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RESUMO

Nas escolas publicas de Educagdo Infantil do Distrito Federal, as praticas musicais séo
planejadas e organizadas por professoras de referéncia unidocentes, ou seja, a professora
regente da turma de criangas. Entende-se por unidocente a profissional pedagoga que
permanece, todo o tempo ou a maior parte do tempo, com as criangas no contexto
escolar. Nessa perspectiva, esta pesquisa de mestrado profissional tem como objeto de estudo
as praticas musicais de professoras de referéncia unidocentes na Educacdo Infantil. Por
conseguinte, quatro professoras sao as participantes desta pesquisa que pretende discutir as
potencialidades e os desafios das praticas musicais propostas por essas professoras no contexto
escolar da Educacéo Infantil pablicano Distrito Federal. Para tanto, buscar-se-arefletir sobre a
relacdo entre as praticas musicais das professoras de referéncia unidocentes e sua formacéo
musical e pedagdgico-musical; conhecer as praticas musicais propostas por elas no contexto
escolar; entender os significados que as professorasatribuemas suas praticas musicais; entender
como elas justificam essas praticas musicais no seu planejamento e na sua a¢do docente. Para
alcancar esses objetivos, a pesquisa adotou uma abordagem qualitativa cujo desenho
metodoldgico utiliza questionario de sondagem; entrevista parcialmente estruturada com
professoras de referéncia unidocentes da Educacédo Infantil; observacao direta e participante das
praticas musicais das professoras e analise do documento planejamento pedagdgico elaborado
por elas. As quatro profissionais participantes desta pesquisa atuam em escolas publicas de
Educagéo infantil das RegiGes Administrativas de Santa Maria e do Gama, no Distrito
Federal. Os dados produzidos na pesquisa indicam que as praticas musicais propostas as
criancas pelas professoras de referéncia unidocentes abrangem variedade de experiéncias
sonoras. Os resultados evidenciam a importancia que as professoras atribuem a caracteristicas
do trabalho pedag6gico que consideram especificas da Educacdo Infantil. As percepcdes que as
professoras tém sobre o seu trabalho docente com a musica indicam inseguranga quanto aos
proprios saberes musicais e a propria musicalidade. Espera-se que este trabalho, ao investigar
as praticas musicais, possa contribuir no que se refere ao trabalho de professores da Educacao
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental e em relacdo a reflexao sobre a relevancia
da musica no contexto escolar da Educacgéo Infantil.

Palavras-chave: Praticas musicais. Educacgdo infantil. Pratica docente. Professor unidocente.
Formacéo de professores.



ABSTRACT

In the public preschools of the Federal District, musical practices are planned and organized by
preschool teachers, who are the lead teachers of the children's classes. The preschool teachers
are pedagogues who remain with the children in the school context for entirety or most of the
time. For this perspective, this professional master's research aims to study the musical practices
of preschool teachers in early childhood education. Therefore, four teachers are participating in
this research, which seeks to discuss the potentialities and challenges of the musical practices
proposed by preschool teachers in the public preschool context of the Federal District, Brazil.
The investigation adopted a qualitative approach and a research design that includes a survey
questionnaire, partially structured interviews with preschool teachers in early childhood
education, direct and participant observation of teachers' musical practices, and an analysis of
the pedagogical planning documents they have created. The four participants in this research
work in public preschools in the Administrative Regions of Santa Maria and Gama in the
Federal District. The data produced in the research indicates that the musical practices proposed
to children by preschool teachers encompass a variety of sound experiences. The results
emphasize the importance of teachers' pedagogical work, which they consider specificto early
childhood education. The perceptions that teachers have about their teaching work with music
indicate insecurity regarding their musical knowledge and musicality. This resear ch intends to
contribute to the work of teachers in early childhood education and the early years of elementary
education, as well as to reflect on the relevance of music in the preschool's context.

Keywords: Musical practices. Early childhood education. Teaching practice. Generalist
teacher. Teacher’s development.
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1 INTRODUCAO

As praticas musicais de professoras na Educacdo Infantil e seus desdobramentos no
contexto escolar sdo o tema desta pesquisa. A musica, como atividade essencialmente humana,
constitui as vivéncias! de criancas e adultos em suas experiéncias sociais, no caso especifico
deste estudo, também no espaco-tempo escolar. Em sua unidade individuo-meio social?, por
meio de multiplas relacdes, as criancas aprendem e se desenvolvem bioldgico-culturalmente e
a musica esta imbricada nesse processo. A escola de Educacdo Infantil, no contexto hodierno,
faz parte dos meios sociais de que a crianga participae, por conseguinte, as relagdes que ali séo
construidas podem ampliar as experiéncias da crianca, inclusive no que se refere a sua
musicalidade®.

O interesse pela tematica da pratica musical na acdo pedagogica do professor de
referénciaunidocente da escola publica surgiu no contexto da instituicdo de Educacéo Infantil
em que eu tenho trabalhado nos ultimos anos. Na escola de Educacéo Infantil, pude observar
que a quase totalidade dos docentes é constituida por mulheres. Conseguintemente, opto neste
texto por referir-me as professoras de referéncia unidocentes, considerando essa prevaléncia.
Realco que, ao eleger o termo professora de referéncia unidocente para me referir a essas
profissionais, euo faco a partir da concepcao das pesquisadoras Claudia Bellochioe Zelmielen
Souza (2017) sob duas perspectivas: primeiro, no sentido de que a professora de referéncia
unidocente é o adulto que passa a maior parte do tempo com as criancas na escola, para quem
se torna o referencial; e, simultaneamente, no que se refere a complexidade da sua pratica
docente, em que se constitui como a Unica professora de um agrupamento de criangas,
responsavel por organizar e orientar o conjunto de conhecimentos a serem vivenciados no

contexto escolar.

1 Vivéncia é empregada neste texto no sentido trazido por Lev S. Vigotski, ou seja, como “uma unidade na qual,
por um lado, de modo indivisivel, 0 meio, aquilo que se vivenciaesta representado - a vivéncia semprese liga
aquilo que esta focalizado fora da pessoa - e, por outro lado, esta representado como eu vivencio isso [...], na
vivéncia, n0s sempre lidamos com a unido indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacéo representada na vivéncia” (Vigotski, 2010, italicos do autor).

2 Tomo a concepgdode Lev S. Vigotski (1997; 2010) no entendimento de que tanto 0 meio quanto a pessoa séo
din@micos, variaveise existememunidade. Omeio influenciaa pessoa e 0 seu desenvolvimento, ao mesmo tempo,
estes se modificam e, em um movimento dialético, modificam também o meio, que nesse processo passa a
influenciar a pessoa de uma maneira nova. Trata-se de um ciclo complexo de rupturas, crises, novas sinteses,
transformacdes qualitativas.

3 Entendo musicalidade na mesma perspectivado pesquisador Augusto Charan Gongalves (2017), como “todaa
possibilidade que os seres humanos possuem para expressar, explorar e organizar sons produzidos através do
préprio corpo ou pela manipulagdo sonora de objetos”, presente nas pessoas de todas as culturas (Gongalves, 2017,
p.51).
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As palavras unidocente e unidocéncia ndo sao encontradas nos principais dicionarios de
lingua portuguesa, ndo obstante, entendo essas terminologias a partir das reflexdes feitas por
Bellochio (2017; 2019) a respeito da complexidade do trabalho pedagdgico interdisciplinar
pautado nos varios campos de experiéncias e dos desdobramentos dos modos de ser professora
de referéncia unidocente na educacao basica. Instiguei-me ainda pelas analises e argumentacoes
da pesquisadora Shirleide Cruz (2017) sobre a profissionalidade docente polivalente nas etapas
iniciais de escolarizagéo e as condig¢des concretas de trabalho dessas professoras.

Além disso, fundamentada no pensamento de Lev Semionovitch Vigotski* compreendo
que a professora é a organizadora do meio social educativo (Vigotski, 2003), é quem planejae
propde experiéncias com intencionalidade educativa em diferentes campos do conhecimento,
ademais, compreendida como o adulto de referéncia para as criangas de um agrupamento. A
esse respeito, Bellochio e Souza (2017) destacam a relevancia dessa profissional paraa relacao

com a crianga na Educacéo Infantil - EI. Nas suas palavras, ela é uma referéncia para a crianga:

[...] a unidocéncia, tomada como acdo profissional e perspectiva conceitual,
associa-se as formas de trabalho docente do professor que atua na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, como professor de
referéncia. A unidocéncia combina-se ao fazer cotidiano em sala de aula do
professor que tem sua docéncia caracterizada pelo compromisso profissional
de potencializar as formas de organizacdo de conhecer das criangas, 0 que
confere a esse profissional uma importancia impar no contexto da educacéao
béasica [...] (Bellochio; Souza, 2017, p. 23).

No que se refere a Educacdo Infantil e aos anos iniciais do Ensino Fundamental,
obedecendo as orientacfes do Artigo 26, paragrafo 2°, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
- LDB, lei n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), a Secretaria de Estado de
Educacao do Distrito Federal - SEEDF, por meio da Portarian® 143 de 16 de junho de 2020, no
Artigo 2° paragrafo 1° normatiza que o ensino de mdsica nas primeiras etapas da educagdo
basica da rede publica cabera ao professor pedagogo. O documento detalha ainda que,
preferencialmente, mas ndo necessariamente, seja um profissional que tenha feito curso de
formacdo continuada relacionado a Educacdo Musical. Essa norma se aplica também a

Educacao Especial, ao 1° segmento da Educacédo de Jovens e Adultos e a Educacdo do Campo:

4 0 nome de Vigotski é encontrado escrito de diversas formas quando transliterado do russo. A professora Zoia
Prestes (2012) explica que,na Russia,a escritados nomes segue uma tradigdo em que “O primeironome da pessoa
é escolhido pelos pais. O segundo (patronimico) é formado a partir do primeiro nome do pai. Por exemplo, o filho
de Semion tem o patronimico Semionovitch [...]. Entdo, Lev Semionovitch Vigotski significa que Lev é filho de
Semion Vigotski” (p. 17 e 18). Assim, aqui escrevo “Lev Semionovitch Vigotski”, seguindo os esclarecimentos
de Prestes (2012). Quando no decorrer deste trabalho tratar-se de citacdo de obras traduzidas, seguirei a escritado
nome do autor como estiver na obra em quest&o.



17

A oferta de Mdusica na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na Educacdo Especial, no 1° segmento da Educacdo de Jovens
e Adultos e na Educacdo do Campo serd ministrada por professor(a)
pedagogo(a), preferencialmente, com curso de formacdo continuada em
Educacdo Musical (Distrito Federal, 2020).

Assim, cabe a professora de referéncia unidocente elaborar o planejamento pedagdgico e
organizar a proposicdo as criancas de relacdes emanadas dos campos de experiéncias do
Curriculo em Movimento da Educacdo Infantil do Distrito Federal - CMEI/DF, em que a
musica e seus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento sdo requeridos.

No contexto das escolas publicas de Educacao Infantil no Distrito Federal, portanto, ndo
h& contratacdo de professor licenciado em musica para atuagdo nessa etapa educacional. N&o
obstante, anos atras, na escola em que eu trabalho, uma voluntaria musicista desenvolveu um
projeto musical. Uma vez por semana, durante 40 minutos, ela fazia atividades musicais com
as criancas de 5 anos de idade. Por motivos diversos, o projeto ndo pdde ter continuidade. Essa
conjuntura me fez questionar sobre as potencialidades e os desafios das praticas musicais
propostas pelas professoras de referéncia unidocentes no quotidiano escolar da Educacdo
Infantil. Como essas professoras abordam as praticas musicais? Quem sdo essas professoras?
Qual é a sua formacdo musical e pedag6gico-musical? Quais sdo as praticas musicais propostas
as criangas por essas professoras? Quais significados elas atribuem as suas praticas musicais?
Como elas justificam essas praticas musicais no seu planejamento e acdo docente?

Destarte, esta pesquisa tem como objetivo geral: Discutir as potencialidades e os desafios
das praticas musicais propostas pelas professoras de referéncia unidocentes no contexto escolar
da Educacdo Infantil. Estes s@o os objetivos especificos decorrentes:

e Refletir sobre a relacdo entre as praticas musicais das professoras de referéncia

unidocentes e sua formacdo musical e pedagdégico-musical;

e Conhecer as praticas musicais propostas por elas no contexto escolar;

e Entender os significados que as professoras atribuem as suas praticas musicais;

e Entender como elas justificam essas praticas musicais no seu planejamento e na sua agao

docente.

Esta pesquisa se justifica pelos seguintes motivos: 1) a musica esta presente diariamente
em diversos momentos da Educacao Infantil; 2) a profissionalidade da professora de referéncia

unidocente no contexto de trabalho especifico do pedagogo conforme legislacdo vigente.
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Quanto ao primeiro motivo, na minha experiénciana El tenho observado que as criangas
chegam a escola e sdo recebidas com alguma musica tocada nos alto-falantes da escola. Pouco
depois, as criancas de todas as salas sdo levadas ao péatio pelas professorase & dangam ao som
de alguma musica, imitando os gestos e movimentos feitos pelos adultos. Cantam uma musica
dando bom dia, cantam para descobrir qual é o dia da semana, cantam na hora do lanche,
assistem a um clipe musical sobre a historia que a professora acabou de contar, cantam se
deslocando em fila, cantam na hora de se organizarem para irem embora para casa. Em algumas
ocasides especificas, como festa junina, festa da familia, eventos de encerramento do ano letivo,
as professoras ensaiam musicas com as criancas para apresentacdes que serdo assistidas pelos
familiares. Em suma, de varias maneiras, as experiéncias sonoras estdo presentes no espaco
escolar.

No que concerne ao planejamento e a agdo pedagogicos, segundo motivo relacionado as
especificidades e a complexidade da profissionalidade da professora de referéncia unidocente
e as suas atribuicdes, as professoras de referéncia se reinem regularmente e, todas juntas,
elaboram as experiéncias que serdo propostas as criancas no decorrer da semana ou da quinzena
seguinte. Esse planejamento € orientado pelo CMEI/DF, que foi elaborado pela SEEDF tendo
como referéncia a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018). Destarte, as
docentes procuram abarcar nos planejamentos os direitos de aprendizagem, os campos de
experiéncias e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento descritos nesses documentos
legais. Esses documentos, entre outros, regulamentam e orientam as praticas educativas nas
escolas de El.

De modo geral, no contexto escolarizado, ha predominancia do direcionamento do adulto
sobre as acOes das criangas. A rotina escolar tem poucos momentos dedicados a escuta atenta
das criancas, ao registro dos anseios e desejos infantis, ao protagonismo das crianc¢as. Ressalto
0 quanto a musica na Educacdo Infantil ainda pode estar orientada a comandos de controle
como demarcar a hora da entrada, a hora do lanche, a hora de organizar a sala, a hora de fazer
siléncio, a hora de ir embora, em suma, estratégias associadas a rotina escolar. Como a

pedagoga e pesquisadora Maria Carmen Silveira Barbosa (2006) explica:

Existem muitas cancdes que separam as atividades: as canc¢des que chamam o
grupo para entrar na sala, as can¢des de bom dia, as canc¢des para iniciar as
atividades do dia, para conclui-las, para guardar os materiais, para 0s
momentos de higiene etc. Umaestratégia muito utilizada nas rotinas para fazer
essas transi¢Bes entre as atividades é a de utilizar as cang¢des (Barbosa, 2006,
p. 146).
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A autora observa, no contexto escolar, 0 uso da musica como uma estratégia didatica,
como um meio para chegar a algo e, também, cita os conteidos morais predominantes nessas
cangdes. Maria Carmen Silveira Barbosa (2006) descreve ainda comportamentos, gestos e
convencgOes das professoras nos tempos de transicao entre atividades propostas por elas as
criangas, por exemplo, cantando masicas que sinalizam e orientam a acdo que se espera das
criangas - fazer siléncio, guardar objetos, fazer uma fila. A essas observagdes adiciono os
momentos de “apresentagdes musicais” para os adultos e familiares das criangas. Essas
apresentacdes sdo, aparentemente, restritas a musicas selecionadas e escolhidas pelos adultos,
coreografadas pelos adultos, ensaiadas e apresentadas sob um viés de espetacularizacdo. Nessas
situagdes, a escola parece ignorar as experiéncias musicais vivenciadas pelas criangas antes do
ingresso na escolarizagdo formal.

Ainda relativamente as formas como a musica esta presente na escola, a pesquisadora
Irene Tourinho (1993b) examinou a existéncia e a necessidade da musica como um instrumento
de controle na escola. Tourinho (1993b) destaca quatro aspectos enfatizados em sua pesquisa
de doutorado. O primeiro diz respeito a musica relacionada as necessidades de organizacéo e
validacdo do espaco-tempo das a¢des que acontecem no quotidiano da escola, por exemplo,
indicando as acOes e o tempo em que devem acontecer, preenchendo tempos de espera etc. A
musica como marco de diferenciacdo das caracteristicas dos grupos que convivem na escola,
como por exemplo gestos que devem ser feitos e trechos que devem ser cantados por criangas
de uma faixa etaria especifica, & o segundo ponto analisado por Tourinho. O terceiro aspecto
remonta a0 modo como a masica suaviza a rotina da escola, no sentido de que reforga o
cumprimento das a¢cdes e comportamentos requeridos enquanto o exercicio do poder torna-se
aparentemente invisibilizado. Como ultimo ponto, a autora indica as oportunidades de recria¢éo
e transformacédo de processos do dia a dia da escola por meio da musica, salientando que a
musica pode contribuir tanto para legitimar quanto para transformar os processos que se
desenrolam no contexto da escola. Assim, contradi¢cdes inerentes as instituicdes sociais se
evidenciam também pelos modos como a musica compde a vida quotidiana da escola.

Além da presenca da musica no quotidiano escolar, as criangas, mesmo antes do
nascimento, vivenciam os sons da vida, os sons do quotidiano. Os bebés experienciam os sons
corporaise a voz da mae, as vozes nos arredores, ou seja, estdo envoltos num universo sonoro.
As professoras Andréia Martinez e Patricia Pederiva (2020) ressaltam que o desenvolvimento
da musicalidade humana ocorre sob acdo da cultura e enfatizam que os bebés, desde o principio,

podem vivenciar sua musicalidade nas relagdes com os demais seres humanos e com 0s sons a
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sua volta. As criancas descobrem barulhos ao redor e aqueles que elas mesmas produzem,
crescem escutando musicas. Instigadas pelo outro e pela curiosidade, manuseiam objetos,
batem palmas e cantam parabéns, escutam adultos e criancas cantarem, frequentam templos
religiosos, assistem a programas de TV. Em suma, nesta relacdo com o outro e com o mundo,
as criancas vao construindo experiéncias musicais antes mesmo de serem matriculadas numa
escola. Com a escolarizacdo, a partir de proposi¢des planejadas pelas professoras com vistas a
sistematizacdo e relagdo com a musica como forma de expressdo e linguagem, as criangas
intensificardo essas experiéncias, agora ampliando as relacdes intrageracionais, como 0
professor Manuel José Sarmento (2003) explica, na relacdo da crianca com os pares etarios.
Feitas essas consideragdes introdutorias, acrescento que este trabalho esta organizado em
seis se¢Oes: esta introducdo constitui a primeirasecédo; a revisao de literatura sobre as praticas
musicais na Educacdo Infantil integra a segunda secéo; a terceira secao consiste no referencial
teodrico; a quarta secdo corresponde ao detalhamento da metodologia e dos procedimentos para
a andlise dos dados; a quinta secao descreve os resultados da pesquisa; e, por Gltimo, apresento

as considerac0es finais.
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2 PRATICAS MUSICAIS NA EDUCACAO INFANTIL: REVISAO DE LITERATURA

A Educacdo Infantil tem se constituido como um campo de proficuas pesquisas em
diferentes campos do conhecimento: educacdo, psicologia, sociologia, neurociéncia, artes.
Desse modo, é relevante conhecer também como esse campo de pesquisa tem se relacionado
com os estudos e pesquisas em Educacdo Musical. Nesse sentido, realizei a revisao
bibliografica apresentada nesta secdo, buscando conhecer o campo de pesquisa e algumas
producdes cientificas na area, a partir de descritores relacionados a temaética.

Nesta revisdo, pesquisei a partir dos descritores “praticas musicais”, “educagdo infantil”,
“unidocéncia”, “professor unidocente”, “musica”, associados entre si com operadores
booleanos “AND”, “NOT” e “OR”. As buscas foram realizadas no site Google Académico, no
portal de periodicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior -
CAPES, no repositério da Universidade de Brasilia- UNB, na Biblioteca Digital Brasileirade
Teses e Dissertaces - BDTD e no repositorio da Universidade Federal de Santa Maria - UFSM.
Ressalto que optei por realizar uma busca especificamente no repositérioda UNB por ser uma
instituicdo de relevancia para as pesquisas desenvolvidas no Distrito Federal - DF, localidade
que também € o contexto deste estudo. Além disso, a busca no repositério da UFSM se justifica
pela producéo proficua que tem sido desenvolvida pelo grupo Formagéo, Acdo e Pesquisa em
Educacdo Musical - FAPEM dessa instituicdo, no que se refere a tematica professores de
referéncia unidocentes e educacdo musical, como destacado por Gislene Natera e Teresa
Mateiro (2021). O quadro 1 apresenta uma sintese dos resultados obtidos nas buscas realizadas
nos bancos de dados sobreditos.

Quadro 1 - Resultados da pesquisa em bancos de dados

QUANTIDADE DE
BASES DE DADOS/PORTAIS PALAVRAS-CHAVE RESULTADOS
“unidocéncia” AND “educagao infantil” AND 350
“musica”
“unidocéncia” AND “educagao infantil” AND 92
“praticas musicais”
“unidocéncia” AND “educagio infantil” AND 87
- “praticas musicais” OR “musica”
Google Académico — - — o po
professor unidocente” AND “educacdo 304
infantil” AND “musica”
“professor unidocente” AND “educacao 152
infantil” AND “praticas musicais”
“professor unidocente” AND “educacdo
infantil” AND “praticas musicais” OR 155
“musica”
Google Académico “professor unidocente” AND “educagio 143
com filtro de tempo: infantil” AND “musica”
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2010 a 2022 “professor unidocente” AND “educacdo
infantil” AND “praticas musicais” OR 135
“musica”
“professor unidocente” AND “educagdo
infantil” AND “praticas musicais” NOT 35
“séries iniciais”
“professor unidocente” AND “educacgédo
infantil” AND “praticas musicais” NOT “anos 21
iniciais”
“professor unidocente” AND “educacgao 3
Portal de periddicos da CAPES infantil” AND “praticas musicais”
com filtro: “professor unidocente” AND “educagdo 3
no campo “Assunto” infantil” AND musica
“early childhood education” AND “preschool 29
teacher” AND “music education”
“educacdo infantil” AND musica 29
Repositdrio UNB “educagdo infantil” AND “professor 1
unidocente” AND musica
“educacdo infantil” AND misica 152
Biblioteca Digital Brasileira de “educacdo mfjﬁgg;;ﬁg misica AND 2
Teses e Dissertacoes - BDTD “educacdo infantil” AND musica AND 4
unidocente
“educacdo infantil” AND musica AND 85
Repositério Universidade unidocente
Federal de Santa Maria - “educagdo infantil” AND “professor 51
UFSM unidocente” AND musica
“educacdo infantil” AND “professor 30
unidocente” AND “praticas musicais”
TOTAL 1863

Fonte: Dados coletados pela autora

Durante o procedimento dessas buscas, notei que a inclusdo do descritor “musica”
retornou resultados que abarcavam pesquisas ndo relacionadas especificamente as praticas
musicais, assim como o uso do descritor “educacdo infantil” incluiu muitos resultados de
estudos desenvolvidos nos anos iniciais do ensino fundamental e em outras etapas da educagéo
basica que ndo especificamente a Educacgdo Infantil. Além disso, o acréscimo dos descritores
“professor unidocente” ou “unidocéncia” resultou na redugdo da quantidade de trabalhos, pois
sem 0 seu emprego na busca os resultados incluiam pesquisas cuja énfase era professores
licenciados em musica, organizagdes ndo governamentais, projetos sociais, escolas privadas
etc. Tanto os resultados parciais quanto o valor total incluem trabalhos que apareceram
repetidamente nas diferentes bases de dados.

Nesta revisdo abordarei, primeiramente, os trabalhos que se referem ao ambito brasileiro
de modo geral e, mais adiante, enfatizarei especificamente aqueles trabalhos cujo contexto
esteja circunscrito ao Distrito Federal.
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2.1 PESQUISAS SOBRE MUSICA NA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Apos a leitura exploratéria dos trabalhos, como critérios de selecdo, priorizei 0s que se
concentraram especificamente no contexto da Educacéo Infantil. Optei ainda por circunscrever
a leitura analitica aos trabalhos publicados a partir do ano 2010, haja vista em dezembro de
2009 terem sido homologadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (Brasil, 2010). Como critérios de exclusao, desconsiderei os trabalhos que, embora
citassem a Educacdo Infantil, concentraram sua pesquisa no ensino fundamental e trabalhos
publicados antes do ano 2010. Sublinho que os textos revisados apresentam semelhancas a esta
pesquisa no que se refere a énfase especifica na etapa da Educacdo Infantil e aos diferentes
modos com que as praticas musicais das docentes se concretizam nesse espago-tempo. O quadro
2 enumera 0s 16 (dezesseis) trabalhos selecionados, organizados pelo nome do autor, o titulo

do trabalho e o0 ano de publicacdo, do mais recente para o mais antigo.

Quadro 2 - Trabalhos selecionados

Ne AUTOR TITULO DATA
1 RIBEIRO, Andréia Novaes |A misica na educacao infantil: a formacao continuada e em 2020
' Souto servicodo professor em uma escola municipal de S&o Paulo.
2. | RECKZIEGEL, Jordana Sobre a educacdo musical: o amor e 0 amadorlsmo do 2020
professor de educacgéo infantil.
Relagdes com mlsica em um projeto formativo de criangas:
3. | PEREIRA, Joana Lopes | um estudo com profissionais de uma Escola Municipal de 2020
Educacdo Infantil em Porto Alegre.
4 TOMAZI, Ana Carla Educacgdo musical em pesquisa-formacéo: a voz cantada e 2019
: Simonetti Rossato falada de professoras da educagéo infantil.
- JA musica na educaco infantil no DF: estabelecendo relagdes
5. VALE, Sara Paraguasst entre o Curriculo em Movimentoe o curriculo de pedagogiada| 2019
Santos do UnB
6 BOURSCHEID, Clarice de [Encontros entre musica e pedagogia: compondo juntos uma 2019
' Campos convivéncia estético-poética na educagao infantil.
— - | — —— — —
7 REQUIAO, Luciana Catéstrofe! Intera¢Bes musicais na educagdo infantil: 2018

experiénciascom estudantes de pedagogia e livros didaticos.

OLIVEIRA. Raimundo A musica no desvelamento do universo infantil: praticas

8. Nonato Aguiar pedagogl_cc_)—musmals de p[ofgssore_s das umdagies e espolas 2018
municipais de educagdo infantil de Santarém, Para.
9 TOLEDO, Priscilla Lumy |A préatica do professor de Educacdo Infantil e as interfacescom 2016
' Yasunaka a musica: uma leitura em fenomenologia.
10. WERLE, Kelly Inféncia, musica e experiéncia: fragmentos do brincar e do 2015
musicar.
BELLOCHIO, Claudia Musica(s) e educacdo basica: pensando processos formativos e
11. Ribeiro; PACHECO, acdes profissionais na unidocéncia. 2014
Eduardo Guedes
12.| CUNHA, Sandra Mara da Eu canto pravocé: saberes musicais de professores da pequena 2014

infancia.
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ARAUJO, Gabriela Da Ros Formacdo continuada em mdsica: reconstruindo

13. de conhecimentos musicais e pedagdgico-musicais com 2012
professoras unidocentes
STORGATTO, Sabrina Educacdo infantil e educagdo musical: um estudo com
14, o 2011
Silveira Spanavello pedagogas

A construgdo da musicalidade do professor de educagéo
15 DUARTE, Rosangela infantil: um estudo em Roraima.

16 LOUREIRO, Alicia Maria |A preseng¢a da musica na educacdo infantil: entre o discurso
' Almeida oficial e a pratica

Fonte: Dados coletados pela autora

2010

2010

Entre os dezesseis trabalhos selecionados para estarevisdo, ha dois artigos publicados em
periodicos (Bellochio; Pacheco, 2014; Requido, 2018), oito dissertacGes de mestrado (Aradujo,
2012; Oliveira, R. 2018; Reckziegel, 2020; Ribeiro, 2020; Storgatto, 2011; Toledo, 2016;
Tomazi, 2019; Vale, 2016) e seis teses de doutorado (Bourscheid, 2019; Cunha, 2010; Duarte,
2010; Loureiro, 2010; Pereira, 2020; Werle, 2015).

Quanto a natureza investigativa desses trabalhos, quinze textos adotam abordagem
qualitativa de pesquisa. Somente a pesquisa de Raimundo Oliveira (2018) utiliza 0 método
Survey e tem um carater quali-quantitativo. Entre essas pesquisas, 87,5% ou quatorze estudos
sdo investigagdes cujos participantes sdo professores de referéncia unidocentes na Educagéo
Infantil, 6,25% ou uma pesquisa, desenvolvida por Joana Pereira (2020), teve como
participantes os diferentes profissionais da escola (professores unidocentes, monitores,
professores licenciados em musica) e 6,25% ou uma pesquisa, desenvolvida por Sara do Vale
(2019), adotou andlise documental. Ressalto que hd uma diversidade de pesquisas sobre
aprendizagem musical na Educacdo Infantil, sinalizando o interesse pela temaética entre
pesquisadores, todavia, esta revisdo focou a selecdo ora apresentada.

A partir das leituras analiticasdos trabalhos selecionados organizei as reflexfes conforme
0s seguintes temas: 1) a importancia da mdsica na infancia; 2) a formacdo académico-
profissional de professoras de referéncia unidocentes; 3) a formacéo continuada de professoras
de referéncia unidocentes; 4) professores licenciados em mdusica e o trabalho na Educacéo
Infantil - El; 5) praticas musicais no contexto escolar da El; 6) percepc¢des das pesquisas sobre
amusica na El; 7) contribuicdes das pesquisas.

A seguir, apresentarei uma sintese sobre os trabalhos organizados a partir dessas
tematicas. Sublinho que esses temas emergem dos trabalhos revisados, perpassando-o0s. Além
disso, ressalto que cada trabalho pode abranger, concomitantemente, mais de uma tematica,

conforme os enfoques desenvolvidos pelas pesquisas.
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2.1.1 A importancia da musica na infancia

A relevancia da musica no desenvolvimento das criangas e, consequentemente,
justificando a presenca da musica no contexto escolar na Educacéo Infantil (EI), nesta reviséo
de literatura, foi enfatizada por Bourscheid (2019), Duarte (2010), Oliveira (2018), Pereira
(2020), Reckziegel (2020), Ribeiro (2020), Toledo (2016) e Tomazi (2019).

Ana Carla Tomazi (2019), em sua dissertacdo de mestrado, destaca que a El € a base da
educacdo escolar e é também o lugar, para além do contexto familiar, das primeiras interacdes
musicais e afetivas das criangas em grupo. Sua pesquisa busca “compreender como um processo
de pesquisa-formacao, mobilizado pelo uso da voz cantada/falada de professoras da Educacéo
Infantil, pode potencializar suas praticas musicais em sala de aula” (Tomazi, 2019, p. 34). De
forma semelhante, Andréia Ribeiro (2020) ao desenvolver sua pesquisa-formacdo com
professores de EI em uma escola municipal, enfatiza a importancia da escola de Educacéo
Infantil como local propicio para o inicio da descoberta musical, com o potencial de aprimorar
os sentidos e desenvolver mdaltiplas linguagens e expressdes. Nesse contexto, Clarice
Bourscheid (2019), em sua tese, cuja metodologia se constituiu a partir de uma pesquisa-
intervencao, apresenta uma proposta de formagéo continuada para professoras de uma escola
municipal de El e discute a preponderancia do papel do professor pedagogo na oferta de
oportunidades de aprendizagens culturais, musicais, poéticas e estéticas.

Na perspectiva da educacdo formal, Jordana Reckziegel (2020) investiga as acoes
educativas desenvolvidas por uma professora de Educacdo Infantil para potencializar as
experiéncias sonoras das criangas. A esse respeito, em sua dissertacdo de mestrado, Reckziegel
sublinha que formar seres humanos de maneira integral é o objetivo principal da Educagéo
Musical, perpassando aspectos intuitivos, culturais, criativos, cognitivos, emocionais etc. Nesse
sentido, outros pesquisadores realcam o intento da formacao integral da crianca no processo
educativo-musical escolar, isto €, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, afetivo e
social (Duarte, 2010; Toledo, 2016; Oliveira, R. 2018; Pereira, 2020).

A respeito dos beneficios da educacdo musical para a aprendizagem da crianca, Ribeiro
(2020) e Reckziegel (2020) citam véarios aspectos do desenvolvimento infantil que s&o
impulsionados por intermédio da musicalidade como, por exemplo, aprendizagens relacionadas
a oralidade, a motricidade, a concentracdo, a sensibilidade, abrangendo também o prazer
proporcionado pela musica. Ribeiro (2020, p. 88), com fundamentacdo em Méonico, Luiz-

Santos e Souza, discorre sobre os beneficios ndo musicais decorrentes da aprendizagem musical
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que se estendem para outras competéncias da linguagem, tais como memorizacao, abstracao,
matematica, leitura.

As pesquisas sinalizam, a partir de perspectivas diversificadas, a relevanciada musica na
infancia. Ndo obstante, indicam também que as relacGes das criangas e dos adultos com a
musica, no contexto da escola de Educacdo Infantil, podem se desenvolver pautadas mais
naquilo que a masica pode proporcionar academicamente em relagao aos diversos campos de

conhecimento do que na experiéncia musical em si.

2.1.2 A formacéao académico-profissional de professoras de referéncia unidocentes

Este texto adota o termo formagé&o académico-profissional, proposto pelo professor Jalio
Emilio Diniz-Pereira (2008; 2015) em substituicdo ao termo formacdo inicial para se referir a
etapa da formacéo que ocorre em institui¢des de ensino superior. Diniz-Pereira (2008) destaca
ainda o entendimento de que, no que se refere ao trabalho docente, a formacéo de um professor
tem inicio muito antes do seu ingresso em um curso superior ou afim. Essa compreensédo, que
corroboro, considera a relevancia da experiéncia anterior da pessoa, das suas relagdes e
vivéncias, inclusive no seu percurso escolar no decorrer de sua vida.

A formacdo académico-profissional de professoras de referéncia unidocentes é uma
questdo que emerge nas pesquisas de Bellochio e Pacheco (2014), Bourscheid (2019), Cunha
(2014), Duarte (2010), Reckziegel (2020), Requido (2018), Ribeiro (2020), Tomazi (2019),
Vale (2019) e Werle (2015). Essa formacdo engloba, predominantemente, a graduagdo em
Pedagogia, por isso essas profissionais sdo também denominadas pedagogas.

A pesquisadora Ribeiro (2020) observa que a formacdo académico-profissional da
maioria dos profissionais da infanciando contemplaas linguagens artisticas. A insuficiéncia da
formacao musical no percurso académico de professoras pedagogas é destacada também por
Cunha (2014), Duarte (2010) e Requido (2018). Em sua tese de doutorado, desenvolvida por
meio de uma pesquisa-acdo com professoras de El, Sandra Mara da Cunha (2014) indica duas
problemaéticas: aauséncia de aprendizagem musical durante a vida escolar dessas professoras e
a pequena presenca da musica como disciplina curricular nos cursos de Pedagogia.

Sobre o curriculo dos cursos de Pedagogia, Reckziegel (2020) cita os estudos de Sérgio
Luiz Ferreira de Figueiredo, que constatou que as linguagens artisticas eram ministradas por
apenas um professor, em geral, com formacdo em Artes Visuais. Nessa tematica curricular,

Sara do Vale (2019) desenvolveu sua pesquisa de mestrado com 0 objetivo de estudar e
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correlacionar a musica presente no curriculo da El do Distrito Federal e no curriculo do curso
de Pedagogia da Universidade de Brasilia - UNB. Em sua dissertagdo, ela analisou
especificamente o projeto académico do curso de graduagdo em Pedagogia da UNB e
identificou ementas de disciplinas relacionadas ao ensino de musica e arte. Sua pesquisa
constatou que essa graduacao oferta disciplinas que contemplam conhecimentos musicais que
podem instrumentalizar os pedagogos para o trabalho na Educagéo Infantil conforme delineado
pelo curriculo da El. As disciplinas, entretanto, sdo de carater optativo e nem todos os
estudantes as frequentam.

