte integrante da cultura do ser humano. Para ele ñas aulas de 

música devem ser regularmente oferecidas nas escolas, de modo a propiciar o apreciar e o 

pensar musical, tornando a alfabetiza­«o e as habilidades musicais parte da vida do cidad«oò 

(SILVA, 2012, p.57). No mesmo sentido, John Paynter
13

, argumenta que  

 

a música, assim como a ciência e as demais áreas artísticas, é algo para todos, não 

podendo ser apenas para alguns. O papel da música nas escolas não é o de formar 

instrumentistas, mas o de proporcionar o contato com a música através de 

experiências variadas e criativas (PAYNTER apud MATEIRO, 2012, p.251). 

 

 

Em suma, atualmente propõe-se ensinar música nas escolas com o intuito de 

democratizar o desenvolvimento integral do ser humano, colaborando para o crescimento 

                                                           
11

 Hans-Joachim Koellreuter, naturalizado brasileiro, residiu por muitos anos no município de Tiradentes/MG e 

participou ativamente do cenário cultural de São João del-Rei. Sua esposa, Margarita Schack, doou à 

Univesidade Federal de São João del-Rei ï UFSJ    acervo que deu surgimento à Fundação Koellreutter. 

Atualmente parte do acervo encontra-se no Espaço Koellreutter, inaugurado em setembro de 2006, situado no 

Solar da Baronesa - Centro Cultural da UFSJ. Fonte: http://www.ufsj.edu.br/koellreutter/koellreutter.php, acesso 

em 13/02/2017. 
12

 Zontán Kodaly nasceu em 1882 em Kecskemét, Hungria. Aos 22 anos graduou-se em Composição pela 

Academia Lizt de Música e em 1905 graduou-se como professor. Aos 25 anos tornou-se professor de teoria 

musical e composição na Academia de Música de Budapeste (SILVA, 2012). 
13

 John Paynter nasceu em Londres, na Inglaterra, em 1931. Iniciou sua carreira como professor do magistério 

em uma escola de ensino fundamental, onde era também o responsável pelas aulas de música para as séries 

iniciais. Foi professor no ensino médio e em 1969 iniciou sua carreira acadêmica no Departamento de Música da 

University of York, na Inglaterra (MATEIRO, 2012). 

http://www.ufsj.edu.br/koellreutter/koellreutter.php
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global do indivíduo, entendendo o ensino e a aprendizagem da música como uma área de 

conhecimento que compõe o desenvolvimento do ser humano em sua totalidade. Para tanto, 

há que se pensar na Educação Musical como um processo amplo e duradouro, passível de ser 

dividido em etapas e cujo objetivo geral seria  

 

auxiliar o indivíduo a alcançar a compreensão da música enquanto linguagem. Para o 

desenvolvimento, manifestação e mesmo para a avaliação desta compreensão, a 

pessoa pode utilizar-se das modalidades do ñfazer musicalò, conhecidas como 

execução, onde se faz música através da execução instrumental e/ou vocal; da 

apreciação, que é a modalidade na qual a pessoa ouve música de maneira crítica e 

participativa; e também da composição, que implica na criação musical através da 

manipulação dos elementos da música (FRANÇA; SWANWICK, 2002). Assim, a 

educação musical pode envolver diversos estágios da aprendizagem musical, indo dos 

seus primórdios até graus mais elevados de instrução, como por exemplo, em níveis 

superiores da educação (COUTO, 2009, p. 112 ï grifo nosso). 

 

 

 Os estágios da aprendizagem musical são estabelecidos em função de escolhas quanto 

à sistematização do conhecimento, à vivência musical, à técnica, à teoria musical, ao despertar 

para a música, dentre outras coisas, respeitando diferentes níveis de complexidade inerentes 

ao campo. Atualmente, fomenta-se uma boa vivência musical antes do processo de teorização 

e codificação do fenômeno sonoro-musical. A terminologia utilizada no universo acadêmico-

musical para esta primeira etapa da Educação Musical é Musicalização. 

 

Ao compreendermos a musicalização enquanto uma etapa dentro da educação 

musical, automaticamente colocamos esta última dentro de uma processo mais amplo. 

Ela pode atingir fases que ultrapassam a musicalização, podendo, por exemplo, 

abordar a notação musical enquanto representação simbólica convencionada (PENNA, 

1991, p. 36). Já a musicalização trabalharia nos níveis da concreticidade sonora 

(COUTO, 2009, p.114). 

 

 

Na Musicaliza­«o, o ñfazer musicalò ® o que deve ser fomentado, atrav®s das 

modalidades conhecidas como execução, em que se faz música através da execução 

instrumental e/ou vocal; da apreciação, que é a modalidade na qual a pessoa ouve música de 

maneira crítica e participativa; e também da composição, que implica a criação musical 

através da manipulação dos elementos da música, segundo a teoria de Keith Swanwick. Nessa 

fase busca-se desenvolver os instrumentos de percepção básicos necessários para a 

compreensão do material sonoro como linguagem artística, ou como prefere o autor, como 

discurso. 

Contudo, o nível de domínio dos códigos musicais durante a etapa da musicalização 

seria diferente do de um profissional, por se ater ao fornecimento de ñum referencial 

básico, dos esquemas de percepção necessários para sustentar uma disposição de se 

apropriar de obras musicaisò (PENNA, 1991, p.43).  
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 A Musicalização, assim como a alfabetização, não é exclusividade do público infantil, 

podendo ser vivenciada por pessoas de qualquer faixa et§ria, ñembora haja a necessidade de 

adaptação da linguagem, dos estímulos motivacionais, do repertório, e o respeito pela 

capacidade de abstração de cada faixa etária específicaò (COUTO, 2009, p.112-113). 

 

Um eixo básico comum sugerido por Penna para o trabalho metodológico com a 

musicalização envolveria primeiramente a vivência musical, a qual permitiria a 

ñatividade perceptivaò (PENNA, 1991, p. 53). [...] Processo semelhante ® tamb®m 

descrito por Martins, o qual afirma que a aprendizagem musical passaria 

primeiramente por um momento do desenvolvimento da percepção, onde se deve 

focar determinado elemento para a atenção do indivíduo (COUTO, 2009, p.113). 

 

 

 Desenvolver a percepção nesta etapa não significa se ater aos elementos musicais, 

como timbre, altura, andamento, dinâmica, intensidade, etc., mas também, significa 

demonstrar o caráter musical, no sentido de ser meio de expressão, comunicação e dentre 

outras coisas, caminho para novas interações socioculturais, visando tornar o processo 

significativo para o aluno. Para Swanwick, 

 

esses elementos seriam apenas ñmateriaisò sonoros, e apenas uma maneira de analisar 

a experiência musical. O educador musical deve estar consciente de que existe a 

necessidade de ultrapassar a simples conceituação e reconhecimento de tais 

elementos, e fazê-los adquirir sentido dentro do contexto musical, caso contrário não 

haverá nenhum envolvimento nos níveis metafóricos do discurso musical 

(SWANWICK, 2003, p.59).  

 

 

E para que haja envolvimento, Keith Swanwick propõe um modelo de ação para o 

ensino da música, o Modelo Compreensivo da Experiência Musical, denominado por 

C(L)A(S)P, que visa explicar como as atividades musicais proporcionam o envolvimento dos 

alunos com a música. O autor defende que o objetivo fundamental da Educação Musical é que 

ños alunos possam ser ósensibilizadosô pela experiência musicalò (DA COSTA, 2010, p.35). 

 Antes de apresentarmos o citado Modelo Compreensivo da Experiência Musical é 

importante ressaltar que o mesmo não é um método de educação musical, nem um inventário 

de práticas pedagógicas, o modelo carrega uma visão filosófica sobre a Educação Musical,  

 

enfatizando o que é central e o que é periférico (embora necessário) para o 

desenvolvimento musical dos alunos. Implícita no Modelo há uma hierarquia de 

valores e objetivos, na qual a vivência holística, intuitiva e estética nas três 

modalidades centrais deve ser priorizada, subsidiada por informações sobre música 

(L) e (S) habilidades técnicas (FRANÇA; SWANWICK, 2002, p.18). 

 

 

O modelo também é conhecido pela sigla C(L)A(S)P, conforme figura abaixo:  



31 
 

Figura nº 01  - C(L)A(S)P 

 
Fonte: elaborado pelo pesquisador 

 

 

 Estes são os cinco parâmetros enumerados por Swanwick, que têm o intuito de 

facilitar o acesso dos alunos à experiência musical, e também, a partir deles é possível ao 

professor especificar, em qualquer momento, o tipo de atividade em que está envolvido com 

os alunos. O autor considera que estes cinco parâmetros devem ser trabalhados 

equilibradamente e de forma integrada. Conforme figura nº 01 acima, pode-se perceber que as 

letras ñLò e ñSò est«o entre par°nteses e o motivo pelo destaque serve para criar planos de 

maior importância e de suporte. (L) e (S), portanto, são parâmetros secundários, enquanto o 

tripé do Modelo Compreensivo da Experiência Musical é composto pelos seguintes 

parâmetros: C, A e P, respectivamente, composição, apreciação e performance.  

 

Em A Basis for Music Education, Swanwick (1979) propõe uma fundamentação 

abrangente para a integração das atividades através do Modelo C(L)A(S)P. No 

modelo, Swanwick enfatiza a centralidade da experiência musical ativa através das 

atividades de composição - C -, apreciação - A - e performance - P , ao lado de 

atividades de ñsuporteò agrupadas sob as express»es aquisi­«o de habilidades (skill 

acquisition) - (S) - e estudos acadêmicos (literature studies) - (L). Os parênteses 

indicam atividades subordinadas ou periféricas - (L) e (S) - que podem contribuir para 

uma realização mais consistente dos aspectos centrais - C, A e P (FRANÇA; 

SWANWICK, 2002, p.17). 

 

 

 No Brasil, a sigla C(L)A(S)P foi traduzida como (T)EC(L)A, em que (T) representa 

ót®cnicaô; E, óexecu­«oô; C, ócomposi­«oô; (L), óestudos acad°micosô e A, óaprecia­«oô. 

França (2002) defende a ideia de que a mencionada tradução afeta a própria teoria, uma vez 

que ñsua configura­«o externa tem uma l·gica interna, bem como uma fundamenta­«o que lhe 

respalda. Alterar-lhe a aparência pode afetar sua autenticidadeò (FRAN¢A; SWANWICK, 

2002, p.18). A sequência escolhida por Swanwick representa uma hierarquia de valores sobre 

o fazer musical, em que os parâmetros composição, apreciação e performance estão 

distribuídos de forma simétrica, visando demonstrar que estas atividades devem estar bem 

distribuídas e equilibradas nos programas de educação musical. Na sigla (T)EC(L)A, a letra 
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ñTò em substitui­«o da letra ñSò, aparece em primeiro lugar, sendo que na sigla C(L)A(S)P a 

t®cnica est§ intencionalmente situada mais ao fim da sigla, ñindicando o cuidado que se deve 

ter para não permitir que o desenvolvimento técnico se sobreponha à centralidade do fazer 

musicalò (FRAN¢A; SWANWICK, 2002, p. 19). Em contrapartida a letra ñCò ® a primeira 

da sigla, pois a composi­«o ® ñtradicionalmente o ócarro-chefeô que permeia todo o programa 

de educação musical como instrumento para o desenvolvimento musical dos alunosò 

(FRANÇA; SWANWICK, 2002, p.19).  

 

Por último, do ponto de vista do vernáculo, entendemos que a sigla C(L)A(S)P não 

resulta em uma expressão estranha ou difícil de ser memorizada a ponto de justificar 

sua tradução. Portanto, recomendamos expressamente que a forma original do Modelo 

C(L)A(S)P seja preservada, para que sejam igualmente preservados os princípios que 

lhe inspiraram (FRANÇA; SWANWICK, 2002, p.19). 

