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Resumo: A literatura tem discutido os desafios do ensino tutorial de instrumento musical. Todavia,
master classes possuem idiossincrasias que demandam uma atencao especial. Assim, coloca-se a per-
gunta: como o professor aborda o processo de ensino em um ambiente de master class de instrumento
musical? Para investigar essa questao, esta pesquisa empregou a estratégia de estudo de caso explo-
ratério em uma amostra de 60 master classes de violao. Essas master classes foram transcritas e ana-
lisadas individualmente com foco no processo de ensino do professor, sendo trés delas apresentadas
em detalhes no corpo deste artigo. Os resultados indicam que, nesse formato de ensino, o professor
pode adotar trés abordagens distintas: holistica; fragmentada; e mista. A abordagem holistica é carac-
terizada por uma série de instrucoes sobre conceitos performativos gerais que extrapola ou renuncia
o uso de trechos especificos da obra tocada pelo estudante durante a aula. A abordagem fragmentada
é caracterizada por um trabalho concentrado em situacdes técnico-musicais que captam a atencao do
professor e/ou em trechos especificos da obra apresentada pelo estudante. A abordagem mista tra-
balha de maneira intercalada ou complementar as duas abordagens descritas anteriormente. Por fim,
esta pesquisa discute os beneficios e desafios associados a cada uma dessas abordagens de ensino.

Palavras-chave: Ensino tutorial. Master class. Violao.

Abstract: Literature has discussed the challenges teachers and students face in one-to-one music
instrument teaching settings. However, master class is an idiosyncratic setting that requires partic-
ular attention from researchers. Therefore, it is posed the following question: How do music teachers
approach the teaching process in a master class setting? To answer this question, an exploratory case
study was used within a sample of 60 guitar master classes. These master classes were transcribed
and analyzed; three of them are scrutinized below. The results indicated that teachers approach
teaching in three different ways: holistic; fragmented; and mixed. The holistic approach is character-
ized by instructions on general performance concepts that extrapolate or relinquish the use of specific
passages of the piece of music the student performed during the class. The fragmented approach is
focused on technical-musical situations that capture the teacher’s attention and/or on specific ex-
cerpts from the piece of music the student performed. The mixed approach uses the aforementioned
approaches in an interleaved or complementary way. Lastly, this research discusses how students can
benefit from and be challenged by each of these teaching approaches.

Keywords: One-to-one teaching. Master class. Guitar.

Resumen: La literatura en educaciéon musical ha analizado los desafios que profesores y estudiantes
encuentran en la ensenanza tutorial de instrumentos musicales. Sin embargo, clases magistrales
requieren una atenciéon especial por parte de los investigadores en educacion. Por lo tanto, se plantea
la siguiente pregunta: ¢Coémo profesores de musica abordan el proceso de ensenanza en una clase
magistral? Para responder a esta pregunta, se utilizé un estudio de caso exploratorio en una muestra
de 60 clases magistrales de guitarra. Estas 60 clases magistrales fueron transcritas y analizadas;
siendo que tres de ellas son analizadas meticulosamente en este articulo. Los resultados indicaron
que los profesores abordan la ensefanza de tres formas diferentes: holistica; fragmentada; y mixta.
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El enfoque holistico se caracteriza por instrucciones sobre conceptos generales de interpretacion que
extrapolan, o renuncian completamente, al uso de pasajes especificos de la pieza musical que el alum-
no interpreté durante la clase. El enfoque fragmentado se centra en situaciones técnico-musicales que
captan la atencion del profesor y/o en extractos especificos de la pieza musical interpretada por el
alumno. El enfoque mixto utiliza los enfoques antes mencionados de forma intercalada o complemen-
taria. Por ultimo, esta investigacion analiza como los estudiantes pueden beneficiarse por cada uno
de estos enfoques de ensenanza.

Palabras clave: Ensefianza tutorial. Clase magistral. Guitarra.

INTRODUCAO!

Embora educadores apontem a necessidade de uma formacao pedago-
gica nos estudos académicos dos bacharelandos em musica no Brasil (Scar-
dueli; Fiorini, 2013; Weber; Garbosa, 2014; Zorzal, 2016), ainda ha percep-
tiveis vestigios do habitus conservatorial no ensino de instrumento musical
(Pereira, 2014). Em escala mundial, o processo de ensino tende a girar em
torno da condicdo individual e se estabelecer por meio de uma tradicdo oral
(Harder, 2008) e a ter certa resisténcia em transcender as estratégias empi-
ricas e a estagnacao do senso comum (Persson, 1996). Harnoncourt (1988)
compara tal processo ao trabalho de um mestre artesao transmitindo sua arte
a um aprendiz.