Em sua pesquisa-formacao com professoras unidocentes da El, Ana Carla Tomazi (2019)
relata tanto a situacdo de haver formacao musical prévia das participantes quanto a auséncia
dessa formagéo. As participantes que concluiram o curso de Pedagogia na Universidade Federal
de Santa Maria- UFSM descrevem experiéncias formativas com musica. Contudo, aquelas que
realizaram a graduacdo em outras instituicdes de Ensino Superior, particulares ou estaduais,
relatam ndo ter experiéncias formativas com masica. Relativamente ao percurso académico,
Reckziegel (2020) ressalta que durante a graduacao muitos professores de referénciana El ndo
tém acesso a uma formacgdo musical que dé consisténcia ao seu trabalho com musica. Além
dos conhecimentos pedagogico-musicais, Bourscheid (2019) aponta, com fundamentacéo em
pesquisas de outros autores, que ha outros conhecimentos que também estdo ausentes na
formac&o para atuar na Educacao Infantil, como conhecimentos pertinentes a El, & docéncia
com bebés e com criangas pequenas e ao fazer pedagdgico da professora da EI.

Inobstante as auséncias e insuficiéncias da formacdo musical nos curriculos de Pedagogia,
Kelly Werle (2015) e Jordana Reckziegel (2020) salientam que as vivéncias musicais no
decorrer da historia de vida do professor e a formacao musical durante o curso de Pedagogia
ndo garantem, por si sO, o desenvolvimento de praticas musicais no trabalho docente.
Porquanto, de modo semelhante, Tomazi (2019) observa que as profissionais docentes
participantes de sua pesquisa relatam inseguranca ao refletirem sobre o seu préprio
conhecimento em musica.

Nessa perspectiva, Claudia Bellochio e Eduardo Pacheco (2014), em artigo sobre
processos formativos e agdes profissionais na unidocéncia, refletem sobre a necessidade de se
ajustar as expectativas de atuacdo com musica das professoras de referéncia unidocentes,
apontando aspectos distintos entre a formacdo musical de professoras na Pedagogia e a
formacdo de um licenciado em musica. Eles ressaltam que aquelas professoras devem ser vistas

como especialistas “no ensino dos primeiros anos da educagdo basica” (p. 42). Quanto as
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idiossincrasias e identidade docente da professora de referéncia unidocente, Luciana Requido
(2018),em artigo a respeito da pesquisa sobre o papel da arte na El e o pedagogo nesse contexto,
defende a necessidade de integrar saberes pedagdgicos e saberes musicais as dindmicas
distintivas e especificidades do contexto de atuacdo dessas profissionais. Relativamente ao
trabalho da professora de referéncia unidocente e do professor licenciado em mdusica,
Reckziegel (2020) reafirmae valoriza as idiossincrasias das profissionalidades e conhecimentos
docentes tanto de professores licenciados quanto de professoras pedagogas.

No que se refere a formacdo académico-profissional de professoras nos cursos de
graduacdo em Pedagogia, as pesquisas assinalam auséncias importantes nos curriculos, ao
mesmo tempo em que outros estudos sublinham a presenca de disciplinas relativas a arte e a
musica. N&o obstante, a experiéncia musical no decorrer da vida da professora de referéncia
unidocente e a presenca da musica no curso de Pedagogia ndo necessariamente repercutem no

incremento da percepcao de autoeficacia e das praticas musicais dessas professoras.

2.1.3 A formacéo continuada de professoras de referéncia unidocentes

A respeito da formagé&o continuada, concordo com Diniz-Pereira (2008; 2015) ao ressaltar
a importancia de transcender a perspectiva e as proposi¢des pautadas exclusivamente na ideia
de cursos de atualizacdo e capacitagdo. A fim de se construir uma realidade pautada em
programas de desenvolvimento profissional, ele indica a necessidade de partir do entendimento
de que a escola pode se constituir espaco-tempo de producédo de conhecimentos e saberes e de
que os educadores podem se constituir investigadores das préprias préaticas.

A formacdo continuada de professoras de referéncia unidocentes se mostra presente nos
trabalhos de Araujo (2012), Cunha (2014), Duarte (2010), Pereira (2020), Reckziegel (2020),
Ribeiro (2020) e Tomazi (2019).

Araujo (2012) e Tomazi (2019) destacam a importancia de as professoras constituirem
um ambiente de praticae de acdo e reflexdo sobre a docéncia. Para Tomazi (2019), ponderando
a partir da pesquisa-formacao empreendida, as professoras em formacdo continuada devem ser
consideradas sujeitos dessa formacao e ndo objetos dela, além disso, os assuntos e contetdos
planejados e enfatizados em cursos desta natureza devem partir do interesse dos professores.

Na mesma linha, Gabriela Araujo (2012), em sua pesquisa de mestrado, investigou 0s
processos de constituicdo e reconstrucdo dos conhecimentos de professores unidocentes no
contexto de um curso de formag&o continuadaem uma escola municipal de EI. Aradjo (2012)
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e Cunha (2014) frisam a importanciade a formacéao continuada das professoras da infancia ser
pensada a partir dos saberes que elas trazem e das praticas que desenvolvem, numa perspectiva
de reconhecimento da relevancia dos seus contextos educativos no desenvolvimento
profissional. A partir de sua pesquisa-ac¢ao, Cunha (2014) salienta as diferencas entre formacdes
planejadas para grandes grupos e aquelas que acontecem com grupos menores no contexto da
realidade escolar que os profissionais vivenciam. Esse mesmo entendimento é compartilhado
por Reckziegel (2020), que entende a formacéo das professoras como um processo continuo ao
longo de sua trajetoria profissional que ndo se restringe “ao espago institucional da sala de aula”
(Reckziegel, 2020, p. 58). Ela salienta que quando o curso é geograficamente situado no
ambiente da escola, os temas de formacgdo tornam-se mais proximos das necessidades dos
professores. Ainda no que concerne a formagdo continuada, Ribeiro (2020, p. 216), com
fundamentacdo em outros pesquisadores, destaca a importancia de metodologias que
promovem a aprendizagem ativa das professoras como um fator de eficacia nesse processo de
formacao.

Sobre as caracteristicas das formacdes continuadas mais recorrentes, Tomazi (2019, p.
41) ressalta que nas docentes esta “internalizada a ideia da formagao com énfase no pedagbgico,
na ‘forma de fazer’ sem estar apostando na reflexdo, na construgao conjunta, na discusséo e
busca de solugdes coletivas no ambito da escola”. Esses aspectos também foram observados
por Ribeiro (2020) em sua pesquisa-a¢do, em que relata a solicitacdo pelos professores de
obterem sugestbes de como desenvolver atividades musicais e de metodologias para abordar a
musica na escola. A esse respeito, Tomazi (2019) e Araujo (2012) indicam que a formacao
continuada ndo deve ser pensada somente como instrumentalizacdo das professoras, nem
separada do contexto de trabalho, mas deve se constituir de modo compartilhado e considerar
aquilo que os profissionais da educacédo tém a dizer.

A respeito da confianca, Cunha (2014) observou que mesmo as professoras de referéncia
unidocentes com curso de formacgdo continuada na area musical, demonstravam incertezas
“quanto a condugdo do trabalho” com musica na escola de EI. A falta de confianga também é
percebida por Joana Pereira (2020) em sua tese de doutorado. Em sua pesquisa, ela buscou
compreender as diferentes formas de mediar relagdes com musica dos diversos profissionais no
contexto de uma escola de EI. Pereira (2020) destaca que, de modo geral, os profissionais
unidocentes “ndo se sentem tado bem-preparados para ensinar musica” (p. 21). As causas desse
sentimento sdo observadas por Rosangela Duarte (2010) em sua tese que investigou, por meio

de uma oficinade musicalizacdo, o desenvolvimento da musicalidade na formacao e na préatica
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musical do professor da El. Ela indica que as professoras estdo presas a certos padrdes ligados
a concepgdo de dom musical e aponta que elas “ndo tém consciéncia de seus proprios processos
de aprendizagem” (p. 104) no contexto de formacao continuada.

A formacao continuada de professoras de referéncia unidocentes é tema relevante nas
pesquisas sobreditas. As pesquisadoras discorrem acerca das concepcdes em relacdo ao tema,
das proposic¢des pensadas a partir da realidade do contexto escolar das professoras e de seus
efeitos na pratica dessas docentes.

2.1.4 Professores licenciados em musica e o trabalho na Educacéo Infantil

No contexto das escolas de El, Bellochio e Pacheco (2014), Cunha (2014), Pereira (2020),
Storgatto (2011) e Tomazi (2019) apontam paraa baixa presenca de professores licenciados em
musica e abordam as caracteristicas do fazer pedagogico desses docentes.

Joana Pereira (2020) cita o trabalho de Denise Scarambone, que identificou deficiéncias
na formacdo pedagdgico-musical de professoras de referéncia unidocentes e de professores
licenciados em mausica. Se por um lado tem-se a dificuldade de realizagdo de praticas musicais
pelas professoras unidocentes, por outro lado, os professores de musica carecem de
conhecimentos sobre as especificidades da EI. Tomazi (2019) traz a reflexdo de que, mesmo
ndo tendo um conhecimento musical aprofundado como o do professor licenciado em musica,
a professora unidocente participa de formacdes que potencializam seu fazer pedagdgico musical
na sala de aula. A pesquisadoraentende, portanto, que aquelando é um especialistaem musica,
mas é especialistano ensino de criangas pequenas. Embora os profissionais licenciados em
musica possuam um conhecimento técnico que Ihes possibilita trabalharem a educacdo musical
de modo mais profundo e complexo, Cunha (2014) sinaliza que esses profissionais podem nédo
ter, em contrapartida, um conhecimento mais preciso em relacdo as criancas, as infancias e aos
vinculos que elas criam com o adulto de referéncia. No contexto escolar da El, essa referéncia
é a professora unidocente, com quem as criangas passam a maior parte do tempo.

Tomazi (2019) considera que o professor licenciado em mdsica, quando estéd
profissionalmente vinculado a alguma escola de educacdo basica, em geral, possui um horario
determinado na carga horaria letiva para trabalhar o ensino de mdsica, encontrando as criancas
apenas em alguns momentos especificos na semana. Assim, ela observa que o trabalho do
professor licenciado em musica é mais técnico do ponto de vistamusical, devido a sua formacéao

especifica, mas que este profissional ndo tem uma relacao diaria com a turma, como é o caso
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da professora de referéncia que “acompanha a trajetoria [...] da crianga, seus processos de
aprendizagem e de desenvolvimento infantil, tem uma relagdo mais préxima” (Tomazi, 2019,
p. 48).

Ainda em relacdo a profissionalidade dos licenciados em musica, em seu estudo Pereira
(2020) contou com a participacao de profissionais da escola que ocupavam diferentes cargos.
Nesse contexto, ela obteve relatos de que a atuagdo do professor licenciado nem sempre estava
integrada aos demais projetos da escola. Houve ainda a indicagdo de pouca relagéo entre este e
as professoras de referéncia, o que pode obstar um trabalho colaborativo e interdisciplinar. Essa
realidade também foi observada por Sabrina Storgatto (2011) em sua pesquisa de mestrado, que
almejou compreender como professoras de uma escolade EI concebem a educagdo musical, no
contexto de salas de referéncia em que também estavam presentes estagiarios do curso de
licenciatura em musica.

Relativamente a esse tema, Bellochio e Pacheco (2014) refletem que, mesmo que a escola
de EI conte com a presenca de um professor licenciado em musica, € a professora unidocente a
maior responsavel por estabelecer relacdes entre os varios campos de conhecimento, que ela
organiza, planeja, integra e propde nos processos de aprendizagem.

As pesquisas consideram diminuta a presenca de professores licenciados em musica em
escolas publicas de Educacédo Infantil e ressaltam a importancia da integracdo entre eles e as

professoras de referéncia unidocentes no trabalho com as criangas.

2.1.5 Préaticas musicais no contexto escolar da Educacéo Infantil

A respeito da musica no contexto escolar, Bellochio e Pacheco (2014) refletem que esta
tem sido despojada dos seus atributos artisticos e estéticos, a partir da utilizacdo da musicacom
finalidades que desconsideram “o pensamento artistico e, em especial, suas possibilidades
enquanto ferramenta de desenvolvimento humano” (Bellochio; Pacheco, 2014, p. 50). Storgatto
(2011) fala sobre a relagdo entre a liberdade interdisciplinar caracteristica das abordagens
pedagdgicas na El e o favorecimento que cada professora exerce em relagdo a determinados
campos de conhecimento, ressaltando que, frequentemente, a musica ndo é um desses campos
favorecidos. Destacando ndo haver um jeito Unico de fomentar e potencializar as experiéncias
sonoras das criancas, Reckziegel (2020) sublinha que existem muitos modos de organizar 0s

contextos sociais de aprendizagens.
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Entre as praticas musicais observadas nas pesquisas, predominam as mengdes a pratica
de cancdes associadas a rotina escolar (Loureiro, 2010; Cunha, 2014; Oliveira, R. 2018;
Ribeiro, 2020; Pereira, 2020); como recurso para auxiliar aprendizagens de outros campos do
conhecimento (Storgatto, 2011; Cunha, 2014; Pereira, 2020); para apresentacGes em datas
comemorativas (Loureiro, 2010; Oliveira, R. 2018; Pereira, 2020); para obter siléncio e
quietude corporal das criangas (Loureiro, 2010; Cunha, 2014; Ribeiro, 2020; Pereira, 2020);
para preencher o tempo em que as criangas estdo “ociosas” (Loureiro, 2010).

Como outros exemplos de praticas musicais, Reckziegel (2020) observou propostas
educativas baseadas em brincadeiras musicais, dramatizacdes, exploracao de objetos sonoros,
brincadeiras de imitacdo e criacdo, bandinhas ritmicas, uso de materiais variados para
exploracdo dos sons, sons corporais, ampliacdo de repertérios, brincadeiras de roda. Alicia
Maria Loureiro (2010), em sua pesquisa de doutorado, que investigou a presenca da musica e
suas articulagbes com as dimensfes praticas em dez escolas de El, observou situacfes
especificas com mdasica como, por exemplo, aulas com professores licenciados, praticas
vinculadas a organizacao escolar, ensaios para festividades do calendario escolar etc. Nesse
contexto, ela percebeu também a presenca de momentos destinados especificamente ao canto
coletivo associado a gestos e expressdo corporal. Por sua vez, Storgatto (2011) observou, em
uma escola municipal, a exploracdo de sons diversos no dia a dia e construcédo de chocalhos.
Em relagdo aos critérios de escolha na selecdo de masicas que serdo compartilhadas com as
criangas, Cunha (2014) observou que as professoras de referéncia se baseiam na letra das
cancoes.

Em sua pesquisa de doutorado, Kelly Werle (2015) investigou como a musica constitui
experiéncias nas culturas construidas pelas criangas no contexto escolar. Ela observou praticas
musicais que emergiam espontaneamente das criancas da ElI sem a proposicao direta da
professora na escola, apontando para o protagonismo infantil nas experiéncias musicais e na
producéo de cultura.

Tomazi (2019) notou que as professoras de referéncia unidocentes, nas suas praticas, se
envolvem com variadas possibilidades de expressdo artistica na infancia e ao cantar com as
criangas propdem variagfes nas possibilidades vocais (grave, agudo, forte, fraco).
Semelhantemente, Cunha (2014) percebeu algumas praticas voltadas para a musicalidade em
si, na mesma proposta de variacOes vocais, e explica que as professoras, entretanto, ndo

percebiam esta especificidade e ndo compreendiam esse conhecimento como sendo musical.
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No que se refere a acdo docente, Reckziegel (2020) argumenta sobre a fragmentacéo das
experiéncias artisticas oportunizadas as criancas, principalmente no ensino fundamental.
Relativamente as praticas musicais com carater estrito de espetaculo, Ribeiro (2020) aponta
para a necessidade de transcendé-las.

Em sua pesquisa com o objetivo de evidenciar o modo com que a musica auxilia na pratica
pedagdgica, Priscilla Toledo (2016, p. 21) analisa depoimentos de professores de EI. A partir
desse estudo, ela esclarece que ndo se tem a intencdo de tornar a professora de referéncia
unidocente uma especialista em todas as areas, mas salienta que é imprescindivel que a
profissional esteja atenta a todas as dimensdes infantis e ao desenvolvimento integral da crianca.

No que concerne as praticas musicais no contexto escolar da Educacdo Infantil, as
pesquisas elencam desde proposi¢des associadas a rotina ou com a musica como recurso
auxiliar até experiéncias utilizando materiais para exploragdo dos sons. Nesse continuum, €
mister refletir acerca da musica como arte e possibilidade de desenvolvimento humano e de

producéo cultural pelas criangas.

2.1.6 Percepcdes das pesquisas sobre a musica na Educacao Infantil

Concernente aos modos como a musica é compreendida e mencionada nos estudos
revisados aqui, notamos que em Ribeiro (2020) e Toledo (2016) a musica é retratada como
linguagem. Nos trabalhos de Requido (2018) e Bellochio e Pacheco (2014), a musica é
enfatizada como Arte. Em orientacdo semelhante, Bourscheid (2019) real¢a a valorizagédo da
musica como experiénciaestéticae poética. A musica no sentido de producao cultural humana,
criagdo e expressao humana aparece nas pesquisas de Reckziegel (2020) e Oliveira (2018).
Pereira (2020) se remete a compreensao delineada por Wayne Bowman, destacando o carater
da mdusica como processo de construgdo ativa e como “produtos contingentes do
comportamento humano e da interagao” (Pereira, 2020, p. 63). Cunha (2014) e Aradjo (2012)
acentuam a musica como area de conhecimento.

Nessa perspectiva, Joana Pereira (2020), baseada na pesquisa desenvolvida por Marcia
Puerari (2011), enfatiza o entendimento do processo de escolariza¢cdo da musica como
multidimensional, que se constrdi a partir da inter-relagdo entre multiplos fatores e que véo
além do trabalho do professor e da sala de aula, pressupondo a existéncia de outros sujeitos que,
de forma direta ou indireta, estdo envolvidos nesse processo. Além disso, Pereira (2020)

percebe uma preocupacdo centrada em fazer com que a musica tenha um espaco no curriculo
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escolar e em identificar aqueles que também valorizam a presenca da musica na escola.
Entretanto, entende que esse direcionamento parece enfatizar “o que particulariza a area de
musica” (Pereira, 2020, p. 26) e ndo 0 que une 0s sujeitos entre si e a escola.

Bourscheid (2019), a partir das percep¢oes do professor Juan Mata, realca a musica na
perspectiva do conceito de gratuidade, ou seja, ndo no sentido de “aprender para alguma coisa”,
mas no sentido de relacionar-se na brincadeira e no afeto. Assim, ela defende a musica na
Educagédo Infantil como favorecedora da escuta, do movimento, do encantamento, da
imaginacdo, da criacdo, da convivéncia entre adultos e criancas, como parte de uma educacéo
da sensibilidade. Semelhantemente, Reckziegel. (2020) e Oliveira (2018) evidenciam que, no
contexto da educacdo bésica, o processo de ensino e aprendizagem musical ndo esta pautado
no objetivo de formar musicos, mas propiciar o desenvolvimento nas criancas da sensibilidade
da fruicdo estética.

A musica pode ser, portanto, compreendida de multiplas maneiras e essa percepcao

orienta as reflexdes e as praticas docentes.

2.1.7 ContribuicOes das pesquisas

Entre as proposicOes para a educacdo musical na escola, Bourscheid alerta para a
importancia de, no contexto escolar, “ndo segmentar o cotidiano das criangas em ‘aulas
especializadas’, mas buscar integrar (ou nao separar) linguagens e conhecimentos especificos”
(2019, p. 23). Cunha (2014) destaca também as especificidades educativas e de aprendizagem
das criangas pequenas no sentido de que a educagdo musical deve ser pensada “ndo na forma
de ‘aulas de musica’, mas como momentos musicais” (Cunha, 2014, p. 153) pautados nas
multiplas conexdes e indivisibilidade dos campos do conhecimento e nos modos de aprender
caracteristicos das criancas da El. Considerando essas especificidades, Requido (2018) afirma
que é imprescindivel a integracdo da musica com outras linguagens no contexto da El.

Entre as sugestdes referentes a formacao docente, Cunha (2014) indica a importanciade
que pesquisadores e especialistas em musica considerem 0s saberes musicais das professoras
pedagogas e sugere que os contetdos e sequéncia dos cursos de formagdo ndo sejam
estabelecidos somente pelos pesquisadores e formadores, mas considerem o0s desejos,
proposicoes e inquietagdes dos “professores-alunos”.

Relativamente as relacfes entre professores licenciados em musica e professoras

pedagogas, Toledo (2016) sublinha que a mdusica pode ser enfatizada ndo somente pelo
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professor licenciado em musica, mas também pela professora de referéncia unidocente da El,
valorizando a capacidade de relagéo com os outros campos de conhecimento, numa perspectiva
interdisciplinar propria desta etapa da educacédo basica. Semelhantemente, Reckziegel (2020) e
Pereira (2020) indicam as potencialidades do trabalho colaborativo entre professoras de
referéncia unidocentes e professores licenciados em musica como meio para que as praticas
educativo-musicais sejam aprimoradas.

As pesquisas sobre a educagéo musical no contexto da Educagéo Infantil tém se mostrado
profusas. Os estudos selecionados nesta revisdo corroboram a importancia da formacao
académico-profissional e continuada das professoras. Ao mesmo tempo, apontam como
caminhos necessarios, no que tange a formacdo académico-profissional das pedagogas, a
inclusdo de disciplinas especificas da musica no curriculo da graduacdo em Pedagogia,
preferencialmente no rol das disciplinas obrigatérias. As pesquisas indicam também as
possibilidades de formac&o continuada desenvolvidas no contexto especifico daescolae a partir
das particularidades locais. Os estudos apontam que as questdes concernentes a formacéo
docente sdo, na realidade, anteriores a formacdo em nivel de graduacdo, pois na propria
escolarizagdo muitas professoras ndo tiveram a musica como arte e campo de conhecimento
valorizado na escola. Os pesquisadores ressaltam, ainda, que a formacdo docente ndo é garantia
do incremento das préaticas educativo-musicais nas escolas de Educacédo Infantil.

Os modos de ser docente, tanto como professor licenciado em musica quanto como
professora de referéncia unidocente, sdo realcados como fatores que devem ser considerados
nas proposices e na praxis pedagogica. As percepces que as professoras de referéncia
unidocentes tém sobre si mesmas, em relacdo as praticas educativo-musicais, podem interferir
também nos modos de planejar e propor experiéncias musicais as criangas pequenas.

Nessa mesmadirecdo, 0s pesquisadores evidenciam as especificidades das aprendizagens
na faixa etaria de 0 a 6 anos. As praticas educativo-musicais observadas pelos pesquisadores
apresentam muitas similaridades e podem ser indicativas de pontos de partida para fomento de
reflexdes as professoras, sejam licenciados em musica sejam unidocentes, aos gestores, aos
demais profissionais da escola, a comunidade escolar.

As multiplas caracteristicas da mdsica, como atividade particularmente humana,
patenteiam as interconexdes entre saberes, culturas, arte e fruicdo. A musicacompde a vidae a
preenche nos variados e concomitantes tempos e espacos, entre eles, a escola. As mudancas
vislumbradas nas praticas pedagdgico-musicais estdo atreladas a questdes multifatoriais, pois
envolvem politicas publicas e passam pela valorizagdo e fomento do modo de ser professor-
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pesquisador, sujeito da prépria formacdo, conscio das forcas imbricadas nas relacfes
sociopoliticas.

2.2 PESQUISAS SOBRE MUSICA NA EDUCAGCAO INFANTIL NO DISTRITO FEDERAL

No que se refere as pesquisas correlatas a tematica da musica na El, adotando como
critérios de inclusdao somente os estudos relacionados a Educacdo Infantil e vinculados ao
Distrito Federal - DF, seja como locus da pesquisa, seja como sede da instituicdo a que o
pesquisador estd associado, foram selecionadas seis pesquisas, sendo trés dissertacdes do
Instituto de Artes da Universidade de Brasilia - UNB (Marques, 2011; Antunes, 2013; Vale,
2019), duas dissertagcOes (Ramalho, 2016; Amorim, 2017) e umatese da Faculdade de Educacao
da UNB (Martinez, 2017), conforme quadro 3.

Quadro 3 - Pesquisas sobre Educacéo Infantil e musica no DF

Ne° AUTOR TITULO DATA
1 MARQUES, Ménica |A acdo pedagogico-musical na educacdo infantil: um estudo 2011

' Luchese de caso com professora de musica
2. |ANTUNES, Larissa Rosa Mousica e Educacdo Infantil: formacéo de profissionais 2013

atuantes em Brasilia
RAMALHO. Maria LuizaDe coadjuvante a protagonista: a formacao de professores

3. Dias em Educacdo Musical no contexto da Educacéo Infantil —-| 2016
uma experiéncia com as Oficinas Pedagdgicas da SEDF
4, AMORIM, Carla Patricia Batuca bebé: a educacéo do gesto musical 2017
Carvalho de
MARTINEZ, Andréia |Infancias musicais: o desenvolvimento da musicalidade dos
5. . o A 2017
Pereira de Araljo bebés

A musica na Educacdo Infantil no DF: estabelecendo
relacGes entre o Curriculo em Movimento e o curriculo de| 2019
pedagogia da UNB

Fonte: Dados coletados pela autora

6 VALE, Sara Paraguassu
' Santos do

Na leituraanalitica das pesquisas selecionadas conforme quadro 3, notou-se que Marques
(2011) e Antunes (2013) enfatizaram, respectivamente, a atuacdo e a formacao do professor
licenciado em musica. Marques (2011) desenvolveu seu estudo de caso com uma professora
licenciada em musica atuando com turmas de Educacgéo Infantil em uma escola particular do
DF. A pesquisadora observou que, embora a professora licenciada em mdsica abordasse
parametros do som, ritmo e notas musicais nas praticas que propunha as criancas, sua acao
docente se dava de forma isolada, sem integracdo com as outras professoras da escola. Isso
poderia decorrer do fato de que, no contexto da instituicdo particular de educacdo, a musicaera

compreendida como uma disciplinaa ser ministrada pelo professor licenciado, com horéarios e
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dias determinados para sua atuacdo em cada turma. Os resultados revelaram que a agéo
pedagdgico-musical dessa professora possuia intencionalidade em aspectos musicais e que seu
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil foi construido na pratica docente na escola. De
modo correlato, Antunes (2013) constatou que alguns participantes da sua pesquisa apontaram
a auséncia de pratica docente na Educacéo Infantil em sua formacgédo académico-profissional,
assim como a falta de conhecimentos especificos sobre a infancia e sobre a aprendizagem na
Educacao Infantil.

Ramalho (2016) enfatiza a formacdo profissional com foco nos professores
coordenadores das Oficinas Pedagdgicas da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal - SEEDF. ApGs participarem do curso de extensdo Formacdo de Professores em
Educacao Musical ofertado em parceriaentre a Coordenacédo Regional de Educacéo Infantil da
SEEDF e a Faculdade de Educacdo da UNB, esses professores pedagogos desenvolveriam um
curso para professoras da Educacéo Infantil sobre Educacdo Musical. A pesquisadora conclui
que o professor pedagogo tem a possibilidade de se constituir como protagonistade seu modo
de ser docente no que se refere as praticas musicais, ao transcenderem contextos de
“subserviéncia aos comandos de reificagdo das excessivas especializagdes em musica”
(Ramalho, 2016, p. 150).

Amorim (2017) e Martinez (2017) dedicaram suas pesquisas ao desenvolvimento da
musicalidade de bebés. Amorim (2017) desenvolveu a pesquisa na sede do Instituto Batucar no
Recanto das Emas/DF e Martinez (2017) acompanhou o desenvolvimento de bebés de uma
instituicdo educativa filantropica na zona rural do municipio de Alto Paraiso/Goias. Amorim
(2017) destaca que sua pesquisa evidencia a génese do gesto musical no bebé, num processo
que engloba a interpretacdo da mae e o bebé comecar a considerar seus movimentos como
indicacdo de gestos musicais. De modo analogo, Martinez (2017) conclui que os bebés trazem
consigo, desde o seu nascimento, um aparato bioldgico que possibilita o desenvolvimento de
sua musicalidade e que as “percepgdes, experimentacdes e express0es SONOro-musicais
realizadas pelos bebés” (p. 292) evidenciam suas possibilidades musicais, que ocorrem a partir
da relagdo com o outro, com o mundo, com a cultura humana.

Nessas leituras, notei que minha pesquisa com a participacao de professoras de referéncia
unidocentes atuando na Educacdo Infantil de escolas publicas do Distrito Federal possui
semelhancas com as pesquisas revisadas, embora estas ndo tenham focado especificamente as

praticas musicais da professora de referéncia unidocente.
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3 APORTES TEORICOS: INFANCIA, EDUCACAO INFANTIL E PRATICAS
MUSICAIS

Nesta segédo, proponho-me a sintetizar alguns pontos de vista sobre a constituicdo
histérico-cultural da ideia de infancia. Abordo também a constituicdo da Educacdo Infantil no
Brasil e no Distrito Federal. Encerro a secdo discorrendo sobre praticas musicais na Educacéo
Infantil.

Em funcéo de as concepgdes de infancia serem construtos histéricos e culturais, ocorrem
mudancas nas percepcOes a respeito das criancas e das especificidades e necessidades da
infancia, que influenciam e se conectam com os modos de entender como as criancas se
desenvolvem, se comportam, se relacionam socialmente. Em outras palavras, as concepcoes
concernentes a infancia e a educacdo das criancas nao sao permanentes nem inalteraveis e,
conseguintemente, vém sendo estudadas por representantes de diversos campos do
conhecimento, como historiadores, filosofos, sociélogos, psicologos, pedagogos.

Considero relevante destacar a diferenciacdo que o filésofo David Archard (2004)
estabelece entre conceitos e concepcdes. O conceito de infancia esta implicado na distincéo
entre criangas e adultos, reconhecendo que criancgas sao diferentes dos adultos, que estdo em
um estagio distinto de vida em relacdo aquele em que os adultos se encontram.
Conseguintemente, uma concepcao de infancia é aquilo que especifica uma perspectiva de quais
sdo esses atributos distintivos, quais sdo essas diferencas.

Ao sintetizar as principais mudancas ocorridas nos seculos XIX e XX citadas pelos
historiadores e os reflexos delas na infancia, o historiador Harry Hendrick (1992) realca que,
mais do que o surgimento repentino de um conceito, trata-se de uma continua transformacéo de
multiplas percepgdes. Ele explica que as reconstru¢fes conceituais relacionadas a infancia
estavam, em geral, associadas a legislacdo de politica social, aos resultados decorrentes dos
servigos de bem-estar social voltados para as criancas, a tutela cada vez maior da medicina, da
educacdo, da assisténciasocial e do direito sobre as criangas e, por fim, ao ideal burgués. Assim,
questbes econdmicas, sociais e politicas, a industrializacdo, as mudangas no mercado de
trabalho, a urbanizacéo, as relacdes de classe contribuiram paraareformulacgéo e uniformizacéo
das concepcdes de infancia. A construgéo social da infancia retratou e retrata as criangas sob
diversas perspectivas, como Hendrick explica:

[...] essa inféncia ‘natural’ socialmente construida foi gradualmente usada
para retratar as criancas como inocentes, ignorantes, dependentes,
vulneraveis, geralmente incompetentes e necessitadas de protecdo e
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disciplina. Com efeito, entre ¢.1800 e 1914, ndo s6 se ampliou a duragdo da
infancia como etapa da vida, mas também o seu estatuto de conceito foi
universalizado nas classes sociais e regides geogréficas (Hendrick, 1992, p. 2,
traducéo propria)®.

Ao revisar pesquisas sobre a historia da infancia, o professor Hugh Cunningham (1998)
organiza as diversas abordagens conforme a interpretacéo dos historiadores acerca do passado,
a definicdo do campo de estudos e as questdes que suscitam. Assim, ele observa uma
multiplicidade de abordagens: aquelas que olham a infancia a partir das ideias que a cercam e
dos modos como foi representada em diferentes culturas, cuja énfase esta na construcéo cultural
de ideias relacionadas a infancia; abordagens que se concentram em observar como tais
construc@es culturaisimpactam a vida das criangas e cujos estudiosos enfatizam e fomentam a
compreensdo das criangas como agentes; abordagens que ressaltam o desenvolvimento das
criangas a partir de uma percepg¢do predominantemente bioldgica; e, por fim, abordagens que
intentam escrever uma historia de criancas (Cunningham, 1998, p. 1195).

Cunningham (1998) sublinha que a opc¢do por determinada abordagem se reflete nas
fontes de pesquisa utilizadas, como, por exemplo, literatura, diérios, autobiografias e imagens
visuais de criangas nos estudos interessados no dia a dia das criangas ou em concepgoes de
infancia, e fontes de natureza quantitativa no caso dos estudos voltados a uma abordagem de
“estratégia familiar”. Ele também destaca a importancia da articulagdo entre o que essas
diversas abordagens podem dizer umas as outras ao assinalar que “precisamos criar espago para
o dialogo entre discursos que agora tendem a se concentrar exclusivamente na construcao
cultural de ideias sobre a infancia, em fatores bioldgicos do crescimento das criangas ou nos
papéis das criancas nas economias familiares (Cunningham, 1998, p. 1196, tradugéo prépria)®.

A respeito das perspectivas e transformacdes conceituais, o pesquisador Colin Heywood
(2004) ressalta que as pesquisas sobre a infancia em diferentes contextos histéricos precisam
transcender as simplificacdes, indo além de questbes sobre ter havido ou ndo uma consciéncia
de infanciaem determinada época, a fim de compreender as diferentes percep¢bes e concepcdes
sobre a infancia conforme os contextos historicos e culturais. Como o autor sintetiza “as

influéncias culturais sobre a construcdo da infancia foram muitas e diversificadas, com

5 [...] this socially constructed ‘natural’ childhood gradually was used to portray children as innocent, ignorant,
dependent, vulnerable, generally incompetent and in need of protection and discipline. In effect, between ¢.1800
and 1914, not only was the duration of childhood as a stage of life extended, but also its status as a concept
universalized throughout social classes and geographical regions (Hendrick, 1992, p. 2).

6 We need to create space for dialogue between discourses that now tend to focus too exclusively on the cultural
construction of ideas about childhood, on biological factors in the growing up of children, or on the roles of
children in family economies (Cunningham, 1198, P. 1196).
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contribuicGes da Antiguidade Classica, dos invasores barbaros, do humanismo e, acima de tudo,
do cristianismo” (Heywood, 2004, p. 57). Ou seja, buscar definir o momento original em que a
infancia teria sido “descoberta” numa sociedade especifica, implicaria desconsiderar os
complexos processos historicos e culturais constitutivos de concepgdes e de ideias geracionais.
Esses processos complexos e as transformaces pelas quais as concepgdes de infancia tém
passado ndo estdo orientadas por uma linearidade, ao contrario, como 0s pesquisadores Moysés
Kuhlmann Jr. e Fabiana Fernandes (2012) indicam, sdo mudancas ciclicas, muitas vezes
ambiguas e necessariamente interdependentes, tornando bastante critico atribuir um sentido

unitario e uniforme a concepcao de infancia.

3.1 INFANCIAS E CRIANCAS

Em geral, os estudos e as pesquisas sobre as concepg¢des de infancia tém se pautado nas
representacdes predominantes no ocidente e, mais especificamente, no hemisfério norte. Em
contrapartida, numa breve anélise a partir de outras origens, Moysés Kuhlmann Jr. e Fabiana
Fernandes (2012) elencam alguns indicios na representacdo de criancas em diferentes
momentos histéricos e culturais como, por exemplo, os povos Nootka, do Canada, os
Nsaaponsapo, do Zaire e a cultura Valdivia, do Equador. Os autores citam ainda elementos
iconogréaficos da antiga China imperial e da Antiguidade Classica greco-romana. N&o obstante
a separacdo entre as criancas e 0 mundo dos adultos evidenciada a partir da modernidade,
sociedades ndo-ocidentais e povos autoctones podem revelar concepgdes diferentes no que diz
respeito a infancia, ao trabalho, a participacao das criangas na comunidade e ao modo pelo qual
as criangas partilham o mundo com os adultos.