 

 

 Grosso modo, (L) literature studies, seriam os estudos acadêmicos sobre música, 

dentre muitos, a história da música, os métodos de técnica instrumental, os tratados de 

harmonia e t®cnicas de composi­«o. ñA literatura musical s· ser§ ¼til ¨ experi°ncia musical 

se, de facto, permitir novos conhecimentos para compreender melhor as actividades, quer dos 

compositores, quer dos intérpretes e ouvintesò (DA COSTA, 2010, p.37). (S) skill acquisition, 

aquisi­«o de habilidades ou t®cnica, que incluiu v§rios aspectos, dentre eles, ño controle da 

técnica, o tocar em conjunto, o domínio do som com aparelhos electrónicos ou outros, o 

desenvolvimento da percepção auditiva, a capacidade de ler à primeira vista, e a fluência na 

nota­«oò (DA COSTA, 2010, p.37). Estes dois par©metros, ñLò e ñSò, que na sigla C(L)A(S)P 

recebem o parênteses por serem atividades periféricas,  

 

podem contribuir para uma realização mais consistente dos aspectos centrais - C, A e 

P. Conhecimento teórico e notacional, informação sobre música e músicos e 

habilidades são meios para informar (L) e viabilizar (S) as atividades centrais, mas 

podem facilmente (e perigosamente) substituir a experiência musical ativa (FRANÇA; 

SWANWICK, 2002, p.17). 

 

  

 Os aspectos centrais, conforme citação acima (C, A e P) do Modelo de Swanwick, são 

mais que seus parâmetros, mas também são os fundamentos de uma educação musical 

abrangente, nos termos de Fran­a (2002). ñComposi­«o, aprecia­«o e performance s«o os 

processos fundamentais da música enquanto fenômeno e experiência, aqueles que exprimem 

sua natureza, relev©ncia e significadoò (FRAN¢A; SWANWICK, 2002, p.8). Composição, 

apreciação e performance 
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constituem as possibilidades fundamentais de envolvimento direto com a música, as 

modalidades básicas de comportamento musical. Cada uma delas envolve diferentes 

procedimentos e produtos, conduzindo a insights particulares em relação ao 

funcionamento das idéias musicais. A abordagem integrada dessas modalidades 

representa hoje uma forte corrente da teoria e da prática da educação musical: para 

que sejam educadas musicalmente, as crianças devem ser introduzidas nesses 

métodos, procedimentos e técnicas fundamentais do fazer musical (PLUMMERIDGE 

apud FRANÇA; 2002, p.8). 

 

 

 Composition, em portugu°s ñcomposi­«oò: ñ® um processo essencial da m¼sica 

devido à sua própria natureza: qualquer que seja o nível de complexidade, estilo ou contexto, 

é o processo pelo qual toda e qualquer obra musical ® geradaò (FRAN¢A; SWANWICK, 

2002, p.8). A autora incluiu todas as formas de invenção musical, não se restringindo aos 

trabalhos que são escritos sob qualquer forma de notação, mas também, na improvisação. 

Pode ser percebida como um processo em que ideias musicais são organizadas com a 

finalidade de se elaborar uma peça, seja improvisando ou executando uma obra concebida 

dentro de regras e princípios estilísticos. A composição é também 

 

 uma ferramenta poderosa para desenvolver a compreensão sobre o funcionamento 

dos elementos musicais, pois permite um relacionamento direto com o material sonoro 

(Swanwick 1979, p. 43). Trabalhando-se a partir da matéria-prima, pode-se ñdecidir 

sobre a ordenação temporal e espacial dos sons, bem como sobre a maneira de 

produzir os sons e o fraseadoò (Swanwick 1994, p. 85). Assim, ela estende ao m§ximo 

o exercício da tomada de decisão expressiva, habilidade determinante no fazer 

musical. Compor ® ñuma forma de se engajar com os elementos do discurso musical 

de uma maneira cr²tica e construtiva, fazendo julgamentos e tomando decis»esò 

(Swanwick 1992, p. 10). (FRANÇA; SWANWICK, 2002, p.9). 

 

 

 A composição é um tipo de relação com a música muito direta e particular, e qualquer 

que seja a forma que ela possa ter, o seu valor encontra-se na interiorização que ela 

proporciona. John Paynter comenta que a composi­«o ñ® a maneira mais certa para os alunos 

desenvolverem o julgamento musical e compreenderem a no­«o do ópensarô musicalmenteò 

(PAYNTER apud FRANÇA, 2002, p.10). A composição também pode promover um 

ñprogressivo dom²nio da t®cnica e controle dos instrumentos para realiza­«o do resultado 

musical desejado, pois ñfortalece a associa­«o entre a a­«o e o somò (MILLS apud FRANÇA, 

2002, p.10). Com o tempo as experi°ncias em composi­«o ñpodem levar os alunos a 

desenvolverem sua pr·pria voz nessa forma de discurso simb·licoò (FRAN¢A, 2002, p.10).  

 Appreciation, em portugu°s ñaprecia­«oò: ® ña raz«o central para a exist°ncia da 

m¼sica e um objetivo constante na educa­«o musicalò (SWANWICK apud FRANÇA, 2002, 

p.12). A forma mais fundamental de abordar a música é através do ouvir, sendo que ouvir  
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permeia toda experiência musical ativa, sendo um meio essencial para o 

desenvolvimento musical. É necessário, portanto, distinguir entre o ouvir como meio, 

implícito nas outras atividades musicais, e o ouvir como fim em si mesmo. No 

primeiro caso, o ouvir estará monitorando o resultado musical nas várias atividades. 

No segundo, reafirma-se o valor intrínseco da atividade de se ouvir música enquanto 

apreciação musical (FRANÇA; SWANWICK, 2002, p.12). 

 

 

 A apreciação é aparentemente a mais passiva das atividades musicais, contudo, ña 

aparência de uma atitude receptiva não deve mascarar o ativo processo perceptivo que 

acontece, uma vez que a mente e o espírito do ouvinte s«o mobilizadosò (FRAN¢A; 

SWANWICK, 2002, p.12). Não é somente no ato de ouvir gravações ou de assistir alguém a 

tocar que a aprecia­«o acontece, ño tocar uma escala, o decidir sobre um timbre, o ensaiar e 

praticar uma pe­a, o improvisar ou o afinar um instrumentoò (DA COSTA, 2010, p.38), 

também são possibilidades de apreciação.  

Deste modo a apreciação constitui-se na atividade musical mais facilmente acessível. 

Aquela com a qual a maioria das pessoas vai se envolver durante suas vidas. Ouvir uma 

grande variedade de músicas ñalimenta o repertório de possibilidades criativas sobre as quais 

os alunos podem agir criativamente, transformando, reconstruindo e reintegrando idéias em 

novas formas e significadosò (FRANÇA; SWANWICK, 2002, p. 12-13).  

Performance, idem em português: não se restringe ao ato de tocar em público para 

uma platéia, mas que abrange todo e qualquer comportamento musical observável, desde o 

acompanhar de uma canção com palmas à apresentação formal de uma obra musical para uma 

platéia. A performance também acontece em sala de aula através de uma gama de 

possibilidades, ñincluindo o canto ï um meio altamente expressivo e acessível ï instrumentos 

de percussão, fontes sonoras diversas ou instrumentos tradicionaisò (FRAN¢A; 

SWANWICK, 2002, p.14). Esta modalidade de atividades pode envolver os alunos em 

experiências musicalmente ricas, sem que seja necessário um alto nível técnico ou de leitura.  

 

Seja qual for o nível de complexidade, é preciso procurar a melhor qualidade artística 

possível para que ela resulte significativa, expressiva e relevante. As crianças devem 

ser encorajadas a cantar ou tocar a mais simples peça com comprometimento e 

envolvimento, procurando um resultado criativo, expressivo e estilisticamente 

consistente. Isso deve ser almejado por ser essa a única forma pela qual a performance 

- em qualquer nível ï pode-se tornar uma experiência esteticamente significativa 

(FRANÇA; SWANWICK, 2002, p.14). 

 

 

 A definição do contexto também é importante para as escolhas e decisões da 

performance, pois as aulas individuais permitem a abordagem de conteúdos mais complexos, 

enquanto as aulas coletivas assumem duas funcionalidades:  
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em princípio, volta-se ao ensino de conteúdos elementares, propiciando motivação, 

aprendizado em conjunto e baixo custo, sendo indicada em contextos de Iniciação 

Musical ou ensino elementar da Performance. Em outro, serve de complemento a 

conteúdos não abordados na aula individual, permitindo trabalhar aspectos de 

interpretação, execução e crítica, provendo espaço para apresentação do trabalho das 

aulas individuais e preparando para a tensão em momentos de apresentação pública, 

em formato de Oficina de Performance ou Master-class (CERQUEIRA, 2010, p.3-4).  

 

 

Um dos elementos centrais da performance é a escolha do repertório. Para a sua 

definição é necessário observar alguns pontos importantes, tais como, a possibilidade de 

desenvolvimento técnico e a seleção de peças mais acessíveis para que os alunos possam 

controlá-las ñconfortavelmente, para que seja poss²vel realiz§-las com expressão, toques 

imaginativos e estiloò (FRAN¢A; SWANWICK, 2002, p.14).  

No modelo que está sendo apresentado os parâmetros Composição, Apreciação e 

Performance devem atuar de forma integrada, tornando-se assim uma potencialidade para 

almejar os objetivos de uma educação musical abrangente em que a experiência musical é 

central no processo de sensibilização para a Música.  

 

Em uma abordagem integrada e coerente da educação musical na qual as crianças 

compõem, tocam e ouvem música, as fronteiras entre os processos musicais 

desaparecem. Quando elas compõem, por exemplo, não há como deixarem de 

aprender enquanto performers e ouvintes, tanto quanto como compositores (MILLS 

apud FRANÇA, 2002, p.16). 

 

 

 Portanto, tendo em vista que no processo educativo-musical ora investigado é a viola 

caipira o instrumento utilizado para o estudo de Música, no subtópico seguinte buscaremos 

apresentá-la como a voz da linguagem.  

 

 

1.3 ï VIOLA CAIPIRA : a voz da linguagem 

O som da viola está definitivamente vinculado 

 a uma imensa e profunda série de manifestações culturais do nosso povo, 

 e que vão das toadas às folias-de-reis, do cateretê ao cururu, 

 das festas do Divino às danças de São Gonçalo. 
(SOUZA, 2005, p.18) 

 

Para que o fenômeno sonoro possa ser traduzido em Música, segundo a concepção 

adotada, é necessário que o som seja produzido por alguma fonte sonora, podendo ela ser um 

instrumento musical efetivamente construído e pensado para tal fim, como por exemplo: o 

piano, a flauta, o violão, o trombone, o saxfone, a bateria, o contrabaixo, o violino, o cello, a 
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guitarra, o pífano, a clarineta, o trompete, a viola caipira, dentre muitos outros; ou a fonte 

sonora pode ser algum objeto ou coisa que venha servir para a atividade musical, como por 

exemplo: uma enxada, uma placa de metal (utilizada para simular trovões), sacolas de plástico 

(utilizadas para simular o barulho da chuva), garrafas de vidro (usadas para imitar o vento), 

apitos de caçar pássaros, frascos de leite em pó (usados como tambores); pode ainda, a fonte 

sonora ser a precursora de todos os instrumentos musicais, ou seja, a voz humana, sendo que 

o canto via improvisações melódicas é considerado como nossa primeira atividade musical 

intencionalmente cultural. Obsta ressaltar também que os instrumentos musicais são meios e 

não fins em si mesmos e que estudar música é algo distinto de estudar determinado 

instrumento musical. Os instrumentos servem à música e é por meio deles que podemos 

expressar nossa musicalidade.  

Nesta parte do texto traremos informações sobre a fonte sonora (viola caipira) que é a 

voz da linguagem do processo educativo-musical ora investigado e que no capítulo seguinte 

será apresentado e contextualizado. Para tanto, abordaremos breves aspectos históricos do 

instrumento, suas morfologias, inserções em manifestações culturais brasileiras, 

denominações, afinações, curiosidades, e ainda, comentaremos sobre o seu ensino.  