Diante dessa realidade, uma série de pesquisas tem lancado luz sobre o
formato tutorial de ensino (ou one-to-one teaching, como o termo € cunhado
em lingua inglesa) que consuetudinariamente ocorre em conservatorios e
escolas de musica ao redor do mundo. Nesse formato de ensino, Gaunt (2008)
aponta que professores podem viver uma certa tensao entre a transmissao
de uma heranca musico-instrumental e o arduo trabalho de proporcionar ao
estudante uma autonomia em seu aprendizado. Nerland (2007) informa que
os discursos dos professores de instrumento sao construidos através de pra-
ticas sociais que podem impor diferentes demandas aos estudantes. Kurkul
(2007) investiga a contribuicao do comportamento nao verbal do professor
para a efetividade do ensino tutorial. Creech, Gaunt, Hallam e Robertson
(2009) e Presland (2005) discutem a perspectiva do estudante nessa relacao
téte-a-téte com o professor de instrumento. A perspectiva do professor € abor-
dada por Carey e Grant (2015).

Recentemente, para oferecer uma formacdo complementar aos seus
estudantes de instrumento, tem-se percebido que instituicées de ensino espe-
cializadas em musica tém tido um maior interesse no formato master class
(para uma definicao sobre o conceito de master class, ver Zorzal, 2019). Dessa
forma, pesquisas tém se debrucado sobre esse formato de ensino (Hanken,
2010). Além disso, esse interesse sobre a master class fomentou, entre outras
coisas, a realizacdo de um simpoésio internacional inteiramente dedicado ao
tema, que foi sediado pela Academia Norueguesa de Musica em dezembro de
2011. Os consensos encontrados ao longo das discussodes iniciadas nesse

1 A presente pesquisa contou com o apoio financeiro da Fundagdo de Amparo a Pesquisa e ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico do Maranhao (FAPEMA).



congresso, que estao disponiveis em um documento online (Hanken; Long,
2012), oferecem algumas orientacoes sobre o papel desempenhado por pro-
fessor, estudante, publico, pesquisadores, organizadores, etc. nesse formato
de ensino. A master class também foi o objeto de estudo de um projeto de
pesquisa de grande envergadura cujo principal objetivo era entender “o que
€ aprendido” e “como se aprende” nesse ambiente tutorial (o relatorio desse
projeto esta disponivel em Long; Gaunt; Hallam; Creech, 2011). Esse pro-
jeto foi conduzido pela Guildhall School of Music and Drama, instituicao lon-
drina de grande importancia para a area da pesquisa em educacao musical, e
seus resultados foram amplamente publicados (Long; Creech; Gaunt; Hallam,
2014; Long; Creech; Gaunt; Hallam; Robertson, 2012; Long; Hallam; Creech;
Gaunt; Robertson, 2012).

Contudo, uma questao parece ainda nao estar satisfatoriamente respon-
dida. Master classes, como as que sao oferecidas em festivais de musica, sao
aulas pontuais em que o professor desconhece, a priori, as lacunas do desen-
volvimento musical do estudante e, muito possivelmente, nao acompanhara
esse estudante para avaliar a eficacia das estratégias de ensino empregadas.
Dessa forma, coloca-se a seguinte pergunta: como o professor aborda o pro-
cesso de ensino em um ambiente de master class de instrumento musical?
Portanto, o objetivo deste trabalho € oferecer alguns insights sobre o processo
de ensino nesse excitante e desafiador formato.

METODOLOGIA

Ao longo dos ultimos anos, o autor deste trabalho (doravante pesquisa-
dor) tem recebido fomento para coordenar uma série de projetos cujo obje-
tivo geral € estudar estratégias de ensino em master classes de violdao. Como
etapa necessaria a conducao desses projetos, o pesquisador visita festivais de
musica que oferecem esse formato de ensino e solicita consentimento para
fazer registros em audio e video das aulas. Além disso, € aplicado aos estu-
dantes um breve questionario, cujo objetivo € o levantamento de informacoes
pessoais e de registros sobre formacao musical. Assim, o pesquisador con-
seguiu coletar, até o momento da escrita deste artigo, um total de 60 master
classes que envolveram 20 professores e 60 estudantes.

As master classes ja coletadas passaram por um completo processo de
transcricao, o qual foi realizado no software NVivo 10. Seguindo orientacoes
estabelecidas por Daniel (2006), os procedimentos para a transcricao foram:
1) definir inicio e duracao de cada evento do dialogo verbal; 2) identificar o
agente do dialogo (se professor, estudante ou membro da audiéncia); 3) des-
crever, quando necessario para entendimento do contexto, o comportamento
nao verbal do professor (gestos corporais, demonstracoes vocais ou instru-
mentais, etc.).

Como ha uma necessidade de estudo in natura do objeto de interesse
deste trabalho, e ndo ha um pressuposto tedrico a ser avaliado, o estudo
de caso exploratorio foi o macrodesenho metodolégico aqui abracado (Yin,
2005). Cada master class foi entendida como um caso e, portanto, analisada



individualmente. A literatura aponta que a quantidade de casos estudados
chega em seu numero ideal quando, durante as categorizacoes, nao mais sur-
girem informacoes que despertem interesse para os propoésitos da pesquisa
(Kokotsaki, 2003). Ao concluir a analise da décima-segunda master class, o
pesquisador ja identificava um padrao de trés abordagens distintas que eram
recorrentemente adotadas pelos professores para trabalhar nesse formato de
ensino. Para exemplificar cada uma dessas abordagens, trés master classes
sdao minuciosamente descritas e discutidas na secao seguinte.