Entendo, entdo, que pensar e compreender as infancias nos diversos contextos humanos
passa pelo discernimento de que a infancia é tanto fendmeno biol6gico quanto construto
histérico e cultural. As diferencas da crianca em relacdo ao adulto sdo interpretadas de
diferentes modos, por diferentes sociedades em diferentes momentos historicos. Por isso, se
apresentam sob diferentes perspectivas, sendo relevante observar em quais contextos possiveis
mudancas ocorrem e como se entrelacam com as relacdes historicas, sociais, econémicas e

culturais. Como Moyses Kuhlmann Jr. e Rogério Fernandes explicam:

A infancia é um discurso histérico cuja significacdo esta consignada
ao seu contexto e as variaveis de contexto que o definem. Semelhantes
contextos sdo de natureza econdmica, social, politica, cultural, demogréfica,
pedagdgica etc. E indispensavel discernir quais dessas variaveis sdo de fato
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atuantes em cada conjuntura e sdo, consequentemente, pertinentes na
delimitacéo do territorio em causa (Kuhlmann Jr.; Fernandes, 2004, p. 32).

Sobre isso, esses autores salientam que 0s contextos e variaveis ndo sdo divisoes
estanques, mas um conjunto de distribuicOes sociais que se relacionam com diferentes
condicdes. Eles ressaltam a importancia de néo discutir a infancia de forma abstrata, pois isso
poderia desencadear um olhar para uma infancia idealizada, em outras palavras, €
imprescindivel considerar a infancia no contexto histérico-cultural, em suas multiplas e
complexas relagfes com género, etnia, classe social, contexto politico e cultural.

Assim, reconheco que houve diferentes concepcdes de infancia e que, hodiernamente,
varias concepcdes se evidenciam em diversas sociedades e contextos culturais. A opgdo por
determinada concepcgdo traduz as percepcoes, as suposic¢oes, as crencas e o0s significados de
infancia subjacentes a uma perspectiva especifica e, possivelmente, suas ambiguidades e
ambivaléncias. Por exemplo, sobre as infancias na contemporaneidade, Archard (2004) realca
que essa fase tem sido percebida a partir do que falta na crianca em comparacdo ao adulto,
caracterizada pelas caréncias, pelo que ainda néo é, pelas competéncias adultas que ndo possuli

e, portanto, ndo esta apta a participar do mundo adulto. Nas suas palavras

A infancia é definida como aquela que carece das capacidades, habilidades e
poderes da idade adulta. Ser crianga é ndo ser adulto ainda. A idade adulta é
algo que se conquistae, embora possa haver perdas ao deixar a infancia para
tras, o que se perde tende a ser interpretado como aquilo que nunca poderia
servir ao adulto em um mundo adulto. Se a infancia tem virtudes, elas o séo
apenas por sua propria inadequacdo a vida adulta. Elas mostram ndo o que
falta no adulto, mas o que, infelizmente, ha de ruim no mundoreal ao qual o
adulto estd bem adaptado (Archard, 2004, p. 39, traducédo propria)’.

No contexto hodierno, o significado da infancia se tornou mais evidente. Em certo
sentido, as criangas sdo compreendidas a partir daquilo que irdo se tornar, ou seja, visando ao
estado final ideal representado na vida adulta e ndo pelo que jasdo. Realga-se suaincompletude,
sua falta, sua suposta incompeténcia ou, como o professor Manuel José Sarmento (2009)
explica, fundamenta-se no principio da negatividade. As criangas podem ser tratadas também

como meras destinatarias das agdes dos adultos. Ha, ainda, o entendimento da crianga a partir

" Childhood is defined as that which lacks the capacities, skillsand powers of adulthood. To be a child is to be not
yet an adult. Adulthood is something which is gained, and although there may be losses in leaving childhood
behind, what is lost tends to be construed as that which could never possibly serve the adult in an adult world. If
childhood has virtues they are such only because of their very inappropriateness to adult life. They show up not
what is lacking in the adult but what, unfortunately, is bad about the real world to which the adult is well adapted
Archard, 2004, p. 39).
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de uma “natureza infantil universal”, tratando a criangca como um ser abstrato ou supondo-Se a
homogeneidade da populagéo infantil (Kramer, 1982).

Entendo, portanto, que a idade adulta ndo representa a completude, a consumacao
absoluta, o estado ideal alcangado, melhor e mais elevado. Pelo contrario, a vida € um processo
continuo. Conseguintemente, a infancia ndo se opde a vida adulta, ndo esta abaixo desta. E
mister salientar que as criangas e as infancias ndo sdo homogéneas, mas que ha diferentes
infancias e que a crianga, 0 modo como € vistae o que se espera dela, estdo relacionados aos
contextos culturais de que a crianca faz parte, as relacGes sociais que a crianga estabelece e nas
quais estaimersa. Arespeito dessas no¢oes, Sarmento (2009) aponta pressupostos que emergem

nos estudos da infancia na contemporaneidade:

As criancas sdo [...] consideradas a partir do que fazem, agem, pensam e criam
[...] na autonomia prépria da sua forma de pensar e agir. [...] A crianca é
considerada no que &, [...] como seres competentes, ainda que vulneraveis e
carecendo da proteccdo adulta. [...] os contextos de vida das criangas sao [...]
comuns e diversos, a0 mesmo tempo [...] porque todas as crianc¢as sofrem as
consequéncias dos processos sociais reguladores das condicdes etarias de
existéncia [...], porque as condig¢Oes estruturais da sociedade tendem a
desigualizar e estratificar as diferentes categorias sociais a que as criangas
também pertencem (Sarmento, 2009, p. 17 e 18).

Desse modo, opto por percorrer caminhos que se orientam pela compreensdo da infancia
para mais do que uma questdo cronoldgica, mas como uma condi¢do de experiéncia, pensando
com o professor e filosofo Walter Kohan (2007) sobre a predominancia do afa de formar as
criangas para que tenham capacidades, habilidades, para que se constituam “pessoas melhores”
e me atraindo pelas possibilidades de querer fomentar outras poténcias de vida infantil no
espaco-tempo da escola. As criancgas, portanto, sdo competentes em suas a¢fes, em seus modos
proprios de ser e fazer, que se distinguem das competéncias adultas, constituindo-se a partir da
alteridade geracional (Sarmento, 2009), sem a necessidade de hierarquizacdo a partir de juizos
de valor.

Eu nutro, com Kohan (2007), a expectativa de que é possivel pensar outras possibilidades
de educacdo, almejando transcender a excessiva preocupacdo em “transformar as criangas em
algo diferente do que elas sdo” (p.97), refletindo sobre constituirmos a escola como
possibilidade para as pessoas que a fazem caminharem para além do que esta dado, vivendo
novos inicios. Quicad compreendendo a infanciae a educacdo da infancia de modo a extrapassar
acdes cujo intuito seja moldar, condicionar, sujeitar, docilizar ou submeter (Codello, 2007;
Coelho, 2017; Gallo, 2012; Goldman, 2019; Tragtenberg, 1985, 2012; Tunes, 2011; Tunes;
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Pedroza, 2011), buscando um entendimento de educacao de criangas e com as criangas em que,

nas palavras de Kohan:

[...] j& ndo busca normatizar o tipo ideal ao qual uma crianca deva se
conformar, ou o tipo de sociedade que umacriangatem que construir, mas que
busca promover, desencadear, estimular nas criancas e em nds mesmos essas
intensidades criadoras, disruptoras, revolucionérias, que s6 podem surgir da
abertura do espaco, no encontro entre o novo e o velho, entre uma crianca e
um adulto (Kohan, 2007, p. 97 e 98).

Assim, em vez de pensar a partir do que falta as criancas, do que elas ainda néo sao,
daquilo que ainda ndo podem, obstaculizando as possibilidades das infancias, me instigo a
pensar nas poténcias das criangas e das infancias e na educacdo como espaco-tempo de
experiéncias intensivas, ndo-lineares, entrelagadas, iminentes, abertas, inusitadas, que sucedem

nos encontros, nos acontecimentos inesperados e imprevisiveis.

3.2 AESCOLARIZAGCAO DA INFANCIA

Passo agora a discorrer especificamente sobre a Educacéo Infantil, ou seja, a educacédo
formal em espacos coletivos de instituigdes escolares voltadas para bebés e criangas pequenas.

No final do século XVIII, na Franca, os rudimentos de instituicdes paracriancas de 0 a 6
anos comecavam a surgir. No decorrer do seculo XIX, a Europa e os Estados Unidos e, mais
tarde, o Japdo e a Russia, passaram por mudancas marcantes com a Revolugdo Industrial. Os
processos de industrializacdo da primeira metade daquele século se intensificaram e se
desdobraram em maiores avangos cientificos e tecnoldgicos, em maior urbanizacdo e
crescimento da quantidade do proletariado industrial, no contexto de recrudescimento do
capitalismo europeu e estadunidense. Nesse contexto, se difundiram as escolas infantis.
Manacorda (1996) salienta que ha, entdo, uma passagem do carater assistencial ou de
atendimento privado de instituicGes destinadas as criancas para uma acao de educacéo e de
instrucdo basica.

No contexto brasileiro, no final do século XIX e durante as primeiras decadas do século
XX, as diversas iniciativas relacionadas ao atendimento de criancas estavam pautadas em
diferentes entendimentos e justificativas: havia preocupagdes relacionadas aos altos indices de
mortalidade infantil, a desnutricdo e a necessidade de a mée trabalhadora ter um lugar onde
deixar os filhos. Relativamente aquele periodo histérico e as perspectivas das instituicfes de

entdo, Kuhlmann Jr. (1998) sintetiza:



44

As instituicBes de educacdo infantil, diferentemente [da escola primaéria],
tinham a caracteristica de serem novidade, originadas na primeira metade do
século XIX, muitas delas propostas nessa perspectiva de atendimento
exclusivo aos pobres. Na historia do jardim-de-infancia, essas divisdes sociais
aparecem de maneira bastante clara, com o Jardim de Infancia para os ricos,
em instituicBes particulares ou mesmo publicas, e aquele para os pobres
(Kuhlmann Jr., 1998).

Até meados de 1970, o processo de expansdo vivido pelas instituicdes de educacdo
infantil foi bastante lento (Kuhlmann Jr., 2000). Todavia, varios fatores, entre eles o processo
de industrializacdo e a consequente incorporacdo da mao-de-obra feminina ao mercado de
trabalho, desencadearam pressdes sociais que emanaram requerendo, em meio a varias outras
reivindicagdes, a criacdo de institui¢des de cuidado da criancga.

No final dos anos 70, em varios estados brasileiros, eclodiram os movimentos de luta por
creche liderados por movimentos feministas. Nesse cenario, as mobilizacdes vdo se
fortalecendo na reivindicacdo de espacos para os filhos das mulheres trabalhadoras. As
mulheres da classe média tiveram sua participacdo no mercado de trabalho ampliada e,
consequentemente, a classe média passou também a procurar instituicGes para suas criancas.

Destarte, a Educacdo Infantil comecou a se legitimar para além do espaco destinado aos

filhos dos pobres, como pode se notar na analise de Kuhlmann Jr.:

Anteriormente ndo se pensava em generalizar a creche, destinada apenas as
maes pobres que precisassem trabalhar. Ndo se cogitava de que mulheres de
outra posicdo social pudessem querer trabalhar quando gerassem criangas
pequenas, e, caso isso ocorresse, a solucdo deveria ficar no ambito do
domeéstico, do privado (Kuhlmann Jr., 2000, p. 12).

A professorae pesquisadora Zoia Prestes (2007) detalha que as mobilizacdes apoiaram o
surgimento, em varias cidades brasileiras, de associacBes comunitarias que organizaram
creches ou escolas em comunidades cuja populacdo estava em situagdo de extrema pobreza.
Assim, perto dos locais de residéncia dessa populacéo, as associag¢des iniciaram o atendimento
aos bebés e as criancas. Desse modo, as mulheres dessas regides, adiantando-se ao dever do
Estado, assumiram o cuidado e a educacdo das criancas em espagos coletivos.

A partirdos anos 1980, a Educacéo Infantil passou por transformacdes mais intensas. As
associacdes passaram a contar com o apoio financeiro do Estado, embora a verba fosse
insuficiente para garantir o minimo necessario ao atendimento as criancas (Prestes, 2007). O
movimento de luta por creches, acompanhado pelos profissionais que nelas trabalhavam,
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projetou a defesa do carater educacional das instituicdes infantis. Naquela época, as creches
estavam vinculadas a Legido Brasileirade Assisténcia - LBA e as pré-escolas, aos sistemas de
ensino e ao Ministério da Educacgdo e Cultura - MEC. Como salienta Kuhlmann Jr. (2000), a
questdo nevralgica ndo era se a Educacdo Infantil deveria ter um carater assistencialista ou
pedagdgico, mas a segregacdo existente em relacao as instituicdes paraaeducacgdo das criancas
pobres.

A Educacdo Infantil no Brasil, como escolarizacdo formal, € um acontecimento que se
constituiuao longo de véarias décadas. Em sua origem, a Educacdo Infantil emergiu a partir de
varios modelos institucionais, como creches, escolas maternais, pré-escolas, jardinsde infancia.
Essa historiatambem tem sido acompanhada pela distin¢ao entre as instituicdes de atendimento
as criangas com carater assistencial e aquelas com carater educacional. Kuhlmann Jr. (1998;
2001) analisa que essas concepgdes ndo significam auséncia de intencdo pedagdgica, ou seja,
mesmo as institui¢Oes cuja perspectiva é assistencialista se orientam por uma pedagogia, no
caso, a da submisséo.

Nesse sentido, Moysés Kuhlmann Jr. (1998) sublinha que os estudos sobre a Educacgéo
Infantil apresentam, predominantemente, uma contraposi¢do entre 0 que seria uma concepgao
educacional e o que seria uma concepcao assistencialista. Assim, delineiam uma historia sob
uma perspectiva linear, em que a constituicdo histérica da Educacao Infantil teria se construido
com a passagem por etapas consecutivas, ou seja, indo de uma fase médica, passando por uma
etapa assistencialista até chegar a fase educacional. A respeito do processo historicoem que as

instituicdes de Educacdo Infantil se constituiram, o autor analisa:

[nas] instituicdes pré-escolares destinadas a infancia pobre, o
assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta educacional
especifica para esse setor social, dirigida para a submissdo ndo s6 das familias,
mas também das criangas das classes populares. [...] O fato de essas
instituicdes carregarem em suas estruturas a destinacdo a uma parcela social,
a pobreza, ja representa uma concepc¢do educacional (KuhlmannJr., 1998, p.
166).

No final da década de 1980 e nos anos 1990, a legislacdo brasileira trouxe marcos
importantes em relacdo a Educacdo Infantil. A Constituicdo Federal Brasileira (1988) institui
um marco ao incluir creches e pré-escolas no sistema de ensino. A Educacéo Infantil, a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB, lei n® 9.394/96, foi alcada a primeira etapa da
educacdo basica. Na década de 90, as propostas para a Educacéo Infantil passaram a ressaltar a

indissociabilidade entre os aspectos relacionados a educacéo e ao cuidado da crianga pequena.
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A partir da Emenda Constitucional n°® 59 de 11 de novembro de 2009, a Educacéo Infantil se
torna de carater obrigatdrio para criancas a partir de 4 (quatro) anos de idade com implantacéo
progressiva até o ano de 2016.

No que se refere as orientacdes pedagdgicas e curriculares especificas para a primeira
etapa da educacao basica, varios documentos foram homologados desde a LDB. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil - DCNEI (BRASIL, 2010) vigentes, ressaltam
que as propostas pedagogicas das escolas de Educacdo Infantil devem respeitar os principios
éticos, estéticos e politicos. O documento entende que a sensibilidade, a criatividade, a
ludicidade e a liberdade de expressdo nas diferentes manifestagdes artisticas e culturais
correspondem aos principios estéticos. Conforme as DCNEI, a proposta curricular e as praticas
pedagogicas das escolas de Educacédo Infantil devem se nortear por dois eixos: as interacoes e
a brincadeira. Elas também trazem um importante marco conceitual realgando a unidade entre
0 cuidar e o educar. Além disso, as praticas pedagdgicas devem garantir experiéncias que
considerem e promovam a imergéncia nas diferentes linguagens e a aprendizagem e o
desenvolvimento de formas de expressao variadas, organizando o ambiente social a partir de
uma perspectiva integradora dessas experiéncias.

Recentemente, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018) foi
promulgada com o objetivo de orientar as secretarias estaduais de educacdo e do Distrito
Federal em relacdo ao curriculo escolar. No que alude & Educacéo Infantil, a BNCC ratifica os
dois eixos estruturantes, as interacdes e a brincadeira, trazidos anos antes pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil - DCNEI (Brasil, 2010). Além disso, define
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento e estabelece cinco campos de experiéncias.
Os direitos de aprendizagem e desenvolvimento séo sintetizados em seis verbos: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se. Os campos de experiéncias, opcao de
arranjo curricular definido pela BNCC, sdo: O eu, 0 outro e o nds; Escuta, fala, pensamento e
imaginagéo; Tracos, sons, cores e formas; Corpo, gestos e movimentos; e Espagos, tempos,
quantidades, relacGes e transformacdes. Os agrupamentos, na BNCC, se baseiam em critérios
etarios e estdo divididos em bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7
mesesa 3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Os dois primeiros
grupos aparecem sob a denominacdo creche e o terceiro, sob a denominacéo pre-escola.

A documentacéo educacional de ambito nacional induziu a necessidade de cada Estado,
Municipio e o Distrito Federal desenvolverem seus programas curriculares para orientar os

Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) de cada instituicdo de Educacdo Infantil.
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3.3 AEDUCACAO INFANTIL NO DISTRITO FEDERAL

No Distrito Federal, a Secretaria de Estado de Educacéo, no ano 2001, publicou o livro
40 Anos de Educacdo em Brasilia. Embora esse livro contenha, em seu texto, aspectos que
corroboram determinado posicionamento politico e personalismo, traz elementos histdricos
Importantes para se delinear um panorama da Educacao Infantil no Distrito Federal.

Conforme apontado no livro sobredito, os primeiros aglomerados urbanos foram se
formando antes mesmo da inauguracao de Brasilia. Inicialmente, quase ndo havia criangas, pois,
em geral, vinham apenas operarios e funcionarios paratrabalhar na construcdo da nova capital.
A partir de 1957, comecaram a chegar as familias. Ja havia algumas escolas onde hoje estdo
localizadas as RegiGes Administrativasde Brazlandia e Planaltina, entretanto, eram pequenas e
distantes dos acampamentos. O projeto do Plano Piloto previa a instalacdo do ensino primario,
hoje ensino fundamental, nas superquadras.

Assim como muitos outros setores, a educacdo ficou como encargo da Companhia
Urbanizadora da Nova Capital - NOVACAP. Fazia-se necessario atender as necessidades de
educacdo primaria dos filhos dos funcionarios e operarios. A NOVACAP coube a
responsabilidade de “promover atividades educacionais até a implantacdo definitiva do Sistema
Educacional do Distrito Federal” (Distrito Federal, 2001, p.29). Em 10 de setembro de 1957,
foi inaugurada a primeira escola primaria pablica de Brasilia, 0 Grupo Escolar N° 1 (GE - 1),
depois Escola Classe Julia Kubitschek, localizado na Vila Operaria, atualmente
Candangoléandia.

Ernesto Silva (1985) relata como foi feita a sele¢éo das professoras para 0 GE - 1.
Inicialmente, foram selecionadas as esposas ou filhas de funcionarios que possuiam diploma de
professor primario. Também foram selecionadas professoras em Goiania. Em 1958, no
acampamento da Construtora Nacional, localizado onde hoje € o Congresso Nacional, havia
uma escola e, anexo a ela, um jardim de infancia, ambos improvisados. Eles logo foram
absorvidos pela NOVACAP. Destarte, o primeiro jardim de infancia a funcionar em Brasilia,
antes mesmo da inauguragdo da nova capital, foi esse do acampamento da Construtora
Nacional.

Anisio Teixeira (1961) elaborou o Plano de Construgdes Escolares de Brasilia, que
propunha ndo apenas a organizagao das escolas na nova capital, mas pretendia oferecer, a todo
o0 sistema educacional brasileiro, um conjunto de escolas que se firmassem como exemplo e

referéncia. Teixeira (1961) explica a concepcdo do Centro de Educacdo Elementar, que seria
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organizado em pavilhdes, cada um com uma natureza especifica: jardim de infancia, escola
classe, artes industriais, educacdo fisica, bibliotecaescolar, atividades sociais. Anisio Teixeira
0S comparou ao que seria uma Universidade Infantil.

A educacdo primaria seria oferecida em Centros de Educacdo Elementar e, neles, os
jardins de infancia se destinariam a criancas de 4 a 6 anos de idade. Considerando que cada
quadra abrigariauma populacédo entre dois mil e quinhentos e trés mil habitantes, calculou-se a
populacdo escolarizavel e estabeleceu-se a média de um jardim de infancia para cada quadra.
Ele seriacomposto por quatro salas que, em dois turnos de funcionamento, atenderiam cerca de
cento e sessentacriancgas, ou seja, oito turmas com 20 criancas cada. Cada quadra contariaainda
com uma escola-classe (atendimento a educacgéo primaria) e, em cada grupo de quatro quadras,
haveria uma escola-parque (atendimento especifico em artes e educacéo fisica).

Ao final de 1959,a NOVACAP contava com mais de cem professoras primarias e ja havia
trés jardins da infancia, quais sejam: Jardim da Infancia Ernesto Silva, Jardim da Infancia das
Casas Populares e Jardim da Infancia da Praca 21 de Abril (Distrito Federal, 2001, p. 36). Além
das escolas publicas, também estavam em funcionamento, na area da nova capital, oito escolas
particulares que atendiam o ensino primario.

Ainda naquele mesmo ano, através do Decreto n®47.472, de 22 de dezembro de 1959, foi
instituidaa Comissdo de Administracdo do Sistema Educacional de Brasilia - CASEB, a quem
competia organizar e administrar o ensino primario e os ensinos de grau médio em Brasilia.
Tao logo forainstituida,a CASEB realizou um inventario das condi¢6es do ensino publico, das
escolas e de aspectos demograficos da nova capital. Ao apresentar os resultados da analise feita,
a CASEB estabeleceu um plano que destacava as obras educacionais prioritarias, tendo em vista
a inauguracdo de Brasiliaque ora se aproximavae o contingente de estudantes que se mudaria
para a cidade no més de abril de 1960. Segundo a ordem de prioridade, a CASEB salientou a
necessidade de construcdo de um Centro de Educacdo Média, um Centro de Preparacdo de
Professores - onde haveria um Jardim de Infancia e uma Escola Primériade aplicacgdo, escolas
para 0 ensino primario e centros culturais e de recreacdo para a comunidade. Percebe-se que,
aquela época, o ensino pré-primario, hoje correspondente & Educacéo Infantil, foi considerado
necessario, pela CASEB, como escola de aplicacdo para os professores em formacéo.

Em 1960 e ao longo dos primeiros anos de Brasilia recém-inaugurada, o ensino
fundamental na rede pablica, na época denominado ensino primario, de forma sistematica, era
organizado para acolher, 0 méximo possivel, a demanda populacional. Registrava-se um

elevado déficit de atendimento, principalmente ao se considerar os assentamentos constituidos



49

fora da area denominada Plano Piloto. Os quinze primeiros anos constituiram, contudo, um
periodo dificil frente ao crescimento populacional de vinte e cinco por cento ao ano, em média
(Distrito Federal, 2001).

Segundo dados do Governo do Distrito Federal - GDF (Distrito Federal, 2001), no ano de
1960 havia, na educacdo pré-primariada rede publica do Distrito Federal, 403 (quatrocentase
trés) criancas matriculadas. Em 1964, eram 851 (oitocentas e cinquenta e uma) e em 1970,
totalizavam 3.051 (trés mil e cinquenta e uma) matriculadas nesse nivel de ensino,
representando um aumento de cerca de 750% em relacdo ao total de criancas matriculadas no
ensino pré-primario, no inicio da década de 60.

Até 1974, a Secretariade Educagdo ampliou 0 nimero de salas de aula de 984 para 2.428,
reduzindo a quantidade de salas cedidas em outros espacos. A educacdo pré-escolar teve o
atendimento ampliado de 2.595 criangas, em 1969, para 17.742 criangas, em 1979. Esta
expansdo teriasido possivel pela ampliagdo da rede fisica e diminuicdo da demanda no ensino
compulsério, o primeiro grau.

Mesmo no inicio da década de 80, o Sistema de Ensino do Distrito Federal ocupava-se
prioritariamente e, em grande parte, unicamente, da obrigatoriedade e gratuidade do entéo
denominado Ensino de 1° grau, equivalente ao Ensino Fundamental atual. A educag&o pré-
escolar, quando enfatizada, surgia como um viés de educacdo compensatéria, de
enriquecimento curricular para aquelas criancas das classes de menor poder aquisitivo,

conforme pode-se verificar no primeiro Plano Integrado de Educacgéo e Cultura:

A moderna interpretacdo de equalizacdo de oportunidades educacionais
conduz a corre¢do das desvantagens iniciais que as criancas provindas de lares
carentes apresentam nas suas condi¢cdes de aprender. [...] Programas de
educacdo compensatoria, antecipacdo da escolaridade obrigatéria, expansdo
dos jardins de infancia e de classes pré-escolares [...] sdo estratégias de uma
politica de discriminacdo positiva que busca compensar as desvantagens
educacionais com que chegam a escola as criancas da periferia urbana e da
zona rural (Distrito Federal, 2001, p. 99 e 100).

Tornam-se ainda mais patentes as diferencas entre o que se aplicava as escolas da regido
denominada Plano Piloto e o que se efetivava nas escolas das regides administrativas de entéo,
ao se observar a distancia entre os projetos iniciais para a educacdo da Nova Capital, que
pretendiam consolidar-se como uma referéncia para o sistema educacional brasileiro e as

politicas que foram implementadas efetivamente.



50

Em 1985, a rede publicade ensino do Distrito Federal contava com 39.700 (trintae nove
mil e setecentas) criancas matriculadas na Educacédo Infantil. Na rede particular havia 22.705
(vinte e duas mil, setecentas e cinco) matriculas neste nivel.

Na década de 1990, ocorreu a primeira eleicdo para Governador do Distrito Federal.
Elaborou-se, entdo, o Plano Quadrienal de Educacdo 1991/1994 e, entre alguns programas
implementados, pode-se citar o “Para vocé a escola comega mais cedo”. Comparado aos outros
estados brasileiros no mesmo periodo, o Distrito Federal teve um indice de taxa de matricula
maior naquela década.

A partir de 1995, foi implantada a Escola Candanga, proposta educacional cujas
diretrizes eram constituidas pela democratizacdo do acesso escolar e permanéncia do estudante
na escola, qualidade na educacdo e gestdo democratica. No contexto dessa proposta, a
organizacgdo dos agrupamentos das criangas do ensino fundamental ndo estaria mais baseada
em séries. A Escola Candanga considerava o Ensino Fundamental como um processo no campo
do conhecimento e pretendiaromper com o regime seriado, introduzindo as Fases de Educacéo
Basica. Além disso, para favorecer essa sistematizacao, a proposta sugeria que as professoras
da Educacdo Infantil, especificamente das turmas da faixa etaria de 6 anos, se integrassem
pedagogicamente as escolas classe - direcionadas ao atendimento das criancas do ensino
fundamental - participando das coordenacgdes pedagdgicas nessas instituicdes ( Distrito Federal,
1997, p. 37).

Até 1999, entre as criangas da faixa etaria de cinco anos, 29% frequentavam alguma
classe de Educacéo Infantil no Distrito Federal (Distrito Federal, 2001). Em 1990, havia 23.912
criangas matriculadas na Educacdo Infantil da rede pablica e 26.650 criangas matriculadas na
Educacdo Infantil da rede particular. Ao final daquela década, essas taxas de matriculaeram de
30.623 criancas na rede publica e 32.757 na rede particular.

A partir da mudanca no poder executivo do governo do Distrito Federal, a proposta da
Escola Candanga foi suspensa. Pelo Decreto n® 21.396 de 31 de julho de 2000, a Fundacgéo
Educacional do Distrito Federal - FEDF foi extinta e as institui¢cdes escolares passaram a se
vincular diretamente & Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal - SEEDF.

Nos anos seguinte, a partir de 2005, a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal firmou convénios com instituicbes privadas filantrépicas, comunitarias ou
confessionais, sem fins lucrativos, para ampliar a oferta de vagas, principalmente para atender
as criancas de zero a trés anos de idade, financiando parcialmente o atendimento prestado por
essas instituicdes. A outra parte do financiamento ficava a encargo da Secretaria de Estado de
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Desenvolvimento Social e Transferénciade Renda do Distrito Federal - SEDEST. A firmacéo
desses convénios teve como justificativa a grande demanda reprimida em relacdo as criangas
da faixa etaria de zero a trés anos. Apenas a partir do més de maio do ano de 2011, esses
convénios foram totalmente assumidos pela SEEDF.

Assim, no decorrer dos anos 2000, ocorreu um aumento no nimero de criancas atendidas
em creches, principalmente nas instituices educacionais parceiras® vinculadas a SEEDF. A
matricula final na creche no ano de 2002 correspondia a 2.126 criangas. Deste total, 1.420
criangas encontravam-se matriculadas nas instituicdes particulares conveniadas - atualmente
denominadas instituicdes educacionais parceiras. Para a pré-escola, naquele mesmo periodo, a
matricula final alcancara 45.941 criancas matriculadas, das quais 5.181 criangas estavam nas
instituicdes conveniadas (Distrito Federal, 2001). No quadro 4 é possivel visualizar como as
matriculas na Educacéo Infantil evoluiram nas escolas publicas e institui¢des educacionais
parceiras no Distrito Federal de 2007 a 2021, nas faixas etérias de creche e pré-escola, conforme
dados do Censo Escolar (Distrito Federal, 2018; 2019). Em 2021, havia 45.141 matriculas na

educacdo infantil da rede pablica e 22.201 matriculas nas instituicGes educacionais parceiras.

Quadro 4 - Matriculas na Educacdo Infantil no Distrito Federal

CRECHE PRE-ESCOLA
ANG Instituicdo Instituicdo | Instituicdo Instituicdo TOTAL
Parceira publica Parceira publica
2007 631 618 3.053 47.985 52.287
2008 511 667 1.907 37.782 40.867
2009 4.570 951 4.083 34.228 43.832
2010 4.573 994 4.493 36.416 46.476
2011 4.937 1.584 4.346 32.586 43.453
2012 4.723 1.339 3.629 30.019 39.710
2013 6.492 1.495 3.457 32.416 43.860
2014 7.976 1.219 3.887 34.014 47.096
2015 8.756 588 4.659 33.303 47.306
2016 10.576 498 5.170 38.399 54.643
2017 11.199 637 5.515 40.715 58.066
2018 14.275 710 4.195 43.146 62.326
2019 15.033 734 4.429 45.231 65.427
2020 18.029 439 4.403 47.215 70.086

8 A SEEDF mantém Termo de Colaboragdo com Organizacgdes da Sociedade Civil paraatendimento educativo de
bebés e criancgas. Essas instituicdes atendem em prédios proprios ou em prédios publicos construidos pela SEEDF
em parceriacom o Ministério da Educagdo - MEC, como parte do Programa Nacional de Reestruturacdo e
Aquisicdo de Equipamentos paraa Rede Escolar Publica de Educacéo Infantil (Proinfancia). No Distrito Federal,
as instituices que funcionam nos prédios publicos sobreditos sdo denominadas Centros de Educacao da Primeira
Infancia - CEPI.
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| 2021 | 18196 | 302 | 4005 | 44839 | 67.342 |
Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados do Censo Escolar da SEEDF

Com o intuito de visualizar de outra forma os dados de matriculana Educacdo Infantil no
Distrito Federal entre os anos 2007 e 2021, organizei as informacdes obtidas a partir do Censo
Escolar da SEEDF no gréaficoa seguir. Neste grafico de linha estdo espelhadas: a quantidade de
matriculas em Creche nas institui¢ces parceiras e a quantidade de matriculas em Creche nas
instituicdes publicas; a quantidade de matriculas em Pré-escola nas instituicdes parceiras e a
guantidade de matriculas em Pré-escola nas institui¢fes publicas; assim como a quantidade total

de matriculas em Creche e Pré-escola nas instituicGes publicas e institui¢bes parceiras.

Gréfico 1 - Matriculas na Educacdo Infantil no Distrito Federal

Matriculas na Educacdo Infantil

——CRECHE Instituigdo Parceira CRECHE Institui¢do publica ~ ——PRE-ESCOLA Instituicdo Parceira ~——PRE-ESCOLA Institui¢do publica

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados do Censo Escolar da SEEDF

No grafico 1 é observada uma queda significativa, do ano 2007 para o ano 2008, no que
se refere ao numero de matriculas na faixa etaria da pré-escola. Isso pode ser devido a
reorganizacdo do ensino fundamental, que passou a ter nove anos, conforme ja havia sido
idealizado pela LDB (Brasil, 1996) e pela Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que instituiu
o Plano Nacional de Educacdo - PNE. Desse modo, a partir de 2008, teve inicio, no Distrito
Federal, a reorganizacdo tanto do ensino fundamental quanto da Educacgéo Infantil. As turmas
que até entdo constituiam o 3° periodo da Educacéo Infantil, formadas por criancgas de seis anos,
sairam dos centros de Educacdo Infantil e jardins de infancia para escolas de ensino

fundamental, passando a compor o 1° ano dessa etapa. As turmas de 3° periodo que ja estavam
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em escolas de ensino fundamental passaram também a fazer parte dessa etapa, assumindo a
nomenclatura de 1° ano.

Ao se observar, no contexto hodierno, as diversas regides administrativas do Distrito
Federal no que tange a quantidade de escolas para atendimento as criancas da Educacéo Infantil,
nota-se que na Regido Administrativa de Santa Maria, por exemplo, até o ano de 2021, contava-
se com quatro escolas da rede publica para atendimento exclusivo a Educagédo Infantil, com
criancas na faixa etaria de 4 e 5 anos, e sete instituicdes educacionais parceiras, que atendem

também criancas de 0 a 3 anos.

3.4 EDUCACAO INFANTIL E MUSICA

No Distrito Federal, as institui¢fes publicas do sistema de ensino tém suas praticas
orientadas, entre outros documentos, pelo Curriculo em Movimento. A Educacdo Infantil
designou-se especificamente o Curriculo em Movimento da Educacédo Infantil do Distrito
Federal - CMEI/DF (Distrito Federal, 2018), que é o documento orientador que subsidia as
instituicdes escolares de educagdo infantil na construcéo de suas propostas pedagdgicas.

Com a publicacdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018), o
CMEI/DF foi revisado e alinhado aos pressupostos desta. Embora Vale (2019) tenha analisado
a primeira edi¢do do Curriculo em Movimento, ou seja, antes das mudancas para alinhamento
a BNCC, é importante sublinhar que a pesquisadora indica que as experiéncias sonoro-musicais
propostas no curriculo compdem uma “Educagdo Musical ampla” (Vale, 2019, p. 132),
voltando-se para uma formac&o integral a partir de experiéncias em multiplos contextos. O
CMEI/DF, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil
- DCNEI (Brasil,2010) e com a BNCC (Brasil, 2018), propde como eixos integradores Cuidar
e Educar e Brincar e Interagir. J& 0s eixos transversais sdo: Educacao para a Diversidade;
Cidadania e Educacgéao em e para os Direitos Humanos e Educacéo para a Sustentabilidade.

Quanto a organizagédo, o documento detalha os mesmos campos de experiéncias firmados
pela BNCC, abarcando as multiplas linguagens. Os seus critérios etarios estdo divididos em trés
grupos a que correspondem os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento descritos no
curriculo: bebés, de 0 a 1 ano e 6 meses; criangas bem pequenas, de 1 ano e 7 mesesa 3 anos e
11 meses; criangas pequenas, de 4 anos a 5 anos e 11 meses. Em relacéo a esses grupos etarios,
a Estratégia de Matriculada SEEDF (Distrito Federal, 2022) determina o quantitativo de até 24
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criancas de 3 anos por turma e de até 30 criancas de 4 e 5 anos por turma para as etapas creche
e pré-escolacom periodo de atendimento de cinco horas por dia (Distrito Federal, 2022, p. 83).