 

Apesar de todos esses atributos tão nossos que reforçam seu caráter de brasilidade, a 

viola é na verdade um instrumento de origem portuguesa, tão antigo que seus sons se 

perdem no tempo. [...] as primeiras violas de mão portuguesas chegam perto dos 800 

anos de idade. [...] Apesar de nos remeter ao mundo rural, a viola foi antes um 

instrumento urbano, tanto em Portugal como no Brasil (VILELA, 2015, p.31). 

 

 

 Em Portugal havia cinco tipos de viola: a braguesa, a toeira, a beiroa, a campaniça e a 

amarantina, sendo que destas cinco somente a amarantina e a campaniça não fincaram raízes 

no Brasil. As beiroas, hoje praticamente extintas em Portugal, ainda mantêm sua linhagem 

nos fandangos do litoral sul de São Paulo e norte do Paraná. As antigas violas de Queluz, com 

suas doze cordas (três duplas e duas triplas) e com sua arte marchetada ainda são encontradas 

no norte de Minas Gerais. Já no nordeste, os repentistas se utilizam da viola dinâmica, um 

modelo criado no Brasil que tem amplificadores naturais feitos com cone de alumínio e 

geralmente são encontradas com doze cordas distribuídas em cinco ordens, três pares e duas 

triplas. No Brasil é possível também encontrar violas construídas com o uso do bambu, 

palmeiras como o buriti, latas, enfim, um braço ligado a uma caixa de ressonância (VILELA, 

2015).  

 Outra viola que merece destaque, proveniente da região de Cuiabá, no Mato Grosso, é 

a viola de cocho, ñque recebe esse nome por ser feita a partir de uma madeira escavada, como 
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um cocho no qual se coloca um tampoò (VILELA, 2015, p.51). ñA viola de cocho encontrada 

no pantanal mato-grossense, cujo bojo é escavado e o tampo feito de raiz de figueira brancaò 

(CORRÊA, 2014, p.39) possui outras origens, sendo que sob uma perspectiva mais remota ela 

seria descendente do alaúde, vindo assim, do Oriente Médio, tendo em vista a sua forma. No 

entanto, se observarmos ñno Panam§ e Venezuela, instrumentos de morfologia muito parecida 

com nossa viola de cocho, a mejoranera e o socavónò (VILELA, 2015, p.51), as semelhanças 

morfológicas, a afinação muito próxima e a quantidade de cordas indiciarão uma origem mais 

próxima.  A viola de cocho tem cinco cordas, originalmente de tripas, mas hoje utiliza-se o 

náilon, e seus trastes são feitos de barbante.  

O registro mais remoto da viola no Brasil data de 1593
14

 no nordeste. No sudeste, em 

1613, violas foram catalogadas em espólios deixados na cidade de São Paulo. O padre José de 

Anchieta no processo de catequese dos índios no início da colonização pelos portugueses 

sustentou todo o seu projeto usando da música e das práticas teatrais, portanto, seria correto 

pensarmos que a viola possa ter sido utilizada nos acompanhamentos dessas danças indígenas, 

uma vez que até hoje a utilizamos para acompanhar o cururu ou o sapateado e palmeado do 

cateretê (VILELA, 2015). 

 

Catequistas se moviam, 

pra provar o seu amor 

aos nativos que temiam 

o estranho invasor... 

Mas, ouvindo o som mavioso 

de uma viola a soluçar, 

o selvagem cauteloso 

espreitava, a escutar. 

 

Espreitava, a escutar 

o aluno de Jesus, 

que em campo aberto, a cantar, 

plantou uma grande cruz... 

 

Cruz que o índio, a distância, 

entendia curuzu, 

que ao branco parecia 

a palavra cururu. 

 

A palavra cururu, 

que entrou na tradição, 

veio, então, de curuzu, 

numa catequização... 

A história nos ensina 

o ideal da religião 

                                                           
14

 [...] a mais antiga referência expressa a versos cantados pelo personagem de uma comédia encenada em 1580 

ou 1581 na matriz de Olinda, por ocasião da festa do Santíssimo Sacramento, aparece nas Denunciações de 

Pernambuco, de 1593, confirmando desde logo a ligação da viola com a canção citadina (TINHORÃO apud 

VILELA, 2015, p. 38). 
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Cururu virou doutrina, 

na cantiga do cristão. 

 
(Como nasceu o cururu, de Capitão Furtado e Laureano)15 

 

 Os versos citados acima são de Ariovaldo Pires, vulgo Capitão Furtado, que retrata 

muito bem como um gênero musical português (cururu)
16

, geralmente acompanhado 

instrumentalmente pela viola e pelo pandeiro basco, começou a fazer parte do patrimônio 

artístico brasileiro, justamente nesse período em que os jesuítas estavam estabelecendo o 

primeiro estágio de cultura brasileira. Contudo,  

 

no ensinamento de Flausino Rodrigues Valle, porém, fica claro que musicalmente 

tenha partido do índio a primeira marca de um gênero tipicamente local em termos de 

uma história brasileira, eis que, neste aspecto, a princípio o português não haja logrado 

impor suas próprias fórmulas às aqui encontradas: urucapés, guaús, parinaterans e 

tocandiras, por exemplo, de presumida origem guaicuru, xavante, guarani ou bororo 

(FERRETE, 1985, p.18). 

 

 

 O cururu é também um dos padrões rítmicos existentes na música caipira e por isso 

estamos dando a devida importância ao citá-lo. Outro ritmo que também se traduz em gênero 

musical brasileiro é o cateretê, pois 

 

segundo Valle, Anchieta ter-se-ia aproveitado de uma dança religiosa dos índios, 

chamada caateretê, para atraí-los ao cristianismo. O Apóstolo do Brasil, ademais, iria 

introduzir esta dança mais adiante nas festas de Santa Cruz, Espírito Santo, Conceição 

e Gonçalo, num uso que, por investigações realizadas neste século, ainda subsiste em 

São Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Goiás, Mato Grosso, Pará e Amazonas, 

também sob a determinação de catira. Sua característica mais recente, de acordo com 

Rossini Tavares de Lima, não é a própria dança, mas os elementos rítmicos da viola 

acompanhante, do sapateado e do palmeado, o que equivale a dizer que o modelo 

original teria sofrido tantas quantas foram as participações intermediárias na sua 

construtura secular (FERRETE, 1985, p.18). 

 

  

 Oportuno citar aqui que, depois dessa mistura cultural e étnica entre índios e 

portugueses, sem esquecer de outros europeus e dos orientais, é que nos entrelaçamos 

culturalmente com os negros, proporcionando a hibridização musical entre suas culturas e 

manifestações artístico-religiosas. Porém,  

 

                                                           
15

 FERRETE, 1985. 
16

 O Cururu ï dança cantada ainda sobrevivente em certas regiões interioranas do Mato Grosso, Goiás e São 

Paulo ï sempre constituiu uma esp®cie do g°nero desafio, com a diferen­a de haver um ópedestreô a apregoar 

cantadores desafiantes sem que, todavia, o pr·prio ópedestreô participasse da contenda. As rimas s«o 

consideradas ócarreirasô, dando-se por encerrada a ócarreira do diaô quando, enfim, sobra um vencendor 

(FERRETE, 1985). 
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a participação do indígena na criação de uma música nacional conjuntamente com o 

povoador (ou colonizador, como quiserem) europeu foi de transcendental importância, 

sendo possível afirmar, inclusive, que essa participação terá sido de maior importância 

ainda, na definição de folclore nacional, que a do negro, se considerarmos a condição 

muito mais duradoura de dependência deste e os estratagemas de que se valeu para 

óacomodarô seus valores culturais aos do dono, fascinando-o com sua inventividade 

rítmica e dócil adaptação vivencial (FERRETE, 1985 p.24). 

 

  

 Os ²ndios, pelo que se sabe, ñsempre deram prefer°ncia aos instrumentos de sopro e ao 

ouvir a viola portuguesa ficaram encantados, e no cruzamento posterior com os povoadores 

acabaram desenvolvendo o que hoje se conhece como viola caipiraò (FERRETE, 1985, p.57). 

ñAcompanhando as violas, os portugueses tocavam tamb®m flautas, pifes, tambores e gaitas
17

, 

aliando a isso as maracas, buzinas e flautas indígenas (VILELA, 2015, p.39).  

  

A viola, desde então, faz parte do cotidiano do povo que aqui foi se criando. Aos 

poucos, espalhou-se nas empreitas dos bandeirantes e tropeiros e, em emergentes 

cidades como Recife (PE), Salvador (BA) e Rio de Janeiro (RJ), sua prática tornou-se 

habitual, como podemos verificar na Salvador do século XVII descrita nos versos de 

Gregório de Matos e Guerra [...] Não conseguimos divisar o quanto a viola esteve 

presente no cotidiano do povo, mas sua função de instrumento acompanhador vinha 

desde Portugal (VILELA, 2015, p. 39-40). 

 

 

 No século XVIII, Domingos Caldas Barbosa, com sua voz acompanhada de uma viola, 

encantou a corte portuguesa com modinhas e lundus
18

, gêneros atribuídos às raízes da música 

popular brasileira urbana, o que demonstra o constante trânsito de informações que fluía entre 

os estratos sociais, característica comum da música popular até a década de 1970 (VILELA, 

2015, p.41).  

A viola, por excelência, foi durante os três primeiros séculos da colonização o 

principal instrumento acompanhador de cantantes, e apenas na primeira metade do 

século XIX cedeu lugar, na cena urbana, ao jovem violão, que, pela afinação e por ter 

cordas simples e não duplas, mostrou-se mais funcional ao ofício acompanhador do 

canto. Na Espanha e posteriormente na Europa, o violão ganhou espaço e rapidamente 

tornou-se o mais usado instrumento de cordas dedilhadas (VILELA, 2015, p.41). 

 

 

 De extrema importância é a informação trazida na citação acima, pois a denominação 

viola caipira tende a nos direcionar para a origem das práticas da viola no meio rural, todavia, 

                                                           
17

 Gaita (de boca, chamada também de harmônica) eles tinham, tanto que dela faz referência a carta de Pero Vaz 

de Caminha, conforme citação no livro A Moda é Viola, de Romildo SantËAnna: ñ...E (Diogo Dias) levou 

consigo um gaiteiro com sua gaita. E meteu-se a dançar com eles (os indígenas) tomando-os pelas mãos; e eles 

folgavam e riam, e andavam com ele muito bem ao som da gaitaò (RIBEIRO, 2015, p.309). 
18

 ñAs modinhas trazem raízes do cantar português fundido ao bel canto italiano e à já presente riqueza melódica 

brasileira: o lundu e suas raízes fincadas no universo afro-brasileiro. É curioso observar que as modinhas, de 

origem cortesã, fossem, naquela época, acompanhadas pela viola, instrumento popular, e o lundu, de origem 

popular, interpretado ao pianoò (VILELA, 2015, p. 40-41). 
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no meio urbano a viola foi o instrumento acompanhador nos três primeiros séculos de 

colonização.  

É importante lembrarmos que inúmeras manifestações que consideramos tipicamente 

rurais desde seu surgimento tiveram sua origem nos centros urbanos da colônia, como 

é o caso da Dança de São Gonçalo, da Folia de Reis e da Folia do Divino, que sempre 

fizeram acompanhar da viola (VILELA, 2015, p.42). 

 

 

 O violão, instrumento com menos de 300 anos, é que substituiu a viola no cenário 

urbano, uma vez que não fazia parte das manifestações culturais mencionadas na citação 

acima. A Dança de São Gonçalo, a Folia de Reis e a Folia do Divino foram aos poucos sendo 

expulsas dos centros urbanos, fruto das decisões do concílio do Vaticano
19

, por serem tratadas 

como ritos pagãos que estavam se misturando com os rituais católicos. Junto a tais 

manifestações, no século XIX, vimos também instrumentos como a viola, rabecas e requintas 

caminharem para o interior e para o meio rural.  Posteriormente, danças como a mazurca e a 

polca, caindo em desuso nos salões urbanos, foram encontrar função no meio rural, onde até 

hoje, são encontradas (VILELA, 2015). 