A primeira master class teve a participacao de um estudante de bacha-
relado em violao que contava, a época da realizacao da pesquisa, 17 anos de
idade. Esse estudante possuia uma passagem por um conservatorio ou curso
técnico em musica, sem chegar a concluir essa formacao. Ele tocou a obra
Scherzino, do compositor uruguaio Abel Carlevaro. A segunda master class
contou com a participacao de um bacharelando em violao, que tinha, a época,
18 anos de idade. O Estudo 1V, da série de 12 estudos para violao do compo-
sitor brasileiro Villa-Lobos, foi a obra por ele tocada. A terceira master class
teve a participacao de um mestrando em violao que contava, a época da reali-
zacao da observacao, 26 anos de idade. Esse estudante era bacharel em violao
e possuia uma formacao incompleta em um conservatorio ou curso técnico
em musica. Ele tocou a obra Nocturnal, do compositor britanico Benjamin
Britten. Os trés estudantes e os trés professores eram do sexo masculino.

ANALISE DOS DADOS

Master class 1: Scherzino, de Abel Carlevaro

Perante um publico de cerca de 20 pessoas, o estudante sobe ao palco,
senta-se e comeca a afinar seu instrumento. O processo de afinacdo, que
ocorre com o auxilio de um diapasao eletronico e € quase inaudivel para o
publico presente, é entremeado por perguntas pontuais do professor e res-
postas monossilabicas do estudante. Em seguida, apés um breve e marcante
siléncio, como se avaliasse todas as acdoes necessarias para minimizar os ris-
cos envolvidos em uma situacao de performance publica, o professor posi-
ciona um banco de piano em frente ao estudante para que este possa dispor
sua partitura. “Pena que nado tem uma estante aqui, acho que vou usar isso.
Isso aqui serve?”, dizia o professor antes de perceber que o estudante gesti-
culava que ia tocar de cor.

Enquanto o estudante executava livremente alguns acordes do Scher-
zino, conferindo a afinacdao ao longo do braco do instrumento, foi possivel
perceber o professor fixando sua atencao visual na movimentacao das maos
direita e esquerda do aluno. Apds o estudante demonstrar estar pronto para
a performance, o professor da um passo para tras. Essa mudanca na relacao
de proximidade entre os dois ja sinalizava um interesse do professor em ouvir
a obra como um todo. Um breve siléncio antecedeu a performance do estu-
dante, que ocorreu sem interrupcoes.

Os aplausos do publico logo apds o acorde final foram endossados por
elogios do professor. Dizia ele: “Acho que ta perfeito o jeito que vocé faz.



Pra essa musica, sua técnica ta muito clara e tal...” Nao obstante, havia uma
percepcao de irregularidade no manuseio dos elementos interpretativos:

Eu queria s6 sugerir pra vocé cuidar que com a musica vocé
tem os accelerandos, os rittardandos, os crescendos, os dimi-
nuendos, etc..., entende? E vocé fazer, deixar... a coisa com-
plicada disso tudo € vocé usar alguns elementos de dinamica
com uma certa proporcao, ta? Se vocé faz um crescendo ou um
diminuendo, um accelerando, um rittardando, certo, se vocé
nao usar uma certa proporcao fica tudo um pouquinho brusco.

Logo apos essa fala do professor, a sonoridade do violao e o planejamento
da performance foram estabelecidos como temas de estudo. Os limites do ins-
trumento, analogias do timbre com claro, escuro e doce, e proporcoes dinami-
cas e agogicas foram temas amplamente trabalhados sem que fosse solicitado
ao estudante executar novamente qualquer trecho do Scherzino. O professor
procurava sempre enfatizar a importancia de se refletir sobre esses temas:

O violao por natureza € um instrumento grave. Ele € um ins-
trumento muito grave. Entado vocé tem que sempre levar as coi-
sas, a tua sonoridade sair um pouquinho mais clara. Deixa
um pouquinho mais clara porque, nao € metalico, ndo é aquela
ideia de vocé levar pro cavalete, € deixar a sonoridade assim um
pouquinho mais clara, comeca a trabalhar esse tipo de coisa,
a sonoridade, sem vocé ir pra uma regidao que o violao fica com
uma sonoridade mais doce, mais escura, entende? Vocé per-
manecer ali. Vocé comecgou e tem que ter aquele, aquela sonori-
dade. Depois vocé tem que ter um certo equilibrio pra vocé usar
essa, entende, sonoridade que vocé conseguiu, e essa gama
entre esse doce, né, esse doce, essa sonoridade escura, e essa
gama que existe até essa sonoridade mais metalica.

Embora o professor nao tenha mencionado um tunico trecho da obra
onde essa falta de proporcdo tenha sido percebida, € razoavel sugerir que a
necessidade de se discutir esses temas surgiu apos a performance do estu-
dante. Assim, o audio dessa performance foi analisado para uma possivel
identificacao dos elementos que motivaram os conteudos discutidos. Dois
desses elementos sdo apresentados a seguir.