O CMEI/DF aponta também para a ndo fragmentacdo dos conhecimentos, a
multiplicidade de linguagens e a multidimensionalidade das criancas, conseguintemente, a
partir do mesmo campo de experiéncias as criangas podem experienciar diferentes linguagens
(Distrito Federal, 2018). A figura 1 apresenta um esquema grafico representando o sistema de
organizacdo do CMEI/DF. No centro, ha os trés principios fundamentais elencados pelas
DCNEI (Brasil, 2010), que orientam as propostas politico-pedagdgicas das instituicGes de
Educacao Infantil, a saber: principios éticos, politicos e estéticos, com as intersec¢des que 0s
constituem. A partir desses trés principios, num ciclo continuo, estdo explicitados os seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento propostos pela BNCC (Brasil, 2018): conhecer-
se, conviver, brincar, explorar, participar e expressar, em gue ndo ha ponto de inicio e de
término. Nesse sistema, a dimensdo dos campos de experiéncias, conectados entre si, da
seguimento ao ciclo continuo. Os cinco campos de experiéncias, op¢do de arranjo curricular
definido pela BNCC (Brasil, 2018) e reproduzido no CMEI/DF séo: O eu, 0 outro e 0 ngs;
Escuta, fala, pensamento e imaginagdo; Tracos, sons, cores e formas; Corpo, gestos e

movimentos; e Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.
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Figura 1 - Organizacdo do CMEI/DF
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Fonte: Distrito Federal, 2018, p.60.

Entre seus pressupostos teoricos, o CMEI/DF se fundamenta na Teoria Historico-
Cultural (Distrito Federal, 2018, p. 20 e 21), organizada e proposta por Lev Semionovitch
Vigotski. Nessa perspectiva, o desenvolvimento infantil € compreendido como um processo
dialéticoem que a passagem de um estagio, isto €, de uma situacao social de desenvolvimento
paraoutrando se realiza por via evolutivade modo linear, mas por viarevolucionaria (Vygotski,
2012), ou seja, inclui processos de ruptura e de revolucao, de transformacao e de nova sintese,
de mudancas qualitativas. Assim, 0 CMEI/DF ressalta que a crianca aprende e se desenvolve
nas relagdes com seus pares etarios e com os adultos, nas situacdes sociais de aprendizagem. O
documento postula que a partir desses referenciais, as praticas pedagogicas nas escolas de
Educacao Infantil precisam se orientar pelas idiossincrasias das criancas, inclusive no que se
refere ao seu desenvolvimento e as suas necessidades.

No que se refere a musica, 0 CMEI/DF a aborda na perspectiva da multiplicidade de
linguagens conectadas entre si, entrelacadas e abrangidas pelos campos de experiéncias. Noto
qgue o documento ressalta também a necessidade de a acdo pedagoOgica possibilitar o

desenvolvimento da expressdo criativa das criancas, considerando multiplas formas de
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expressao na musica, nas artes visuais, na danca e no teatro. A liberdade de criagdo, de
imaginacéo e de experimentacao é referida, assim como a fruigdo e o desenvolvimento do senso
estético pela crianca ao se relacionar com as manifestacOes artisticas e culturais regionais,
nacionais ou internacionais.

Especificamente sobre as experiéncias musicais de que as criangas participam no contexto
educativo, o CMEI/DF realc¢a a necessidade de as proposi¢des pedagdgicas transcenderem a
predominante atribuicdo a musica de funcbes de comandos e orientacdes das acdes infantis,

bem como ir além do uso de padrbes imitativos. Assim, ressalta:

A manifestacdo artistica musical, por exemplo, precisa ser explorada para
além das func¢des de comando atitudinal como geralmente se observa nos
espacos de Educacdo Infantil. A educacdo da escuta atenta e intencional as
variedades sonoras existentes no cotidiano da crianca vai além do trabalho
puramente imitativo ou reprodutivo de técnicas de utilizacdo instrumental, ou
do mero canto de cangdes infantis sem intencionalidade educativa musical
(Distrito Federal, 2018, p. 77).

Conforme sua base tedrica orientada pela Teoria Historico-Cultural, o CMEI/DF ratifica
Vigotski (2003) ao designar o professor como o organizador do meio social educativo. Realco
gue o meio social é o meio vivo de que somos parte, cujo estado ndo é estatico, mas é um
processo dinamico que se desenvolve dialeticamente. Ele é o conjunto das relacdes humanas
sociais concretas e, no caso da escola, transcende os ambientes fisicos e envolve dialeticamente
as professoras, as criangas e as relacOes entre as acgdes destas, as intervencdes do outro e a
intencionalidade pedagdgica. Assim, organizar o meio social educativo na escola também se
refere a organizacdo mais complexa, diversa e flexivel possivel a fim de estabelecer relacdes
entre as criancas e os elementos do ambiente, alavancando as experiéncias vividas por elas
(Prestes, 2012; Vigotski, 2003). Por conseguinte, organizar o meio social educativo passa pelo
enriquecimento das experiéncias proporcionadas as criancas e das relacfes entre si, com a
cultura e com os adultos no espago-tempo escolar, pela disponibilidade de partilhar com as
criangas a organizacdo do quotidiano da escola promovendo sua participagdo e autonomia
(Pederiva; Costa; Mello, 2017).

O CMEI/DF destaca a producéo de sonoridades, a composic¢do, a expressao, a fruicao
e a apreciagdo musical pelas criangas como primordiais nas suas experiéncias musicais na
escola de Educacéo Infantil. Destarte, os campos de experiéncias devem abranger os contextos
de vida das criancas sem fragmentar os campos de conhecimento e as diversas linguagens. A

perspectivaé a de que a professoraplaneje e organize proposicdes abrangendo as experiéncias
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de escutar, explorar, apreciar, expressar e criar. O curriculo ratifica ainda a concepcao de
desenvolvimento integral das criangas, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social
(Brasil, 1996), indicando a sobrepujanca as fragmentacGes das aprendizagens e do
conhecimento. Destarte, compreendo as experiéncias vividas pelas criancas em sua
indissociabilidade no que se refere aos processos de aprendizagens da crianca na Educacdo
Infantil.

Desse modo, as brincadeiras, as indagacfes, as experimentacdes, 0S jogos e outras
experiéncias vividas nos ambientes socioeducativos organizados intencionalmente pela
professora (Teixeira; Barca, 2019), ou seja, as relacdes que a crianca firmano ambiente, com
0s adultos e com os pares, s@o fundantes para sua aprendizagem e para o desenvolvimento
qualitativo das suas experiéncias em relacdo a musicalidade e a sensibilidade estética. Como a
autora Prestes (2013) sintetiza, para Vigotski, o desenvolvimento é um processo dialético

13

pautado em possibilidades e “a atividade colaborativa pode criar essa zona® [de
desenvolvimento iminente] que pde em movimento uma série de processos internos de
desenvolvimento que sdo possiveis na esfera da relacdo com outras pessoas” (Prestes, 2013, p.
300). Esse processo ndo linear, que envolve periodos criticos e periodos estaveis, é 0 surgimento
do novo com base no desenvolvimento anterior, constituindo um todo dindmico. Seu ritmo é
irregular e a passagem de uma etapa a outra é ndo somente evolugdo, mas revolucéao (Elkonin,
2012; Vigotski, 2001; Vygotski, 2012).

Ressalto que subscrevo a concepcdo de que essas experiéncias se dao nas relacoes
culturais, nas vivéncias sociais em situacdes reais e, desse modo, sao unificadas, imbricadas,
simultaneas, ou seja, se ddo em unidade e inteireza. O processo educativo, conforme Vigotski
(2003), precisa ser compreendido na sua totalidade, como uma sintese dialética entre o
professor, a crianca e 0 meio social, em que todos esses sdo ativos. As experiéncias sdo
entendidas, ainda, na mesma perspectiva de experiéncias de aprendizagem abordadas por Zilma
de Oliveira e colaboradores (2019), como “algo da ordem do vivido, do que se construiu e das

continuas significacdes e ressignificacdes que o processo de aprendizagem configura para cada
crianga” (Oliveira et al., 2019, p. 33).

9 Zona de Desenvolvimento Iminente, mais conhecidano Brasil como Zona de Desenvolvimento Proximal. Esta
é uma expressdo cuja traducdo do inglés para o portugués ja foi analisada e alguns autores sugeriram outras
traducdes: Zona de Desenvolvimento Iminente por Zoia Prestes (Prestes, 2012, p. 190); Zona de Desenvolvimento
Imediato por Paulo Bezerra (Vigotski, 2001, p. X-XI); Zona de Desenvolvimento Préximo por Newton Duarte
(1996, 2001). Opto por acompanhar a reflexdo proposta por Prestes (2012, 2014).
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No que se refere @ musica na Educacdo Infantil, as experiéncias requerem o fazer
musical, pois como afirma Pederiva (2011), é imprescindivel ndo descaracterizara “musica
como atividade plena de sentido” (p. 74). Na Educacao Infantil, que se define na perspectivade
aprendizagens significativas no quotidiano, ndo fragmentadas em disciplinas nem padronizadas
em conteudos nem uniformizadas em curriculos, ou seja, orientada pela ndo artificializacdo da
vida, é possivel vivenciar experiéncias musicais com as criancas a partir da propria
musicalidade do grupo, ao organizar o ambiente social e nas relagdes que séo estabelecidas
entre todos. As experiéncias musicais estdo nas nossas relagdes com os ambientes sonoros, com
as paisagens sonoras, com os sons do quotidiano, no processo de consciéncia da nossa propria
musicalidade (Pederiva, 2021).

Assim, concordo com Patricia Pederiva quando a autora afirma que importa “praticar
conhecendo e conhecer praticando, aqui e agora. Quando o aluno busca a experiéncia musical
ja o faz com base em vivéncias da sua propria musicalidade” (Pederiva, 2011, p. 81). Nesse
mesmo sentido, Martinez (2017) destaca que desenvolver a musicalidade € possivel a todos o0s
seres humanos e que esse processo se da sob acdo da cultura. A criancga, desde o seu nascimento,
estd mergulhada na cultura, seu desenvolvimento humano se da nas relagdes com outros
humanos. Como Vygotski (1997) demonstra, o desenvolvimento organico se realiza em um
meio cultural, esse desenvolvimento acontece do plano coletivo para o individual, do plano
social, das interrelacGes, para o plano psiquico, ressaltando que o social ndo existe sem a
interpretacdo do ser humano.

Por conseguinte, nas experiéncias vividas na Educacdo Infantil, é primordial sobrelevar
que essas se ddo nas situacdes quotidianas, nas diferentes oportunidades que se constroem no
espaco educativo, em um processo colaborativo, com o desafio de transcender praticas
pedagdgicas centradas no adulto. No que concerne a acdo pedagogica, a professora Maura
Penna (2015) indica a vivéncia da crianca como 0 ponto de partida primordial, para onde
também se volta o objetivo da acdo docente no sentido de oportunizar a ampliacdo, a percepgéo,
0 pensamento e a expressao da crianca nas experiéncias com as manifestagdes musicais em sua
multiplicidade e diversidade.

Sublinho que, como as autoras Prestes e Tunes (2022) destacam, a crianca € a principal
protagonista do seu processo de desenvolvimento. Assim, a professora de referéncia
unidocente, ao organizar os ambientes sociais e ao planejar as condi¢cdes materiais, possibilita
as experiéncias de aprendizagens das criancas (Vigotski, 2003). Para tanto, é necessario

considerar os tempos infantis e as relacGes necessarias para que as criancas possam explorar,
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experimentar, manusear, averiguar, elaborar suas compreensdes (Oliveiraet al., 2019). A vista
disso, Amorim (2017) analisa que padronizacGes, hierarquizagdes e cisdes no processo de
institucionalizacdo da musica podem distanciar as pessoas da consciéncia da prépria
musicalidade.

Realco que a atividade de criacdo da crianca e a sua imaginacdo se desenvolvem
entrelagadas e em unidade com as experiéncias sociais, historicas e culturais de que a crianga
se apropria e internaliza. Vigotski (2009) explica que o melhor estimulo a criacdo infantil “¢
uma organizacdo da vida e do ambiente das criancas que permita gerar necessidades e
possibilidades para tal” (Vigotski, 2009, p. 92). Ele sublinha que parase criar bases solidas para
a atividade de criacédo da crianga, € necessarioampliar as suas experiéncias, dispondo de maior
quantidade de elementos da realidade para ver, ouvir e vivenciar. A respeito do papel da
musica na escola, Penna (2015) alude que é imprescindivel ampliar o universo musical da
crianga, oportunizando o acesso as mais diversas manifestacbes musicais, pois como ela
ratifica, “a musica, em suas mais variadas formas, é capaz de enriquecer a vida de cada um,
ampliando a sua experiéncia expressiva e significativa” (Penna, 2015, p. 27). Desse modo,
concerne também a ampliacdo das possibilidades de a crianca produzir arte, de se expressar de
multiplos modos livremente, porquanto ndo deve ser restringida somente a possibilidade de
fruir arte.

A perspectiva da Educacéo Infantil trazida pela LDB (Brasil, 1996), pelas DCNEI (Brasil,
2010) e pelo CMEI/DF (Distrito Federal, 2018), aponta para uma concepcdo de
desenvolvimento integral da crianca, de ndo fragmentacdo do conhecimento, de multiplicidade
de linguagens e interconexao entre elas, valorizando a perspectiva das criangas em suas formas
de conhecer, isto €, a unidade e a inteireza das aprendizagens no quotidiano. Do mesmo modo
que as medidas empreendidas pelo Estado se voltam para a regulacdo e orientacdo das acdes
pedagdgicas, tendem a uniformizacdo, definindo de anteméo o que sera ensinado, quando e
como (Campolina; Martinez, 2011). O CMEI/DF aponta para uma educa¢do musical ampla e
suas orientacdes ndo sdo fechadas ou excessivamente diretivas. Além disso, 0 documento traz
importantes principios tedricos e orientacGes para os profissionais da educacdo. Nao obstante,
o curriculo ndo deixa de ser a ingeréncia do Estado na realidade de cada comunidade escolar,

tendendo a padronizacdo. Contudo, a atividade!® musical como atividade humana tem

10 Neste trabalho, ao considerar as bases da Teoria Historico-Cultural, o cerne do conceito de atividade, nos termos
atividade humana e atividade musical, estda no materialismo histdrico-dialético ¢ se refere “a atividade
especificamente humana, conscientemente orientada, que s6 se tornou possivel no ambito das relagdes sociais”
(Vigotski, 2009, p. 11).
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elementos que a impulsionam para a diversificacdo. A musicalidade das criangas ndo deve ser

subjugada pela padronizacgdo subjacente a escolarizacao.

3.5 PRATI~CAS MUSICAIS DE PROFESSORAS DE REFERENCIA UNIDOCENTES NA
EDUCACAO INFANTIL

Aludi, anteriormente, como as concepg¢des sobre criangas e infancias se constituem em
meio a complexos processos historico-culturais, de modo que, na contemporaneidade, varias
perspectivas e construcdes sociais a respeito das criancas e suas infancias se sobrepdem, se
entrelacam e coexistem. Realcei, referenciada teoricamente, minha percepcao a partir de quem
as criangas ja sdo no hoje, no agora, almejando transcender o impeto de sujeitar, moldar,
condicionar as criangas aos anseios adultos, visando a escola como espaco-tempo hodierno de
intensivas experiéncias para as criangas, cuja intencdo educativa pode ser organizada pelos
adultos com a ativa participagédo delas, considerando seus desejos, suas curiosidades, suas
descobertas, seus questionamentos.

Em seguida, mencionei a constitui¢do das escolas de Educacgdo Infantil no Brasil e no
Distrito Federal, com os multiplos modelos institucionais e concepg¢bes pedagogicas que
permearam as propostas educacionais paraa infancia, assim como os importantes marcos legais
no decorrer dessa histéria. Entre essas referéncias, discorri sobre o Curriculo em Movimento da
Educacéo Infantil do Distrito Federal - CMEI/DF (Distrito Federal, 2018), suas bases tedricas
orientadas pela Teoria Historico-Cultural e 0 modo como a musica e o processo educativo na
Educacao Infantil sdo compreendidos a partir desses referenciais.

Seguirei focando as praticas musicais a partir da compreensao de que o professor é o
organizador do meio social educativo. Sublinho, ademais, o entendimento de que os principios
éticos, politicos e estéticos expressos nas DCNEI (Brasil, 2010) sdo fundamentais na educagéo
das criancas. Realco que os principios estéeticos se referem ao desenvolvimento da sensibilidade,
da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expresséo nas diversas manifestagoes culturais

e artisticas.
3.5.1 Praticas musicais e Educacdo Infantil: contribuicGes da Teoria Historico-Cultural
Vigotski constroi sua obra a partir de duas bases tedricas: o marxismo e a filosofia monista

de Baruch Spinoza (1632-1677). Desse modo, compreende o0 ser humano em unidade, ou seja,

para além da cisdo entre afeto e intelecto, entre pessoa e meio social. O autor, em seu livro
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Psicologia da Arte (1999), sublinha que a arte esta atreladatanto a um procedimento quanto a
uma atividade pratica, em cujos processos de cria¢do e de percepcdo tanto a forma quanto o
material sdo relevantes. O procedimento da arte, para Vigotski, tem um objetivo que o define
integralmente, ressaltando as palavras de Chklovski!! (1919, p. 104 e 105 apud Vigotski, 1999,
p. 65), ele aponta que a arte propicia a sensacdo do objeto, em um procedimento de
estranhamento dos objetos, em um procedimento da forma complexificada. Em outras palavras,
aquilo que se tornou habitual e ja estd automatizado pelo ser humano pode ser sentido, por meio
da arte, de modo mais acentuado e profundo. A esse respeito, as pesquisadoras Pederivae Tunes
(2013) enfatizam que a possibilidade da reagdo estética estd associada ao “reconhecimento de
algo que se complexifica pela propria arte e que causa estranhamento” (p. 115).

Lev S. Vigotski realca a forma peculiar da arte, distinguindo-a, juntamente com seus
efeitos, de todas as outras formas de atividade humana, pois a arte estd ligada a um campo
singular do psiquismo do homem social e que elasistematiza: o campo do seu sentimento (1999,
p. 12). As pesquisadoras Pederiva e Tunes (2013) ratificam a concepc¢do de Vigotski de que a
arte é o social em nos, haja vistaa estrutura de cada pessoa estar impregnada dos processos que
emergem no convivio em sociedade, no meio histérico-cultural.

A respeito da importancia das vivéncias estéticas'? na educacéo das criancas, Vigotski
(2003) ressalta que nédo se deve destituir a obra de arte de seu valor independente, ou seja, ndo
se deve descaracterizar a obra de arte buscando o que seria um “sentido fundamental” daquilo
que o artista supostamente quis dizer. Em outras palavras e estendendo essa compreensao a
musica na Educacdo Infantil, trata-se de ndo impor as experiéncias musicais tarefas e fins que
Ihes sdo alheios e imprdprios. Ele prossegue salientando que a missao da masica ndo se reduz
a proporcionar experiéncias agradaveis aos ouvidos das criangas, cujo objetivo final seria
somente o “entretenimento dos nossos sentidos”. De outro modo, como o autor indica, a busca
deve ser orientada pela intengdo de comunicar “a flexibilidade, a sutileza e a diversidade das
formas as vivéncias estéticas” (Vigotski, 2003, p. 227).

Ao refletir sobre os principios elaborados pelo autor bielorrusso no que se referea arte, a

pesquisadora Maria Flavia Barbosa (2019) destaca que eles sao fulcrais no contexto hodierno,

11 Chklovski, V. Iskusstvo kaka priiom: Poétika. Sbdrniki po tedrii poetitcheskovo yazika, Vip. 3, Pg., Opoyaz,
19109.

12 Vigotski (2003, p.229)explica que uma obra de arte representa “um sistemaorganizado de uma maneira especial
das impressdes externas ou das influéncias sensiveis sobre o organismo” e que, no caso da arte, “essas influéncias
sensiveis estdo organizadas e construidas de tal forma que despertam no organismo um tipo de reacdo diferente da
habitual”. Anaturezadavivénciaestética, que é umaatividade construtiva complexa, é constituida por essa reagao
peculiar ligada aos estimulos estéticos.
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em que a musica nas escolas de educacao basica ainda tem sido permeada por usos em apoio
as diversas areas de conhecimento ou como entretenimento. Ela ratifica a concepcao de
Vigotski ao salientar que a arte deve provocar transformacdo qualitativa de sentimentos -
processo a que Vigotski denomina catarse - e acrescenta que as experiéncias musicais naescola
devem ter o “objetivo de promover catarses!” (Barbosa, 2019, p. 38, italicos da autora).

Os pesquisadores Cicero Mido e Sonia Regina de Lima (2020) salientam a importancia
da musica na Educacdo Infantil fundamentando seus estudos na teoria proposta por Vigotski.
Eles destacam o sentido dado a Arte no contexto dessa teoria e, portanto, a musica, ratificando
a complexidade da relacdo do ser humano com a musica e 0s seus efeitos como experiéncia
cognitiva-emocional intensa. Desse modo, as relacfes que as criangas constroem na escola tém
um importante papel no sentido de amplificar as possibilidades das experiéncias em que as
criangas se envolvem, criando significados, estruturando associagdes, aprendendo e se
desenvolvendo.

Nesse ambito, como Pederiva, Costa e Mello (2017) indicam, potencializar o
desenvolvimento cultural e psiquico das criancgas passa pelo fomento e promocao de formas de
atividades humanas praticas, ludicas e plasticas. Na esfera da atividade humana pléstica, as
experiéncias das criancas podem ser incrementadas pelos adultos e, no caso da escola de
Educacédo Infantil, pela professora ao organizar e partilhar com as criancas as diferentes
linguagens artisticas por meio das quais 0s seres humanos se expressam. Desse modo, ao
organizar e propor as criancas experiéncias que envolvam pintura, desenho, danca, musica,
modelagem, fotografia etc., ademais, ampliando e aprofundando essas experiéncias, a
professora possibilita que a crianga conheca, experimente, se expresse, interprete, crie a partir
das diferentes linguagens artisticas.

A respeito do processo educativo e das experiéncias daqueles que dele participam, Lev S.
Vigotski frisa que essa atividade ndo deve ser compreendida como se realizando
unilateralmente, assim como ndo € construida a partir da passividade da crianca ou do professor.
Ao contrario, é possivel fazer emergir a dinamicidade, transformando inclusive objetos em

participantes eficazes. Como ele detalha:

O processo educativo ndo deve ser concebido como algo unilateralmente
ativo, nem devemos atribuir tudo & atividade do ambiente, anulando a do
préprio aluno, a do professor e tudo 0 que entra em contato com a educacgao.
Pelo contrério, na educacdo ndo ha nada passivo ou inativo. Até as coisas
inanimadas, quando incorporadas ao &mbito da educacdo, quando adquirem
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um papel educativo, se tornam dindmicas e se transformam em participantes
eficazes do processo (Vigotski, 2003, p. 78).

A musica, como ferramenta cultural, impregnaa vida humana e, no contexto hodierno, a
escolasimbolizaum espaco-tempo de importantes relacdes paraas criancas, além daquelas que
sdo construidas na familia e em outros meios sociais. As experiéncias musicais em que as
criangas se engajam nas relacdes com o outro no meio social passam a constituir as suas
vivéncias, interligando-se as suas experiéncias anteriores. As proposicdes das professoras de
referéncia unidocentes podem propiciar as criancas diversificadas maneiras de fruir, explorar,
expressar, criar, sentir e, por conseguinte, amplificar suas vivéncias. As concepcdes
subjacentes aos multiplos modos de ser professora de referéncia unidocente podem persuadir
as relagdes que séo construidas com as criancas também em relacdo a muasicae a musicalidade.

Como detalhei anteriormente, no contexto das escolas de Educacéo Infantil, a arte e,
consequentemente, a musica, esta presente tanto nos documentos orientadores das praticas
pedagbgicas quanto nas experiéncias quotidianas. Abordei a importancia da mdusica,
especificamente no contexto da escola de Educacdo Infantil, como experiéncia cognitivo-
emocional complexa e intensa. Nesse contexto, a professora de referéncia unidocente, como
organizadora do ambiente educativo, pode incrementar as experiéncias vivenciadas pelas
criangas na escola, com destaque para o processo de humanizacgdo das criangas na cultura
(Pederiva; Costa; Mello, 2017) e, por conseguinte, ao desenvolvimento da musicalidade das
criancgas sob a perspectivade unidade, integralidade e inteireza, que séo peculiares a Educacéo
Infantil. A seguir, focarei as praticas musicais propostas por pesquisadores ligados a educacéo
e a educacdo musical.

A musicaé uma atividade central para as criangas, que agem manipulando, brincando,
investigando e explorando os objetos sonoros, reorganizando as sonoridades do mundo,
como frisa Dulcimarta Lino (2008) se amparando nas pesquisas de Patricia Shehan Campbell
(1998)*3, para quem “as criangas sdo musica” e cuja musicalidade é ampla, diversa, polifonica,
variada, plural. No que se refere ao desenvolvimento da musicalidade das criancas, com vistas
a possibilitar seu pleno desenvolvimento, a professora Esther Beyer (2007) realga a importancia
de serem consideradas todas as dimensfes musicais e da compreensao de que as caracteristicas

da musicalidade sdo definidas e modificadas pelos contextos historicos e culturais.

13 CAMPBELL, Patricia Shehan. Songs in their heads. New York: Oxford University Press, 1998.
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O ensino especializado de musica na contemporaneidade € abordado por Bernadete
Zagonel (1998) ao destacar aspectos que considera essenciais, entre os quais sublinho aqueles
que se entrelagam as idiossincrasiasda Educacéo Infantil: desenvolver o gosto pela descoberta
do mundo sonoro, estimular a criatividade, envolver a crian¢a nos processos de criagao, nutrir
0 prazer em fazer musica, diversificar o repertdrio para apreciacdo e pratica da escuta, criar
registros gréaficos sonoros.

Especificamente em relagcdo a musica no contexto educativo, Teca Brito (2003) realca o
entendimento de que se trata de um processo dinamico e continuo de construcdo, pautado em
experiéncias como sentir, perceber, experimentar, imitar, criar, refletir. Além disso,
envolve praticas e exploragdes diversas como: escutar, desde os sons do ambiente até os estilos
e géneros musicais variados; cantar; tocar; criar; construir objetos/instrumentos sonoros;
registrar os sons; dangar; movimentar-se (Brito, 2019).

Ao considerar os processos e rela¢fes constituidos na escola de educagéo bésica, Daiane
Oliveira e Patricia Pederiva (2021) salientam que é imprescindivel entender que o
desenvolvimento da musicalidade das criancas no espaco-tempo das escolas publicas de
Educacdo Infantil tem suas especificidades. Em outras palavras, 0 escopo, as proposicoes
pedagdgicas, 0s objetivos da Educacdo Infantil repercutem na educagdo musical nesse contexto,
0u seja, Nos processos que visam ao desenvolvimento da musicalidade dos bebés e das criangas.
Refletindo sobre a relagdo entre a Educacdo Infantil e a educagdo musical, Storgatto (2011)
sublinha que a educagéo das criangas na escola deve ser pensada a partir de uma perspectiva
integradora entre os saberes, areas do conhecimento e experiéncias. A pesquisadora
complementa sua argumentagdo destacando a relevancia de propiciar experiéncias
diversificadas as criangas, a partir de uma pratica musical criativa.

No que concerne as praticas educativas para o desenvolvimento da musicalidade das
criancas na Educacdo Infantil, Pederiva (2017) enfatiza que essas precisam se relacionar as
experiéncias artisticas no sentido de propiciar vivéncias no campo do mundo sonoro, com vistas
ao desenvolvimento humano em sua inteireza e integralidade. Sublinho o que Pederiva e
Goncalves (2018) elaboram como unidade educagdo-musica, que compreende a educagdo na
atividade musical e a musica na atividade educativa. Cabe aqui considerar as bases da Teoria
Historico-Cultural no que tange ao cerne do conceito de atividade, inclusive na expressao
atividade musical, e que se refere a atividade humana, ou seja, “a atividade especificamente
humana, conscientemente orientada, que s6 se tornou possivel no ambito das relagdes sociais”

(Vigotski, 2009, p. 11). Nessa perspectiva, a atividade musical esta assente no pressuposto de
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que todas as pessoas sao musicais e de que importa, também no contexto desta pesquisa tanto
para as professoras de referéncia unidocentes quanto para as criancas, viver e desenvolver essa
musicalidade. Da musica na atividade educativa, Pederiva e Gongalves (2018) salientam que
emerge a ‘“organizagdo de vivéncias musicais expressivas, criadoras, perceptivas,
compreensivas € emocionais em musica” (p. 316), assim é possivel as professoras organizarem
pedagogicamente processos com vistas ao desenvolvimento da musicalidade, pautados na
experiéncia, ou seja, nas experiéncias pessoais, historicas e sociais.

Em relacdo as mdltiplas e concomitantes experiéncias a serem proporcionadas as
criangas, a partir de praticas planejadas para e com elas e que podem ser organizadas no
ambiente social educativo pela professora, € mister destacar que se constituem experiéncias
tanto individuais quanto sociais e historicas, vivenciadas na multiplicidade de relacdes da
unidade individuo-meio social. Conforme Pederiva (2017) indica, a educacdo musical, como
atividade educativa, cabe propiciar vivéncias no campo do mundo sonoro. Nas palavras da
professora, isso possibilita as criancas da Educacdo Infantil o desenvolvimento da propria

musicalidade:

[...] Educacdo Musical [...] é atividade educativa, cujo objetivo é propiciar
vivéncias no campo do mundo sonoro, para que, por meio delas, cada crianca
tenha a possibilidade de expressdo, experimentacdo, criacdo, interpretacao e
compreensdo das sonoridades existentes a sua volta, com vistas ao
desenvolvimento musical, que é uma das expressdes da vida na infancia
(Pederiva, 2017, p. 165 e 166).

Destaco que, ndo obstante o sentimento de necessidade de ter um manual didatico com
praticas musicais a serem seguidas observado por algumas pesquisas com professores ndo
licenciados em musica (Araujo, 2012; Cunha, 2014; Storgatto, 2011; Tomazi, 2019) refletir
sobre as potencialidades de propor, organizar e compartilhar praticas musicais pautadas nas
experiéncias nao se trata, nesta pesquisa, de almejar e obter um manual ou uma receita.

Assim, entre as abundantes possibilidades de praticas musicais que podem ser
compartilhadas com as criancas na escola de Educacdo Infantil, é preciso considerar quem as
criangas sdo, o que pensam e 0s modos pelos quais experienciam, aprendem e se desenvolvem.
Por conseguinte, importa pensar, organizar e compartilhar com as criancas experimentacdes de
propriedades sonoras de diversos materiais, considerando o improviso, a imaginacgéo, a
criacdo. Como Bellochio e Pacheco (2014, p. 47) indicam, é preciso assegurar, na escola,

“espagos para os sons que ainda ndo existem como musica”, ou seja, envolver-se juntamente
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com as criangas nas possibilidades de exploracdo, transformacdo e criagdo musical
transcendendo ideias vinculadas estritamente & organizagdo sonora. Fazer musica, portanto, em
concordancia com Lino (2008, p. 27), se processa no ato de experimentar sonoridades.

Nessa perspectiva, Zagonel (1998) ressalta que a pesquisa e a descoberta de materiais
sonoros constituem processos significativos nas aprendizagens relacionadas a musica.
Semelhantemente, nas palavras de Pederiva e Gongalves (2018), “a exploragdo do uso dos
materiais deve inaugurar as praticas educativas em musica” (p. 330). Particularmente sobre a
Educacao Infantil, ratifico Pederiva (2017) ao aprecar as experiéncias sonoras compartilhadas
e vivenciadas com as criangas por meio do corpo, de materiais naturais, de materiais artificiais,
de instrumentos convencionais e criados, de sonoridades diversas etc., ou seja, por meio de um
amplo acervo de possibilidades para um processo educativo com praticas musicais.

A experiéncia sonora, como Lino (2008) enfatiza, sucede na relacdo entre a escuta e a
vida. Essas experiéncias estdo na cultura e séo culturais, elas podem nos mobilizar por inteiro

e, com suas interconexdes as experiéncias anteriores, vdo constituindo nossas vivéncias.

3.5.2 Experiéncias sonoras por meio do corpo

As experiéncias sonoras por meio do corpo abrangem a masica corporal, as vivénciasem
que as criangas tém a liberdade e sdo instigadas a explorarem as sonoridades produzidas pelo
corpo, tanto por meio da escuta atenta e intencional (Amorim, 2017; Pederiva; Gongalves,
2018) quanto extrapassando para a criagdo, investigando, descobrindo e combinando essas
sonoridades. Nesse ambito, Patricia Pederiva (2017) realga também as possibilidades que se
revelam por meio da amplificacdo dos sons do corpo utilizando, por exemplo, garrafas pet
cortadas ao meio, colocando o bocal da garrafa junto a parte do corpo que se deseja escutar e
encaixando no ouvido a abertura maior da garrafa, sdo os “estetoscopios de garrafa pet”
funcionando como amplificadores sonoros, e podem ser utilizados e explorados de varias
maneiras (Pederiva, 2017; Pederiva; Gongalves, 2018).

Além de organizar, propor e compartilhar com as criancas experiéncias em que as
possibilidades das sonoridades corporais séo exploradas e testadas, a professora de Educacéo
Infantil pode oportunizar as criancas a criacdo por meio da percussao corporal. Nesse sentido,
a énfase esta em viver o processo de pensar, sentir e testar as incontaveis combinacoes de
sequéncias de sonoridades corporais, desde o acompanhamento de canc¢des conhecidas até a

criagdo de sequéncias ritmicas.
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3.5.3 Experiéncias sonoras por meio da exploracéo de materiais naturais

Expandir e aprofundar as experiéncias vividas a partir das praticas musicais
compartilhadas, ademais, abarca também a possibilidade de explorar materiais naturais. Desse
modo, a professora de referéncia unidocente pode organizar e compartilhar experiéncias em
que as criancas possam reconhecer, explorar, experimentar e combinar inimeros elementos
sonoros da natureza, considerando que 0s pequenos ja trazem em si experiéncias sociais e
culturais, que também podem ser partilhadas.

Tem-se, portanto, a partir da natureza, um conjunto imensuravel de materiais e sons
fundamentais de paisagens sonoras'* que compdem os percursos e processos de descoberta,
interesse, escuta atenta e, também, de imaginacdo e criacdo das criancas e das professoras de
referénciaunidocentes. Sobre isso, Pederiva e Gongalves (2018) enfatizam que, nos processos
educativos em educagdo musical, as paisagens sonoras constituem material rico e inesgotavel

haja vista as imensuraveis sonoridades caracteristicas de inUmeros ambientes.

3.5.4 Experiéncias sonoras por meio da exploracéo de materiais artificiais

No ambito dos materiais artificiais, eles sdo constituidos por aqueles que sdo
transformados na cultura e que possibilitam vislumbrar mais uma profusdo de perspectivas e
alternativas de materiais educativos no que se refere as praticas musicais (Brito, 2003; Pederiva,
2017; Zagonel, 1998). A esses inUmeros materiais, como papéis, cabos de vassoura, latas etc.,
juntam-se 0s instrumentos musicais convencionais com suas possibilidades sonoras, ndo como
um fim em si mesmos, mas também como materiais criados pelo ser humano. Todos esses
materiais artificiais podem ser utilizados em processos e proposi¢cdes que envolvem nomear,
reconhecer, explorar sonoridades, combinar materiais/objetos/sons etc.

A construcdo de instrumentos e meios para a expressao sonora pelas criangas é uma
experiéncia que conjuga as acOes exploratoria e criadora. Para tal, podem ser utilizados
materiais artificiais e materiais naturais. Como Brito (2003) sugere, as proprias criangas podem
escolher, selecionar e classificar materiais de largo alcance e do quotidiano para esse fim,
participando ativamente do planejamento e da execucdo, pesquisando, selecionando, testando,

tentando, construindo, reconstruindo, imaginando e criando instrumentos musicais. Nas

14 Paisagem sonora, do inglés soundscape, é um termo cunhado por Murray Schafer (2001) no sentido de definir
“qualquer campo de estudo acustico” (p.23). Schafer explica que os sons fundamentais de uma paisagem sonora
sd0 “os sons criados por sua geografia e clima: agua, vento, planicies, passaros, insetos e animais” (2001, p. 26).
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palavras da autora, nesse processo, as criancas, de certo modo, revivem os caminhos trilhados

pelo ser humano:

Ao construir instrumentos musicais, as criancas refazem, a sua maneira, 0
caminho tragado por nds, seres humanos, na busca de meios para o exercicio
da expressdo musical, a0 mesmo tempo que transcendem esse caminho por
meio da invencdo de novas possibilidades (Brito, 2003, p. 71).