 

Reparamos que o caipira é quem vai se utilizar do dejeto cultural urbano e recriá-lo, 

integrando-o à sua cultura. Talvez por isso também se conserve na cidade um olhar 

depreciativo sobre esse camponês que se recria e cria sua cultura a partir do lixo 

cultural urbano (VILELA, 2015, p.45). 

 

 

 Não estamos falando aqui de todos os camponeses que habitaram nosso país em 

tempos remotos, mas daqueles que tiveram contato com bandeirantes e tropeiros, responsáveis 

por ter espalhado as práticas da viola por onde passavam e fixavam suas bandeiras, na região 

que foi chamada de Paulistânia
20

.   

 Pois bem, graças aos bandeirantes e tropeiros é que a viola se inseriu nas Minas 

Gerais. E devido ¨ denominada ñcultura caipiraò ® que por aqui o instrumento foi apelidado 

de viola caipira. Por®m, Brasil afora o instrumento tamb®m pode ser conhecido como ñviola 

de dez cordas, viola de pinho, viola nordestina, viola de fandango, viola sertaneja, viola de 
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 Chama-se de romanização as decisões acertadas em concílios no Vaticano, onde, em muitas das vezes, 

tentava-se resgatar as formas pura de um catolicismo (VILELA, 2015, p.44). 
20

 ñEntende-se por Paulistânia toda a região povoada pelas bandeiras, região que coincide com as áreas de 

acomodação do que chamamos de cultura caipira, ou seja, São Paulo, sul de Minas Gerais e Triângulo Mineiro, 

Goiás, Mato Grosso do Sul, parte do Mato Grosso, parte de Tocantins e norte do Paraná. [...] Viajantes do século 

XVIII e XIX relataram a musicalidade dos tropeiros que nas horas do rancho improvisavam versos ao som da 

viola. Aos poucos a viola foi tornando-se porta-voz desse povo do interior do Sudeste e Centro-Oeste brasileiroò 

(VILELA, 2015, p.42). 
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feira, viola brasileira, viola branca, viola pantaneira, viola campeira, viola caboclaò 

(CORRÊA, 2000, p.29). 

 

Com a alcunha que a identifica como um símbolo cultural daquele que habitava os 

sertões, o caipira, a viola emancipou-se de suas ñorigensò, por®m, ao urbanizar-se, 

trouxe na esteira diversos elementos da cultura lúdico-religiosa e da técnica do 

instrumento português (DIAS, 2012, p.25). 

 

 

 As violas portuguesas, amarantina, beiroa, toeira e braguesa utilizavam das técnicas de 

rasgueado, e as duas últimas, do ponteado. Atualmente são bastante usuais na música caipira 

as duas técnicas apontadas, sendo que os ponteados são realizados em terças e sextas paralelas 

devido à própria afinação cebolão, por exemplo, ao tanger o quinto par simultaneamente ao 

terceiro par de cordas forma-se um intervalo de sexta e se tocarmos ao mesmo tempo o quarto 

par com o terceiro teremos um intervalo de ter­a. Braz da Viola (1992), em seu livro ñA viola 

caipira: t®cnicas para ponteioò, dedica uma parte de seu m®todo para as ñescalas duetadasò, 

que é  

um dos recursos mais idiomáticos e tradicionais da viola caipira [...] Elas consistem 

nas escalas diatônicas normalmente do modo maior, executadas em duas vozes com 

intervalos de terças ou sextas paralelas, obtidos sempre com o uso de dois pares de 

cordas. Recebem a denomina­«o ñduetadasò, pois se comportam como as vozes 

duetadas das duplas caipiras que cantam também os mesmos intervalos (AMARAL 

apud DIAS, 2012, p.44). 

 

 

 A técnica do rasqueado ou rasgueado, também herdada das técnicas portuguesas é 

muito utilizada em gêneros como a guarânia, a moda de viola e o pagode. O efeito rasgado do 

som, proveniente do rasqueado 

é obtido ferindo-se as cordas em um movimento rasgado, para cima ou para baixo. 

Pode ser como polegar, ou com qualquer outro dedo da mão direita. Quando não há 

indicação do movimento, é realizado com os dedos q, a, m, i (CORRÊA, 2000, p.89). 

 

 

 Quanto ao termo ñcaipiraò, para muitos fil·logos ® express«o de etimologia 

desconhecida. Contudo, alguns atribuem o vocábulo à contração das palavras tupis caa (mato) 

e pir (que corta), no sentido completo de cortador de mato. Há ainda, outras tentativas em 

defini-lo: 

sem mencionar etimologia, C©mara Cascudo define caipira como óhomem ou mulher 

que não mora na povoação, que não tem instrução ou trato social, que não sabe vestir-

se ou apresentar-se em p¼blicoô. Observa-se, pela conjugação de conceitos, que o tipo 

é rural ï e inquestionavelmente caboclo -, mas não nesse sentido de rurícola 

(agricultor ou lavrador) e sim numa acepção pejorativa de personalidade, com 

menosprezo e depreciação (FERRETE, 1985, p.21). 

 

 



42 
 

 Reflexo de tais acepções é o personagem criado por Monteiro Lobato, ou seja, o Jeca 

Tatu, cujas características estão em ser esfarrapado, desdentado e sem instrução. No que 

concerne à música caipira, também sofreu reflexos de tais entendimentos e que por muitos foi 

analisada como um fazer musical inferior, sendo que um dos possíveis motivos desta 

incompreensão talvez seja, realmente, o fato de que os camponeses se recriaram e criaram sua 

cultura a partir do lixo cultural urbano, conforme comentado anteriormente.  

 

Quando pensamos em Música Caipira, nosso pensamento se reporta a um período não 

muito distante, quando ela começou a ser gravada, no fim da década de 1920. Através 

do rádio e dos discos, ela trouxe a nós o cotidiano do camponês do centro-sudeste do 

Brasil, o caipira, utilizando vozes e instrumentos como a viola e o violão. Embora 

alvo de preconceitos pela visão urbano-progressista, as gravações de música caipira 

representaram a terceira maior fatia do mercado de discos do país e, por sua vez, 

contribuíram para que o migrante dos bolsões rurais se fixasse na cidade sem perder 

totalmente os valores culturais de sua origem (VILELA, 2015, p.59). 

 

 

 É importante pensar no movimento de ruralização de algumas manifestações culturais, 

juntamente com elas o instrumento viola caipira e, posteriormente, no retorno para o meio 

urbano, devido ao movimento progressista que se instaurou em nossa sociedade. Em um 

primeiro momento, o Vaticano indiretamente acabou por expulsar a viola dos centros urbanos, 

e em um segundo momento, acontecimentos sociais de ordem capitalista, fizeram com que o 

homem do campo procurasse os grandes centros urbanos em busca de novas oportunidades e 

de trabalho, levando consigo, através da música caipira, suas raízes culturais e 

inevitavelmente sua porta-voz, a viola caipira. 

 

O êxodo rural ocorrido nas décadas de 1960 a 1980, no Brasil, provocou um 

significativo deslocamento dessa prática, que saiu de uma localização 

predominantemente rural para uma localização que hoje já se pode majoritariamente 

urbana (PESSOA apud DIAS, 2012, p.48). 

 

 

 Foram esses migrantes da zona rural que despertaram o interesse da indústria cultural, 

grande responsável pelo surgimento da música sertaneja que tem suas origens na música 

caipira. Contudo, segundo Caldas (apud VILELA, 2015), a música caipira quase nada tem a 

ver com a música sertaneja produzida atualmente no meio urbano-industrial, pois 

 

enquanto a primeira ainda desempenha um papel de elemento mediador das relações 

sociais, evitando com isso a desagregação das populações do meio rural e do interior, 

a segunda tem uma função meramente utilitária para o seu grande público. [...] com a 

inserção na indústria cultural, a música sertaneja transformou-se numa peça a mais da 

máquina industrial do disco (p.65).   
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 Não se trata de criar hierarquizações entre a música caipira e a música sertaneja, trata-

se, ao contrário, de compreendermos a que fim se destina a música do caipira, que distante 

dos interesses da indústria cultural se manteve viva em tradicionais manifestações culturais 

brasileiras, em festas religiosas, mutirões
21

, etc. Portanto, adotaremos o conceito clássico de 

música caipira de José de Souza Martins,  

 

para quem esta música, levando em conta suas condições de produção e função social, 

pertence às práticas do homem rural de forma orgânica, nunca aparecendo só enquanto 

m¼sica, ñporque ® sempre acompanhamento de algum ritual de religi«o, de trabalho ou 

de lazerò (MARTINS apud DIAS, 2012, p.38). 

 

 

 A música caipira, ao longo da história foi constituída em uma prática musical das 

classes menos favorecidas, enquanto a elite brasileira estava voltada aos encantos europeus, 

de um fazer musical erudito. Tal premissa nos leva a conjecturar sobre as dificuldades dos 

violeiros em adquirir instrumentos ou construí-los, de terem acesso aos encordoamentos, às 

partituras, métodos, transcrições e às audições, que provavelmente aconteciam, na maioria das 

vezes, somente ao vivo, a não ser a partir da década de 1920, quando teve início as gravações 

de música caipira. Porém, discos e vitrolas certamente não estavam à disposição daqueles que 

de pouca renda sobreviviam.  

 A inexistência de registros e documentos quanto às formas de se tocar e aprender viola 

tornou-se, portanto, uma característica da tradição do instrumento, provavelmente por ter 

pertencido às classes menos favorecidas. É muito difícil saber efetivamente como cada 

violeiro aprendeu e de que maneira os toques de viola foram sobrevivendo ao tempo. Fato é 

que no âmbito rural, não se pode falar em uma prática de ensino em que houvesse uma pessoa 

dedicada a ensinar formalmente a tocar o instrumento tal qual o concebemos, tampouco é 

possível precisar quando esta prática começou a acontecer mediada por um professor. 

 

A não existência de uma metodologia sistematizada para o ensino da viola fez cada 

violeiro desenvolver uma maneira muito própria de tocar. Assim, a diversidade de 

toques que soa hoje pelo país é imensa. A partir da singularidade criou-se a 

pluralidade (VILELA, 2015, p.54). 

 

  

Vilela (2015), a partir da singularidade do toque dos violeiros do sudeste, estabeleceu 

uma comparação com os do nordeste, vindo a apontar o elemento rítmico como sendo o 

grande diferencial da música caipira. 

                                                           
21

 ñ... consiste ñno agrupamento de algumas ou mais fam²lias, mais ou menos vinculadas pelo sentimento de 
localidade, pela vivência, pelas práticas de auxílio mútuo e pelas atividades lúdico-religiosasò (CANDIDO apud 

DIAS, 2012, p.39). 
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Durante os dois primeiros séculos de Brasil, as instâncias administrativas portuguesas 

estiveram mais voltadas ao Nordeste graças às rentáveis atividades econômicas com a 

cana-de-açúcar. Assim, a presença do Estado português no Nordeste fez com que se 

fixassem algumas das maneiras cultas de tocar. Já no Sudeste, a viola nas mãos de 

bandeirantes e mamelucos perdeu o requinte técnico, mas ganhou uma abordagem 

rítmica mais aberta. Prova disso é a quantidade de ritmos presentes dentro do que 

conhecemos por música dos caipiras (VILELA, 2015, p.43).  

 

 

A música caipira é uma das vertentes musicais brasileiras com a maior diversidade 

rítmica, sendo que os padrões rítmicos é que auxiliam na caracterização de seus gêneros 

musicais, dentre eles: Cururu, Cateretê, Toada, Arrasta-Pé, Mazurca, Valseado, Batuque, 

Balanço, Guarânia, Rasqueado, Polca, Cana Verde, Querumana, Xote e o conhecido 

Pagode-de-Viola (CORRÊA, 2000). Em geral, também são danças populares.   