A Figura 1 traz os compassos de 11 a 14 do Scherzino de Abel Carlevaro.
Nessa figura, acima da partitura, tem-se a analise do audio extraido da per-
formance do aluno durante a aula. A duracao de cada pulso esta em segun-
dos. O compasso da obra € seis por oito. A leitura da duracao dos pulsos deixa
claro que o rallentando foi iniciado no segundo tempo do compasso 12, antes
mesmo da indicacdo do compositor, e se sobrepds a indicacao de a tempo. E
sabido que a proporcao matematica estabelecida em uma figura ritmica como
o rallentando pode definir uma estrutura musical (Loureiro, 2006). Portanto,
nota-se que esse rallentando, além de prolongado, foi acentuado demais para
a estrutura musical que ele pretendia definir. E importante informar que



o professor, ao longo da aula, utilizava gestos acentuados para complementar
suas estratégias verbais de ensino sobre o manuseio do plano agogico.
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Figura 1: Scherzino, de Abel Carlevaro. Compassos 11 a 14.

A Figura 2, que apresenta os compassos de 17 a 20 dessa mesma obra,
mostra que as irregularidades interpretativas se estenderam para os outros
parametros fisicos do som. Na parte superior da figura 1é-se intensidade, em
decibéis, duracao, em segundos, e frequéncia, em Hertz. No plano dinamico,
percebe-se que o aluno realizou um crescendo do inicio do compasso 17 ao
primeiro tempo do compasso 18 e, a partir dai, executou um decrescendo. Na
obra, o compositor determina que o crescendo deve ser executado no com-
passo 18, e o compasso 19 ja deve ser piano. Semelhantes irregularidades
no planejamento dinamico da performance do estudante sao percebidas nos
compassos 19 e 20. As duracoes e frequéncias mostradas nessa figura corro-
boram, por um lado, a inconsisténcia do planejamento agogico e, por outro,
a variacao inconstante na sonoridade do instrumento, problemas que foram
amplamente apontados pelo professor.
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Figura 2: Scherzino, de Abel Carlevaro. Compassos 17 a 20.

Nessa aula, percebe-se que o professor optou por uma abordagem holis-
tica para trabalhar aspectos relacionados a performance do estudante. Em
outras palavras, para que o professor discorresse sobre o desenvolvimento
musical do aluno, nao houve uma énfase em problemas pontuais que emer-
giram durante a apresentacao da obra. Ou seja, o processo de ensino foi con-
duzido sem que fosse necessario o uso de trechos do Scherzino para exempli-
ficacdo. A abordagem holistica aqui evidenciada demonstra um professor que
motiva seu aluno a refletir sobre aspectos gerais de sua propria aprendizagem
e a construir um grande quadro para sua execucao musical (Chaffin; Lemieux,
2004; Schon, 2000). Em sintese, o professor pode ter contribuido significati-
vamente para o desenvolvimento da capacidade reflexiva desse aluno.

Master class 2: Estudo IV, de Villa-Lobos

A sala estava relativamente vazia. O publico era composto apenas pelo
pesquisador e outros dois jovens violonistas. Assim que o estudante se aco-
moda para tocar, o professor lhe pergunta como gostaria que o conteudo de
sua aula fosse planejado. A resposta € um tanto evasiva, dando ao professor
a palavra final sobre essa questao. Logo em seguida, o professor se levanta e
arruma as partituras para que o estudante pudesse iniciar sua performance.

Embora nao tenha sido efetivamente interrompida, a performance do
estudante foi constantemente acompanhada por um abundante comporta-
mento verbal e nao verbal do professor. “Ta um pouquinho sem corpo... mais
cheio, mais cheio”, dizia ele enquanto cantava, tocava em seu instrumento
ou gesticulava uma performance em um piano imaginario. Além disso, uma
ocorréncia é digna de mencao. Durante a execucao de alguns acordes agudos
da parte central da obra, a unha postica que o estudante usava em seu dedo
anular se soltou. Isso motivou o seguinte dialogo logo apods a performance:



Professor: Um a zero para o Estudo IV. Vocé viu que sua unha
voou? Ou vocé nem reparou? [Sorri bastante].

Estudante: Nem reparei, nem reparei. A sorte € que a unha ja
cresceu e eu coloco por cima.

Professor: Esse € um outro problema. Quando vocé coloca por
cima, ai vocé vai tocar um pouquinho mais forte e ela pode fazer
isso. Se ela estivesse por baixo, dificilmente ela sairia, porque
tem a unha por cima. Eu trouxe um material de unha e posso
te dar uma outra, se vocé tiver interesse. E ai eu passo umas
ideias pra usar a unha postica. Mas vocé precisa basicamente
de trés coisas, assim, pra dar uma melhorada na sua unha...

O assunto unha dominou os primeiros minutos da aula. Gradualmente,
a discussao se orientou para questoes de sonoridade e conceitos relacionados
ao planejamento agogico e dinamico da obra. Assim, com o apoio de um vigo-
roso uso de estratégias verbais, gestos e demonstracoes instrumentais, o pro-
fessor trouxe os acordes iniciais do Estudo IV ao centro de sua argumentacao:

Olha, sua unha ta muito molinha. Isso prejudica um pouqui-
nho até o som, usar também uma unha muito pequena. Bom,
ta legal, eu acho que no inicio vocé ta fazendo um pouco de
rubato demais, a musica ta demorando a pegar uma regulari-
dade no tempo, né. E acho que vocé pode ficar mais ligado com
o equilibrio das notas dos acordes, certo?