Teca Brito (2003) assinala que ndo devem ser praticas permeadas pela ideia de que se
trata de mera alternativa a falta de instrumentos convencionais naescola. Sao experiéncias que,
no meio social educativo organizado pela professora, podem possibilitar as criancas indagacoes,
descobertas, partilhas, tentativas e novas tentativas, desenvolvendo sua musicalidade no
processo. Nesse contexto, é relevante referir a reflexao que Pederiva (2017) faz a respeito das
intervencdes que o adulto tende a realizar nas criagdes das criangas, sob a perspectiva de que
fiquem mais “apresentaveis” e “belas”, ressaltando que se trata de uma cultura distorcida da
arte nas escolas. Portanto, € necessario respeitar as construcdes, criagdes e producdes das
criangas e suas maneiras proprias de se expressar, engendradas pelas singularidades que as
constituem e as diferenciam dos adultos.

Ainda sobre as possibilidades que emergem na construcdo e criacdo de instrumentos
musicais, como Brito (2003) demonstra, é possivel ir além da confecgédo, incentivando as
criangas a escutarem, compartilhareme explorarem as sonoridades das diversas invencdes que
surgirem, assim como criarem musicas, arranjos para can¢des conhecidas, sonorizarem
historias etc. Por conseguinte, a efetiva participacdo das criancas no planejamento, na
construcdo, na execucao e na avaliacdo dos percursos é imprescindivel ao processo educativo,
também no que se refere as praticas musicais, que possibilitardo o desenvolvimento da sua

musicalidade.

3.5.5 Experiéncias sonoras por meio de historias sonorizadas

As historias sonorizadas e seu préstimo como material educativo séo real¢ados por varios
educadores musicais, em que destaco Teca Brito (2003) e Patricia Pederiva (2017). Pederiva
(2017) destaca a idiossincrasia da crianga pequena, para quem aaprendizagem se da na inteireza
da vida, na integralidade com que tudo é vivenciado por ela. A vista disso, praticas de
sonorizacdo de histérias podem ser organizadas pelas professoras de referéncia unidocentes

considerando a partilhaentre as criancas das proprias experiéncias culturais, interpolando-asas
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experiéncias do outro. Soma-se a essa disposi¢do a intencao educativa de instigar a expressao
e a criacdo de sonoridades para as histdrias pelas préprias criangas, recorrendo tanto aos sons
corporais quanto aos obtidos por meio de materiais naturais e artificiais.

Nessa perspectiva, Brito (2003) traz possibilidades de proposicGes em que as criangas
tanto pesquisam materiais que podem ser utilizados para fazer a sonoplastia das historias quanto
tentam descobrir e reconhecer que materiais foram utilizados para sonorizar cada momento de
uma histéria. Para além da sonoplastia, a autora aponta para a historia aliada a improvisacéo
musical, de modo que as criancas sdo instigadas a explorarem e a associarem diferentes
materiais e suas possibilidades sonoras aos personagens da histéria e, assim, fazerem uma

dramatizacdo. Essas experiéncias podem abarcar também histdrias criadas pelas criangas.

3.5.6 Experiéncias sonoras por meio de canto, cangdes e escuta musical

Em relacdo ao canto e as cangdes, elementos bastante presentes nas escolas de Educacéo
Infantil, a educadora musical Teca Brito (2003) menciona que, além de cantar, as professoras
podem organizar praticas que impulsionem as criangas a brincarem com a prépria voz,
explorando as diversas sonoridades e expressGes possiveis. Nesse contexto, cantar com as
criangas e associar essa pratica a expressao gestual e corporal é relevante. A imitacdo também
¢ componente importante das experiéncias vivenciadas pelo ser humano. Entretanto, Brito
(2003) frisa que € imprescindivel que as professoras propiciem as criangas a cria¢ao de gestos,

inclusive partilhando entre si as suas criac@es e imitando umas as outras. Em suas palavras:

[...] permitindo que criem seus gestos, que observem e imitem os colegas e
que, principalmente, concentrem-se na interpretagdo da cangdo, sem a
obrigacdo de fazer gestos comandados durante todo o tempo, outro vicio muito
presente na educacéo infantil (Brito, 2003, p. 93).

Ainda a respeito do canto, da escuta musical, das can¢bes que sdo compartilhadas no
espaco-tempo da escola de Educacéo Infantil, € significativo abranger musicas das diversas
tradicdes, estilos e culturas. Como Pederiva (2017) realca, os processos da experiéncia cultural
vivenciados pelas criangas também constituem a base do desenvolvimento da sua musicalidade.
Nesse sentido, Vigotski (2009) ressalta que a atividade criadora da imaginacgdo é diretamente
dependente da riqueza e da diversidade da experiéncia anterior da pessoa, haja vista essas
experiéncias engendrarem o material que é a base das criacdes humanas. Nas suas palavras,

“quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais material estd disponivel para a imaginacao
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dela” (Vigotski, 2009, p. 22). Assim, a variedade e diversidade de repertérios compartilhados,
ampliados e aprofundados a partir das experiéncias das criancas, impulsionard a iniciativa, que
muitas vezes é perceptivel nas criangas, no que se refere a inventar cang6es, improvisando a
partir de temas, historias e outras musicas.

Corroboro Brito (2003) ao entender que essa atividade de criacdo pode ser vivenciada
juntamente com a professora de referéncia e com as demais criancas, sem que o adulto,
necessariamente, interfira a ponto de induzir um resultado que concebe como satisfatério. A
professora de referéncia unidocente tem importante participacdo organizando o meio social
educativo, auxiliando as criangas na organizacédo das ideias, observando como se expressam,
como exploram as possibilidades materiais e as sonoridades e como improvisam e criam a partir
das experiéncias pessoais, historicas e sociais.

Nesses contextos e em tantos outros que forem partilhados, ha também a possibilidade de
as criangas serem gravadas e gravarem a si mesmas e, posteriormente, esses arquivos de audio

ou de video serem escutados, revisitados, comentados e, se for o caso, transformados por elas.

3.5.7 Experiéncias sonoras por meio da cria¢do de registros sonoros

Outro ambito do desenvolvimento da musicalidade das criancas que as praticas musicais
propostas pelas professoras de referéncia unidocentes podem possibilitar se refere aos registros
sonoros. Nesse caso, as proposicdes consideram instigar os modos como as criangas imaginam,
expressam e criam formas de registrar as sonoridades que elas ouvem e esse processo pode ser
feito tanto gréfica quanto plasticamente (Brito, 2003; Pederiva, 2017; Zagonel, 1998). Além
disso, as criangas podem compartilhar entre si os registros criados e, a partir deles, dialogarem,
elaborarem hipoteses, reformularem e criarem outros registros de diferentes formas. Realco a
compreensdo de que essas praticas sdo parte do processo de desenvolvimento da musicalidade
das criancas, ndo o seu fim dltimo.

A respeito das possibilidades advindas das praticas de “desenhar o som”, Brito (2003)
advoga que as criangas pequenas vivenciam e compreendem o espaco sonoro como global,
aberto e multidirecional - primeiramente experienciando-o em sua totalidade, posteriormente
focalizando os detalhes. Assim, incentivar as criancas a desenharem o som € possibilitar que
registrem intuitivamente e espontaneamente as sonoridades escutadas, sem o afa adulto de
padronizar os registros ou de estabelecer a prépria l6gica como critério de validacdo dos
registros criados pelas criangas.
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3.5.8 Experiéncias sonoras no CMEI/DF

Retorno sucintamente, entdo, as orienta¢cdes do Curriculo em Movimento da Educacéo
Infantil do Distrito Federal - CMEI/DF para destacar que, entre os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento referentes as experiéncias das criancas pequenas, o CMEI/DF alude a
atividade criadora das criangas como, por exemplo, ao elencar “criar com o corpo formas
diversificadas de expressdo...”, “criar movimentos...”, “criar produgdes artisticas...”, “criar,
individual ou coletivamente, historias para sonoriza-las...”, “criar livremente sons...”, “criar
pequenas parodias...”, “criar registros sonoros...” (Distrito Federal, 2018, p. 70, 79, 80, 82). O
CMEI/DF parece, portanto, corroborar as reflexdes trazidas a esse respeito por Brito (2003),
Pederiva (2017), Pederiva e Gongalves (2018), Zagonel (1998), assim como de pedagogos da
Educacdo Musical.

Além disso, entre os varios objetivos, no CMEI/DF estdo presentes proposi¢fes que
remetem a experiéncias tanto individuais quanto coletivas, tais como: 0 manuseio, exploracéo
e experimentacdo de diversos materiais e fontes sonoras (p. 80); a escuta atenta de diferentes
estilos e géneros musicais (p. 80); o canto livre e orientado (p. 81); a percepcéo da pulsacéo
ritmica (p. 81); a confeccdo de instrumentos e objetos sonoros (p. 81); 0 acompanhamento de
musicas cantadas ou escutadas, utilizando materiais sonoros (p. 81); aexploracdo da intensidade
e altura dos sons (p. 82); a decodificacdo de registros sonoros criados pelos pares etarios (p.
82); a construcdo de um repertério de memoria; a gravacao, audicdo e exploracdo de suas
producdes e criacdes musicais (p. 82). Aqui cito as orientacdes que estdo mais evidentes no
campo de experiéncias Tragos, sons, cores e formas. Contudo, sublinho novamente que 0s
documentos orientadores (DCNEI, BNCC, CMEI/DF) do trabalho pedag6gico das escolas de
Educacao Infantil ratificam a concepcdo de aprendizagem que se da na inteireza, na
completude, na multiplicidade de conhecimentos e saberes entrelacados e interconectados, ou
seja, sem a compartimentacdo dos saberes, sem que haja divisdo em contetdos, em disciplinas.

Assim, concordo com Pederiva (2017) no que concerne a concepcao de que, com vistas
ao desenvolvimento da musicalidade de modo integral no espaco-tempo da escola de Educacéo
Infantil, a professora, como organizadora do ambiente educativo, precisa considerar as
possibilidades emanadas das criancas hoje, privilegiando as diversas sonoridades, instigando a
capacidade criadora e imaginativadas criancas e o que as crian¢as desejam conhecer, explorar
e aprender. Como Pederiva e Gongalves (2018) sublinham, sdo praticas intencionalmente
organizadas pela professora e que podem ser transformadas de acordo com as peculiaridades
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de cada contexto educativo. Em suas palavras, a “intencionalidade pedagogica dessas atividades
consiste em, por meio de vivéncias musicais ancoradas em diversas experiéncias em um
trabalho pedagogico compartilhado, se possa guiar o desenvolvimento musical dos educandos”
(Pederiva; Gongalves, 2018, p. 321).

Nesta subsecdo, discorri brevemente sobre as praticas musicais na Educacdo Infantil,
ratifico que sem a intengéo de elencar receitas, manuais ou caminhos prontos. Entendo que
conscientizar-se e desenvolver a propria musicalidade também é imprescindivel para os adultos
e, no caso desta pesquisa, para as professoras de referéncia unidocentes. Ha na internet, em
websites, redes sociais, livros digitais e afins, varias sugestdes de praticas, brincadeiras musicais
e tantas outras experiéncias que podem ser desenvolvidas na escola de Educacéo Infantil. Nao
obstante, a atividade criadora das professoras de referéncia unidocentes, no que se refere a
refletir, pensar e organizar o meio social educativoa fim de oportunizar, instigar e impulsionar
o0 desenvolvimento da musicalidade das criangas, é perpassada também pelo reconhecimento
de que todo ser humano é também um ser musical (Brito, 2019), inclusive elas mesmas, pelo
desenvolvimento da propria musicalidade, pelas proprias experiéncias e vivéncias, pelas
crencas de autoeficacia (Weber, 2018). Assim, mais do que contar com a disponibilidade de um
manual de instrucdes, é preciso compreender que, como Vigotski (2003) alerta, “o saber que
nao passa pela experiéncia pessoal ndo ¢ saber” (p. 76) e que a educagdo é realizada por meio
da propria experiéncia da crianga no meio educativo social, onde a professora é tanto

organizadora quanto parte dele.
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4 ITINERARIO METODOLOGICO: A PESQUISA SOBRE A PRATICA DOCENTE

Nesta se¢do, apresento sucintamente como as ciéncias humanas e sociais e as respectivas
pesquisas nesse campo se desenvolveram, com foco na abordagem qualitativa e na pesquisaem
educacdo. Além disso, apresento o itinerario metodoldgico pelo qual caminheino decorrer desta
pesquisa.

Para responder ao objetivo principal desta pesquisa, que é discutir as potencialidades e 0s
desafios das praticas musicais propostas pelas professoras de referéncia unidocentes no
contexto escolar da Educacdo Infantil, assim como aos objetivos especificos decorrentes,
aproximar-me-ei das acOes docentes. Ressalto, portanto, que 0s objetivos demandam
procedimentos e técnicas de pesquisa que priorizem a escuta aos participantes e considerem
suas acgOes e reflexdes, por conseguinte, as especificidades desta pesquisa apontam para a
abordagem qualitativa. Essa perspectiva se mostra mais congruente com 0s percursos deste
estudo pelas caracteristicas da pesquisa qualitativa que serdo detalhadas no decorrer deste

capitulo.

4.1 BREVE HISTORICO DA PESQUISA QUALITATIVA

As ciéncias humanas se constituiram historicamente tomando como referénciao modelo
das ciéncias da natureza, ou seja, adotando uma concepc¢éo positivista associada ao metodo
experimental (Laville; Dionne, 1999). Todavia, o paradigma?® positivista, com seus critérios de
anélise hipotético-dedutivos e suas caracteristicas de objetividade, previsibilidade,
cientificismo, determinismo, ndo se mostrou suficiente para a compreensdo da complexidade
inerente aos fendmenos humanos e fatos sociais. Como Jodo Amado (2014) ratifica, arealidade
educativa ndo era abrangida por esses principios cientificos, pois, em suas palavras, “se
percebeu [...] que o proprio fendmeno educativo, entre muitos fendmenos humanos, ndo cabia
nesses critérios, anao ser por um processo simplificador, incapaz de traduzir a realidade na sua
totalidade” (p. 28).

A histdriada ciéncia, ademais, esta permeada por interpretacdes conflitantes, equivocos,
descobertas que surgiram a partir de situacdes cujos atributos ndo se baseavam essencialmente

no paradigma positivista. Em outras palavras, como Paul Feyerabend (1977) realca, mesmo

15 No contexto deste estudo, adotamos a perspectiva de Bogdan e Biklen (1991) para quem “Um paradigma
consiste num conjunto aberto de asser¢des, conceitos ou proposi¢des logicamente relacionados e que orientam o
pensamento e a investigagdao” (p. 52).
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quando orientada por principios firmes, imutaveis e obrigatérios, a ciéncia se transforma
também a partir das violacGes a esses principios. A respeito das almejadas objetividade e
imparcialidade cientificas, Feyerabend (1977) explica que a ciéncia estd impregnada de
interpretacdes € que todas as metodologias tém limitagdes, visto que uma “analise mais
profunda mostra que a ciéncia ndo conhece ‘fatos nus’, pois os fatos de que tomamos
conhecimento ja sdo vistos sob certo &ngulo, sendo, em consequéncia, essencialmente
ideativos” (1977, p. 20). Assim, nem sequer a ciéncia estd hermeticamente isolada da influigdo
de fatores sociais, culturais, histéricos, politicos etc.

Conseguintemente, a pesquisa em ciéncias humanas e sociais tem passado por um
processo de consolidacdo de suas proprias especificidades, buscando transcender as
caracteristicas da pesquisa associada as ciéncias da natureza. De semelhante modo, a pesquisa
em educacdo também tem sido influenciada por essas transformacdes. Como Menga Lidke e
Marli André (1986) salientam, a propria expansao das pesquisas em educacgdo impulsionou a
percepcdo de que o positivismo e seus metodos com énfase em decompor fenbmenos e isolar
variaveis, em esquemas rigidos e na imutabilidade dos fatos, na busca por relagdes causais
lineares e diretas ndo compreendia as particularidades e propriedades da area educacional.

Destarte, 0 paradigma interpretativo ou construtivista se coloca como possibilidade e
contraponto ao modelo positivista, abrangendo diversas abordagens, referenciais tedricos e
metodologias paraapesquisa. Como Amado (2014) detalha, nessa perspectiva considera-se que
os fendmenos sociais sdo resultantes do complexo sistema de relagfes sociais entre as pessoas
e entre estas e 0 mundo natural. Por esse angulo, o investigador precisa ter como ponto de
partida a perspectiva dos participantes para buscar compreender as complexas e multiplas
realidades. Além disso, deve entender a si mesmo como sujeito sécio-historico que constitui e
é constituido nessas realidades e, ainda mais, 0 ser humano, com outros humanos, se constroi
na cultura e, simultaneamente, produz cultura.

A respeito das mudancas de paradigmas que orientam as pesquisas em educacdo, Amado
e Vieira(2014) explicam que o paradigma interpretativo postula que, mesmo transcendendo as
delimitagdes do paradigma positivista, € importante garantir a correspondéncia entre os dados
e a realidade, de modo que as conclusdes sejam verossimeis e teoricamente embasadas. Além
disso, muda-se da perspectiva dos sujeitos que descobrem para a perspectiva dos sujeitos que
constroem, haja vista a investigacdo ser compreendida como um processo social. Sob esse
prisma, a neutralidade é vista como um mito e o relativismo é parte inexoravel da nossa

condicdo humana e nossa finitude (Amado; Vieira, 2014).
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Em relacdo as pesquisas e a definicdo metodoldgica, Alda Judith Alves (1991) explica
gue, mesmo que haja o uso de técnicas e instrumentos qualitativos por pesquisadores que se
guiam por certo paradigma, ametodologia nao se define meramente por técnicas e instrumentos
de pesquisa. A esse respeito, Jodo Mattar e Daniela Ramos (2021) salientam que os paradigmas
orientam as abordagens, o referencial tedrico, o problema, a metodologia, alinhando as etapas
da pesquisaa fim de que haja congruénciaentre elas. Os autores ressaltam ainda a possibilidade
de um pesquisador realizar um percurso investigativo que se assenta sobre mais de um
paradigma, o que eles denominam de “pluralismo paradigmatico”.

Sobre as divergéncias acerca dos paradigmas e seus respectivos métodos na pesquisa em
educagdo, Ursula Casanova e David Berliner (1997) afirmam que “os pesquisadores
aprenderam a comecar ndo com um método, mas com uma pergunta. E a pergunta pode ser
respondida utilizando multiplas perspectivas, cada uma fornecendo diferentes tipos de
compreensdo. Agora ¢ bem reconhecido que a questdo define o método, e ndo o contrario”
(Casanova; Berliner, 1997, p. 57, traducdo prdpria)'®. Assim, no contexto hodierno, o
pensamento cientifico tem posto a centralidade na pergunta, ou seja, no problema e,
conseguintemente, as questdes a serem investigadas podem ser respondidas a partir de maltiplas
perspectivas que possibilitam diferentes tipos de compreensao.

No que diz respeito a pesquisa em educacao, a proposicao e a producdo da investigacdo
devem se orientar pelas especificidades e complexidades dos fenémenos educativos, haja vista
se diferenciarem, por essas caracteristicas, de investigacdes desenvolvidas em outros campos
da atividade humana. Conseguintemente, pesquisar ndo € um processo restrito ao cumprimento
de regras e a absorcdo e aplicacdo de técnicas (Oliveira, Z. 2001). Na educacéo, as relacGes e
0s acontecimentos se ddo de modo intrincado, com complexidade intrinseca. Por isso, a
concepcdo de que seja possivel apartar o pesquisador do seu objeto de estudo e do participante
da pesquisa tem sido suplantada. As pessoas que constituem as relacdes nos contextos
educativos das escolas, inclusive o pesquisador, impregnam as experiéncias sociais com seus
valores, culturas, sentidos, ideias, historias.

Desse modo, em vez de neutralidade, emerge a implicacdo mutua entre as pessoas nos
espacos e tempos educativos e no contexto da pesquisa em educagéo. A esse respeito, Mirian
Cardoso (1971) ressalta que o que se espera do pesquisador individual é “participacao critica

[...], empenho em construir uma explicacdo precisa, capaz de satisfazer o nivel de exigéncia

16 [...] e los investigadores han aprendido a comenzar no con un método sino con una pregunta. Y la cuestion
puede ser respondida utilizando maltiples perspectivas, cada una proporcionando diferentes tipos de comprension.
Ahora es bien reconocido que la cuestion define al método, no al revés (Casanova; Berliner, 1997, p. 57).
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requerido, [...] longe de se neutralizar, ele desempenha o papel de ativar a teoria” (p. 6). Assim,
na pesquisa em educagdo, em vez de imutabilidade, o pesquisador se encontra com a
impermanéncia, com a realidade que é dindmica, fluidae complexa. Em vez de causas diretas
e relacdes lineares entre variaveis, 0 contexto educacional tem multiplicidade de variaveis
dificilmente isolaveis umas das outras, pois se interpenetram na complexidade e na
dinamicidade do ambiente social (Ludke; André, 1986).

Destarte, os fendmenos educacionais e a pesquisa em educacao tém sido compreendidos
cada vez mais a partir da sua constituicdo historico-cultural e de sua natureza complexa. Por
conseguinte, os objetivos deste estudo denotam trajetos a serem percorridos a partir da
abordagem qualitativa, considerando as especificidades ja citadas no que se refere as pesquisas
em educacao. Conforme Roberto Bogdan e Sari Biklen (1991) apontam, as pesquisas orientadas
por essa abordagem possuem caracteristicas tais como: o ambiente natural se constitui como
fonte direta dos dados; o investigador é o instrumento principal; a investigacao é descritiva; 0s
processos sdo mais enfatizados do que resultados ou produtos; a analise dos dados, em geral, é
feita de forma indutiva; as perspectivas dos participantes sdo essenciais.

Semelhantemente, Alvaro Pires (2008, p. 90) ressalta como caracteristicas gerais da
pesquisa qualitativa: a sua flexibilidade no que se refere ao seu desenvolvimento e a construcao
do proéprio objeto de investigacao; a sua capacidade de perscrutar instituicdes sociais, que sdo
objetos complexos; a sua capacidade de abarcar dados heterogéneos e de combinar diferentes
técnicas de coleta de dados; a sua possibilidade de descrever os aspectos da vida social em
profundidade; e sua abertura para a exploracdo indutiva e para a descoberta de “fatos
inconvenientes”.

Assim, no contexto desta pesquisa, os dados gerados tém também caracteristicas
qualitativas, pois possuem detalhes descritivos referentes a pessoas, ambientes, contextos e
acdes, que serdo interpretados considerando a imprevisibilidade e a complexidade inerentes a

pesquisa educacional.

4.2 ESCOLHA E PERCURSO METODOLOGICO

Silvio Zamboni (2001) define pesquisa como a “busca sistematica de solugdes, com o fim
de descobrir ou estabelecer fatos ou principios relativos a qualquer &rea do conhecimento
humano” (p. 43). A pesquisa, como atividade sistematica, pressupde escolhas, premeditagdo e

método, que é o caminho, 0 percurso para se chegar aos objetivos e envolve 0s processos que
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apoiam a reflexdo, podendo haver varios caminhos possiveis de serem trilhados (Zamboni,
2001; Oliveira, P. 2001). A acdo educativa € multidimensional e, devido a isso, multiplos
percursos investigativos se apresentam como possibilidade para conhecimento e
aprofundamento nas questdes educativas.

Nesta pesquisa, saliento que as praticas musicais propostas as criancas pelas professoras
e 0s contextos educativos sdo de extrema relevancia, assim como o meio social. Alem disso,
eu, investigadora, me entendo implicada nas relagdes com as participantes da pesquisa no
ambiente social educativo da escola de Educacdo Infantil. Por conseguinte, assim como
Augusto Trivifios (1987), entendo que a pesquisa qualitativa transcende visfes estanques,
isoladas, herméticas, constituindo-se como um processo integral dindmico.

A respeito dos processos da pesquisa qualitativa, o autor exemplifica que ela esta em
constante reformulacdo, haja vista ser desenvolvida nas relagdes, e que 0s processos estdo
integrados, entrelacados e perpassados pela simultaneidade. Nas palavras de Trivifios, a

pesquisa qualitativa:

se desenvolve em interacdo dindmica retroalimentando-se, reformulando-se
constantemente, de maneira que, por exemplo, a Coleta de Dados num instante
deixa de ser tal e € Anélise de Dados, e esta, em seguida, é veiculo para nova
busca de informacdes. As ideias expressas por um sujeito numa entrevista,
verbi gratia, imediatamente analisadas e interpretadas, podem recomendar
novos encontros com outras pessoas Ou a mesma, para explorar
aprofundadamente 0 mesmo assunto ou outros tépicos que se consideram
importantes para o esclarecimento do problema inicial que originou o estudo
(Trivifios, 1987, p. 137 italicos do autor).

Em relacdo aos dados gerados durante a pesquisa, conforme Laville e Dionne (1999),
refiro-me a dados existentes. Isso significaque sdo dados que estdo no contexto estudado e que
se revelam mediante meu envolvimento, sem uma tentativa minha de modifica-los. Dito de
outra forma, embora a existéncia desses dados seja dependente da minha presenga como
pesquisadora e emerjam a partir do meu envolvimento e implicagdo com as participantes da
pesquisa nos contextos sociais educativos e da minhareflexdo e analise sobre os didlogos, sobre
as praticas, sobre aquilo que foi vivenciado, eu procurei intervir minimamente a fim de nédo

induzir a producdo de novos dados. Sobre os dados existentes, os autores detalham:

Esses dados certamente ndo existem independentemente da presenga do
pesquisador e da sua atividade. E ele, na verdade, que os faz aparecer como
dados: pela escolha de um ponto de vista e o recurso a diversos instrumentos,
seleciona alguns elementos, transformando-os em informacdes significativas.
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Desempenha desse modo um papel essencial na existéncia desses dados
(Laville; Dionne, 1999, p. 133).

Neste estudo, circunscrevi a pesquisa as praticas musicais das professoras de referéncia
unidocentes na Educacdo Infantil, especificamente daquelas que trabalham com criancgas
pequenas, ou seja, abrangendo a faixa etariade 4 e 5 anos conforme terminologia adotada pelo
Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil do Distrito Federal - CMEI/DF. Em sintese,
esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa com cunho exploratorio e explicativo, com o
objetivo de discutir as potencialidades e os desafios das praticas musicais propostas pelas
professoras de referéncia unidocentes no contexto escolar da Educacéo Infantil. Informo ainda
que a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica de Pesquisa - CEP em Ciéncias Humanas da
Universidade de Brasilia, sendo aprovada.

Conforme Antonio Carlos Gil (2008) explica, o objetivo da pesquisa exploratoria €
proporcionar umavisdo geral sobre o objeto de estudo, constituindo, frequentemente, a primeira
etapa de uma pesquisa mais ampla. J& a pesquisa explicativa se aprofunda mais no
conhecimento da realidade, buscando compreender a razdo das coisas. O autor destaca,
entretanto, que, em virtude das idiossincrasias das ciéncias humanas e sociais, essas pesquisas
ndo possuem caracteristicas rigidamente explicativas, ou seja, ndo se baseiam no método
experimental nem em um rigido controle.

No meu percurso investigativo, inicialmente, elaborei um questionario de sondagem
(Apéndice A) por meio do aplicativo Google Formularios. Como Trivifios (1987) sintetiza, na
pesquisa qualitativa, 0 questionario pode ser utilizado para caracterizar um grupo a partir de
caracteristicas gerais. Nesse questionario, portanto, as perguntas visaram fazer um
levantamento entre professores da Educacdo Infantil da SEEDF sobre o tempo de experiéncia
como docente e sobre suas possiveis praticas musicais com criancas pequenas para selecdo de
participantes da pesquisa. Os principais tépicos das perguntas se referiam a dados pessoais,
tempo de trabalho como professor, tempo de experiéncia docente na Educagdo Infantil,
formac&o académica, formacéo pedagogico-musical, experiéncias musicais pessoais e praticas
musicais realizadas na Educacdo Infantil. Esse instrumento, composto predominantemente por
questdes fechadas, era autoaplicavel e assegurava o0 anonimato dos participantes. Na construcao
das alternativas, conforme Gil (2008) sublinha, foi observada a sua exaustividade. Antes da
aplicacdo definitiva, foram realizados pré-testes com duas professoras que foram convidadas a
participar especificamente desse momento, a fim de identificar e corrigir possiveis falhas na

redacdo do questionario. Apds a consideracdo das observacdes e contribuicdes feitas por elas e
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das respectivas modificacGes no questionario de sondagem, ele foi encaminhado por meio de
link para sua aplicacdo definitiva.

Os critérios considerados para selecdo das possiveis participantes da pesquisa a partir das
respostas ao questionario foram: 1. Ser professorada Educacéo Infantil pablica da SEEDF, em
contratacdo efetiva ou temporaria; 2. Ter experiéncia de pelo menos 4 anos como docente na
Educacdo Infantil; 3. Estar como professora de turma de criancas na faixa etaria de criangas
pequenas!’ na Regido Administrativa de Santa Maria; 4. Desenvolver praticas musicais com as
criancas na sala de referéncia.

Para definir os critérios sobreditos me orientei pelo contexto geral das escolas publicas
de Educacdo Infantil do Distrito Federal, que inclui o trabalho de professores efetivos e
professores em contratacdo temporaria. Considerei ainda o tempo minimo de 4 anos de
experiénciadocente na Educacdo Infantil devido aos trés anos de duracao do periodo de estégio
probatdrio para professores em contratacdo efetiva pela SEEDF. Além disso, conforme as
analises e proposicoes de Michael Huberman (2000), a partir do quarto ano do ciclo de vida
profissional docente se considera a fase que ele denomina de estabilizacdo, correspondente ao
processo de consolidacdo de um repertdrio pedagodgico. Trata-se, ndo de um modelo rigido
global, mas que indica as tendéncias, as transigdes, as crises, os ciclos no decorrer da vida
profissional dos professores. Por fim, a especificacdo da Regido Administrativa de Santa
Maria'® estd entrelacada ao espaco-tempo em que estou como professora de referéncia
unidocente na Educacéo Infantil ha pelo menos 15 anos.

Posto isso, ao considerar o universo das escolas publicas de Educacdo Infantil e os
critérios estabelecidos para esta pesquisa, visitei pessoalmente quatro escolas da Coordenagéo
Regional de Ensino de Santa Maria - CRE/SM e apresentei 0 meu objeto de estudo a algum
membro da equipe gestora da escola, ou seja, diretora, vice-diretora, supervisora pedagdgica,
coordenadora pedagdgica. Além disso, nesse primeiro contato, informei sobre 0 questionario
sobredito, enviei 0 endereco eletronico paraarepresentante da gestdo da escola, encaminhando-

0 por meio de aplicativo de mensagens instantaneas - WhatsApp - e solicitei que o questionario

17 Nomenclaturaadotada pelo Curriculo em Movimento da Educacéo Infantil do Distrito Federal, correspondente
as criangas de 4 a 5 anos e 11 meses de idade.

18 Conforme estabelecido pela Constituicao da RepUblica Federativa do Brasil (1988), o Distrito Federal - DF esta
organizado politica e administrativamente de modo diferente das demais unidades federativas do pais. E vedadaa
sua divisdoem municipios e ele esta organizado em Regides Administrativas - RAs, totalizando 33 RAs em 2023.
As RAs integram a estrutura administrativa do DF e estdo sob a gestdo do Governodo Distrito Federal - GDF.
Uma das principais RAs do DF é a RA do Plano Piloto. A RA de Santa Maria esta localizadaa cerca de 30 km da
RA do Plano Piloto.
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fosse compartilhado com as professoras da escola, considerando a temaética das praticas
musicais na Educacgdo Infantil e os critérios definidos para este estudo.

Assim, a partir do questionario de sondagem, obtive informac@es preliminares referentes
a dados pessoais, tempo de trabalho como professor, tempo de experiéncia docente na Educacéo
Infantil, formacéo académica, formacao pedagdgico-musical, experiéncias musicais pessoais e
praticas musicais realizadas na Educacéo Infantil. As respostas ao questionario possibilitaram
identificar informacdes a respeito de professoras com quem eu pudesse entrar em contato e que,
possivelmente, se voluntariassem a fazer parte desta pesquisa, a partir da confluéncia com os
critérios pré-definidos para selecdo das participantes.

Ressalto que, a partir das quatro escolas de Educacdo Infantil visitadas, o endereco
eletronico do questionario foi distribuido para os professores que atuam nessas escolas e para
outros docentes conhecidos dessas pessoas. Assim, ndo tendo um nUmero exato de
guestionarios enviados e considerando que nas escolas visitadas atuam, aproximadamente, 75
(setenta e cinco) professores no total, havia a expectativa de receber a mesma quantidade de
respostas. Considera-se que esse numero € estimado, pois ndo é possivel mensurar até que ponto
0 questionario foi encaminhado para outros profissionais conhecidos por essas pessoas.

Do dia 1° de agosto de 2022 ao dia 14 de setembro de 2022, foram recebidas 37 respostas
ao questionario. Entre essas respostas, duas professoras informaram trabalhar atualmente em
instituicOes educacionais parceirast® da SEEDF, que atendem bebés e criancas bem pequenas?.
Haja vista meu objeto de estudo estar vinculado especificamente as professoras de escolas
publicas de Educacéo Infantil do DF, como profissional efetivo ou em contratacdo temporaria,
atuando especificamente com criangas pequenas, essas respostas ndo foram consideradas na
amostra que definiria, posteriormente, as possiveis participantes da segunda fase desta pesquisa.
Além disso, foram recebidas respostas de professoras de outras CoordenacBes Regionais de
Ensino e considerei a proximidade entre essas localidades e a Regido Administrativa de Santa
Maria. E importante sublinhar que, entre as respostas, duas professoras relataram tanto
experiéncia em Educacdo Infantil quanto terem estudado musica em certo momento de suas

vidas, contudo, como elas estavam desempenhando func¢des pedagogicas na gestdo escolar e

19 A SEEDF mantém Termo de Colaboragdo com Organizagdes da Sociedade Civil para atendimento educativo
de bebés e criangas. Essas instituicdes atendem em prédios préprios ou em prédios publicos construidos pela
SEEDF em parceria com o Ministério da Educacdo - MEC, como parte do Programa Nacional de Reestruturacéo
e Aquisicdo de Equipamentos paraa Rede Escolar Publica de Educagéo Infantil (Proinfancia) . No Distrito Federal,
essas instituicdes sdo denominadas Centros de Educacdo da Primeira Infancia - CEPI.

20 Nomenclatura adotada pelo Curriculo em Movimento da Educagéo Infantil do Distrito Federal, bebés,
correspondente a criangas de 0 a1 ano e 6 meses, e criangas bem pequenas, correspondente a criangas de 1 ano e
7 meses a 3 anos e 11 meses.
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areas afins, ou seja, ndo estavam trabalhando diretamente com uma turma de criangas, ndo
foram selecionadas para a segunda fase desta pesquisa.

Sintetizando as respostas recebidas, entre os 33 professores vinculados & Coordenacéo
Regional de Ensino de Santa Maria ou do Gama?! e que estdo atuando como professores de
referénciade um agrupamento de criancgas, 29 respondentes informaram ter 4 anos ou mais de
experiéncia como docente. Entre esses, 21 professores informaram possuir 4 anos ou mais de
experiéncia na docéncia na Educacdo Infantil e estarem atuando em escolas publicas quando
responderam ao questionario. Em sintese, na figura 2, vé- as respostas ao questionario: 37
professores responderam o instrumento de pesquisa e, entre esses, 21 atenderam aos critérios
pré-definidos como parametros para a amostragem inicial. Desse modo, na amostragem obtida
nessa primeira etapa, referente ao questionario, 21 (vinte e uma) professoras atenderam aos
critérios pré-definidos. Entre essas, 4 (quatro) consentiram em participar da segunda fase da
pesquisa.