 

Desconhecemos na música popular algum segmento que abrigue tantos ritmos 

distintos. Afirmamos isso com base em nossas pesquisas. A música caipira é o maior 

guarda-chuva de ritmos distintos existente na música brasileira (VILELA, 2015, p.71) 

 

 

Quanto à perda do requinte técnico no Sudeste, acredito que tenha sido o motivo pelo 

qual a grande parte do repertório de música caipira, sob os aspectos harmônicos
22

, seja de 

extrema simplicidade, sendo que com apenas três acordes pode-se tocar a maioria das 

canções.  

A linguagem harmônica da música sertaneja raiz caracteriza-se pelo simples, isto é, 

constitui-se basicamente de três acordes perfeitos, cada um representando uma função 

harmônica: tônica, subdominante e dominante. Na tonalidade de E, por exemplo, tem-

se o acorde E (função de tônica), A (função de subdominante), B (função de 

dominante) e um quarto acorde, E7 (dominante de A). Segundo Roberto Correa, em 

entrevista, com esse conjunto de acordes pode-se tocar praticamente todo o repertório 

do gênero (DIAS, 2012, p.153). 

 

 

Em que pese os comentários de Roberto Corrêa na citação anterior, no que tange à 

complexidade harmônica, não se trata de uma impossibilidade ou limitação do instrumento, 

mas uma característica da música caipira. Cabe aqui relatar que durante a graduação em 

Música propus um projeto de Iniciação Científica junto à UFSJ, que visava criar um 

Dicionário de Acordes com linguagem harmônica de Bossa Nova para viola caipira. Como 

resultado da pesquisa, partimos da comparação entre a viola e o violão, sendo que o último é o 

instrumento tradicionalmente utilizado no citado gênero musical. 

                                                           
22

 ñChamamos de instrumento harmônico o instrumento capaz de fazer acordes (emissão de três ou mais sons 

simultâneos) para acompanhar melodias executadas por outros instrumentos ou pela voz humana. A flauta é um 

instrumento melódico, pois toca uma nota de cada vez, já o instrumento harmônico pode tocar várias notas ao 

mesmo tempoò (VILELA, 2015, p.39). 
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Os resultados mostram diferenças técnicas entre os instrumentos que não são 

significativas o suficiente para impedir a viabilidade do processo de encadeamento de 

acordes na viola caipira. Isto comprova nossa hipótese inicial no tocante à mão 

esquerda. Todos os experimentos realizados mostraram a viabilidade da tradução do 

universo da bossa nova para a viola caipira (MARINHO; CERQUEIRA, 2013, p.17). 

 

 

 Ou seja, a simplicidade harmônica que provavelmente se deu em virtude da perda dos 

requintes técnicos pelos bandeirantes e mamelucos que nos fizeram a gentileza de trazer a 

viola para nossa região, não se trata de uma limitação do instrumento. Instrumento que possui 

inúmeras variações morfológicas seja quanto ao número de cordas, de trastos
23

, à afinação, ao 

tamanho e também quanto à utilização de madeiras. 

A viola tradicional possui dez cordas, sendo que estão estruturadas em cinco pares ou 

ordens de cordas duplas, contudo, existem instrumentos com 5, 6, 7, 8, 9, 11 e 12 cordas, 

dentre outras possibilidades. O número de trastos também é um elemento diferenciador das 

violas, existindo variações com 10, 15, 18, 19, etc. Diferenças também existem quanto ao 

tamanho e formato da viola, entretanto, geralmente são menores que o violão. Algumas 

fábricas da atualidade nomeiam seus modelos, como por exemplo: viola cinturada, viola 

caipira, viola concertista, viola Tião Carreiro.  

Quanto à afinação
24

, estima-se pelo menos duas dezenas de possibilidades, dentre elas: 

Cebolão, São João, Oitavada, Boiadeira, Itabira, Do-Meio, Dos-Antigos, Criminosa, Rio 

Abaixo, Oitavada, De-Ponto, Guitarra Inteira, Guitarrinha, Guitarra Violada, Direta-Fogo-

de-Guerra, Rio acima, Riachão, Italiana, Maxambomba, Vencedora, Conselheira, 

Paraguaçu, Para-Reza (CORRÊA, 2000). Algumas afinações são raramente empregadas, 

outras são disseminadas em várias regiões do país. Ocorre também da mesma afinação 

receber nomes diferentes em suas respectivas regiões, é o que acontece com a afinação 

Cebolão em Ré, que também é conhecida como São João ou Oitavada: 
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 Trastos ou trastes são divisões existentes no braço de determinados instrumentos de cordas, sendo que 

atualmente utiliza-se de pequenas barras de metal para estabelecer as citadas divisões, como por exemplo, a 

guitarra, a viola caipira, o violão e o cavaquinho. Há instrumentos que não se valem de tais divisões, como é o 

caso do violino, do cello e do contra-baixo acústico ou o fretless.  
24

 ñAfinação é a maneira como dispomos (esticamos) as várias cordas do instrumento. Medimos as distâncias 

(altura) entre os sons por meio de uma unidade chamada tom. A distância entre dois sons distintos chama-se 

intervalo. Afinação é a disposição das cordas em intervalos específicos. Mudando o tamanho dos intervalos 

mudamos, consequentemente, a afinação e a maneira de tocarò (VILELA, 2015, p. 49). 
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Figura nº 02 - Cebolão em Ré Maior, São João ou Oitavada 

 
Fonte: (CORRÊA, 2000, p. 33) 

 

 

A afina­«o ñcebolãoò, no eixo da Paulistânia é a mais usual, que surgiu nessa região 

dos caipiras. ñEncontramos o Cebolão em diversas alturas. As mais usuais são Cebolão em 

mi, Cebol«o em r® e Cebol«o em mi bemolò (VILELA, 2015, p.49). 

 

Já no norte de Minas Gerais e na região da capital mineira usa-se com mais frequência 

uma afinação chamada Rio Abaixo. O Rio Abaixo é uma afinação de origem 

portuguesa, presente na região de Amarante, da viola amarantina ou de dois corações, 

região do santo padroeiro dos tocadores de viola, São Gonçalo. Pensamos que as 

Minas Gerais, mais presas ao crivo da administração portuguesa graças às riquezas 

minerais, conservaram traços mais profundos da cultura e dos costumes portugueses 

que a Paulistânia. A permanência de uma afinação vinda de Portugal pode ser um 

indicativo disso (VILELA, 2015, p.49). 

 

 

 Quanto às madeiras utilizadas na construção das violas, podemos citar o pinho, o 

jacarandá, o cedro, o ipê, o buriti, o bambu, o ébano, sendo que cada madeira sofre variações 

devido às regiões de onde advém, por exemplo, o jacarandá mineiro ou baiano. As violas 

industrializadas, principalmente as economicamente mais acessíveis, não utilizam de madeira 

maciça, mas sim, de compensados
25
. ñGeralmente utiliza-se uma madeira mais macia no 

tampo (frente) e outra mais dura nos lados e fundo do instrumentoò (VILELA, 2015, p. 48). 

 A diversidade do instrumento também se estende às manifestações culturais 

tradicionais, como ña dan­a de S«o Gon­alo, as folias-de-reis, a festa do Divino, o cateretê, os 

desafios, o fandango, o cururu, a moda de viola, a toada, o samba de roda e o rasqueadoò 

(SOUZA, 2005, p.18). Manifestações populares estas nas quais o aprendizado da viola caipira 

se deu de forma não sistematizada, sem metodologias e teorizações, e em que também as 

transformações oriundas das incorporações de elementos exóticos entre o erudito e o popular, 

o sacro e o profano, o brasileiro e o europeu, não se deram linearmente ou sob instruções, 

ñpelo contr§rio, a absor­«o era ao mesmo tempo imitativa e tamb®m criativaò (VILELA, 

2015, p.70).  

A transmissão musical nos meios populares, que se processa de forma oral e visual, é 

ainda hoje a base do aprendizado musical popular. Se observarmos uma festa de 

congada, veremos que os menores, mais novos, compõem a parte final do cortejo. 

                                                           
25 Madeira compensada: é um derivado de madeira feita de finas placas de entalho de madeira inventado 

por Immanuel Nobel. Wikipedia. Disponível em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Madeira_compensada. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Madeira
https://pt.wikipedia.org/wiki/Immanuel_Nobel
https://pt.wikipedia.org/wiki/Madeira_compensada
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Com seus instrumentos, tocam às vezes; em outros momentos, param inebriados para 

olhar o público. Daí vem a mãe ou o responsável pela criança e a coloca novamente 

junto das hostes do cortejo. Com 5 anos, esse menino já toca muito bem 

acompanhando os maiores com firmeza. Com 8 anos já tem um domínio sobre seu 

instrumento. Quando adolescente, esse jovem toca como poucos, não só 

acompanhando, mas improvisando e inventando dentro do que a estrutura musical 

sugere e permite. Batizamos esse processo de pedagogia do congado ou imitação 

criativa (VILELA, 2015, p.70-71). 

 

 

 Apesar de atualmente o ensino da viola estar passando por um processo de 

eruditização, tendo em vista que está sendo estudada em nível superior, seu aprendizado 

através da pedagogia do congado vem se mantendo nos lugares e espaços onde há as 

mencionadas manifestações culturais. Ainda quanto ao aprendizado da viola caipira, assim 

como comentamos no início do presente capítulo sobre o pensamento retrógado de que 

somente pessoas talentosas e destinadas às práticas musicais é que poderiam aprender Música, 

no universo do violeiro permearam crenças no sentido de que aquele que não era talentoso 

poderia recorrer a pactos e simpatias para aprender a tocar a viola caipira. Hoje em dia são 

vistos como lendas ou histórias, porém, certamente povoaram a realidade de muitos caipiras 

que desejavam se tornar violeiros. Aproveito o ensejo para trazer uma história de simpatia, 

que tanto encanta os violeiros e que durante muito tempo acreditou-se ser a forma de se 

aprender a tocar a viola.  

 

Na simpatia do cemitério, como dizia o violeiro Antenor dos Reis, ou ainda, pacto-

com-o-outro-lado, no dizer de Ameriquim Cabeludo, ambos do sertão da Farinha 

Podre/MG, o aprendiz procura saber o local do cemitério onde foi enterrado um 

grande violeiro do passado. Na sexta-feira da Paixão, à meia-noite, sem levar luz 

alguma, pula o muro do cemitério e, sem fazer barulho, ajoelha-se à beira do túmulo 

do tal violeiro, estendendo os braços para a gente com os dedos bem abertos. O 

aprendiz fecha então os olhos, se aquieta, reza três Ave-Marias e pede para que a alma 

daquele violeiro lhe passe os segredos do instrumento. Dizia o Ameriquim que, com 

pouco tempo, a pessoa sente um frio na espinha e logo seus dedos são puxados e 

estralados, seguindo-se leve tontura, que logo passa, quando dá uma ventania no local. 

Para fechar o ritual, o aprendiz, ainda de olhos fechados, reza mais três Ave-Marias 

em sinal de agradecimento, pois já mudou sua sina para a de violeiro (CORRÊA, 

2000. p.46). 

 

 

 Simpatia contada em tom de brincadeira, contudo, é provável que muitos tenham 

acreditado nessas histórias e é possível que tenham realizado alguns desses rituais. Dias 

(2012) comenta que 

para se tornar um bom instrumentista, o violeiro não escapava incólume de atmosferas 

místicas que, ainda que incompatíveis com a fé católica, compunham a paisagem do 

universo rural. Para todos efeitos, quando o violeiro não tinha o dom, não se 

dispensava os pactos, simpatias e crendices populares (p.56). 
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 No repert·rio das duplas caipiras tamb®m ® poss²vel perceber essa cren­a no ñdomò de 

ser violeiro e que o indiv²duo j§ nascia para aquilo. Na m¼sica ñVioleiroò
26

, de Zé Mulato e 

Cassiano, menciona-se, inclusive, que viola não se aprende na escola. 

  

Viola pode chorar mas vê se o seu som não muda 

Vou agradecer a Deus, preciso de sua ajuda 

 

É pra mim um dom de Deus cantar moda-de-viola 

Isso dinheiro não compra e nem se aprende na escola 

Quem nasce para ser violeiro é um privilegiado 

No tapinha da parteira ele já grita entoado 

(...) 