Em seguida, o professor explica ao estudante como planejou a conducao
da aula:

Primeiro eu deixei vocé tocar ela inteira pra ver como € que tava,
pra ver como vocé tava se saindo, pra ver como ela tava na sua
cabeca. Ja vi um monte de coisa pra gente trabalhar, né? Agora
nos vamos parando pra ver melhor. Entdo, a primeira coisa,
procura achar um pulso [0 professor canta o inicio da melodia,
marcando o pulso com os bracos e com estalos de dedos. Em
seguida, demonstra esse mesmo trecho em seu instrumento].
Nao € pra me imitar, mas que vocé, assim, va buscar uma sono-
ridade mais consciente. Beleza? Vamos ver.

O estudante passa a executar trechos da obra sempre que eles sao solici-
tados pelo professor. Essas execucoes sdo acompanhadas por um intenso uso
da modelagem aural e seguidas por feedbacks positivos e negativos. Os ele-
mentos interpretativos do Estudo IV vao guiando as explicacoes do professor:

Esse hummm mais longo é o ritenuto. Ta ai escrito, explicita-
mente pedido pelo autor. Agora, pra ter o efeito, vocé nao pode
ficar rubateando antes de chegar. Tem que ser no jeitinho pra
chegar nesse acorde e ai esse acorde vai soar com rubato. Esse
acorde € o momento da liberdade, € o momento que vocé vai alar-
gar o tempo [executa o trecho]. E s6 no primeiro, né. Nao € pra eu
ficar assim [executa o trecho com um pulso claramente irregular].



A Figura 3 traz os quatro compassos iniciais do Estudo IV. Logo abaixo da
partitura encontra-se a analise de uma performance que o professor propos
como satisfatéria para esse trecho. Percebe-se, com clareza, um respeito as
indicacoes de ritenuto escritas pelo compositor e um padrao na interpretacao
agogica; de fato, a duracao desses dois ritenutos se diferencia por centésimos
de segundo. Além disso, vé-se que os ritenutos sao antecedidos por um suave
rallentando. Na parte inferior da Figura 3 esta a analise de uma performance
proposta pelo professor como equivocada. O alinhamento do inicio de cada

tempo entre essa performance e a performance considerada satisfatéria evi-
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Figura 3: Estudo IV, de Heitor Villa-Lobos. Compassos iniciais.



As estruturas musicais do Estudo IV conduzem o restante da aula. Para
tanto, o estudante € solicitado a executar trechos especificos da obra. O pro-
fessor, sempre apoiado em um variado e intenso comportamento nao verbal,
enfatiza a importancia de uma interpretacao coerente e objetiva dos elemen-
tos agogicos e dinamicos de cada uma das frases musicais do estudo. Com
certa frequéncia, questoes sobre sonoridade de mao direita emergem. O fato
de o aluno nao ter percebido a mudanca de timbre apos a perda da unha
postica pareceu ter acendido no professor um sinal de alerta sobre esse tema:

Primeiro acostumar a sua mao em outro padrdo, ndo deixar
o padrao ficar aqui [indica a regido no instrumento], bem no
cavalete. Acostuma pra ca [executa na regido indicada], numa
regidao mais neutra, que tem um pouco de tudo, de todas essas
qualidades, de uma maneira bem equilibrada. Disso aqui, se
vocé nao centralizar sua mao aqui vai ficar dificil qualquer
outro procedimento. Agora, daqui vocé tem espaco pra aumen-
tar o brilho, e vocé tem espaco pra perder harmoénico e aumen-
tar essa sensacao de docura, de suavidade do som, né. E exa-
tamente vocé vir mais pra polpa, pra vocé lateralizar um pouco
mais o toque e ai vocé vai tirando ataque das notas [executa um
rapido arpejo nas cordas soltas do instrumento], e vai podendo
dar mais sustain e mais corpo. Se ficar doce demais também
perde um pouco da graca. Ai fica muito [produz um som vocal
tipo uhhhh] todo o tempo, né, precisa de um pouco de agres-
sividade também, né. Beleza? Vamos, vamos resolver esses
pequenos probleminhas ai.

Ao contrario da master class analisada anteriormente, percebe-se aqui
que o professor utilizou uma abordagem intuitiva e fragmentada, que res-
pondia a problemas pontuais apresentados pelo estudante. Assim, o plane-
jamento da aula se concretizou a partir da estrutura musical do Estudo IV
e suas respectivas marcas de performance presentes nos planos agogico e
dinamico (Chaffin; Imreh, 2001; 2002; Chaffin; Logan, 2006). O estudante era
cuidadosamente orientado durante a execucao de frases musicais especificas
e reiteradamente designado a cumprir objetivos de curto prazo bem esta-
belecidos. Atividades autorregulatorias (Leon-Guerrero, 2008), cujo principal
objetivo era melhorar a percepcao do estudante sobre sua propria sonoridade,
foram claramente motivadas pela perda da unha. Ao adotar essa abordagem,
o professor pode ter contribuido para que o aluno desenvolvesse sua capaci-
dade de solucao de problemas.