21 A Regido Administrativa do Gama estd localizada a cerca de 35 km da Regido Administrativa do Plano Piloto
e a cercade 10 km da Regido Administrativa de Santa Maria. Para melhor visualizacdo geogréaficado territério do
Distrito Federal e suas Regibes Administrativas conferir
https://pdad2021.ipe.df.gov.br/static/downloads/apresentacoes/apresentacao_gdf.pdf e
https:/imww.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/05/ Atlas-do- Distrito-Federal-2020-Cap%C3%ADtulo-
4 pdf .


https://pdad2021.ipe.df.gov.br/static/downloads/apresentacoes/apresentacao_gdf.pdf
https://www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/05/Atlas-do-Distrito-Federal-2020-Cap%C3%ADtulo-4.pdf
https://www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/05/Atlas-do-Distrito-Federal-2020-Cap%C3%ADtulo-4.pdf
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Figura 2 - Respostas ao questionario

Professores
vinculados a
outras regionais de
ensino
2 respostas

Fonte: elaborado pela autora

Devido a abrangéncia das pesquisas em educacdo e a impossibilidade de abarcar a
totalidade dos fendmenos educativos, lembro como Gil (2008) define que a amostra é um
subconjunto do universo estudado, é uma parcela dos elementos da unidade pesquisada. A
respeito da escolha da amostra na pesquisa qualitativa, Guy Michelat (1982) explica que essa
defini¢do se da “em funcdo de critérios que nada tém de probabilistas e ndo constituem de modo

algum uma amostra representativa no sentido estatistico” (p. 199), salientando que a
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representatividade daamostra é considerada ndo pela quantidade de pessoas participantes, mas
pelas particularidades das experiéncias sociais de cada individuo.

Dito de outra maneira, a amostra trata de uma fragdo do todo que se pretende pesquisar
e, especificamente nesta pesquisa, optei pela amostragem por casos multiplos e por
homogeneizacao (Pires, 2008), considerando as escolas a que tive acesso e 0s profissionais que
responderam ao questionario da primeira fase deste estudo. Conforme Pires (2008, p.200)
explica, a amostra por homogeneizacgéo se constitui quando o pesquisador pretende estudar um
grupo relativamente homogéneo como, por exemplo, algumas categorias sociais ou
socioprofissionais, no caso desta pesquisa, 0 grupo corresponde a categoria profissional de
professores da Educacdo Infantil. Assim, as variaveis especificas do grupo, tais como anos de
experiéncia, funcdo desempenhada etc. sdo relevantes para a definicdo da amostra. Nao
obstante, ressalto que essa percep¢do ndo suplantaa diversidade internado grupo participante,
consoante as palavras do autor, “as pesquisas que recorrem a amostra por homogeneizagao
permitem descrever a diversidade interna de um grupo e autorizam a generalizacao empirica
por satura¢do”?? (Pires, 2008, p. 201).

A partir das respostas ao questionario, entrei em contato com profissionais que
antedessem aos critérios de selecdo pré-definidos com a finalidade de marcar um encontro, me
apresentar pessoalmente, esclarecer e detalhar os procedimentos de pesquisa e questdes éticas.
Entretanto, houve um baixo retorno de respostas a esse contato. Inobstante, quatro professoras
retribuiram esse contato e houve a demonstracao de disponibilidade em me receber, de modo
que agendei um horéario para ir até a escola em que elas trabalhavam. Assim, em momentos
separados, encontrei-me com cada uma dessas quatro professoras nas escolas, apresentei o
projeto de pesquisa e expliquei os procedimentos e principios éticos do estudo. Essas
professoras concordaram em participar da pesquisa, demonstrando receptividade a minha
presenca na sala de referéncia delas, logrando o seu consentimento.

Desse modo, quatro professoras de Educacgdo Infantil, que responderam ao questionario
de sondagem, vinculadas a duas escolas publicas de educacgéo infantil na Regido Administrativa
de Santa Mariae a uma escolapublica de educacédo infantil na Regido Administrativado Gama,
concordaram em participar desta pesquisa.

22 Como Pires (2008) define, “a saturagdo empirica designa [...] o fendmeno pelo qual o pesquisador julga que os
Gltimos documentos, entrevistas ou observagdes ndo trazem mais informagdes suficientemente novas, ou
diferentes, para justificar uma ampliacdo do material empirico” (p. 198). Assim, a saturagdo tanto indica o
momento em que o pesquisador deve suspender a coleta dos dados quanto permite a generalizacéo de resultados
aoconjuntodouniverso de analise ao qual a fragdo pesquisada pertence. Ratifico as palavras do autor no que tange
ao fato de que o principio de saturagdo ndo deve ser confundido com “dar conta do real em sua totalidade”.
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As professoras participantes, conforme sintetizado na figura 3, témentre 35 e 54 anos de

idade, tém experiénciacomo docente de 15 a 30 anos e como professoras na Educagéo Infantil

de 4 a 30 anos.

Figura 3 - Participantes da segunda fase da pesquisa

Participantes

- Dalia
Rosa 35 anos de idade;

15 anos de experiéncia como docente;
5 anos como professora na EI;
Graduacédo em Pedagogia;
Especializagao em Educagao Infantil
com énfase em séries iniciais
e alfabetizagao.

44 anos de idade;

13 anos de experiéncia como docente;
4 anos como professora na EI;
Graduagao em Pedagogia;
Especializagdo em Psicopedagogia
e Orientacéo Educacional.

Girassol Margarida
54 anos de idade; 39 anos de idade;

30 anos de experiéncia como docente; 20 anos de experiéncia como docente;
30 anos como professora na EI; 18 anos como professora na EI;
Graduacao em Pedagogia; Graduacéao em Pedagogia;
Especializagdo em Educagao Infantil; Especializagdo em Educacgéao Infantil
Mestrado em Educagao. e em Gestao Pedagogica.

Fonte: elaborado pela autora

Uma entrevista parcialmente estruturada foi realizada com cada professora, quando foi
assinado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A entrevista foi realizada com cada
participante separadamente em data e horario agendados previamente. As entrevistas foram
realizadas na escola em que as participantes atuavam. Durante a entrevista foi utilizado um
dispositivo portéatil (tablet) a fim de registrar em &udio as falas. O roteiro com os temas
orientadores da entrevista trouxe como tdpicos a formacdo docente, as praticas musicais
realizadas na escola, a relagdo com as criangas nessas praticas e as concepgdes sobre as praticas
musicais (Apéndice B). Posteriormente, foi feita a devolugéo da entrevista (Szymanski, 2004)
com a gravacao transcrita, impressa e disponibilizada para revisdo dialogada da participante
com a pesquisadora. Por fim, conclui essa etapa relacionada a transcri¢ao das entrevistas com
a organizacgédo do texto de referéncia (Szymanski; Almeida; Prandini, 2004). A respeito da
entrevista parcialmente estruturada, Trivifios destaca como uma vantagem a possibilidade de
manter “a presenga consciente e atuante do pesquisador” e, concomitantemente, permitir a

énfase no entrevistado. Essa caracteristica, portanto, pode propiciar “ndo sé a descrigdo dos
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fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade” (Trivifios,
1987, p. 152).

Importa-me realgar acompreensao da entrevistacomo um encontro entre as protagonistas
- entrevistadora e entrevistada, com suas percepgdes, sentimentos, interpretacdes, expectativas,
como um entrelagamento pautado em relacgdes interpessoais. A minha opc¢ao pela entrevista
com um roteiro aberto se inspira na relevanciada fala das participantes, portanto se delineia a
partir de uma estrutura flexivel como guia. Nesse sentido, corroboro o entendimento de Nadir
Zago (2003) de que a entrevistada cabe o lugar central nesse encontro, que ndo se constréi nem
de forma linear nem unilateral. Nessas rela¢Ges sociais, em que ambas - pesquisadora e
professoras participantes - se conhecem, é acrescida a partilha de suas historias, impressoes,
experiéncias, idiossincrasias. Interliga-se a essa noc¢ao o intuito de transcender padronizacgdes
nas entrevistas, a respeito das quais as autoras Almeida e Szymanski destacam: “Na situagao
de trocas interpessoais, entretanto, essa padronizacdo é impossivel dada a singularidade dos
participantes. Trocas interpessoais sdo embates intersubjetivos, e a situacdo de entrevista ndo
foge dessa condi¢ao” (2004, p.91).

Como parte desse itinerario metodoldgico, foram realizadas quatro observacdes na sala
de referéncia de cada uma das professoras participantes da pesquisa. Como Heraldo Vianna
(2003) sublinha, em pesquisas qualitativas em educacao, a observacao ¢ uma relevante fonte de
informacdes. No contexto desta pesquisa, as observagdes abertas e semiestruturadas foram
situadas no contexto interno da escola e foram registradas notas de campo em um diario de
bordo. Ao considerar os objetivos deste estudo, as observacGes tiveram um aspecto seletivo,
haja vista enfocarem as questdes de maior interesse para esta pesquisa.

A respeito do uso da observacdo como instrumento de producdo de dados, corroboro o
entendimento de Vianna (2003), de Jaccoud e Mayer (2008) e de Flick (2009), compreendendo-
me como observadora participante no evento e ndo como somente uma espectadora, no sentido
de que o proprio observador é sujeito da pesquisa, com seus sentimentos, emogcdes e reacdes,
que constituem também dados. Como Heraldo Vianna ressalta, o observador ¢é parte de uma
realidade social e, por isso, ndo ha “observagdes inteiramente isentas, com uma validade
irrestrita[...]. Umaobservacdo, por mais bem feita que seja, nunca apresenta total neutralidade,
face a intermediag¢ao do proprio observador” (Vianna, 2003, p. 65). Semelhantemente, 0s
autores Jaccoud e Mayer (2008, p. 262) sublinham a impossibilidade de o observador se
distanciar objetivamente e que a pretensdo de manter uma posicdo de exterioridade causa
paralisia na atividade de pesquisa. Além disso, 0 ver, 0 escutar e as demais percepcdes
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associadas ao ato de observar, estdo impregnados por uma atividade interpretativa. Nas palavras
de Vianna, “os significados se encontram na mente humana e sdo construidos nas relagdes
sociais, e ndo naquilo que esta sendo objeto da observacao” (2003, p. 90).

Assim, considerando as salas de referéncia em que as quatro professoras participantes
atuavam, foram realizadas 16 observacGes no total. Apos as observac@es realizadas, instigada
por outros questionamentos e reflexdes que emergiram no decorrer desses momentos e das
praticas musicais observadas, agendei mais um encontro individual com cada professora
participante para a realizacdo de uma segunda entrevista parcialmente estruturada. Nessa
entrevista, também realizada nas escolas e utilizando um dispositivo portatil (tablet) para
gravacdo do audio, foram retomados temas e indagagdes que emergiram das observacoes
realizadas nas salas de referéncia das professoras.

A figura 4 apresenta o esquema metodoldgico da pesquisa com 0s momentos de contato
e interagdo com o campo de pesquisa e as participantes da pesquisa: visita as escolas,

questionario virtual, primeira entrevista, observacdes e segunda entrevista.
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Fonte: elaborado pela autora

As visitas as quatro escolas publicas de Educacédo Infantil foram realizadas no decorrer
do més de agosto de 2022. As respostas ao questionario foram recebidas e organizadas no
decorrer do més de agosto e primeira quinzena do més de setembro de 2022. Os contatos iniciais

para agendamento do encontro com as professoras se deram nos meses de agosto e setembro de
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2022. As primeiras entrevistas com cada professora ocorreram entre 0s meses de agosto e
outubro de 2022. As observagdes sucederam durante os meses de agosto, setembro, outubro
com trés participantes e nos meses de setembro e novembro de 2022 com a quarta participante.
A segunda entrevista foi feita no més de outubro de 2022 e no més de fevereiro de 2023

individualmente com cada professora participante.

4.3 RESPOSTAS AO QUESTIONARIO DE SONDAGEM

Penso ser importante apresentar aqui uma sintese com alguns graficos representando as
respostas recebidas ao questionario de sondagem (Apéndice A), a fim de contextualizar quem
sd0 as quatro participantes desta pesquisa.

Relembro que, como citado anteriormente neste capitulo, o total de questionarios de
sondagem respondidos corresponde a trinta e sete (n=37). Entre as 37 respostas recebidas, a
faixa etaria dos respondentes esta distribuida de modo que a maior parte deles tem entre 31 e

47 anos de idade como representado no Grafico 2.

Gréfico 2 - Quantidade de respondentes por faixa etaria

Faixa etaria

[23,31] (31, 39] (39, 47] (47, 55]

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas ao questionario de sondagem
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Acerca do grau de escolaridade, como retratado no Grafico 3, as respostas ao questionario
evidenciam que todos os 37 (n=37) professores respondentes possuem graduagdo em Pedagogia
e, entre esses, 28 possuem alguma especializacdo/p0os-graduagdo lato-sensu e 8 cursaram

magistério/Curso Normal no Ensino Médio. Somente 2 professores possuem Mestrado.

Gréfico 3 - Formacdo académica/nivel de escolaridade dos respondentes

Formacao Académica

W Segunda graduacdo m Mestrado
Especializacio/p6s-graduacio lato-sensu m Graduacio em Pedagogia

m Magistério/Normal nivel médio

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas ao questionario de sondagem

O fato de a formagéo académica dos respondentes incluir, majoritariamente, a graduacao
em nivel superior e a pés-graduacdo lato-sensu ratifica os dados da Sinopse Estatistica da
Educagdo Bésica 2022 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2023). Conforme os dados do Censo Escolar da Educacdo Basica (INEP,
2023), dos 30.188 professores em exercicio na Educacdo Béasica do Distrito Federal, 29.092
possuem graduacao e, entre esses, 13.516 possuem pds-graduacao lato-sensu/especializacdo e
1.398 possuem mestrado.

Ainda no @mbito da formacao académica, no que se refere a participacdo em disciplinas
e atividades relacionadas a musica durante a graduacdo em Pedagogia, como representado no

grafico 4, 19 (n=37) respondentes afirmaram terem se envolvido com essas experiéncias



90

durante a graduacdo, em contrapartida, 18 (n=37) professores disseram ndo terem participado

de vivéncias assim no decorrer do curso superior.

Gréfico 4 - Disciplinas e atividades relacionadas a musica durante a graduagdo em Pedagogia

MUSICA NA FORMAGCAO EM PEDAGOGIA

H Nao

Nao; 18; 49%

i . . 0,
Sim; 19; 51% “ ®Sim

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas ao questionario de sondagem

Em relacdo a participacdo em cursos e atividades de formacao continuada relacionados a
praticas musicais no contexto escolar, como o grafico 5 ilustra, 20 (n=37) respondentes
assinalaram ja terem se envolvido em cursos sobre praticas musicais no decorrer de sua
formacdo continuada. Ndo obstante, 17 (n=37) professores declararam néo terem participado

de cursos ou atividades afins.
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Gréfico 5 - Cursos de formagao continuada sobre musica

MUSICA CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

Nao; 17; 46% m N3o

Sim; 20; 54% m Sim

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas ao questionario de sondagem

O gréafico 6 a seguir ilustra as respostas a questdo em que era possivel assinalar as praticas
musicais desenvolvidas na escola pelo respondente. Nesse sentido, os participantes poderiam

escolher mais de um item.

Grafico 6 - Praticas musicais que realiza na escola

Praticas musicais que realiza na escola

M Total

Fonte: elaborado pela autora com base nas respostas ao questionario de sondagem
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No que concerne as praticas musicais que os professores respondentes afirmaram
realizarem na escola, como exposto no grafico 6, cantar com as criangas e escutar musica com
elas foram assinaladas por 36 (n=37) profissionais. Praticas como organizar arotina com musica
e dancar foram assinaladas respectivamente por 32 e por 31 professores (n=37). Vinte e nove
(n=37) profissionais afirmaram cantar para as criancas e contar historias sonorizadas, 27 (n=37)
disseram organizar apresentacdes musicais e 21 (n=37) brincam com as criangas utilizando
brinquedos cantados. As praticas musicais com menor numero de marcag¢des foram: compor
parddias, assinalada por 7 professores; tocar instrumento, marcada por 5 professores; e compor

cancoes, escolhida por 3 professores (n=37).

4.4 PROCEDIMENTOS ETICOS

Como parte das normas e dos procedimentos éticos na pesquisa, destaco que, no decorrer
do primeiro semestre de 2022, foram realizados os tramites para submissdo do projeto de
pesquisa a Plataforma Brasil. No dia 28 de julho de 2022, o Comité de Etica em Pesquisa do
Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia- UNB aprovou o projeto
desta pesquisa conforme Parecer Consubstanciado n® 5.551.210 (Anexo A).

Ratifico que principios éticos de consentimento informado, participacdo voluntéria,
assegurando as participantes a recusa em relacdo a qualquer procedimento assim como a
desisténcia de participacdo a qualquer tempo, confidencialidade, sigilo e anonimato das
participantes (Bogdan; Biklen, 1991; Flick, 2009; Gil, 2008; Ludke; André, 1986) orientaram
os itinerarios metodoldgicos desta pesquisa assim como a redagéo deste texto.

4.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

A anélise de dados é definida por Bogdan e Biklen (1991) como sendo 0 processo
sistemético de busca e de organizacgdo dos dados brutos, tais como transcri¢des de entrevistas,
notas de campo etc. Eles indicam que o principal objetivo desse processo € o pesquisador
ampliar a compreensdo que tem desses materiais. Semelhantemente, Gil (2008) enfatiza a
perspectivado processo, cujo objetivo é organizar e sintetizar os dados tendo em vista possiveis
respostas para as questdes de investigacéao.

O processo analitico inclui a organizacao dos dados, a sua divisdo, classificacdo, busca
por padrdes, comparacdes, descoberta de aspectos importantes. Embora possa haver disting¢éo

entre a analise e a interpretacdo dos dados, esses dois processos se relacionam profundamente
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e Amado (2014) salienta que sdo processos dinamicos e concomitantes, 0 que obsta a
possibilidade de se realizar um sem o outro. O autor realga que esses ciclos analiticos e
interpretativos podem ser realizados em funcdo de varias perspectivas. No caso desta pesquisa,
utilizarei como referéncia a metodologia de Analise de Conteudo.

Laurence Bardin (1977) detalha que a analise de conteddo abrange um conjunto de
técnicas, bastante variadas e adaptaveis, com o intuito de analisar as comunicagdes e obter
indicadores a partir de procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetdo das
mensagens (Bardin, 1977, p. 42). A analise de conteudo, como Irving Janis (1982) explica, esta
orientada pela consecucdo da classificagdo segundo categorias: “As operagdes da analise de
conteudo consistem em classificar os sinais que ocorrem em uma comunicagao segundo um
conjunto de categorias apropriadas” (Janis, 1982, p. 53, grifo nosso).

Essa sistematizagdo do quadro de codificacdo em categorias é ressaltada por Margrit
Schreier (2012) como representando o coragdo da anélise de contetido qualitativa. A autora
destaca que a analise de contetdo pode ser aplicada a uma ampla gama de materiais, tais como
transcricdes de entrevistas, contratos, diarios, websites, programas de televisdo, postagens em
redes sociais, livros didaticos etc. e aponta trés importantes caracteristicas da analise de
conteudo: a) trata-se de um método sistematico, pois sempre envolve a mesma sequéncia de
etapas; b) é flexivel, no sentido de que sempre sera necessario adequar o sistema de
categorizacao aos dados e materiais do estudo; ¢) e reduz os dados, pois concentra a analise em
aspectos selecionados e relevantes para o problema de pesquisa.

Orientei, portanto, o meu procedimento de analise de dados conforme os passos da analise
de dados qualitativa (Schreier, 2012). Tendo em mente a minha questao de pesquisa e, depois
de selecionar o material, elaborei o quadro de codificacdo, dividi o material em unidades de
codificacdo, testei o0 quadro de codificacdo avaliando-o e modificando-o, procedendo a analise
e a interpretacdo dos dados categorizados.

A transcricdo das entrevistas feitas com as participantes deste estudo foi organizada e o
paragrafo foi definido como unidade de contexto. O tema constituiu a unidade de significacdo
e em fungédo desses temas-eixo, em torno dos quais as participantes organizaram suas falas,
construiu-se a anélise tematica (Bardin, 1977). O processo de categorizacdo se baseou em
critérios semanticos cujo procedimento inicial foi orientado pelas categorias prévias, mas ndo
definitivas, baseadas nos temas presentes nos roteiros das entrevistas parcialmente estruturadas
e das observacdes. Subsequentemente, a partir da classificacdo analdgica e progressiva dos

elementos, resultou uma crescente e continua reelaboracao do sistema de categorias. Em vista
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disso, as categorias tematicas que emergiram sdo: 1) formacdo; 2) trabalho docente; 3)
concepgdes sobre a masica na Educacdo Infantil; 4) concepcbes sobre Educacdo Infantil; 5)
praticas musicais na Educacgéo Infantil.

No contexto deste estudo, os dados foram gerados e registrados nas transcri¢des das
entrevistas parcialmente estruturadas e nas notas de campo do diério de bordo das observacoes
realizadas nas salas de referéncia com as professoras de referéncia unidocentes participantes
desta pesquisa. No decorrer da proxima secao, para citar trechos das entrevistas serdo utilizados
os cadigos E1 e E2, referentes a primeirae a segunda entrevista respectivamente, seguidos do
pseudénimo da participante. Ressalto que empregarei reticéncias entre colchetes para indicar
supressdes nas transcrigcdes das entrevistas das professoras participantes. Além disso, textos
entre colchetes se referem as insercdes feitas por mim com a finalidade de explicar, detalhar ou
esclarecer aspectos abordados nas entrevistas. Parareferir trechos das notas de campo do diério
de bordo serdo utilizados os codigos OB1, OB2, OB3 e OB4, correspondendo as observacdes
de 1 a 4 respectivamente, seguidos do pseudénimo da participante.

Discorri nesta secdo a respeito dos itinerarios metodoldgicos percorridos durante esta
pesquisa. Sintetizei as respostas ao questionario de sondagem e detalhei os procedimentos das
entrevistas parcialmente estruturadas realizadas com as quatro professoras participantes e das
observacgdes em suas respectivas salas de referéncia. No proximo capitulo, referente a analise e
discussdo dos dados, apresentarei os resultados correlacionando-os a literatura do aporte

tedrico.
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5“ENTAO, O QUE E QUE NOS PODEMOS FAZER?”: RESULTADOS DA PESQUISA

Esta secdo tem como propdsito a interpretacédo e a discussao dos dados produzidos nesta
pesquisa, consoante o objetivo precipuo de discutir as potencialidades e os desafios das préaticas
musicais propostas pelas professoras de referéncia unidocentes no contexto escolar da
Educacgdo Infantil no Distrito Federal. A secdo tem inicio com a apresentacdo das quatro
participantes deste estudo. Em seguida, sdo apresentadas as categorias tematicas daanalise, que
emergiram dos temas presentes nos roteiros das entrevistas parcialmente estruturadas e das
observac0es, quais sejam: 1) formacdo; 2) trabalho docente; 3) concepcbes sobre a musica na
Educacdo Infantil; 4) concepcdes sobre Educacao Infantil; 5) praticas musicais na Educacédo

Infantil.

5.1 AS PROFESSORAS PARTICIPANTES

Como detalhado na secdo 4, contei com a participacdo de quatro professoras nesta
pesquisa: Dalia, Margarida, Rosa e Girassol.

Déliatem 35 anos de idade e 15 anos de experiénciacomo professora, hd 5 anos trabalha
como professora na Educacdo Infantil. Ela é graduada em Pedagogia e pds-graduada em
Educacao Infantil.

A professora Margarida, graduada em Pedagogia e pds-graduada com cursos de
especializacdo em Educacdo infantil e em Gestdo Pedagogica, tem 39 anos de idade e 20 anos
de experiéncia como docente, sendo que durante 18 anos foi professora na Educacdo Infantil.

Rosa tem 44 anos de idade, 13 anos de experiéncia como professora, 4 desses como
professora na Educagdo Infantil. Ela é graduada em Pedagogia e poOs-graduada em
Psicopedagogia e Orientagdo Educacional.

A professora Girassol € graduada em Pedagogia, p6s-graduada lato-sensu em Educagéo
Infantil e é mestre em Educacdo. Ela tem 54 anos de idade, 30 anos de experiéncia como
professora e todos esses anos foram dedicados a docéncia na Educacao Infantil.

Durante a pesquisa, as quatro participantes trabalhavam em escolas pablicas de educacéo
infantil, com turmas inclusivas?® que tinham de 15 a 26 criancas na faixaetariaentre 4 e 5 anos,

correspondendo ao agrupamento designado como criancas pequenas pelo Curriculo em

23 Conforme a Estratégia de matricula (Distrito Federal,2022), sdo turmas regulares que témtambém criancas com
deficiéncia, altas habilidades ou transtornos funcionais como, por exemplo, Transtorno do Espectro Autista/ TEA,
e podem ser denominadas Classe Comum Inclusiva e Integracéo Inversa.
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Movimento da Educacéo Infantil do Distrito Federal - CMEI/DF (Distrito Federal, 2018). O
trabalho das professoras diretamente com as criangas tinha a duracao de cinco horas diarias de
segunda a sexta-feira.

A seguir, discorrerei a respeito das categorias tematicas ilustradas na figura 5, quais
sejam: formacao; trabalho docente; concepc¢des sobre musica na Educacéo Infantil; concepgoes

sobre Educacdo Infantil; e praticas musicais na Educacao Infantil.

Figura 5 - Categorias temétias
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Fonte: elaborado pela autora

A figuracircular foi escolhida por denotar a ideia de continuidade e auséncia de hierarquia
entre as categorias tematicas e pela visualizacdo da relacdo e conexdo entre as categorias

emergidas neste estudo.

5.2 FORMACAO

O termo formacdo tem sido abordado sob diversas perspectivas conceituais, que
influenciam os modos como sdo pensadas, planejadas e executadas estratégias de formacéo de

professores. Entre os mdaltiplos conceitos possiveis, opto por abordar a formacgdo sob o
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entendimento de Carlos Marcelo Garcia (1999), no sentido de que se trata de um processo
continuo e longo de aprendizagem e desenvolvimento profissional. Além disso, esse processo
ndo se d& apartado das rela¢Ges sociais, histéricas, culturais e politicas que as professoras
estabelecem, mesmo antes de se definirem profissionalmente como professoras.

Neste estudo, os dados produzidos revelam que a formacéo das participantes da pesquisa
tem relacdo com a trajetdria pessoal no que se refere a opcéo pela profissdo docente. Essa
trajetoriainclui as vivéncias da pessoa, as relagdes que estabeleceu nos multiplos meios sociais,
antes mesmo de ser professora. De modo que as experiéncias em familia, na escolae em outros
espacos-tempos no decorrer da vida constituem importantes referéncias e influéncias

concernentes a escolha de ser professora.

Com o tempo, minhamé&e comecou a ter criangas, que os pais trabalhavam ou
que estavam sob medida de protecdo, em casa. Minha mée era mée crecheira.
[...] A gente ficava aqui, aquele tanto de crianca em casa. E quem ajudava
mamde? Eu. [...] E ai eu fui crescendo, crescendo, com convivéncia de crianca
o tempo inteiro em casa (E1, Margarida).

A professora Margarida menciona as vivéncias de sua infanciae retoma essas memorias
relacionando-as aos caminhos pelos quais se tornou professora. Essas fontes pré-profissionais,
como aborda o filésofo e pesquisador Maurice Tardif (2014), sdo experiéncias que se
entrelacam, mesmo que latentes, ao contexto de escolha da profissdo. A professora Dalia, em
seu relato, discorre sobre suas memorias escolares e em como elas ressoaram em sua

constituicdo como professora:

[...] Eu também tive bons professores ao longo do meu ensino mesmo. E fui
s6 querendo mesmo [ser professora] (E1, Délia).

Ainda no &mbito das repercussdes dessas experiéncias na formacgdo e escolha pela

docéncia, a professora Girassol relembra suas vivéncias no Ensino Médio:

[...] Eram professores que iam me inspirando, que iam me motivando. [...]
Entdo, essas pessoas me inspiraram muito, sabe? Abriram meus horizontes,
minha perspectiva para ir para a universidade, para ser professora também. E
as criancas também me encantaram muito. Eu me lembro até hoje das criancas,
das primeiras criangas que eu convivi [as criancas da casa em que trabalhava
como baba na adolescéncia]. Entéo eu fui, eu fui meio que envolvida ai e fui
me constituindo nessas relagdes (E1, Girassol).
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Assim como a pedagoga e pesquisadora Maria Carmen Silveira Barbosa (2016), sublinho
que a histériade vida das professoras precisa ser considerada, refletindo a respeito de como ela
ressoa em suas praticas pedagogicas e, especificamente no caso desta pesquisa, em suas praticas
musicais. Essas historias, que incluem suas vivéncias, seus repertorios, suas concepgoes,
repercutem como modos distintos de organizar o ambiente social educativo, de propor e
oportunizar experiéncias as criangas na escola, por isso, negé-las, suprimi-las ou desmerecé-las
pode obstar a possibilidade de que sejam revisitadas, ressignificadas e transformadas.

Sem perder de vista a compreensao de que a formacdo das professoras € um processo
continuo e abrangente vivenciado nos mais diversos contextos no decorrer de toda a vida, as
participantes desta pesquisa também partilharam suas experiéncias especificamente no que
tange a formag&o académico-profissional e as praticas musicais no contexto académico. As
professoras participantes fizeram graduagéo em Pedagogia em diferentes instituicdes de ensino
superior, somente uma delas realizou esse curso em uma universidade pablica. As outras trés
professoras participantes fizeram o curso em institui¢des privadas.

Ao rememorar essas vivéncias, a professora Margarida faz o seguinte relato:

[...] Agentetinhaossimposios. Todo simpdsio tinha alguma coisa relacionada
a musica. [...] Inclusive, tinha um momento 14, uma pratica que era artistica,
ai, como tinha muitas pessoas que gostavam de musica, a gente acabou
levando algumas praticas 14 na faculdade voltadas para a musica. Levamos
violdo, cantamos, fizemos atividades, mas tudo isso assim dentro de projetos
especificos mesmo 4, ndo de matéria (E1, Margarida).

A professora Margarida compartilhaque ndo teve uma disciplina especificasobre musica,
mas participou de simpoésios e projetos cuja énfase era a Arte e, mais especificamente, amasica.
A professora Rosa e a professora Girassol também trouxeram a lembranca momentos
relacionados a musica e que foram vividos durante a graduacdo em Pedagogia. Rosa recordou
uma disciplina obrigat6ria de musicalizacdo e a participacdo em um workshop. Girassol
destacou sua participacdo em projeto de extensdo relacionado a danca. A professora Dalia
mencionou a impressdo de distanciamento no que se refere a pratica que poderia ter sido
enfatizada no decorrer de sua graduacdo e cotejou com as propostas do curso Arte a mil na
Educacéo Infantil, de que participou na Coordenacao Regional de Ensino - CRE. Os relatos
docentes informam o siléncio da musica no contexto da formacéo académico-profissional das
professoras. H4 umavocacao musical, todavia ela acontece pontualmente e parece estar ausente

da estrutura curricular dos cursos de graduacao frequentados pelas professoras.
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Em relacdo ao curriculo do curso de Pedagogia, as educadoras musicais Gislene Natera e
Teresa Mateiro (2021), em sua revisdo de pesquisas, entre elas, Aquino (2007), ressaltam que
a Universidade de Brasilia se destacou entre 56 institui¢fes de ensino superior ao disponibilizar
oito disciplinas optativas relacionadas a Arte para os estudantes de Pedagogia, quais sejam:
Fundamentos da Arte na Educacdo; Metodologia do Ensino de 1° grau - Educacdo Artistica;
Arte, Pedagogia e cultura; Oficina Bésica de Musica 1; Fundamentos da Linguagem Musical
na Educacéo; Canto Coral 1,2 e 3.

Especificamente em relacdo ao curriculo da UNB, Vale (2019) analisou o projeto
académico do curso de graduacdo em Pedagogia da UNB e identificou ementas de disciplinas
relacionadas ao ensino de musica e arte. Nessa pesquisa ela constatou que varias disciplinas
optativas relacionadas a musica compdem o curriculo da UNB e podem qualificar os
graduandos e proporcionar o resgate e desenvolvimento de sua musicalidade, possibilitando
desdobramentos nas futuras praticas musicais a serem vividas na escola de educagdo bésica. As
disciplinas listadas pela pesquisadora ratificam alguns componentes elencados por Natera e
Mateiro (2021), quais sejam: Arte, Pedagogia e Cultura; Fundamentos da Arte na Educacao;
Fundamentos da Linguagem Musical na Educacéo; Oficina Basica de Musica; Canto Coral 1,
2 e 3. Entre essas, as trés primeiras disciplinas pertencem a Faculdade de Educacdo - FE - a
qual esta vinculado o curso de Pedagogia - e as duas ultimas pertencem ao Departamento de
Musica. As disciplinas sdo optativas e algumas ndo sdo ofertadas sistematicamente. Ndo
obstante, nenhuma das participantes desta pesquisa fez sua graduacdo em Pedagogia na
Universidade de Brasilia.

Concernente a presenca da formagdo musical nos curriculos de Pedagogia, Reckziegel
(2020), Weber (2018) e Werle (2015) realcam que essa formacgédo académico-profissional néo
garante por si s6 a organizacao e a proposicdo de praticas musicais as criangas pelas professoras
no contexto escolar. Esses indicios remetem a complexidade das relagbes entre a formacéo e o
incremento de praticas musicais na escola de Educacdo Infantil e os demais aspectos que
impactam a profissdo docente.

Analogamente, ainda sobre a necessaria abrangéncia do curriculo da graduacdo em
Pedagogia e as expectativas correlatas, Cunha (2014, p. 24) ressalta que a formacdo académica
de professores, sozinha, ndo tem o potencial de transformar o panorama das escolas, haja vista
as conjunturas politicas, econdmicas e sociais traspassarem de modo indelével a sociedade e,

consequentemente, a escola. E, portanto, importante considerar os multiplos fatores que est&o
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atrelados as reflexdes e constatacOes a respeito da escola e das transformacdes necessarias nas
praticas pedagdgicas das professoras.

Inobstante a relevancia das vivéncias praticas no decorrer da graduagdo, ao ingressar
profissionalmente em uma escola, a professora se defronta com uma gama de desafios e
situacdes que nem sempre poderdo ser previstos em um curso superior. Como Araujo (2012)
realca, o curso superior habilita a professora profissionalmente, mas ndo tem como prepara-la
para todas as dificuldades com que ira se deparar. A medida que as professoras se defrontam
com mudltiplas situacdes e desafios na escola, podem repensar e reelaborar sua praxis
pedagdgica. Assim, as trajetorias de desenvolvimento profissional vdo se constituindo tanto
pela formacao académico-profissional quanto pelo trabalho docente, a partir de vivéncias que
somente ocorrerdo no contexto da escola.

Desse modo, como Bellochio e Pacheco (2014) enfatizam, a propria acdo docente também
emerge como parte significativa na formagéo e transformacéo das professoras. A professora

Margarida fala sobre mudancas na sua acdo docente:

[...] Teve um tempo que a minharotinaera toda aquela, de chegar, cantava a
musica de chegada. Na hora do lanche, a musica do lanche. Depois eu fui
percebendo assim que, néo sei, acho que foi perdendo o sentido isso (E1,
Margarida).

Essas transformaces na trajetoria da professora séo vivenciadas no decorrer de sua acao
na escola. Assim, modos de vivenciara masica com as criancas na Educagdo Infantil foram se
transmutando, passaram por metamorfoses a partir de como ela percebia a prdpria prética
pedagdgica e a propria musicalidade. Concomitantemente, nesses entrelacamentos, os saberes
da professora também vao se transformando. Vivéncias que instiguem a reflexdo, a
concretizacao da teoriaem préaticas intencionais, a relacdo cada vez mais adjacente entre o que
se quer fazer e aquilo que de fato se faz na escola podem ser fomentadas no espago-tempo da
escola de Educacdo Infantil. Essas vivéncias e transformacdes se ddo imbricadas ao
desenvolvimento profissional (Diniz-Pereira, 2015).

As formacdes institucionais, planejadas e executadas por um departamento central das
secretarias de educacdo, em geral, ndo contemplam as demandas locais de cada comunidade
escolar, de cada grupo de professoras e criancas, pois partem de percepcdes e proposi¢cdes mais
abrangentes e inespecificas. Nesse sentido, Diniz-Pereira (2015) indica a necessidade de
transpor a légica de formacdo continuada baseada somente na realizacdo de cursos de
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atualizacdo, capacitacdo e afins, destacando o baixo impacto desse modelo formativo sobre as
praticas vivenciadas nas escolas.