Violeiro é escolhido muito antes de nascer
27

 

Ele vem com uma missão, cantar é seu dever 

(...) 

 

 

 Dias (2012) cita outra m¼sica do repert·rio caipira, ñRei sem Coroaò
28

, que também 

contesta a legitimidade da escola no ensino da viola. A seguir um pequeno trecho da canção: 

 

Não se aprende na escola o tocar da viola
29

, os desembaraço 

Veja só quanta beleza é por natureza o cantar dos passo 

Você diz que é cantador, teve professor, mas tu é um fracasso 

Já tenho visto peão com fama de bão, mas ser ruim no laço 

 

 

 A can­«o ñRei sem Coroaò que foi lançada pela dupla Tião Carreiro e Pardinho em 

1963 através da gravadora Chantecler, reflete um cenário do ensino da viola caipira recente, 

ou seja, de cinquenta anos atrás, período em que não se aprendia o referido instrumento 

musical na escola.  

Este paradigma da tradição oral se manteve intacto praticamente até a década e 1980, 

ou seja, recentemente. Os violeiros até então não possuíam noções teórico-musicais para 

comporem suas músicas, ainda que tivessem um complexo sistema de representações sobre as 

mesmas, não tinham noções teóricas acerca do sistema tonal do qual faziam uso. E isso vale 

tanto para aqueles violeiros do meio rural quanto para um número significativo de autodidatas 

que cultivaram a viola no meio urbano. Motivo pelo qual esses violeiros sempre foram 

conhecidos como quem toca ñsem saber m¼sicaò ou que toca de ñouvidoò, o que fazia com 

que operassem com um número limitado de acordes do campo harmônico. Vale aqui 

mencionar as duplas caipiras, que fizeram parte desse perfil de violeiros. 

                                                           
26

 CD Meu céu (1997). 
27

 Grifos nossos. 
28

 Música de Tião Carreiro e Sebastião Victor, moda lançada pela dupla Tião Carreiro e Pardinho (DIAS, 2012, 

p.62). 
29

 Grifo nosso. 
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A música caipira, portanto, se apoia no inconsciente 

coletivo apenas verbalizado. Não por coincidência, 

alguns dos maiores criadores desse gênero são gente 

simples, humilde, semialfabetizada ou analfabeta.  

E o home pra sê bem home 

Quatro coisa hai de sabê: 

Jogá e tocá viola, 

Robá moça e sabê lê. 

 Vieria, da dupla Vieira e Vieirinha, não se 

considerava ñhomeò por inteiro porque n«o atendia 

bem ao último requisito (RIBEIRO, 2015, p.311). 

 

 

 

 A citação acima toca num ponto importante, pois o analfabetismo do homem do 

campo foi e continua sendo uma das questões a serem resolvidas no nosso país. Tal cenário 

nos auxilia a compreender, inclusive, o motivo pelo qual os violeiros da tradição oral não 

possuíam conhecimentos teórico-musicais e porque suas composições e criações não eram 

tampouco escritas ou registradas, por um motivo óbvio, não sabiam ler e escrever. Não quero 

com isto afirmar que todos os violeiros eram analfabetos, mas sim, que este elemento, sem 

sombra de dúvidas, há que ser sopesado.  

 Na ausência da escola, professor ou método de ensino sobressaía a capacidade 

individual de pôr em prática aquilo que havia sido assimilado do outro. A escola era o próprio 

mestre, aquele que ensinava não somente a música, mas também ños valores que regem o 

tempo, o de aprender e ensinar os seus sucessoresò (DIAS, 2012, p.55).  

A partir da migração do caipira para as cidades, embora não seja possível precisar 

desde quando há algum tipo de ensino de viola, ñpode-se pensar num movimento lento de 

mudanças na relação ensino-aprendizagem até o surgimento dos primeiros professores 

particulares de violaò (DIAS, 2012, p.50). Para os que migraram para o meio urbano, a 

diferença básica na forma de aprender viola foi que, aos poucos, o interessado passou a ter 

uma pessoa para lhe dar uma orientação. 

 Nesse momento em que a viola se disseminou em múltiplos ambientes urbanos, os 

espaços escolares puderam desempenhar uma função decisiva, em que a escola passou a ser o 

lugar de afirmação da profissão docente e onde se estabeleceu a relação professor/aluno, ñalgo 

sui generis até então, em se tratando da cultura musical dos violeirosò (DIAS, 2012, p.82). 

Rompeu-se, assim, com o paradigma da tradição oral. 

Com isto queremos atentar para o fato de que o ensino da viola de forma intencional, 

sistematizada e institucionalizada é hodierno e que a ideia de Cultura como um dinâmico 

processo de transformação, que abarca inclusive a Educação Musical, pode ser corroborada 
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face à presente investigação, que visa pesquisar o estudo da viola caipira em uma escola 

pública municipal.   

 Portanto, após a moldura teórica delineada no presente capítulo, passaremos ao 

seguinte buscando trazer informações sobre a comunidade, a escola, o projeto e os sujeitos 

envolvidos no processo educativo-musical ora investigado. No segundo capítulo também 

apresentaremos os aspectos metodológicos, bem como a abordagem escolhida e a natureza da 

investigação.   
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2 ï EMBOABAS E A PESQUISA: a vila, a viola e os violeiros 

 

 Neste capítulo buscaremos contextualizar a investigação e apresentar o objeto da 

pesquisa, trazendo informações sobre Emboabas, a Escola Municipal de Emboabas e o projeto 

Viola na Escola, a partir do qual focalizaremos o Programa Mais Educação e a perspectiva 

de uma Educação Integral em Tempo Integral. Faremos uma apresentação das crianças e 

jovens que participaram da pesquisa, oportunidade em que algumas de suas falas serão 

trazidas como elemento essencial de suas descrições.   

 O uso intencional da fotografia pretende provocar a imaginação do leitor 

aproximando-o dos cenários e contextos em que nos movemos, bem como dos sujeitos com 

os quais vivenciamos a experiência musical no projeto Viola na Escola.  

 Em seguida faremos uma caracterização da pesquisa, localizando-a no campo das 

pesquisas qualitativas cuja característica central é a tentativa de construção de uma escuta 

etnográfica da mesma, que orientou a escolha dos instrumentos metodológicos.  

 

2.1 ï A comunidade, a escola e o projeto   

 

Pátria 

Pátria é o fundo do meu quintal 

É broa de milho e o gosto de um bom café 

Pátria 

É cheiro em colo de mãe 

É roseira branca que a avó semeou no jardim 

E se o mundo é grande demais 

Sou carro de boi 

Sou canção e paz 

Sou montanha entre a terra e o céu 

Sou minas gerais 

 

Sou minas gerais 

Sou águas 

Montanhas 

E um fogão a lenha 

A cerâmica 

O canto do jequitinhonha 

São igrejas 

São minas 

É o barroco 

Ouro preto 

É a maria fumaça 

Êta trem bão mineiro 

 

Diamantina 

Caraça 

Gruta de maquiné 

Casca d'Anta caindo 

Congonhas do campo 
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São João del-Rei 

Sabará 

Tiradentes 

Igrejinha da pampulha 

E o belo horizonte 

 

Se o mundo é grande demais 

Sou carro de boi 

Sou canção e paz 

Sou caminho entre a terra e o céu 

Sou minas gerais 

(Marcus Viana) 

 

  

Emboabas, distrito de São João del-Rei, é Minas Gerais, tem broa de milho, gosto de 

um bom café, carro de boi, fogão a lenha, igreja, montanhas, águas, canção e paz. A 

aproximadamente trinta e cinco quilômetros do município a que pertence, via estrada de terra, 

pela saída do trevo do Bonfim, e passando pelo Presídio Regional do Mambengo, chega-se ao 

nosso lócus de investigação, um dos lugares mais antigos de Minas
30

, o pequeno lugarejo que 

já foi conhecido como São Francisco do Onça. Cenário típico mineiro, com belas paisagens, 

plantações de feijão, arroz, eucalipto e principalmente de milho e soja. A criação bovina 

leiteira também faz parte do trabalho e fonte de renda da região, juntamente com a produção 

de laticínios. Cercas, tronqueiras, mata-burros e antigos muros de escravos é que delimitam as 

propriedades rurais, quase sempre espaçadas por longos pastos e plantações.  

 Siriema, cocota, pintassilgo, pássaro-preto, andorinha, anu-preto, anu-branco, tucano, 

urubu, trocal, carcará, canarinho, tatu, capivara, mico, gambá, lobo-guará e outras espécies 

compõem a fauna da região, sendo que puderam ser observadas nas idas e vindas à Escola 

Municipal de Emboabas e também fazem parte de relatos de alunos feitos em um 

levantamento para a disciplina de Geografia da turma do 7º ano de 2012.  

Aproximadamente a um quilômetro do início da estrada de terra que leva a Emboabas, 

ou seja, assim que se passa o mencionado presídio, vê-se de longe o município de São João 

del-Rei, cercado pelas belíssimas Serras de São José
31

 e do Lenheiro
32

. Em seguida, passa-se 

por uma extensa propriedade pertencente ao Exército Brasileiro, onde constantemente há 

acampamentos militares no topo de pequenas serrinhas. Adiante, à direita, está a entrada para 

                                                           
30

 A título de exemplo, cito a capela que fica no centro do vilarejo, dedicada a São Francisco de Assis, que foi 

erigida por provisão de 13 de janeiro de 1727; benta a 8 de abril de 1728, pelo Cônego Trindade. Fonte: Diocese 

de São João del-Rei, http://diocesedesaojoaodelrei.com.br/paroquia-de-sao-francisco-de-assis-de-emboabas/. 
31

 A Serra de São José atinge a altitude máxima de 3.000 m e está localizada entre os municípios de São João 

del-Rei, Tiradentes, Santa Cruz de Minas, Coronel Xavier Chaves e Prados. Fonte: Wikipedia. 
32

 A Serra do Lenheiro está localizada na parte noroeste de São João del-Rei e abriga o 11º Batalhão de 

Infantaria de Montanha, onde os militares do Exército Brasileiro treinam as técnicas verticais. Fonte: Wikipedia. 

http://diocesedesaojoaodelrei/
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o lixão
33

 e um pouco mais à frente, à esquerda, a saída para a conhecida ñCachoeira do 14ò, 

que salvo engano tem tal denominação devido à distância em que se encontra de São João del-

Rei.  É comum encontrar pelo caminho tratores, motocicletas, caminhões, automóveis, vans 

escolares, ciclistas e caminhantes, mas os antigos meios de transporte rurais ï equinos, 

muares e carros de boi ï ainda se fazem presentes na rota que leva a Emboabas.  

 

Figura nº 03 - (Navio e Navegante, os bois de cambão)          Figura nº 04 - boiada na estrada de Emboabas  

                 
    Fonte: arquivo do pesquisador                             Fonte: arquivo do pesquisador 

 

 

Aproximadamente na metade do trajeto há uma igrejinha, cuja santa devotada é Nossa 

Senhora das Graças, que fica no lugarejo de Morro Grande, já pertencente ao Distrito de 

Emboabas. 

 

    Figura nº 05 ï Morro Grande                                Figura nº 06 ï Igreja de N. S. das Graças 

            
   Fonte: arquivo do pesquisador                             Fonte: arquivo do pesquisador 

 

 

 Nas duas bifurcações que se seguem, há que se virar sempre à esquerda, chegando 

assim na Vila de Emboabas, que é avistada do alto de uma montanha, a aproximadamente uns 

dois quilômetros de distância. 

 

                                                           
33

 O aterro sanitário, vulgarmente chamado de lixão, recebe os dejetos de toda a região do Distrito de Emboabas 

e do município de São João del-Rei.  
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 Figura nº 07 ï placa Emboabas             Figura nº 08 ï vista da Vila de Emboabas 

     
 Fonte: arquivo do pesquisador           Fonte: arquivo do pesquisador 

 

 

O Distrito de Emboabas é formado pelos povoados de Montividiu, Cananéia, Lages, 

Ponte dos Resendes, Morro Grande e a Vila de Emboabas
34

 (Figura nº 08) onde está 

localizada a Escola Municipal de Emboabas, principal espaço em que ocorrem as oficinas de 

viola caipira que foram observadas na presente pesquisa.  