Master class 3: Nocturnal, de Benjamin Britten

O auditorio estava lotado. Ao ser chamado ao palco, o estudante se des-
viava de espectadores espalhados ao longo do corredor que o conduzia ao seu
destino. Ja nao havia mais assentos livres entre os 200 oferecidos pela sala.
Ao se sentar e comecar a afinar seu instrumento, o estudante encontra o
professor tragando espacados goles de agua. Aquela nao era a primeira aula



do dia sob sua responsabilidade, tampouco seria a ultima. Percebendo que
o estudante fitava sua garrafa meio cheia, o professor instrui serenamente:
“Vamos, pode tocar, que eu estou ouvindo.”

Nocturnal € uma obra do tipo tema com variacoes. Ao interromper o
estudante logo apds a execucao da primeira variagcao, o professor pronta-
mente constroi uma argumentacao sobre forma e estilo na obra de Britten.
Esse juizo inicial abalizou a necessidade de reflexao sobre o tema central do
Nocturnal:

Bem, €, ha... eu imagino que todo mundo nessa altura dos
acontecimentos ja mais ou menos conheca essa musica, ja
ouviu muitas vezes, mas, enfim, vou contar o fim do filme. Ele
vai fazendo todas essas variacdes que soam de uma forma meio
como se fosse uma fantasia e, quando chega no final, gradual-
mente a musica vai ficando... ha... com uma sonoridade mais
antiga, né? E ele termina tocando uma cancao de Dowland, que
em retrospecto a gente comeca a perceber que é a base para
essas variacoes. Entdo a gente comeca escutando achando que
€ uma fantasia e termina percebendo que € um tema com varia-
coes e que o tema € mostrado no final. Nao é a Ginica vez que
Dowland faz isso, que Dowland nao, que Britten faz isso. Ele faz
isso varias vezes. Em uma das operas dele, que € uma espécie
de grande passacaglia. Mas ele era assim, ele era fascinado pela
variacdo. E cai muito bem, né? Porque ele trata o violao como
se fosse um instrumento de corda mesmo, corda no sentido de
ser um instrumento de arco [gesticula uma performance de um
instrumento de arco] a maneira como ele escreve as variagoes,
como se tivesse escrevendo para uma viola. Esse, essa primeira
meditacdo sobre o tema, a gente ja escuta, observa [canta a
frase|. Tenta mostrar essa frase pra mim na primeira frase que
voceé tocar.

A discussao que se segue mostra um professor devotado a, por um lado,
propor solucoes para problemas de performance bastante especificos apre-
sentados pelo estudante durante a execucao do Nocturnal e, por outro lado,
guiar o estudante em estratégias de estudo de longo prazo. Assim, ao longo
das discussoes sobre a primeira variacao, vé-se o professor dar uma série de
instrucoes a partir de demandas técnico-interpretativas da partitura. “Puxa
pro lado e pra tua direita”, dizia ele sobre a execucao de um ligado descen-
dente; “explora um pouquinho mais a sensivel de cada semifrase”, orientava
sobre a tensdo em um acorde de dominante. O uso de analogias (“isso dai vocé
tem que cantar como se tivesse fazendo uma salmodia, entendeu, com uma
cancao de Dowland. A cancéao é a base”) e metaforas (“ele meio que distorce os
intervalos, como se vocé estivesse olhando a melodia com um caleidoscopio”)
também colaboravam para uma elaboracao interpretativa do Nocturnal. Essas
instrucoes dirigidas a interpretacao da obra eram permeadas por encaminha-
mentos gerais sobre desenvolvimento musical:



Vocé precisa, primeiro, ouvir muita musica. Musica € uma
coisa essencial. Nao é sO tocar violao o dia inteiro. Vocé tem
que conhecer bastante, ler bastante, tentar se aprofundar em
coisas que nao estdo ligadas diretamente com a parte da execu-
cao mecanica. Estudar analise, contraponto, forma. Tudo isso
que ajuda também que vocé faca uma boa execucao da obra.

Uma sequéncia de acordes em mi maior nos ultimos compassos da pri-
meira variacdo da obra motiva, mais uma vez, essa abordagem do holistico
para o especifico adotada pelo professor:

O Britten era muito adepto de usar passagens bitonais dentro
de um contexto que € essencialmente tonal ou cromatico. Um
caso bem claro ta ai, mi maior com fa maior juntos, né? Eu
quero ouvir duas tonalidades, duas cores diferentes, se pos-
sivel, e dois instrumentos tocando, mas pra isso vocé tem que
ouvir o mi maior.

As variacoes foram sendo trabalhadas individualmente, mas o professor
nao perdia de vista a unidade da obra e a necessidade de ampliacao do conhe-
cimento sobre o universo musical para além do estudo técnico. As primeiras
instrucoes sobre a segunda variacao remetem o estudante novamente a can-
cao de Dowland, com o professor escrevendo a letra dessa cancao na partitura
do estudante (como mostrado na Figura 4):

De novo, aqui a gente vai usar fragmentos da cancao, né? Ele
usa uma de forma ostinato. Escreva a letra embaixo pra saber
de onde vem isso; isso te da pistas sobre a maneira que vocé
[canta a melodia com a letra]. Quando vocé tem o heavy, tem
que ter o acento. Nao pode ser [faz duas demonstracoes vocais
com diferenciacdo na silaba tonica].