As professoras participantes desta pesquisa demonstram a compreensao de que 0S
processos de formacéo transcendem cursos e palestras, pois estdo entremeados por reflexdes
individuais e coletivas desencadeadas pelas relacdes e acbes na comunidade escolar. Como a

professora Rosa relata:

[...] Precisa agir de uma forma democratica, falar “quem vai querer participar,
quem quer fazer esse projeto, quem quer abracar a causa?”. E importante
trazer uma reflexdo, primeiramente uma reflexdo sobre a importancia (E1,
Rosa).

Como Diniz-Pereira (2015) destaca, ha que se pensar em programas ndo somente sob a
perspectiva de formacdo continuada, mas almejando programas de desenvolvimento
profissional, no sentido de que acontecam no proprio espaco escolar e abarquem de modo
imprescindivel a participacdo ativa das professoras tanto no planejamento quanto na realizacéo
de tais processos. Ainda a esse respeito, a partir de sua pesquisa em que prop0s e organizou
momentos formativos nas reunides pedagdgicas semanais das professoras, Aratjo (2012) frisa
a importanciadaformacao que emerge da realidade da escola. Tomazi (2019), em sua pesquisa-
formacao, corrobora a relevanciade construir um movimento formativo em que as professoras
sdo escutadas e participam dos processos de planejamento, discusséo e reflexdo nesse fluxo
continuo de formag&o e desenvolvimento profissional.

O reconhecimento da importancia desses processos continuos de desenvolvimento
profissional parece estar presente também entre as professoras participantes deste estudo, como,

por exemplo, na fala da Rosa, da Margarida e da Girassol:

[...] Eu comecei a trabalhar, ai a gente vé a necessidade de ter que melhorar,
de estudar mais, de aprender mais (E1, Rosa).

[...] Cada dia que passa, assim, amo mais [o trabalho na escola]. Eu acho que
é pela questdo de a gente estar sempre procurando algo mais, procurando algo
qgue melhore a gente (E1, Margarida).

[...] Eundo sabia muito como, mas eu sabia que precisava, precisava aprender,
precisava entender, até para ensinar meus camaradas (E1, Girassol).

Desse modo, entendo que a escola é também um lugar em que as professoras precisam

ser vistas como investigadoras das proprias praticas, um lugar em que as pessoas que a
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constituem podem produzir conhecimentos direcionados aos desafios com que a comunidade
se depara. Assim, as professoras de referéncia unidocentes da escola de Educacdo Infantil
podem ter, no proprio local de trabalho, um espago-tempo privilegiado de formacao e
desenvolvimento. Esse reconhecimento das potencialidades das formacdes construidas com as
professoras no espaco-tempo da escola de Educacédo Infantil aparece nas falas da professora

Girassol:

[...] Eu acredito na formacdo e na formacdo continuada, naformacao in loco.
Essa possibilidade, mas ndo é uma formacdo de um dia, ndo é pontual, elatem
que ser uma formacdo continua mesmo. [...] Porque eu acredito nisso, nas
coordenagdes (E1, Girassol).

No &mbito dessa formacao continua, Araujo (2012) evidencia em sua pesquisa as reunides
pedagogicas como dispositivo de formacao continuada, como um tempo e um espaco reservado
para as professoras refletirem sobre si. Trata-se, portanto, de um espaco-tempo que pode ser

favoravel ao desenvolvimento profissional, que envolve as praticas musicais.

5.3 TRABALHO DOCENTE

A constituicdo do trabalho docente € um percurso continuo, mas ndo linear,
intrinsecamente complexo, contraditério e ambivalente, transparecendo também as lutas
econdmicas, politicas, sociais e culturais que o instituem. Corroboro Diniz-Pereira (2015) no
que tange a necessaria defesa do principio da indissociabilidade entre desenvolvimento
profissional, formacao e trabalho docente, haja vista as condi¢des para a realizacdo do trabalho
docente terem reflexos na compreensdo da escola como espaco-tempo privilegiado de
desenvolvimento profissional. Neste estudo, a partir da analise dos dados gerados, estas
categorias tematicas - formacédo e trabalho docente - serdo abordadas separadamente, sem
desconsiderar, entretanto, as ambiguidades, convergéncias e sobreposi¢cbes no ambito do
trabalho docente, da formacéo e do desenvolvimento profissional.

Assim, no caso das professoras de referéncia unidocentes de Educacdo Infantil
participantes desta pesquisa, sobressairam as referéncias ao planejamento pedagdgico, as
percepcOes que elas tém sobre o trabalho docente, incluindo as percepgdes sobre si mesmas e
sobre os desafios que emergem na escola.

Nesse sentido, os planejamentos pedagogicos elaborados pelas professoras estdo

orientados tanto pelo projeto pedagdgico geral da escola quanto por temas decorrentes. Assim,
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0 projeto geral de cada escola foi delineado no inicio do ano letivo e, periodicamente
(semanalmente ou quinzenalmente), as professoras das escolas se reinem nos momentos de
coordenacdo pedagdgica e elaboram os planejamentos pedagogicos mais especificos baseadas

naquele projeto.

[...] as meninas [coordenadoras pedagdgicas] buscam muitas musicas para a
gente trabalhar durante 0 momento do planejamento. E ai a gente, dentro
disso, a gente vai englobando. Tem professores que trabalham bastante com a
musica. Até mesmo as apresentacfes das meninas [dramatizacdo organizada
pelas coordenadoras sobre algum tema do planejamento, ensaiada com
algumas criancas da escola e apresentada para todas as crianc¢as] geralmente
envolvem a questdo musical (E2, Margarida).

Sublinho que, embora haja um planejamento semanal ou quinzenal elaborado
coletivamente por todas as professoras das escolas, as professoras participantes desta pesquisa
propuseram as criangas experiéncias e fizeram intervencdes que nao estavam, especificamente,
previstas naquele planejamento. Esse fator parece evidenciar que, ao mesmo tempo em que é
estruturado pela professora, seu planejamento considera as experiéncias vividas pelas criangas
(Magalhées et al., 2017) com as quais se relaciona na turma de referéncia e denota sua

autonomia docente.

[...] aqui na escola eu sou muito livre assim para trabalhar. A gente cumpre
com o curriculo, com o temaque é colocado, que a gente planejou desde o
inicio do ano. Mas a gente tem total autonomia para trabalhar o que a gente
quer na sala (E1, Margarida).

[...] Entdo a gente precisa estar sempre adaptando mesmo. O planejamento é
flexivel. Ele é aquele ali, mas, de acordo com aquele dia, vocé vai saber como
aplicar melhor e tem coisas que fala “nfo, hoje ndo da dessa forma”, ai joga
para o outro dia e assim vai (E2, Délia).

O planejamento pedagogico orientado por um projeto geral para toda a escola também foi
observado por Pereira (2020) em sua pesquisa. Nessa organizacao, ela verificou que os temas
relacionados ao projeto permeavam também as musicas que as professoras procuravam para
compartilhar com as criangas de suas turmas. A organizacdo do trabalho pedagdgico por
projetos ou temas de interesse € apontada por Cruz (2017) sendo utilizada recorrentemente pelas

professoras como forma de integrar as diferentes areas do conhecimento.
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[...] primeiro a gente vé ali os objetivos do curriculo, o que que esta sendo
esperado. Ai a gente lista todos eles. A gente faz, no inicio do ano mesmo, a
gente faz um mapa conceitual. A gente pega ali todos os Campos de
Experiéncias e com esse temaa gente vé quais sdo os objetivos. Entdo, quando
a gente vai planejar ali é mais facil. A gente ja sabe mais ou menos pra qual
caminho ir (E1, Dalia).

A partir da fala de Délia, parece-me que 0s projetos pedagdgicos das escolas em que as
professoras participantes desta pesquisa trabalham tém uma consecuc¢do um pouco diferenciada
da metodologia da Pedagogia de Projetos e dos projetos de investigacdo (Barbosa; Horn, 2008).
Porque, entre outros aspectos, embora sejam delineados por temas para proporcionar melhor
organizacdo dos campos de experiéncias do CMEI/DF e dos seus respectivos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento e os planejamentos sejam elaborados no decorrer do ano
letivo, ndo ficou evidente como se d& a participagdo das criangas no processo de elaboragdo do
projeto pedagogico.

Todavia, como Luciana Esmeralda Ostetto (2000) destaca, em relacdo aos diferentes
modos de organizar o planejamento pedag6gico, para além de como foi registrado e de como
estdo previstas as experiéncias que serdo propostas as criangas, ha que se considerar a relevancia
da acdo da professora, de seu compromisso com as criancgas, de como suas concep¢oes sobre a
educacéo de criangas pequenas e sua intencionalidade se traduzem nas relagdes que com elas
estabelece, nas suas atitudes, no seu olhar com atencdo e presenga, na sua escuta, na sua
disponibilidade para a partilha. Analogamente, Barbosa e Gobbato (2022) sinalizam a
imprescindibilidade de se discutir os modos de fazer e de ser professor na Educacédo Infantil,
imbricados a reflexdo acerca do porqué, com quem e para que se faz, destacando a
complexidade inerente ao como fazer, que é constituinte do trabalho docente com bebés,
criangas bem pequenas e criancas pequenas. Em suas palavras, as autoras detalham aspectos da

multiplicidade dos fazeres docentes na Educagéo Infantil:

No trabalho do(a) professor(a) de Educacdo Infantil, hd um fazer que perpassa
a responsabilidade na construcdo de um contexto acolhedor e participativo
para a educacdo e o cuidado das criangas, envolvendo organizar os espagos
fisicos, pensar os tempos, produzir e selecionar materiais, organizar 0s
percursos e propostas oferecidos aos grupos, em acdes que se concretizam,
redimensionam-se e ganham vida no encontro com as criangas pequenas.
Assim, h& também um fazer subjetivo, relacional, composto na postura de
um(a) professor(a) disponivel e aberto(a) para ser e estar com as criancas,
escutar suas teorias e explicagbes sobre 0 mundo, compartilhar significados e
narrativas, enfim, construir com elas agdes de cuidado e educacdo permeadas
de acolhimento (Barbosa; Gobbato, 2022, p. 318).
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Em relacdo aos temas abordados e enfatizados no planejamento pedagdgico, reparo que
a musica é mencionada tanto ligada ao tema quanto imbricada as maultiplas experiéncias
vivenciadas pela professoracom as criancas. No planejamento dos docentes da escola em que
a professora Margaridatrabalha, na época em que eu estava realizando as observacdes em sua

sala de referéncia, um dos temas abordados era Natureza. Ela explica:

[...] e eu comecei a trabalhar mais a musica dentro dos temas, dos objetivos
que eu quero que sejam alcancados (E1, Margarida).

Além das musicas escolhidas pelas professoras no planejamento coletivo a partir da
relacdo com o tema do projeto pedagogico, constatei que as professoras participantes deste
estudo incluem em seu planejamento individual, mais detalhado e especifico para as criancas
da sua turma de referéncia, outras experiéncias e proposicdes que englobam também praticas

musicais.

[...] Por exemplo, eu fiz um planejamento meu para trabalhar a poesia do
Vinicius de Moraes, da borboleta. Ai falei para as meninas [coordenadoras
pedagdgicas e professoras]. Ai o professor que quiser trabalhar... E hoje eu ja
vi a [outra professora] trabalhando com a musica (E1, Margarida).

Entre as experiéncias planejadas pela professora Margarida no contexto citado acima,
observei algumas préaticas propostas as criancas em dias ulteriores a entrevista. A professora
Margarida pegou uma cartolina em que estava escrita a poesia As Borboletas, de Vinicius de
Moraes (1970), digitada com letras grandes, vazadas e coloridas pelas crian¢as. O cartaz havia
sido construido com as criangas em um dia em que eu ndo estivera presente na sala. No dia
observado por mim, as criangas foram incentivadas a recitarem a poesia com a professora.
Depois, a professora conversou com as criangas e comentou que as pessoas gostaram tanto da
poesiade Vinicius de Moraes que cantores fizeram musica com essa poesia. Entéo, a professora
ligou o seu projetor multimidia e o seu laptop - ela os leva para a escola para utilizar com as
criangas na sala - e falou para as criangas que iriam escutar a poesia cantada por duas pessoas
diferentes. As criangas assistiram ao clipe com a cantora Gal Costa cantando. Enquanto as
criangas ouviam, algumas cantavam também, outras se balangavam no ritmo da mdsica, outras
faziam os gestos que fizeram com a professora ao recitar a poesia. Depois, a professora colocou
um clipe com a musica interpretada pela cantora Adriana Calcanhoto. Durante o segundo clipe,

as criangas comentaram bastante as imagens que apareciam (pessoas, bebés, borboletas, som
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dos grilos ao final...). A professora, entdo, incentivou as criangas a dangarem usando a luz do
projetor multimidia projetada na parede, brincando com a propria sombra, ao som da musica
cantada por Adriana Calcanhoto. A professora dangou com as criangas e as encorajou a fazerem
borboletas com as maos, a “voarem” balangando os bragos e a dangarem livremente (OB1,
Margarida).

Importa apontar que o registro dos planejamentos pedagdgicos coletivos (Anexo B) a que
tive acesso ndo tinham a previsdo dessas experiéncias relatadas acima e que, conforme a
professora Margarida explicou, organizar experiéncias com a poesia de Vinicius de Moraes foi
uma iniciativa pessoal, compartilhada com os demais docentes da escola posteriormente. Além
disso, as experiéncias previstas em seu planejamento pedagdgico foram vividas por ela e pelas
criangas no decorrer de varios dias, com conexdes que iam e vinham, ora retomando o que
haviam feito em dias passados ora aprofundando e ampliando para outras experiéncias.
Sublinho ainda que, nesse contexto, foram abarcados varios campos de experiéncias, incluindo
aqueles que trazem em si a énfase nas experiéncias sonoras.

De fato, a defesada ndo fragmentacao das experiéncias das crian¢as na Educacao Infantil

emana das falas das professoras participantes em varios momentos:

[...] Mas porque a gente trabalhou a poesia, a leitura, teve histdria, brincadeira,
atividade, entdo ficou mais significativo para eles (E2, Margarida).

[...]O anotodo com os campos de experiéncias. A gente ndo separa 0s campos
de experiéncias. E o ano todo. A gente separa s6 0s temas mesmo para
organizar (E2, Dalia).

Semelhantemente, Pereira (2020), na escola em que desenvolveu sua pesquisa, observou
gue a musica estava entre os campos de conhecimento abarcados pelos projetos da escola,
embora ndo fosse central. Ela notou que o desenvolvimento integral das criangas parecia ser o
principio fulcral daqueles projetos. As falas, os planejamentos pedagdgicos e as praticas
propostas pelas professoras de referéncia unidocentes participantes desta pesquisa, outrossim,
também denotam o entendimento desse principio.

As percepcoes que as professoras de referéncia unidocentes tém de si mesmas em relagdo
ao trabalho docente e, especificamente, no que concerne as praticas musicais organizadas e
propostas por elas, também foram se desvelando no decorrer da pesquisa. Durante as
observagdes nas salas de referéncia das professoras participantes, presenciei a organizagédoe a

proposicdo de praticas musicais as criancas envolvendo experiéncias sonoras variadas. Nos
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registros escritos dos planejamentos pedagdgicos, outras praticas estavam previstas, além
daquelas vivenciadas nos dias em que eu estava presente. Ndo obstante, as falas dessas
professoras parecem transparecer receios, que podem enfraquecer as crencgas de autoeficécia
(Weber, 2018) em relacdo ao proprio trabalho. A respeito dessas percepcdes, Ramalho (2016)
discorre em sua pesquisa sobre a autodesvalia das professoras de referéncia unidocentes, que
estaria pautada na crenca de que somente os profissionais especializados em determinada
tradicdo musical estariam aptos a trabalhar com a aprendizagem musical, pois as professoras
pressupunham a imprescindibilidade de dominio técnico de instrumento e teoria musical. O

excerto a seguir exemplifica essa percepcao:

[...] Entdo, eu ndo toco, ndo vou passar essa vergonha. S toco ali na sala [de
referéncia], de porta fechada (E2, Margarida).

[...] Apesar dos meus medos de néo trabalhar musica em alguns momentos
serem por causa das criancas que tém necessidades [criancas com deficiéncia
ou Transtorno do Espectro Autista], tém um atendimento mais especializado
(E2, Margarida).

Em acréscimo, a nogdo de que desenvolver praticas musicais com as criangas requer o
dominio de técnicas proprias da formacdo em licenciaturaem mausica, foi verificada também
por Ramalho (2016) em sua pesquisa durante um processo formativo com professores de
Oficinas Pedagdgicas. A pesquisadora analisa que a ideia de que € imprescindivel a capacitacéo
técnica especifica paraa proposicdo de experiéncias musicais as criangas na escola de Educacao
Infantil esta atrelada a percepc¢do de ensino musical tradicional que permeia as crencas das
professoras de referéncia unidocentes. Destarte, Ramalho (2016) alude a difusdo, entre as
professoras, da ideia que vincula a pratica musical nas escolas publicas de educa¢do bésica a
tradicdo europeia e aos métodos utilizados na musicalizacdo formal em detrimento de
concepcdes alinhadas ao desenvolvimento da musicalidade da crianca e do professor de
referéncia. Ela prossegue salientando que, dessa condicédo, pode decorrer a abdicacao pelas
professoras de referéncia de suas prerrogativas de trabalho docente. Analogamente, as
professoras que participaram desta pesquisa aparentam também vincularem a organizacéao e

proposicdo de praticas musicais na Educacao Infantil a destreza em técnicas musicais:

[...] esses dias umaaluna falou: “Tia, vocé€ canta muito bem”. E eu sei que ndo
é bem assim, ndo tem essa questdo da afinagéo, as técnicas de musicamesmo.
Mas o que tem é a vontade de disseminar mesmo a questdo da musicapra eles
(E1, Dalia).
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[...] Eu tenho pouco conhecimento e pouca atragéo pela musica erudita, mas
eu acho que ela é importante. Pela leitura das partituras, essa ndo é muitoa
minha praia (E1, Girassol).

[...] Essa vivéncia das partituras, de saber qual é o ritmo, a entonacdo e toda...
eu ndo sei, nem sei 0s nomes... Mas, por exemplo, oportunizar para as criangas
que elas tenham contato com os instrumentos musicais é um direito delas (E1,
Girassol).

No &mbito do ensino musical, de conceitos, conteidos musicais, nomenclaturas etc., ou
como menciona a professora Girassol, das partituras e afins, Reckziegel (2020) analisa que
esses ndo se constituem objetivo para a escola de Educacgédo Infantil. Ela salienta que, nesse
contexto, a prioridade é viver com as criangas as possibilidades de explorar os objetos, 0s sons,
os ambientes de modo diversificado, inteiro, enredado com a vida.

No que concerne aos desdobramentos dessa reflexdo, corroboro Cunha (2014) na
compreensdo de que os modos de atuacdo das professoras de referéncia unidocentes podem se
constituir de maneira distinta dos modos dos professores licenciados em musica.
Complementarmente, Cruz (2017) frisa que as professoras de referéncia unidocentes - em seu
texto, reconhecidas pela profissionalidade polivalente - sdo especialistas em sua area de
atuacdo, qual seja, a educacdo, considerando a complexidade e as especificidades do trabalho
docente nas primeiras etapas da educacdo basica: aeducacgéo infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental. Nesse sentido, Bellochio e Pacheco (2014) também ratificam o entendimento de
que essas profissionais sdo especialistas “no ensino dos primeiros anos da educagao basica” (p.
42), em outras palavras, sdo especialistas na educacao de criangas, em Seus processos de

aprendizagem e desenvolvimento. Pereira (2020) sintetiza:

A formacdo de licenciados(as) é centrada em uma area de conhecimento, a
partir da qual se desenvolvem conhecimentos e habilidades sobre essa area e
sobre o ensino da mesma. J& a formacdo dos(as) unidocentes contempla
variados campos de conhecimento e enfatiza a faixa etaria com a qual ira se
desenvolver o trabalho (Pereira, 2020, p. 203).

Inobstante as percepgdes que as professoras tém sobre si mesmas, inclusive 0s receios
que afetam suas crencas de autoeficécia, os dados evidenciam que as professoras de referéncia
unidocentes que participaram desta pesquisa propdem praticas musicais que podem fomentar o
desenvolvimento da musicalidade das criancas, mas denotam ndo reconhecerem as

potencialidades das experiéncias sonoras organizadas por elas. Por conseguinte, indicam como
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um desafio para o trabalho docente a auséncia de professores licenciados em musica nas escolas

publicas de Educacgdo Infantil. O trecho abaixo ilustra essa nogéo:

[...] A gente sabe que é necessario, que se faz necessario a musicalidade e a
musicalizagdo em si. Mas ndo adianta também eu colocar aqui na escola
instrumentos sem um professor [de musica] para ensinar, para orientar (E1,
Rosa).

[...]eu, com certezateria, cada escola teriaum ou dois profissionais de musica.
De musica, tanto de musica, eu falo também a questdo do movimento[...]. E
ainda mais com uma pessoa que toca violdo, toca um instrumento, dar aula
para todas as turmas, é pesado (E1, Margarida).

Desse modo, elas parecem colocar em questdo as praticas musicais planejadas pelas
professoras de referéncia unidocentes, como se somente o professor licenciado em mdusica
estivesse investido da competéncia necessdria para ensinar musica as criancgas.
Indubitavelmente, o ensino formal de musica esta associado ao trabalho do professor licenciado
em mausica. Certamente, esse profissional tem a formacéo necessaria para ensinar musica a
pessoas de diferentes faixas etarias. Contudo, como Cunha (2014) sublinha, a musica é
atividade humana que acompanha a histéria e as culturas e, por isso, ndo se restringe a
prerrogativa de musicos.

As praticas musicais na Educacdo Infantil, ademais, tém especificidades e propositos
distintos do ensino formal de musica. N&o se trata, portanto, de ensinar as criangas a tocarem
um instrumento, embora passe pelas experiéncias sonoras a partir da exploracao de diversos
materiais, incluindo instrumentos convencionais. Aradjo (2012), em sua pesquisa, constatou
que algumas professoras de referéncia unidocentes ndo reconheciam as praticas de cantar,
sonorizar histérias, explorar sons do quotidiano como um trabalho efetivo com musica.
Analogamente, neste estudo, as professoras participantes aparentam desconsiderar as
possibilidades que se abrem para o desenvolvimento da musicalidade a partir também do
trabalho docente que desenvolvem com as criancas em relacao as praticas musicais.

Das colocacdes das professoras irrompem também os desafios para o trabalho docente
voltado para o desenvolvimento da musicalidade. A quantidade de criangas pequenas em uma
turmade Educacdo Infantil e a inclusdo de criancas com deficiénciaou Transtorno do Espectro
Autista - TEA - sem a garantia de apoio de outros profissionais adultos, como monitores ou

educadores sociais voluntarios?*, denota uma condicéo de trabalho exaustiva e que frustra as

24 A SEEDF, em seu quadro da Carreira Assisténciaa Educacéo, dispde de monitores que ingressaram por meio
de concurso publico e trabalham nas escolas auxiliando nos cuidados com os estudantes com deficiéncia.
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professoras. Conforme citado no inicio desta secédo, as professoras Dalia, Margarida, Rosa e
Girassol trabalhavam, em 2022, com turmas inclusivas que tinham de 15 a 26 criangas na faixa
etaria entre 4 e 5 anos, de segunda a sexta-feira durante cinco horas diarias. Em turmas de
Educacao Infantil das escolas publicas, a quantidade de criancas pode chegar a 30 conforme a
Estratégia de Matricula da SEEDF (Distrito Federal, 2022). A professora Rosa explicita a

questéo:

[...] Porque néo é facil ficar numa sala ou numa turma de integracéo inversa
[turmas de integracdo inversa tém quinze criangas, incluindo trés criangas com
deficiéncia ou TEA], com alunos que precisam de cuidados, mas vocé fica
sozinha, como eu ja fiquei, e foi umalutaficar com criangas que precisam de
um monitor e ndo ter. [...] E, de repente, viesse um projeto de musicalizacéo.
Serd que ndo ia ser mais um peso para mim? Sera que eu ia fazer com prazer?
Jogar 14 na turmacom 30 meninos igual a gente tem aqui. Trinta meninos,
imagina gente... (E1, Rosa).

A professora Rosa, durante um dos dias em que eu estava realizando a observagdo em sua
sala de referéncia, comentou que havia dias a turma estava sem educador social voluntario para
apoiar o cuidado das criancas com deficiéncia. Ela explicou a enorme dificuldade de trabalhar
assim, haja vista ter em sua turma trés criancas com deficiéncia, duas delas bastante
dependentes de auxilio para se locomoverem e realizarem algumas acdes de cuidado pessoal.
Nessa conversa, ela comentou ainda que, em um daqueles dias, uma das criangas com
deficiéncia caiu da cadeira de rodas. A professora Rosa compartilhou o quanto se sentiu
apreensiva e angustiada, pois estava sozinha em sala com as criancas, passando por uma
situacdo de urgéncia e estresse extremo (OB4, Rosa).

Loureiro (2010), ao investigar a presenca da musica em escolas de Educacdo Infantil,
constatou que 0 nimero excessivo de criangas na turma constituiaum dificultador do trabalho
docente. Ao refletir sobre o que é possivel realizar em uma escola publica de Educacdo Infantil,
Cunha (2014) também menciona o elevado nimero de criangas por turma como um aspecto que

distanciao que é real e possivel de ser feito daquilo que é ideal. A pesquisadorarelata como a

Entretanto, em 2019, o GDF, por meio da Portarian®7/2019, instituiu o Programa Educador Social Voluntério.
Ao educador social voluntario cabe auxiliar as atividades da educagéo especial e das escolas de educagdoem tempo
integral, que atendemaeducagéo infantil e 0 ensino fundamental. Para tal,em 2023, recebia R$ 40 (quarenta reais)
por turno de voluntariado de atuagdo, como ressarcimento exclusivo para alimentacdo e transporte. Para ser
voluntério é preciso ter mais de 18 anos, comescolaridade a partir do ensino fundamental completo. Esse programa
tem recebido varias criticas por representar a precarizacao do trabalho e da educacéo publica dissimuladasob o
termo “voluntério”, aliado ainda ao fatode o educador social voluntario atuar nas competéncias e funcdes definidas
para o cargo de monitor da Carreira Assisténcia a Educacdo do GDF.
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grande quantidade de criangas por turmasob a responsabilidade de somente um adulto em salas
cujo espacgo era pequeno dificultava a atencdo, o olhar e a escuta mais particularizados da
professora em relacdo as criancas.

A falta de adequacéo dos espacos fisicos para atender as criancas pequenas também é
notado por Cunha (2014) assim como emerge nos dados desta pesquisa. Os espacos fisicos da

escola sdo assim referenciados na fala da professora Girassol:

[...] A gente, por exemplo, tem uma bandinha. A gente ndo tem um espaco
adequado para usar. Eu tentei usar ali naquele patio e ai eu vi que atrapalhava
a minhacolega. Entdo vocé tem esses limites, de um espaco fisico, de ter um
ambiente em que a gente possa... ndo que tem que ter, que isso é condicao,
mas isso é direito da crianca (E1, Girassol).

[...] Imaginavocé conseguir organizar esse espago aqui de uma formaque seja
seguro para as criangas. E ndo precisa muito, aqui ndo precisa muito e ter esse
espaco aqui para trazer as criangas para contar uma historia... (E1, Girassol).

Os espacos fisicos destinados as criangas precisam estar adequados as suas
especificidades, atender a parametros de seguranca e acessibilidade. O trabalho docente na
Educacdo Infantil considera a importancia de os espagos serem organizados de modo a
potencializarem as aprendizagens, proporcionando multiplas experiéncias, de as criancas se
movimentarem, explorarem as possibilidades, se relacionarem, desenvolverem a autonomia,
estaremao ar livre. Como Singulani (2017) enfatiza, todos os ambientes da escola de Educacao
Infantil devem ser planejados e tratados educativamente e sua organizacdo pensada para
contemplar criangas e adultos, como professores, familiares das criancas etc. Desse modo, é
possivel tornar 0s espacos na escola interessantes, instigantes e promotores do desenvolvimento
humano de criancas e adultos.

Os dados deste estudo também trazem a tona aspectos relacionados a disponibilidade de
recursos materiais e as instancias que deveriam garanti-los para o desempenho do trabalho
docente. Por exemplo, em um dos momentos em que estive presente na turma da professora
Rosa, ela levou as criangas para o parque de areia. L4, a professora Rosa colocou musica para
tocar na caixa de som portatil. Entretanto, o sinal de internet wi-fi da escola néo tinha alcance
até o parque de areia e, por isso, a musica do aparelho celular da professora, reproduzida por
meio do aplicativo Spotify, ndo tocava. Entdo, a professora teve que usar a propria rede de dados
moveis para que o aplicativo de reproducdo de musica pudesse funcionar, pois dependia de
conexdo a internet. Assim foi possivel que musicas infantis ficassem tocando enquanto algumas

criangas brincavam na areia e outras dancavam (OB2, Rosa).
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As professoras Margarida e Girassol disponibilizam para as criangas varios materiais
sonoros, incluindo instrumentos musicais convencionais. Todavia, ressalto que os instrumentos
convencionais que as criangas manuseiam, exploram, tocam foram adquiridos pelas professoras
com recursos financeiros proprios. Situacfes como essas parecem ser recorrentes no contexto
das professoras Dalia, Margarida, Rosa e Girassol. O fragmento abaixo evidencia a

complexidade da questéo:

[...] Porque o gestor acha que quando vocé pede, por exemplo, que o0 som tem
que ficar... que um som de qualidade ndo é para ser guardado para festa, mas
ele tem que estar no dia a dia, nas entradas com as criancas, para 0 som ter
umaqualidade e a gente organizar tudo isso antes para receber a crianca. [...]
O gestor achaque néo, que tem que guardar o som e tem que guardar o melhor
microfone, que é sem fio, para a festa. O que eu entendo. Porque se também
vai para o dia a dia, ele estraga e ndo tem como comprar outro, porque vocé
levou anos para conseguir comprar. E esse desafio (E1, Girassol).

Aludo, portanto, que os desafios e dificuldades que afetam o trabalho docente, como
evidenciado por Cunha (2014), sdo decorrentes também de questbes de ordem politica,
econdmica, social e cultural. Complementarmente, Diniz-Pereira (2007; 2015; 2019) salienta
que as condi¢des do trabalho docente repercutem também na formacéo e no desenvolvimento
profissional do professor, ou seja, nas condicBes de o professor estudar e fazer andlises
sistematizadas da sua pratica pedagogica. Corroboro o autor no sentido de que é importante
questionar a qualidade das experiéncias que as professoras acumulam e por meio das quais
construirdo seus saberes. Em outras palavras, a precarizac¢ao das condi¢des de trabalho docente
e seus desdobramentos deformam a professora a medida que ela exerce a profissdo docente
(Diniz-Pereira, 2019).

Sobre os desafios que se apresentam ao trabalho docente, a professora Girassol reflete a

respeito do que poderia ser feito:

Eu acho que eu... a primeira coisa, eu iria ouvir todo mundo: os gestores, 0s
coordenadores, os professores. Saber de qual ponto de vista eles veem isso. E
al, ouvir das possibilidades e provocar que tenha possibilidades, e as criticas:
“Ah ndo tem material, ndo tem...”. Ndo tem. Tudo isso que viria e que é
legitimo, que é real. Também, a0 mesmo tempo, nessa escuta, provocar:
“Entdo, o que ¢ que nds podemos fazer?” (E1, Girassol).

Sobre o trabalho docente, Cruz (2017) faz um alerta para os riscos de focaliza-lo somente

sob a perspectiva da dimensao técnica e, consequentemente, incorrer na desconsideracédo das
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articulacdes e relages do trabalho docente com as macroestruturas da sociedade. Isso indica,
ademais, a relevancia de situar o espaco escolar no contexto mais amplo das relacGes
econdmicas, politicas, culturais e sociais, a fim de transcender explica¢cBes “meramente
pedagogizantes” (Cruz, 2017, p. 43). Além disso, a autora destaca que o trabalho docente, em
sua complexidade e multidimensionalidade - histérica, cultural, tedrica, técnica, politica,
relacional - é também pratica social em meio as relagfes humanas.

A partir da indagacg&o da professora Girassol instigando a reflexao acerca do que podemos
fazer diante dos desafios, € mister a reivindicacdo, amobilizacao de toda a comunidade escolar,
para que sejam garantidas as condi¢des adequadas a realizacdo do trabalho docente nas escolas

publicas do nosso pais.

5.4 CONCEPCOES SOBRE MUSICA NA EDUCACAO INFANTIL

Os modos pelos quais a musica emerge na escola de Educacdo Infantil possibilitam
entrever as concepgcles que permeiam as praticas musicais propostas as criancas pelas
professoras de referéncia unidocentes. Sobre as praticas educativas com vistas ao

desenvolvimento da musicalidade das criancas na Educacdo Infantil, Pederiva (2017) explica:

[...] educar musicalmente € abrir ‘portas ¢ janelas’ para que as criangas possam
vivenciar as possibilidades sonoras de seu préprio corpo, dos sons naturais, de
cada material da natureza, dos sons culturais dos mais diversos contextos, dos
mais variados estilos, povos, instrumentos, e das propriedades sonoras de tudo
0 que existe a suavolta, por meio de experiéncias educativas (Pederiva, 2017,
p. 166).

Assim, ao observar as préticas vividas no quotidiano das escolas e ao dialogar com as
professoras participantes desta pesquisa, a partir dos dados gerados, destaco as percepcdes que
as professoras demonstraram sobre a musica na Educacdo Infantil e suas repercussdes na
escolhados repertorios utilizados nas escolas. Realgo também as percepcdes que as professoras
Délia, Margarida, Rosa e Girassol evidenciaram sobre as vivéncias das criangcas com a musica
na escola de Educacéo Infantil.

A musica parece estar bastante associada por elas a organizacdo da rotina, transicoes e
deslocamentos. Certa previsibilidade na organizagdo da rotina € relevante para 0s
encaminhamentos nas escolas de Educacdo Infantil: sdo varias turmas, com muitas criangas,
que utilizam varios espacos na escola: refeitorio, parque, salas etc., que chegam a escola e vado

embora em horarios definidos (Barbosa, M. C., 2006). O excerto abaixo evidencia como a
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musica parece estar consolidada pelas professoras como estratégia para organizacao da rotinae

sinalizagéo para as criangas das transi¢oes entre tempos e espagos.

[...] Ela esta dentro da rotina mesmo, entdo pra ir para o parque a gente vai
cantando. Para ir para o lanche... Ndo precisa eu estar assim. Como eu ja
coloco a rotina la no quadro... entdo: entramos, vamos ao parque, vamos ao
lanche, tem a rodinha, tem a atividade e a hora de ir embora. E cada momento
desse se eu cantar a musica, ndo precisa eu estar falando “Agora € a hora do
parque”. [...] EU j& comego “Eu vou, eu vou, pro parque agora eu vou. Parara
tim bum, parara tim bum...” [cantando]. Entdo eu j& vou indo e eles vém
seguindo tudo (E2, Délia).

Embora as professoras Margarida e Girassol ndo cantassem com as criangas musicas para
sinalizar a hora do lanche, a hora de ir embora etc., esses momentos eram comunicados
verbalmente as criangas. Assim, ha varias formas de as criangas terem acesso ao que acontecera
no decorrer do dia: seja com musicas, seja com imagens, Seja por outros meios.

Nesta pesquisa, para as professoras participantes, amusica parece estar associada também

a ludicidade, as brincadeiras, como as falas seguintes sugerem:

[...] Nesse momento da crianca, para essa autonomiaque a gente busca na
educacdo infantil... Na fala, na movimentacéo corporal, porque ai eles sabem:
eu perdi, eu fui pego. Na brincadeira, por exemplo, dos pintinhos, a raposa me
pegou, entdo agora eu vou ter que ficar esperando a minha vez, depois eu
volto. No Corre Cotia, o lencinho... agora o lencinho veio em mim (E2, Rosa).

[...] Entdo a musica encanta, a mdsica organiza. A musica distrai, a musica
diverte, diverte também (E2, Délia).