Uma vez que o Município de São João del-Rei tem como característica de sua zona 

rural a produção de leite, um dos pontos culturais e festivos importantes é o Circuito de 

Torneios Leiteiros
35

, do qual participam Emboabas junto aos Distritos de São Gonçalo do 

Amarante, São Miguel do Cajuru, Caxambu, São Sebastião da Vitória e Zueira.   

 Com fins did§ticos, daqui por diante, ao mencionar genericamente ñEmboabasò, 

ñvilaò, ñvilarejoò ou ñlugarejoò, estaremos comentando especificamente da Vila de Emboabas 

e quando a inten­«o for comentar sobre toda a regi«o utilizaremos a adjetiva­«o ñDistritoò. 

Nos primeiros metros que adentram o lugarejo, passa-se por um bambuzal ao lado de 

uma pequenina ponte, por onde passa um córrego. A estrada aí se funde com a principal rua 

de Emboabas, que é pavimentada somente dentro do vilarejo, e alguns metros depois da 

Escola volta a ser de terra. Após atravessar a praça, a igreja e a escola, conforme foi dito, 

volta a ser a estrada de terra rumo às outras partes da região do Campo das Vertentes
36

.  

Tudo leva a crer que as casas foram sendo construídas à beira da estrada, até que se 

formou a vila e que posteriormente asfaltaram a citada rua principal. Segundo censo 

organizado em 2012 pela professora de Geografia, Srª. Lucy, um levantamento realizado por 

nove alunos do 7º ano, apontou a existência de três ruas em Emboabas, sendo elas: Rua dos 

Amores, São José e do Cemitério; e também o Beco Três.  

                                                           
34

 Informações extraídas do censo realizado em 2012 pela professora do 7º ano, Srª. Lucy. 
35

Vide:http://saojoaodelrei.mg.gov.br/noticia/8977/CIRCUITO%20DE%20TORNEIOS%20LEITEIROS%20TE

M%20DATA%20MARCADA. 
36

 Campo das Vertentes é uma mesorregião do Estado de Minas Gerais, constituída por 36 (trinta e seis) 

municípios que foram agrupados em três microrregiões, sendo São João del-Rei uma delas. Fonte: Wikipedia. 

http://saojoaodelrei.mg.gov.br/noticia/8977/CIRCUITO%20DE%20TORNEIOS%20LEITEIROS%20TEM%20DATA%20MARCADA
http://saojoaodelrei.mg.gov.br/noticia/8977/CIRCUITO%20DE%20TORNEIOS%20LEITEIROS%20TEM%20DATA%20MARCADA
http://saojoaodelrei.mg.gov.br/noticia/8977/CIRCUITO%20DE%20TORNEIOS%20LEITEIROS%20TEM%20DATA%20MARCADA


55 
 

Ao passar a mencionada pontezinha na entrada do vilarejo, avista-se as primeiras 

casas, algumas de adobe, pau-a-pique e outras de tijolos, contudo, nem sempre rebocadas.   

 

       Figura nº 09 - casa da vila 1                                 Figura nº 10 - casa da vila 2 

                                
      Fonte: acervo da E. M. de Emboabas

37
                               Fonte: acervo da E. M. de Emboabas 

 

 

 Residências com características similares às das fotos 09 e 10, ocupam os dois lados 

dos primeiros trezentos metros, aproximadamente, da rua principal da Vila de Emboabas, até 

chegar na Casa Paroquial, onde funcionava antigamente a Escola de Emboabas. 

 

   Figura nº 11 - Escola Antiga             Figura nº 12 - Casa Paroquial 

           
   Fonte: acervo da E. M. de Emboabas           Fonte: arquivo do pesquisador 

 

 

 O Sr. Vicente Bastos da Silva, conhecido na vila como Sr. Tinho, foi entrevistado em 

2011 pelos alunos do 4º ano, sendo que na data da entrevista tinha setenta e sete anos. A 

finalidade da entrevista se deu na tentativa de conhecer um pouco do passado da Escola de 

Emboabas, uma vez que o Sr. Tinho estudou nela por volta de 1947. Seguem os relatos dos 

alunos: 

Quando ele (Sr. Tinho) tinha treze anos de idade, havia uma escola no povoado de 

Emboabas, que funcionava na atual casa paroquial. A escola tinha apenas dois 

cômodos e uma cozinha. Não havia cantineira e por muitas vezes os alunos estudavam 

com fome. A professora era quem incumbia da limpeza da escola. Não havia 

                                                           
37

 As fotos que ilustram algumas casas na entrada do lugarejo, foram extraídas de uma pasta de documentos 

pertencente à Escola Municipal de Emboabas, porém, sem identificação do fotógrafo. Bem como as informações 

mencionadas acerca do censo realizado em 2012. 
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instalação sanitária e os alunos para fazerem suas necessidades fisiológicas, iam às 

casas dos vizinhos mais próximos da escola ou procuravam um lugar ermo. Na escola 

havia apenas uma professora que residia no povoado. Ela lecionava no período da 

manhã e tarde. Naquela época a escola tinha aproximadamente trinta alunos. Alguns 

residiam no povoado de Emboabas e outros eram oriundos de povoados próximos 

como Matola, Mendonça, Engenho e outros. Não havia condução para trazerem esses 

alunos e eles vinham em uma longa caminhada. Não havia o 4º ano primário, a escola 

oferecia ensino do 1º ao 3º ano. O 1º e o 2º ano funcionavam no período da manhã (às 

sete horas) e para anunciar a aula, a professora dava sete batidas no aro de uma roda 

de carro. O 3º ano funcionava no período da tarde (13 horas) e era dado apenas uma 

batida nessa roda de carro. Com o passar do tempo, aproximadamente há uns quinze 

atrás, foi construído um pequeno grupo escolar, a escola começou a oferecer o 4º ano 

primário e já contava com professoras que vinham de São João del-Rei para lecionar. 

Elas ficavam durante toda a semana no povoado retornando apenas nos finais de 

semana para sua cidade. A escola pertencia à rede estadual de ensino e finalmente no 

ano de 1998, foi municipalizada pela prefeitura de São João del-Rei. (ESCOLA 

MUNICIPAL DE EMBOABAS, 2011, s/p). 

 

 

 Em frente à Casa Paroquial (figura nº 12), antiga Escola de Emboabas, havia uma 

pequena pilastra de concreto, simbolizando o local onde D. Pedro I teria parado para 

descansar em uma de suas viagens pela região das vertentes. O referido monumento foi 

removido e posto na Praça São Francisco em frente à Casa Paroquial, não se sabe dizer por 

quem ou por que. 

   Figura nº 13 - marco de D. Pedro I 

 
Fonte: arquivo do pesquisador 

 

 

 Tal informação foi dada por uma ex-aluna da Escola Municipal de Emboabas que 

frequentou as aulas de viola caipira no início do projeto, em 2014. Segundo ela, o marco foi 

removido e posto ali erroneamente e que os moradores mais antigos contam que foi em frente 

à Casa Paroquial o local exato. Recordo-me que ela chegou a questionar a veracidade de tais 

fatos, contudo, tempos depois, ouvi da professora do Programa Mais Educação, Rita 

Miranda, que D. Pedro I havia passado uma noite em uma fazenda nos arredores de 

Emboabas, que foi batizada posteriormente de Fazenda Pouso Real por esse motivo, o que 

não comprova, porém, indicia ter sido mesmo verdade. Contudo, no dia 04 de agosto de 2016, 

enquanto tirava algumas fotos da Vila de Emboabas, parei para conversar com um senhor, que 

se apresentou como sendo o ñTiteò, pai de uma aluna da Escola, e ao question§-lo sobre o 
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mencionado marco onde teria D. Pedro I se sentado ou não, ele deu enormes risadas e contou-

me que o Sr. Vicente Bastos da Silva, o ñTinhoò, cuja entrevista foi relatada anteriormente, 

foi quem na infância colocou aquela pequena pilastra para amarrar o seu cavalo e que toda 

aquela história de que D. Pedro I havia passado por Emboabas era uma invenção das pessoas 

da região. Se é verdade ou não, não importa, fato é que o assunto existe no lugarejo e é 

controverso.  

 A Praça de São Francisco, localizada no centro da vila, possui um belo gramado, duas 

grandes paineiras, um cruzeiro e ao seu redor: a Igreja Católica de São Francisco de Assis, o 

Posto de Saúde, o Posto do Correio, um salão de beleza, alguns bares e o Cartório de Registro 

Civil e Notas de Emboabas.  

 

   Figura nº 14 - Praça São Francisco de Assis 

   
Fonte: acervo da E. M. de Emboabas  

 

   

 Em 2008 foi construída, na mencionada Praça São Francisco, a quadra desportiva para 

os moradores, um dos poucos espaços recreativos culturalmente pensados com a finalidade 

específica a que se determina.   

 

         Figura nº 15 - Praça 2                Figura nº 16 - Quadra desportiva 

                 
        Fonte: arquivo do pesquisador              Fonte: arquivo do pesquisador 
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 A capela, dedicada a São Francisco, foi construída no início do século XVIII, vindo a 

se tornar uma paróquia por provisão de 11 de março de 1887, época em que o Distrito de 

Emboabas era denominado de São Francisco do Onça
38

. Ainda nos dias atuais muitos se 

referem ao lugarejo como ñOn­aò, nome que segundo relatos de professores, moradores e 

alunos se deve a uma lenda de que no local onde foi construída a igreja havia uma pedra na 

qual a imagem de São Francisco de Assis era colocada e que embaixo dela dormia sempre 

uma onça. Dizem que no dia da inauguração do templo católico uma onça teria adentrado na 

igreja e atacado o Padre, o que resultou em sua morte por enxadadas pelos moradores locais. 

Conhecer um lugar é ter contato com o seu imaginário, suas lendas, que são transmitidas e 

compartilhadas pelos moradores. Como pude perceber as histórias são contadas, ao mesmo 

tempo em que seu conteúdo é questionado pelos seus moradores. Na história da Onça, uns 

questionam a sua existência, outros questionam a veracidade do ataque ao Padre.  

Pela importância simbólica, pode-se afirmar que a história da onça faz parte de um 

mito de origem que é frequentemente retomado em eventos realizados pela Escola Municipal 

de Emboabas, conforme indiciam os pôsteres a seguir: 

 

        Figura nº 17 - Arraiá do Onça  Figura nº 18 - pôster da Escola Municipal de Emboabas 

                     
  Fonte:acervo da E.M. de Emboabas         Fonte:acervo da Escola de Emboabas  

 

Outra história que faz parte deste imaginário que cerca a origem do Distrito de 

Emboabas relaciona a Igreja, a Onça e a Imagem de São Francisco de Assis. Antes mesmo da 

construção da Igreja, havia uma capela próxima às margens de um riacho e havia uma pedra 

onde dormia a Onça, local em que também ficava a imagem. Esta imagem de São Francisco 

teria sido levada da pedra para a Capela várias vezes e na manhã seguinte aparecia sempre em 

seu antigo local. Dizem que tal fato aconteceu por tantas vezes que a imagem acabou ficando 

                                                           
38

 Informações obtidas no site da Diocese de São João del-Rei, http://diocesedesaojoaodelrei.com.br/paroquia 

-de-sao-francisco-de-assis-de-emboabas/. 

http://diocesedesaojoaodelrei/
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em cima da pedra. E a Onça dormia aos pés de São Francisco. Por esta razão este local foi 

escolhido para a edificação da Igreja em homenagem a São Francisco de Assis.  

Esta é a história que explica o antigo nome do lugarejo que foi durante muito tempo 

chamado de São Francisco do Onça. Como mito que sincretiza o catolicismo com os 

conteúdos locais, ao mesmo tempo em que aumenta a fé dos devotos, alimenta as críticas de 

parte da população cética que representa os anseios de modernidade e racionalidade. O nome 

São Francisco do Onça foi alterado para Emboabas pelo decreto-lei nº 1.058, de 31/12/1943
39

.