—3— 3 3 3 3
% ——_—_—___
e e EE

come hea vy come hea vy come hea vy come hea vy__

Figura 4: Letra da cancao de Dowland.

As instrucoes sobre a terceira variagdo foram concentradas na execucao
da polirritmia de trés contra quatro, que é o motivo ritmico de toda a variacao.
Para a execucao de demandas técnicas dessa magnitude, o professor ensina
sobre a construcdo da percepcdo critica a partir da audicao de eminentes
musicos:



O que é engracado € que o Bream toca isso muito mal, ele nao
consegue tocar esse trés contra quatro direito; quando ele fez a
segunda gravacao eu falei: Po, eu acho que isso ai vai corrigir...
ficou pior ainda que a primeira! Eu acho que é, enfim, € um
problema muito dificil de coordenar mesmo, nao so6 esse tipo de
trés contra quatro, né? Tem que estudar mais, sabe? Tem que
ser um pouquinho mais obsessivo com isso... Essa é... Vocé
tem que atrasar um pouco a segunda e antecipar a ultima.

Uma abordagem similar foi adotada para orientar o estudante na per-
formance das duas variacoes seguintes. O restante do Nocturnal nao foi tra-
balhado em virtude de limites impostos a duracao da aula. Nao obstante a
incompletude da obra, o comportamento do professor ao longo dessas cinco
variacoes sugere que a abordagem adotada para essa master class € um misto
dos dois casos descritos anteriormente. Ou seja, vé-se o professor desenhando
estratégias mais holisticas para que o estudante desenvolva uma certa auto-
nomia a partir de conceitos como autoensino (Jorgensen, 2004), autorregu-
lacao (Leon-Guerrero, 2008), autoconsciéncia (Hallam, 2001) e autoavaliacao
(Chaffin; Lemieux, 2004) e, complementarmente, apontando trechos especifi-
cos do texto musical para trabalhar o controle técnico, estrutural, expressivo
e comunicativo da obra.

DISCUSSAO

As trés abordagens apresentadas acima podem ser classificadas como:
1) holistica; 2) fragmentada; e 3) mista. A abordagem holistica € caracterizada
por uma série de instrucoes sobre conceitos performativos gerais que extra-
pola ou renuncia, para fins de exemplificacao, o uso de trechos especificos da
obra tocada pelo estudante durante a aula. Dessa forma, os diversos conte-
udos que podem ser observados em uma aula de instrumento musical, como
elencados por Haddon (2014),? sao trabalhados como diretrizes gerais com
dois principais objetivos: orientar o estudante na performance de um rol de
obras; e/ou elaborar um grande quadro para a obra por ele tocada (Chaffin;
Lemieux, 2004). Todavia, caso haja alguma dificuldade técnico-interpreta-
tiva pontual, essa abordagem requerera que o estudante consiga aplicar tais
orientacoes em trechos especificos da obra que ele esta tocando.

A abordagem fragmentada é caracterizada por um trabalho concentrado
em situacoes técnico-musicais que captam a atencado do professor e/ou em
trechos especificos da obra apresentada pelo estudante. Em geral, essas situ-
acoes técnico-musicais sao muito bem delimitadas, como foi o caso da unha

2 Os conteldos elencados por Haddon (2014, p. 58) aplicaveis ao violdo sdo: repertdrio (escolha e elaboragdo
de programa); técnica (controle, digitacdo, precisdo ritmica); interpretagdo (extensdo dinamica e timbristica,
ornamentacao, senso de direcdo e fluéncia da performance, questdes de gosto e estilo musical, tempo, uso do
rubato, fraseologia e articulagdo); habilidades necessarias a performance (profissionalismo, apresentacgdo geral,
confianga em si mesmo, “presenca de palco”, comunicagdo da estrutura musical, consisténcia da performance,
entrada e saida do palco, gestos); concentragdo; memorizagao, etc.



postica da segunda master class aqui descrita, e a obra é fragmentada em
partes que sao estudadas como unidades quase autonomas. O tamanho des-
sas partes pode variar, mas ha estudos que indicam uma correlacdo nega-
tiva entre a dificuldade técnica do trecho e o tamanho do material musical
(Miklazewski, 1989, 1995). Complementarmente, essa abordagem adota mar-
cas de performance (Chaffin; Imreh, 2001; 2002; Chaffin; Logan, 2006), tais
como estruturas fraseologicas, figuras dinamicas e agogicas, ou digitacoes
de mao esquerda e direita, que podem ser determinantes na delimitacdo do
material musical a ser trabalhado.® Dessa forma, as instrucoes sao pensadas
para situacoes vividas durante a aula e tém como objetivo a solucao de pro-
blemas pontuais. Todavia, é responsabilidade do estudante desenvolver uma
capacidade reflexiva para a formulacao de conceitos gerais que possam ser
aplicados em contextos que ainda serao vivenciados.

A abordagem mista trabalha de maneira intercalada ou complementar
as duas abordagens descritas anteriormente, algumas vezes tendendo mais
para uma abordagem ou para outra. Assim, o professor elabora diretrizes
gerais para o desenvolvimento musical do estudante que podem desembocar
em questoes técnico-musicais especificas da obra tocada durante a aula. Da
mesma forma, explanacoes sobre determinados elementos da obra apresen-
tada, como um ligado ou uma semifrase, podem conduzir a discussoes sobre
temas bem mais amplos, tais como ornamentacao em diferentes periodos his-
toricos ou tratados musicais e linguisticos. Na abordagem mista, o papel do
estudante € construir um sentido logico entre o holistico e o fragmentado,
criando uma relacao simbiodtica entre as instrucoes oferecidas pelo professor.

Algumas caracteristicas das obras apresentadas pelos alunos e de suas
respectivas performances podem ajudar a compreender as abordagens de
ensino adotadas pelos professores nas master classes descritas acima. O
Scherzino, que foi trabalhado de maneira holistica, € uma obra de pequeno
porte cujas demandas técnicas foram satisfatoriamente atendidas pelo estu-
dante. Por esse motivo, € possivel que o professor tenha entendido que o
estudante precisasse de orientacoes mais gerais que poderiam ser desenvolvi-
das em um rol de obras. O Estudo IV, trabalhado em fragmentos musicais, traz
uma énfase em uma demanda técnica especifica (acordes repetidos). Dessa
forma, € possivel que o professor tenha optado por elaborar sobre aspectos
interpretativos a partir das especificidades dessa obra, ou seja, utilizando
sua estrutura musical. O Nocturnal € uma obra de grande porte e elevada
demanda técnica, cuja macroestrutura musical é dividida em partes que,
individualmente, possuem completo sentido musical. Assim, a propria estru-
tura da obra parece sugerir que um olhar sobre o todo e as partes, ou seja,

3 Zorzal (2015, p. 102-103) sugere que as marcas de performance podem ser divididas em quatro aspectos. Sdo
eles: 1) aspectos basicos (dedilhados, dificuldades técnicas e motoras, modelos familiares de notas); 2) aspectos
interpretativos (fraseado, dindmica, tempo, efeitos sonoros); 3) aspectos performaticos (que sdo os aspectos an-
teriores que ainda exigem a atengdo do performer durante a performance); e 4) aspectos estruturais da musica
(que incluem os limites das se¢Bes musicais e as repeti¢cGes de tema que possuem alguma variagdo ornamenta-
tiva, ritmica, harmonica, etc.).



uma abordagem mista, possa contemplar os desafios impostos por essa obra.
Entretanto, € importante frisar que este estudo nao pretende atribuir nenhum
juizo de valor as abordagens adotadas pelos professores no ensino tutorial de
instrumento musical. De fato, os resultados acima expdem as potencialidades
de cada uma dessas abordagens.

CONSIDERACOES FINAIS

De uma maneira geral, as abordagens de ensino adotadas pelos profes-
sores nas master classes aqui estudadas guardam significativas semelhan-
cas com as abordagens que os musicos adotam para o planejamento de sua
propria performance musical (para planejamento da performance musical,
ver: Gruson, 1988; Hallam, 1997; Zorzal, 2015). Ou seja, ao participar de
uma master class de violao, o estudante pode estar testemunhando como o
professor planejaria para si a performance daquela obra ou trabalharia em
si as demandas técnicas apresentadas pelo estudante. Dessa forma, partici-
par, como executante ou ouvinte, de uma variedade de master classes pode
ser uma acao extremamente benéfica para o desenvolvimento musical do
estudante, embora Long, Creech, Gaunt, Hallam e Robertson (2012), Long,
Hallam, Creech, Gaunt e Robertson (2012) e Long, Creech, Gaunt, Hallam
(2014) advirtam sobre percepcoes negativas que orbitam a atmosfera desse
formato de ensino. A longo prazo, o contato com diferentes professores pode
ajudar o estudante a desenvolver sua propria abordagem para cada obra que
estuda e, consequentemente, fomentar sua autonomia musical.

Contudo, ha questdes contextuais que precisam ser consideradas antes
que os resultados deste estudo possam ser generalizados. O ensino tutorial
de instrumento musical abrange outros formatos além do formato de master
class aqui estudado (e.g. ensino tutorial regular em conservatorios e escolas
de musica). Da mesma forma, o ensino de diferentes instrumentos musicais
pode fazer emergir diferentes abordagens de ensino. Essas questoes ficam
como sugestoes de trabalhos futuros.

Nao obstante tais limitacoes, espera-se que este estudo tenha contribu-
ido para uma melhor compreensao desse ambiente de ensino de instrumento
musical, o qual tem solida base empirica e € bem estabelecido na formacao
violonistica do estudante brasileiro, mas que ainda carece de maior atencao
teorica. O ensino tutorial, com o formato master class ai incluido, continuara
a proporcionar encontros regulares ou casuais entre estudantes e renomados
performers, muito embora algumas adaptacoes sejam necessarias no mundo
pos-pandemia. Resta saber se as pesquisas acompanharao tais adaptacoes.
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