 A igreja, que na figura nº 14 estava pintada de branco e azul em 2008, também sofreu 

modificações durante os quase três séculos de existência, dentre elas, diversas mudanças de 

cores e alterações na jardinagem. 

 

      Figura nº 19 - Igreja São Francisco de Assis 1                 Figura nº 20 - Igreja São Francisco de Assis 2 

              
     Fonte: arquivo do pesquisador                                           Fonte: arquivo do pesquisador      

  

Emboabas também conta com um templo da Igreja Evangélica, porém, segundo 

informações obtidas do Sr. Tite, atualmente somente quatro pessoas a frequentam com 

objetivos religiosos, digo isso pois voltarei a comentar sobre tal espaço como um dos lugares 

voltados ao ensino da música na Vila de Emboabas. O Sr. Tite comentou ainda que quando o 

templo evangélico foi inaugurado houve boa adesão por parte da população, contudo, não 

tardou para que os fiéis retornassem a professar a religião católica. 

 A cem metros da Igreja de São Francisco de Assis está a atual Escola Municipal de 

Emboabas, principal espaço de realização das oficinas de viola caipira. 

 

A Escola Municipal de Emboabas 
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 Dicionário Histórico Gegráfico de Minas Gerais, de Waldemar de Almeida Barbosa. Disponível em: 

http://diocesedesaojoaodelrei.com.br/paroquia-de-sao-francisco-de-assis-de-emboabas/, acesso em 

31/07/2016). 
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A escola de Emboabas pertenceu, até o ano de 1998, à rede Estadual de Ensino, tendo 

sido municipalizada através da Portaria de Municipalização da SEE nº 9.205/98 MG de 28 de 

fevereiro de 1998. Segundo os registros que constam do Histórico do Regimento Escolar, o 

prédio atual da escola foi construído em 2006 (ESCOLA MUNICIPAL DE EMBOABAS, 

2012, s/d). Sua estrutura contava na época com vinte e dois c¹modos, sendo ñ08 (oito) salas 

de aula, uma diretoria, uma sala do pedagogo, uma biblioteca, uma sala de professores, um 

refeitório, duas dispensas, uma cozinha, dois banheiros para alunos, dois banheiros para 

funcionários e dois quartos para professor (a)ò. Em 2007 foi inaugurada e no ano seguinte já 

contava com ñ85 (oitenta e cinco) alunos, 09 professores e uma diretora, uma pedagoga, uma 

assistente educacional, uma professora recuperadora e as turmas eram únicasò. Nesse mesmo 

ano (2008), foram implantados os anos finais do Ensino Fundamental com as turmas de 6º e 

7º anos. Em 2009, devido ao aumento da demanda para noventa e oito alunos, ño refeit·rio, 

um quarto e a sala de pedagogo tiveram que ser transformadas em salas de aulaò. Dentre 

outras melhorias, em 2011 foi montada a sala de informática com nove computadores e a 

Escola j§ contava com ñ119 (cento e dezenove) alunos, uma diretora, 16 (dezesseis) 

professores, duas pedagogas, uma secret§ria escolar e 06 (seis) auxiliares educacionaisò. Em 

2012 três turmas já haviam se formado no 9º ano e diversos alunos deram continuidade aos 

estudos no Ensino Médio em São João del-Rei (ESCOLA MUNICIPAL DE EMBOABAS, 

2011a, s/p).  

 

     Figura nº 21 -  Construção da escola                    Figura nº 22 - Escola nova 

                 
    Fonte: acervo da E. M. de Emboabas             Fonte: acervo da E. M. de Emboabas 

 

 

 Recentemente, por meio de iniciativas da atual direção da Escola, através de festas, 

rifas, vendas de salgados, picolés e outras coisas, foi arrecadado o suficiente para cobrir a 

quadra, permitindo assim que as crianças a utilizassem mesmo com o forte calor do sol ou 

com chuva. 
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Figura nº 23 - A quadra coberta da escola 

 
Fonte: arquivo do pesquisador  

 

 

 A Escola atende prioritariamente alunos na faixa etária correspondente à Educação 

Infantil I e II, alunos de quatro e cinco anos completos e o Ensino Fundamental de nove anos, 

o que normatizado pelo Decreto Municipal nº 3620/08, conforme dados extraídos do 

Histórico do Projeto Político Pedagógico, revisto em 2008 pela Secretaria Municipal de 

Educação de São João del-Rei (ESCOLA MUNICIPAL DE EMBOABAS, 2011b, s/p).  

 Segundo levantamento patrimonial realizado em 2011, a Escola Municipal de 

Emboabas contava com quinze professores. Face à adesão ao Programa Mais Educação, 

diversos outros professores, em que pese a denomina­«o de ñmonitoresò, tamb®m passaram a 

intervir na formação dos alunos. A Escola conta ainda com uma diretora, dois pedagogos, 

uma assistente educacional (secretária), seis auxiliares educacionais (serviços gerais e 

cozinha) e um motorista.  

A Escola é um local privilegiado de encontro das pessoas de todo o Distrito, não 

somente dos alunos, mas dos pais e moradores da Vila de Emboabas e região. As festividades 

do lugarejo, as campanhas de vacinação, dentre outras atividades sociais, muitas vezes 

acontecem na Escola. Ex-alunos constantemente passam algumas horas do dia na Escola e 

não deixam de frequentar algumas atividades por ela oferecidas, como por exemplo as aulas 

de capoeira e viola caipira. É ela, a Escola Municipal de Emboabas, o Centro de Cultura, 

espaço criado por e para os seres humanos, para perpetuar e renovar saberes.  

 Por fim, sobre a Escola Municipal de Emboabas, há que se comentar sobre a 

alimentação por ela fornecida aos alunos, pela qualidade, valor nutricional, variedade, 

quantidade e sabor. Analisando os apontamentos feitos sobre minhas primeiras impressões da 

Escola, o que se deu nas primeiras oficinas de viola caipira, no primeiro semestre de 2014, um 

dos aspectos que mais me chamou a atenção se refere à alimentação. Como muitos alunos 

moram distante da Escola, na parte da manhã, assim que chegam, lhes é servido um café ou 

lanche, e antes que termine o turno do ensino regular, ainda na parte da manhã, é servida uma 

refeição. Como uma parcela dos alunos permanece na escola no turno vespertino para as 
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oficinas do Programa Mais Educação, às 14h é servida uma segunda refeição, com arroz, 

feijão, carne, salada e suco. No final da tarde, por volta de quatro horas, é servido um novo 

lanche ou café da tarde para que os alunos possam regressar às suas casas, que para muitos 

fica a até uma hora de viagem da escola. Vale lembrar que os alunos podem comer à vontade 

e que até mesmo ex-alunos da escola passam por lá para aproveitar a tão saborosa comida 

feita pela funcionária responsável pela cozinha, Srª Viviane, pessoa muito querida por todos e 

cuja boa prosa nos presenteou em todas as tardes de quinta-feira. Os professores e 

funcionários da escola comem do mesmo alimento oferecido aos alunos, sendo que algumas 

vezes vão para a sala dos professores, enquanto em outras permanecem na própria cozinha 

almoçando e proseando; e noutras, se juntam aos alunos para desfrutar do momento precioso 

da alimentação.   

Devido a esse perfil da Escola Municipal de Emboabas e por atender uma significativa 

parcela da população rural do município de São João del-Rei, é que a mesma foi escolhida 

pela então Secretária de Educação, Professora Maria das Mercês Correa, como o primeiro 

espaço escolar de implantação do projeto Viola na Escola. 

 

O projeto Viola na Escola 

 

O projeto Viola na Escola, de iniciativa do violeiro Chico Lobo
40

, que em 2013 iniciou 

os diálogos com a Universidade Federal de São João del-Rei e com a Administração Pública 

Municipal com o objetivo de levar aos estudantes de escolas públicas da zona rural do 

município de São João del-Rei o ensino da viola caipira. Naquele mesmo ano foi constituído o 

Instituto sócio-cultural Chico Lobo, que também tem a designação de identificação de 

Instituto Chico Lobo, e ainda, pela sigla ICL, que é uma pessoa jurídica de Direito Privado 

sem fins lucrativos. Importante transcrever aqui os objetivos constantes no Estatuto do 

referido Instituto na tentativa de compreender e demonstrar sua dimensão e campos de 

atuação. 

Art.2º - O Instituto Chico Lobo tem por finalidade promover pesquisas, eventos, 

promoções, feiras, apresentações artísticas, produções (CDs, DVDs, livros, etc.), 

oficinas, cursos, seminários e afins, de forma autônoma ou por meio de parcerias com 

entes públicos e privados, mediante termo de convênio ou cooperação, com vistas à 

promoção da pessoa humana, em especial crianças e adolescentes, idosos e 

recuperandos, pela música, arte e cultura, através: - da valorização da beleza da 

identidade cultural brasileira por meio do seu instrumento mais típico, a viola caipira 

(também conhecida como viola de 10 cordas, viola brasileira, viola de arame e outros 

nomes), bem como de outros instrumentos e o canto, e ainda, através da promoção de 
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 Vide informações sobre o violeiro Chico Lobo em seu site oficial: http://www.chicolobo.com.br/. 

http://www.chicolobo.com.br/
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outras atividades culturais e artísticas; - através da promoção de assistência social à 

comunidades carentes; - do mapeamento, desenvolvimento, preservação e difusão de 

manifestações culturais, no Brasil e no exterior; - da formação e qualificação em 

atividades artísticas e de assistência social (ESTATUTO DO ICL, 2013). 

 

 O Projeto Viola na Escola
41

, portanto, é uma parceria realizada entre o Instituto Chico 

Lobo, a UFSJ e a Prefeitura de São João del-Rei, sendo que inicialmente coube ao ICL a 

aquisição dos instrumentos musicais; à Universidade Federal de São João del-Rei, através do 

Departamento de Música, a mão de obra intelectual, ou seja, os professores de Música, bem 

como a estruturação do Plano Pedagógico; e à Prefeitura o transporte e as bolsas dos 

professores de viola caipira. Na primeira reunião coletiva realizada em 2013 no prédio de 

Música da UFSJ, a pedido da Secretária de Educação, ficou acordado que o projeto teria 

início na Escola Municipal de Emboabas e no Distrito de São Miguel do Cajurú. 

O projeto Viola na Escola em Emboabas conta com dez violas caipiras, sendo que 

uma foi construída pelo Luthier Albert, com o tampo de uma madeira amarelada e detalhes 

em marchetaria, viola adquirida pelo Instituto Chico Lobo através de doações. O ICL também 

adquiriu violas da marca Rozini, modelo caipira ponteio, sendo que oito foram encaminhadas 

à Escola Municipal de Emboabas, conforme especificações a seguir. 

 

Figura nº 24 - Viola Caipira Ponteio - Rozini 

   
Fonte: site da fábrica Rozini
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 Também fruto de doações, o ICL adquiriu duas violas caipiras, modelo cinturada, da 

marca Clave, cujas especificações seguem abaixo.  
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 O projeto Viola na Escola é o resultado da soma complexa de esforços, que tiveram a intenção de proporcionar 

aos alunos uma formação integral, um desenvolvimento multidimensional, artístico e musical. Podemos citar 

dentre os envolvidos a participação: - dos educadores musicais; - da Diretora, Secretárias, Funcionários e 

Professores da Escola Municipal de Emboabas; - dos Professores do Departamento de Música, Servidores 

Públicos e Reitor da UFSJ; - do Violeiro Chico Lobo, Administradores e membros do ICL; - da coordenadora e 

da professora do Programa Mais Educação que atuaram na escola de Emboabas; - dos Servidores do RH, 

Motoristas, Secretários e do Prefeito da Administração Pública Municipal. 
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 Disponível em: http://www.rozini.com.br/default.asp?area=02&cat=5&Produto=76. 

http://www.rozini.com.br/default.asp?area=02&cat=5&Produto=76