De fato, no decorrer das observacGes nas turmas das professoras participantes, notei a
proposicdo as criancas de varias brincadeiras cantadas: Corre cotia, De abdbora faz meléo, A
canoa virou, Vamos brincar no bosque. Nos momentos em que as criancas estavam brincando
livremente, também observei brincadeiras cantadas, tanto as que haviam sido realizadas com as
professoras quanto outras diferentes, como, por exemplo, Andoleta.

Além da percepg¢éo do uso da musica em brincadeiras, emergiu também o uso da musica
para acalmar as criangas, promover relaxamento e para atrair a atencao delas para o adulto, no
caso, a professora de referéncia unidocente. As professoras falaram sobre essa utilizacéo da

musica na Educacdo Infantil:
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[...] Foi bastante tranquilo hoje. E eu acredito muito que a mdsica tenha
influenciado. Eu falei: Gente, eu tenho que fazer isso mais vezes [deixar uma
musica cléassica tocando ao fundo no decorrer da aula] (E2, Margarida).

[...] Eu gosto de algumas musicas para chamar a atengio, entdo “NOs vamos
agora sentar, sentar...” [cantarolando]. Que é uma musica que eu trago da
Thelma Chan, a Thelma Chan, que é bem antigo (E1, Girassol).

[...] As vezes o0 musicar, ndo sei nem se existe essa palavra, mas estou
inventando, qmusicar, o0 cantar... acgba acalmando, acaba trazendo a atencéo
da crianca: “O ela esta cantando”, “O, o que ela esta falando?”. E até mesmo
0 tom da nossa voz. A musica tende a reforcar isso, quando a gente canta eu
percebo isso... (E2, Rosa).

As criangas pequenas apreendem o mundo com todo 0 Seu ser, com Seu COrpo, suas
emocdes, sua voz, seus pensamentos. Isso pode se refletir em comportamentos interpretados
pelos adultos como inquietagdo. Quando reunidas em um espago pequeno, com acustica pouco
favordvel e em um grupo grande, 0s sons expressivos das criangas, ou 0 seu barulhar (Lino,
2008), podem desordenar e objetar aquilo que havia sido planejado e proposto pela professora.
Em varias vivéncias coletivas, presenciei momentos em que eu ndo conseguia escutar a
professora de referéncia unidocente, pois se escutavam na sala muitos sons: a voz amena da
professora, as vozes das varias criangas, sons corporais feitos pelas criangas, sons produzidos
pelas criancas explorando o ambiente a sua volta... Além disso, algumas criancas estavam ora
deitadas no chdo, ora sentadas, ora giravam em torno do proprio eixo, ora olhavam pela janela,
ora interrompiam a fala da professora. Sublinho que essas movimentacdes e barulhares das
criangas nao significam necessariamente que elas ndo estejam atentas ao que esta sendo trazido
pela professora de referéncia como proposta a ser desenvolvida coletivamente. Nesses
momentos, notei que as professoras recorriam a alguma mdsica para atrair a atencdo das
criangas para si. Por exemplo, enquanto a professora Margarida cantava Perdi meu anel no
mar..., as criangas pausavam o que estavam fazendo e iam se sentar no tatame no chéo, préximas
a professora, e se juntavam a ela cantando a musica (OB1, OB2, OB3 e OB4, Margarida).

Em sua pesquisa envolvendo um processo formativo de professoras, Aradjo (2012)
observou que, no decorrer do estudo, algumas profissionais interpretaram como um erro ou
como “pecado” a utilizacdo da musica como recurso para finalidades que ndo sejam a
aprendizagem musical em si, tais como organizar a rotina ou promover uma sensagdo de
relaxamento as criancas. A pesquisadora, contudo, indica que essa ideia é um equivoco, pois
no trabalho docente na Educacdo Infantil deve se considerar que “a musica anima, alegra,

contagia e diverte as criangas” (Araujo, 2012, p. 80). O que precisaser acrescido, portanto, é a
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compreensdo das diferengas entre as proposi¢fes que busquem oportunizar a vivéncia de
experiéncias que possibilitem o desenvolvimento da musicalidade das criancas e o0 uso da
musica em momentos cujo foco ndo seja a aprendizagem musical.

O argumento das memdrias afetivas e das emocdes relacionadas a musica também foi
evidenciado nesta pesquisa. A professora Margarida fala sobre o potencial que a masica tem
para reviver memorias e emocdes. E possivel inferir a importancia que essa professora atribui

as relagdes na escola de Educacéo Infantil para a construcdo das lembrancas das criancas.

[...] A questéo afetiva, que a musica, ela traz isso e quando essa crianca la na
frente, ela lembrar dessa musica, ela vai lembrar o qué? Da afetividade. A
lembranca dela vai ser afetiva, da mdsicada barata, da musica da borboleta, e
isso vai trazer lembrancas, vai trazer emocdes diferenciadas para ela. A
musica tem esse poder (E1, Margarida).

No que concerne a constitui¢do das memorias das criangas, Bourscheid (2019) real¢a a
responsabilidade que as professoras tém ao partilhar experiéncias com as criancas, nas relacdes
que sdo construidas na escola entre todos ali. Aradjo (2012) destaca a capacidade que a Arte
tem de também mobilizar varios conhecimentos a partir da expressao da sensibilidade e das
emocOes. Na Educacdo Infantil, ademais, o entendimento do ser humano em sua unidade afeto-
intelecto, ou seja, a concepc¢ao de que criancgas e adultos sdo inteiros, de que suas experiéncias
podem se constituir de maneira cognitiva-emocional intensa (Mido; Lima, 2020) € alicerce e
guia o que se pensa e 0 que se faz parae com as criangas na escola. Como Cunha (2014) aponta,
bebés e criancas pequenas tém uma identidade caracterizada pela “completude sensivel”, de
modo que suas descobertas entrelacam maltiplas sensacGes, emocgdes, experiéncias, saberes,
sem fragmentagGes ou compartimentagoes.

As concepcdes que as professoras participantes tém sobre a musica na Educacédo Infantil
também repercutem na escolha dos repertorios musicais escutados e cantados na escola, ou no
cardapio escolar, como nomeado por Lino (2008). Uma questéo suscitada pelas professoras se
refere as musicas que as criancgas partilham no contexto escolar. Transcrevo 0s excertos a seguir

como exemplos:

[...] A gente sabe que, bem, quando a gente vai prestar aten¢do [na musica]
para eles, porque eles ndo tém ainda malicia, a musica € s6 a batida. Mas ali,
junto com aquela batida, existe uma letra, que namaioria das vezes € uma letra
muito sensual para a idade deles (E2, Rosa).
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[...] Estava tendo umas musicas muito estranhas, né? Uns funks inclusive, que
é porque eles gostam muito da batida do funk. Eu acho valido e tudo, s6 que a
letra ndo estava legal. Ai eu preferi filtrar a letra (E2, Délia).

[...] Sdo musicas bem avancadas, musicas que eles escutam em casa. Eu ndo
estou aqui para dizer: “Nao, ndo vai ser porque eu ndo gosto”, ndo. Eu gosto
de todos os ritmose, se tivesse um ritmo que eu ndo gostasse, eu ia deixa-los
escutarem do mesmo jeito. S6 que a letra, eu acho que dependendo da letra,
ndo da. Sao letras assim de contetido sexual. Entdo, por mim, ndo. [...] Mas a
principio, tem letra muito pesada. E ndo sé no funk, tem em outras musicas
também (E2, Délia).

Concernente as musicas que as criancas e os adultos escutam em contextos externos a
escola, Ostetto (2015) traz a reflexdo aspectos relacionados a producdo e ao consumo da
industria cultural, inquirindo os géneros musicais disponibilizados pelo mercado sob a l6gica
do lucro e da massificagdo da inddstria fonografica. A autora, em sua pesquisa em escolas,
ressalta que as criancas foram exaustivamente expostas as mdasicas que, posteriormente,

levaram para a escola e esclarece:

Ao colocar a discussdo nesses termos, ndo estou querendo interditar o desejo
e invalidar as vivéncias das criancas. Mas assinalar a necessidade de
compreendé-los no contexto e ndo apartados da sociedade em que vivemos. E
preciso chamar a atencéo para o carater descartavel daquelas musicas, préprio
de um signo-produto para ser consumido e substituido por outro, tdo logo
satisfaca 0 mercado (Ostetto, 2015, p. 54).

As professoras de referéncia unidocentes evidenciam ter esse olhar analitico sobre as
musicas veiculadas exaustivamente na televisdo, na internet e em outras midias a que as
criangas tém acesso. A pesquisadora Bourscheid (2019), no contexto de promogéo de formacéo
musical proposta em sua tese, salienta que as professoras refletiram sobre alguns repertérios
musicais que, assim como certos filmes e livros por exemplo, ndo seriam indicados paraa faixa
etaria das criancas da Educacdo Infantil, destacando em especial a letra de algumas musicas.
Em acréscimo, ela pondera que partilhar com as criancas a ampliacao de repertdrios funciona
como um “convite ao novo”. N0 que tange ao campo da discussdo moral sobre as letras das
musicas, Cunha (2014) sugere direcionar o foco para o aspecto sonoro e, a partir do acolhimento
as musicas preferidas das criancas, ampliar o repertorio musical compartilhado naescola. Werle
(2015) instiga os adultos a olharem para as criancas no intuito de transcender os “discursos
adultocéntricos” de analise das experiéncias envolvendo produtos midiaticos e compreender o
que as criangas expressam a partir dessas experiéncias, como as transformam e quais

significados atribuem a esses produtos.
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A respeito dos embates e ambivaléncias nas discussdes sobre as midias e seus reflexos
nas criangas, o professor David Buckingham (2007) salienta que é preciso ir em busca de
compreender as complexidades e contradi¢des inerentes para responder as mudancas hodiernas
nas relacGes das criangas com amidia. Nao se trata, portanto, de simplesmente culpar ou festejar
as midias, pois isso seria superestimar seu poder e subestimar as diversas maneiras como as
criangas criam seus proprios significados e prazeres. O autor defende que para entender a
relacdo das criangas com as midias é essencial contextualiza-laas mudancas sociais e historicas
mais amplas. Para tanto, destaca a necessidade de transcender abordagens polarizadas que
consideram as criangas ou como vitimas passivas da midia ou como consumidoras ativas do
potencial das novas tecnologias digitais. Ha varias nuances entre esses extremos que, como ele

salienta, precisam ser consideradas ponderadamente. Em suas palavras:

[...]a educacdo deverd buscar ampliar a participa¢do ativa e informada das
criangas na culturade midias que as cerca. [...] Mais do que deixar as criangas
isoladas em seus encontros com o ‘mundo adulto’ das midias contemporaneas,
precisamos encontrar modos de preparé-las para lidar com ele, participar dele
e, se preciso muda-lo (Buckingham, 2007, p. 286).

As instituicbes educacionais tém, para ele, o papel fundamental de fomentar o
desenvolvimento pelas criancas de habilidades que lhes possibilite entender o ambiente das
midias e lidar efetivamente com ele.

Acerca de preferéncias e gostos musicais, Ostetto (2015) traz a lume a reflexdo de que o
gosto ndo é natural, no sentido de que as pessoas fazem parte de uma sociedade, em muitos
casos exposta a massificacdo midiatica. Ela realca, contudo, que as professoras ndo tém que
negar a entradana escola das musicas trazidas pelas criancas, mas questionar as determinacdes
do mercado e possibilitar a coexisténcia dos mais variados ritmos, estilos e géneros musicais.
A autora se refere, ainda, a importancia de promover a abertura “de novos canais de fruigdo e
expressao para adultos e criangas” (Ostetto, 2015, p. 61). Desse modo, na ampliacdo das
experiéncias com outras sonoridades, com outras composic¢des, com diversos géneros musicais
esses gostos podem ser amplificados.

Essa perspectiva de preocupacao com os repertorios musicais partilhados com as criangas

na escola transparece também nas reflexdes trazidas pelas professoras Rosa, Délia e Girassol:

[...] E eu percebo muito isso, que a gente vem perdendo, as vezes a gente vai
cantar uma musica e eles ndo conhecem. S&8o musicas assim, olha [estala os
dedos no sentido de dizer que sdo musicas antigas] que fazem parte da historia,
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da culturado nosso pais. Musicas, por exemplo, Escravos de J8. O dia que eu
brinquei com eles de escravos de Jo, eles nunca tinham ouvido (E2, Rosa).

[...] A gente quer resgatar as musicas infantisaqui naescola porque a gente ja
sabe que em casa eles escutam as atuais. “E umamusica que minhamée gosta,
é a musica que meu pai escuta”, ndo é? Entéo sai de tudo (E1, Dalia).

[...] Eu ndo passo Bolofofo na minhaturma. Eu ndo passo Xuxa, eu ndo passo
Mundo Bita. Eu quero que as criangas conhecam outros repertorios. Outros
repertérios. Entdo é isso. Eu tento, na medida do possivel, trazer outros
repertdrios da cultura popular para elas. Apresentar outras perspectivas (E1,
Girassol).

As praticas musicais propostas as criancas pelas professoras no decorrer da pesquisa
corroboram o intuito de ampliacdo dos repertorios. A professora Margarida, por exemplo, em
momentos diferentes, prop0s experiéncias de musicas de repertdrios variados. No decorrer de
varios dias, escutou com as criangas os concertos de As Quatro Estac6es, do compositor italiano
Antonio Vivaldi. Consoante o tema do projeto da escola sobre os ciclos da natureza, a
professora e as criangcas escutaram também Primavera, de Genival Cassiano dos Santos,
interpretada por Tim Maia, Outono de Djavan. A professora conversava com as criangas:
“Lembram que o Heitor disse que o Mundo Bita cantava essa musica também [referindo-se a
musica Primavera] e eu ndo conhecia? Vamos escutar com o Mundo Bita e vamos escutar com
o Tim Maia de novo?” (OB3, Margarida). Escutaram ainda Somewhere over the Rainbow na
voz de Judy Garland e cantada e tocada por Israel Kamakawiwo‘ole, As Borboletas de Vinicius
de Moraes, interpretada por Gal Costa e por Adriana Calcanhoto. Além de musicas mais
conhecidas pelas criancas e de um repertério que, em geral, € classificado pelos adultos como
sendo infantil.

No &mbito do trabalho de escolha dos repertdrios que serdo utilizados na escola, Tourinho
(1993a) aponta que € necessariaa reflexdo das professoras a respeito dos motivos que definem
essas opcoes e sobre as caracteristicas dos estudantes. Entretanto, ela alerta sobre a possivel
armadilha de fixar um repertério com base em critérios de idade, género, origem social ou
experiéncia musical das criancas. E mister, portanto, trazer a ousadia e a surpresa para as
experiéncias compartilhadas com as criangas, a disposicdo de viver situagdes provocadoras e
inesperadas.

A professora Dalia, em um dos momentos de observacao na turma, levou as criangas para
0 ambiente da sala multimidia. L4, cada crianca pegou almofadas e se deitou nos tatames
colocados no chéo. As criancas se deitaram de duas em duas em cada tatame, para assim

caberem todas. A professora fechou a porta da sala: “Pessoal, vou tirar oS sons que estéo vindo
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14 de fora...”. Em seguida, explicou: “Eu vou colocar uma musica para vocés escutarem. Sintam
a musica”. A musica era um trecho de A Sagracao da Primavera, de Igor Stravinsky. “Vocé
pode fechar os olhos e imaginar o que esta acontecendo na musica... Se deita bem confortavel,
fecha o olhinho, pega a almofada que vocé esta e abraca bem forte. Bem forte... Ai vai soltando
devagarzinho... Esse ¢ um abraco de pelucia...”. Algumas criangas ficaram bem quietas. Uma
das criangas da turma fazia stims e sons. Quando a musica terminou, a professora fez varias
indagacdes e conversou com as criancas sobre como se sentiram. “Ela ¢ um pouco assustadora”
respondeu um menino. “Que som fez vocé achar que era assustadora?”, indagou Dalia. “Eu
gostei da musica, mas senti um pouco de medo” disse uma menina. “Que sons te deram medo?
Quais foram os instrumentos que fizeram esses sons de que vocé sentiu medo?”, a professora
indagava.

Fonte: registro da autora

Além das musicas que colocam para serem escutadas, as professoras cantam com as
criancas. A professora Rosa, por exemplo, cantou e brincou com as criangas com as musicas
Boneca de Lata, Meu Pintinho Amarelinho, Escravos de JO, para citar algumas. Também
escutou e cantou com as criangas as musicas O Pato e A Casa de Vinicius de Moraes e
Toquinho, entre outras, ratificando sua atencdo as musicas que, como ela diz, sdo “antigas” e
que as criancas ndo conheciam. A professora Girassol também escutou musicas com as
criangas, como as cantadas por Palavra Cantada, Hélio Ziskind, Fortuna, Thelma Chan, Bia
Bedran etc. Por exemplo, a musica O Reldgio da Vovo também foi cantada em outro momento
pelas criangcas com o acompanhamento de materiais sonoros e instrumentos da caixa da

professora - agog0d, maraca, caxixi, pica-pau, cabaga, flauta de émbolo, coco, chocalho de pé
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etc. A professora demonstrou pesquisar também repertorios de culturas indigenas para
compartilhar com as criangas, como a musica Koi Txangaré - cantada pelo grupo Mawaca.

As musicas sdo cantadas, em geral, & capela, com palmas, gestos e movimentagao
corporal. Algumas vezes, sdo acompanhadas com instrumentos percussivos e outros materiais
sonoros. A professora Margarida, frequentemente, canta com as criangas e toca ukulelé.
Saliento ainda que sao repertorios que oportunizam a ampliacdo das experiéncias vividas pelas
criangas na escola, haja vista serem musicas que as criancas ainda ndo haviam escutado ou,
guando ja as conheciam, a escola havia sido o local em que escutaram-nas pela primeira vez.

A rigueza e a diversidade das experiéncias sociais vividas pelas criancas repercutirdo na
sua atividade criadora da imaginacdo (Vigotski, 2009). Por conseguinte, as professoras de
referéncia unidocentes tém o importante papel de planejar, organizar e viabilizar praticas
pedagdgicas que assegurem o acesso das criangas aos conhecimentos produzidos pela
humanidade e a ampliagédo de suas experiéncias.

Em relacdo as percepcdes que as professoras tém a respeito das experiéncias com musica
vividas pelas criangas na escola, elas mencionam tanto a satisfacdo demonstrada pelas criancas
quanto as aprendizagens e o desenvolvimento que observaram. Os excertos a seguir

exemplificam:

[...] Entéo, as cantigas de roda, eu gosto justamente por isso, porque fazem
parte... Outra que eu brinquei com eles: Corre, Cotia. Eles ndo conheciam,
também nunca... E gostam, e quando a gente canta eles gostam, eles pedem:
“Tia, de novo!” (E2, Rosa).

[...] eu percebi que eles gostam muito daquelas musicas de imitar bicho.
Mudsicas que, sabe... Aquela la da fazenda... Gente! Eles se amarraram naquela
musica [Na fazenda, de Clésio Tapety]. Eles gostaram muito também da
musica da borboleta [poesia de Vinicius de Moraes cantada por Gal Costa e
por Adriana Calcanhoto], inclusive pediram para apresentar agora na festa do
Dia da Familia (E2, Margarida).

As criancas se sentirem satisfeitas e gostarem de algo que foi vivido na escola é foco das
consideracOes das professoras participantes. Somado a isso, revela-se a necessidade que as
criangas tém de reviver e repetir “de novo!” as experiéncias de que gostam. Werle (2015) reflete
sobre essa recorréncia que faz parte das brincadeiras das criancgas e sobre o prazer a ela
relacionado. Ela enfatiza, citando Walter Benjamin, que se trata da recriacdo da experiéncia

pela crianga, vivendo-a “de novo repetidamente” (Werle, 2015, p. 58 e 59).
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As falas das professoras transparecem a atencdo a aspectos do desenvolvimento das

criancas que podem estar relacionados as praticas musicais também vividas na escola.

[...] Eles gostam bastante. As vezes, a gente pensa assim: serd que eles
aprenderam [as musicas]? Ai quando vocé pede para eles cantarem, tala! (E1,
Délia).

[...] Eu levei a bandinha. Porque eu vou dizer: meus alunos tém muito ritmo
sim. E ai saiu cada musiquinhalegal. A gente veio aqui para o patio. Levou a
bandinha para a sala... (E1, Délia).

[...] Eles tém se mostrado mais interessados pela musica, pelo ritmo, pelo
canto, e eles ttm cantado mais durante as brincadeiras (E1, Margarida).

[...] Eu estava vendo, ontem, eu entreguei uns palitinhos para a gente fazer uns
joguinhos com eles, os galhos do cerrado, ai eles comegaram a musicalizar
[gesticulando, mostrando o fazer sons com os palitinhos]. [...] e eles fazendo
musica com o palitinho, cantando (E1, Margarida).

Assim como Brito (2012) e Pederiva (2017) ressaltam, todo material pode ser um
instrumento, como os palitinhos utilizados espontaneamente pelas criangas para explorar 0s
sons, investigar possibilidades, associando ou ndo ao canto. Lino (2010) também destaca a
necessidade que as criangas tém de explorar as possibilidades de organizar na estrutura musical,
realcando a maneira fluida e integrada com que executam suas producdes sonoras que,
imbricadas as brincadeiras, emergem espontaneamente. Essas maneiras de brincar e explorar as
sonoridades dos materiais a partir do que esteja acessivel também foi observado em varios
momentos por Werle (2015) em sua pesquisa de doutorado. Sublinho, entdo, a relevancia que
ha em as professoras de referéncia unidocentes escutarem, considerarem e impulsionarem essas
exploracgdes, brincadeiras e investigacfes sonoras empreendidas pelas criangas na escola.

Os relatos das professoras que participaram desta pesquisa evidenciam também
percepcgdes concernentes a aspectos do desenvolvimento infantil sob uma perspectiva mais

ampla. Apresento fragmentos que ilustram essas percepgoes:

[...]1 As musicas geram aprendizado e é importante para eles. O falar, a
movimentacdo corporal (E2, Rosa).

[...] Eu acho que o ritmo, a percep¢do do seu proprio corpo, o dominio desse
corpo e de perceber a sonoridade, que sdo coisas que essas musicas trazem,
dos instrumentos diferentes. [...] Entdo eu acho que desenvolveu a atencéo, a
memoria, a imaginacdo (E2, Girassol).
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[...] Eles estdo muito bons assim na fala. Eles tém soltado mais a voz. [...] E
as criangas estdo falando muito bem, porque essa era umadas maiores causas
assim de dificuldades que a gente tinhano inicio do ano, é que a gente ndo
compreendia o que eles falavam, eles ndo estavam pronunciando bem os
fonemas. E agora eles estdo. Pensa. Falando alto igual a professora [risos].
Vocé viu la a bagunca (E2, Margarida).

Indubitavelmente, a musica pode propiciar o desenvolvimento de funcgdes psiquicas
superiores, como a imaginacdo, a memoria voluntaria, a fala, a atencdo voluntaria, o controle
da vontade. Entretanto, trago o alerta de Wayne Bowman (2018) a respeito das garantias que,

em geral, sdo feitas sobre o ensino, incluindo aquele relacionado a musica:

Ensinar (mesmo ensinando algo tdo maravilhoso e fantastico quanto amusica)
pode abrir mentes, mas também pode fechéa-las. O ensino da musica pode
nutrir a criatividade, mas também pode (e, infelizmente, muitas vezes o faz)
suprimir a imaginacdo. Pode ajudar a desenvolver autoconfianca e
independéncia, mas também pode tornar os alunos ddceis e submissos
(Bowman, 2018, p. 168, traducédo propria)?.

As diversas maneiras pelas quais as praticas musicais sdo propostas pelas professoras,
suas intervencdes, suas indagacdes, seus modos de partilhar as experiéncias com as criancas
também influenciardo se tais praticas poderdo fomentar ou ndo o desenvolvimento da
criatividade, da imaginacdo etc. Como Brito (2010, p. 91) argumenta, “a experiéncia musical
em si mesma, com a carga de possiveis que traz consigo e que propicia, deve bastar para
justificar sua inser¢do nos territorios da educacao”. A educadora musical destaca, ademais, que
a importancia da masica na educacdo é decorrente da importanciada musicano viver humano.

Somos seres musicais e a musica é atividade essencialmente humana.

5.5 CONCEPCOES DE EDUCACAO INFANTIL

Os modos como se dao e a qualidade das relagdes entre adultos e criancas na escola de
Educacao Infantil sdo influenciadas pelas concepgfes assumidas em relacéo as criancas e as
infancias. Pensar a educacgdo de criangas pequenas € acdo impregnada pelas concepcdes de
como as criangas aprendem, do papel da educacdo e da escola (Pederiva; Costa; Mello, 2017).

No gue concerne a musica no contexto escolar, Bellochio e Pacheco (2014) acrescentam:

25 Teaching (even teaching something as wonderful and wondrous as music) can open minds, but it can also close
them. Music teachingcannurture creativity, butitcanalso (andregrettably, it oftendoes) suppressthe imagination.
It can help develop self-reliance and independence, butit can also make students docile and compliant (Bowman,
2018, p. 168).
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[...] decidir ou ndo sobre a forma e a qualidade da presenca da musicanéo diz
respeito somente a esta forma de expressdo, mas esta diretamente ligada ao
conceito, as escolhas e as concepc¢des e praticas que assumimos em relacédo a
esta instituicdo (Bellochio; Pacheco, 2014, p. 51).

Os dados gerados no decorrer desta pesquisa possibilitam entrever as concepcdes que as
professoras participantes trazem consigo sobre criangas, infancias e educacao infantil . Destarte,
percebi nogdes relacionadas as especificidades das criancas pequenas e seus desdobramentos
no entendimento sobre a Educacgéo Infantil.

A professora Girassol traz em sua fala reflexfes que considera essenciais as professoras

de referéncia unidocentes:

[...] E um projeto de sociedade, é um projeto que é um olhar para a crianca.
Para que eu interajo com essa crianga? Por que eu estou na escola das
infancias?[...] Eu estou na escola das infancias porque eu amo as infancias. A
crianca, para mim, é cura. O que me adoece sdo as condicdes [de trabalho],
mas as criancas sao cura (E2, Girassol).

Os pesquisadores Milena Aragdo e Lucio Kreutz (2010), ao investigarem as
representacdes construidas historicae socialmente sobre a mulher que é professora na Educacao
Infantil, evidenciam a importancia de essa profissional se conscientizar acerca de si e do
contexto historico e social de que faz parte. Refletir a partir das questdes suscitadas pela
professora Girassol significa compreender que as multiplas concepgdes sobre infancia estdo em
continua transformacao (Hendrick, 1992) e, portanto, é preciso “olhar para a crianga”. A vista
disso, é peremptorio que os profissionais que trabalham nas instituicdes de Educacédo Infantil
conhecam e reflitam acerca das especificidades dos bebés e das criangas pequenas, seus modos
de ser e estar na cultura humana, suas multiplas formas de vivenciar as experiéncias, de
aprender e de se desenvolver.

Evidentemente, o conceito de infancia (Archard, 2004) transparece nas falas e nas agdes
das professoras: as criancas pequenas sao diferentes dos adultos. Para desvelar as concepcdes
coexistentes sobre infancia na sociedade hodierna, considera-se aanalise daquilo que especifica
esses atributos distintivos, que diferencgas sdo essas. Essas concepgdes, em varios momentos,
sédo ambivalentes e conflitantes.

No ambito das especificidades da Educacdo Infantil, a professora Dalia destaca o que ela

considera uma caracteristica preeminente:
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[...] Eu acho que um ponto forte da Educacdo Infantil é a descoberta. E a
crianga como protagonista. A autonomiadela ali dentro, na escola. [...] Entéo
eu acho que dessa mesma maneira, um ambiente propicio para eles, deixar
mesmo eles desenvolverem a criatividade deles e surge muita coisa (E1,
Dalia).

[...] Sim, porque a educacéo infantil é muito de experimentar, de vivenciar, de
explorar. E n6s, professores, precisamos disso (E2, Délia).

Em um dos momentos de observacdo na sala de referéncia da professora Girassol, por
exemplo, as criangas manusearam livremente diversos instrumentos percussivos como caxixi,
tambor, pica-pau, agogd, chocalho, cocos, flauta de émbolo, entre outros, além de fantoches e
outros materiais sonoros. Nesse contexto, a professora Girassol permaneceu observando as
criangas e, posteriormente, ainda durante as brincadeiras com os instrumentos, ela passou a
dialogar com cada crianca a respeito de como estava brincando, o que havia descoberto, de que
instrumento tinha gostado mais etc. (OB3, Girassol). Momentos como esses evidenciam que as
professoras de referéncia unidocentes consideram a relevancia de organizarem um “ambiente
propicio” para as criangas experimentarem, explorarem e vivenciarem experiéncias de
descobertas e aprendizagens.

As relagdes que se constituem entre adultos, criangas e ambiente na escola de Educacéo
Infantil precisam prescindirda figura do mestre explicador (Ranciere, 2002). As relac6es devem
partir daquilo que a crianga sabe, daquilo que conhece e considerar que as pessoas sempre
podem relacionar 0 que ignoram aquilo que ja conhecem. A essa compreensao, acrescento o
que Vigotski (2003) realca: o estudante se autoeduca. Em outras palavras, a experiénciavivida
pela pessoa é que constitui a base capaz de gerar neoformacdes na pessoa em si. O professor €,
portanto, o organizador do meio social educativo, é aquele que planeja, elabora, modifica e
modera suas relagdes com as criancas. E aquele que organiza intencionalmente esse “ambiente
propicio” mencionado pela professora Délia, do qual faz parte juntamente com a crianca. E
preciso, entdo, impulsionar a crianga, provocar nela sua prépria inspiracao, propiciar que ela
viva experiéncias que possibilitem seu desenvolvimento para além daquilo que ja é capaz de
fazer sozinha, visando a sua autonomia e emancipacao.

As professoras de referéncia unidocentes demonstram considerar a capacidade que as
criangas tém de se expressar e que suas aprendizagens e desenvolvimento ndo sdo uniformes

nem lineares. Como a professora Dalia exprime no excerto abaixo:

[...] uma crianca, ela vai se expressar sobre esse assunto ali com a musica,
outra crianca vai se expressar com esse assunto na escrita espontanea. Outra
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vai ser com desenho... ent&o, as criancas, elas véo mostrando a aprendizagem
delas de diferentes formas. Por que todo mundo tem que fazer a mesma
coisa? (E2, Dalia).

N&o obstante a compreensdo de que as criancas aprendem, se desenvolvem e se
expressam de diferentes e multiplos modos, a professora Girassol reconhece que ha desafios e
divergéncias nas concepg0es partilhadas no contexto escolar:

[...] muitotempo a gente teve que bater nessa tecla, de fazer enfrentamentos,
de quea crianga tem direito a entrada, de que a crianga tem direito a vivéncia.
E, por exemplo, a gente n&o trabalhacom... [...] E sempre a gente fazendo para
a crianca. Nao a crianga como protagonista fazendo. Porque isso da trabalho,
se leva tempo. [...] Mas eu tenho essa percepcdo, essa sensibilidade de que as
criancas podem ser (E1, Girassol).

[...]a gente conseguiu tirar, para deixar s6 um armario e deixar aquele espaco
livre para as vivéncias, para 0 encontro com o outro, para a crianca rolar no
chéo, para a crianca ser crianga, ser feliz (E2, Girassol).

Sublinho que Girassol menciona a realidade da escola, suas ambivaléncias, divergéncias
e contradicdes. Ela percebe a Educacdo Infantil como espaco-tempo de a crianga poder ser
guem é agora, embora observe que respeitar e organizar os ambientes educativos para
propulsionar o protagonismo das criangas nem sempre tem sido o foco da escola, das
professoras. Ela atribui isso as demandas que essas escolhas geram, tais como tempo,
disponibilidade e esfor¢o. Nesse ambito, Kohan (2004) propde o desafio de deixar de lado as
preocupacdes em transformar as criancas em algo distinto do que séo e, entdo, pensar uma
escola que possibilite a todos, criangas e adultos, “interromper o que esta dado e propiciar novos

inicios”. Como o autor convida:

Quem sabe possamos encontrar um novo inicio para outra ontologia e outra
politica da infancia naquela que ja ndo busca normatizar o tipo ideal ao qual
uma crianga deva se conformar, ou o tipo de sociedade que uma criancga tem
que construir, mas que promove espagos onde umacrianga, ou qualquer outro,
pode habitar uma intensidade criadora, disruptora, revolucionéaria (Kohan,
2004, néo paginado).

As concepcOes que as professoras participantes evidenciaram sobre criancas e infancias
parecem estar orientadas ndo pelo que faltaas criangas ou pelo que elas podem se tornar quando
adultas, ndo pela sua suposta incompeténcia (Archard, 2004; Sarmento, 2009), mas parecem se
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guiar por quem as criancas sdo hoje, por suas poténcias no inesperado, na surpresa, no
imprevisivel.
As falas das professoras de referéncia unidocentes incluiram também outros aspectos que

aludem as especificidades das experiéncias propostas na escola de Educacéo Infantil.

[...] Entdo para alcancar, vai ser de diferentes formas. [...] E na educagéo
infantil a gente ja consegue fazer muitoisso. Porque é muito diversificado. E
com musica, é com dancga, é com jogos, da para fazer muita coisa. Agora,
quando chega na alfabetizacdo [no ensino fundamental], € o papel, a leitura...
Fica mais engessado (E2, Délia).

[...] Entdo, o principio da roda. Nessa roda, a gente ouve as criangas, a gente
conta histdrias, a gente conversa sobre as coisas que estdo acontecendo na
turma, eu tento colocar, olha, n6s vamos fazer isso depois, antecipar para eles
0 que que vai acontecer, fazer os combinados... (E1, Girassol).

A multiplicidade, multidimensionalidade e diversidade das experiéncias compartilhadas
com as criancas na escola transparece como importante idiossincrasia da Educacdo Infantil.
Assim, transcende fragmentacoes, cisbes, compartimentacdes em disciplinas, hierarquizacéo
entre saberes. A énfase no desenvolvimento integral das criangas e a valoriza¢do dos modos
pelos quais as criancas aprendem, isto €, em sua inteireza e completude é salientada por
Reckziegel (2020). Ela embasa sua pesquisa ratificando que as criangas aprendem por meio dos
sentidos, explorando, ouvindo, tocando, provando, testando, brincando, vivendo. Como
Vigotski (2003) reitera: “so a vida educa e, quanto mais amplamente a vida penetrar na escola,
tanto mais forte e dindmico sera o processo educativo” (2003, p. 300).

As professoras Rosa e Dalia fazem referéncia também as percep¢bes que outros
professores e familiares das criangas tém sobre a Educagdo Infantil. Os excertos a seguir

exemplificam:

[...] Porque infelizmente, no nosso pais, a maioria das pessoas veem a
Educacdo Infantil como a etapa do ensino que ndo tem valor. 1sso é um
absurdo! Se 0 povo entendesse navida que tudo comeca aqui. la facilitar muito
a vida da gente. Mas néo. Infelizmente, as pessoas tendem a pensar, e sdo
muitas pessoas, inclusive educadores, que as vezes pensam: “Ah néo,
Educacéo Infantil, o menino vai aprender a cortar papel, vai aprender a fazer
bolinha, vai brincar com massinha” (E2, Rosa).

[...] Porque para vocé falar para as familias o que é Educacdo Infantil... eles
ficam nessa cobranca da folha, do saber letras, do saber nimeros, do saber ler
(E1, Délia).
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Os aspectos intrinsecos a Educacdo Infantil, conforme as falas das professoras
transparecem, nem sempre séo compreendidos ndo somente pelos familiares das criangas, mas
também por outros professores. Nesses casos, as propriedades das experiéncias que sdo
propostas as criangas na escola de Educacdo Infantil parecem ser percebidas sob um viés que
entende a aprendizagem fragmentada e padronizada, a partir de uma separacdo entre mente e

corpo, cognicado e emocao. Sobre isso Barbosa (2006) alerta:

“E preciso lutar para que esta docéncia nio seja aprisionada em modelos
tedricos que negam o corpo - das criancas e dos professores, em teorias que se
centram na transmissdo de informacdes, em teorias que pressupdem que se
ndo houver atos explicitos de ensino, as criangas néo irdo aprender” (Barbosa,
M. C., 2016, p. 139).

Magalh&des e colaboradores (2017) corroboram a nogdo de que as relacbes e as
aprendizagens das criangas na Educacdo Infantil devem estar embasadas no entendimento
daquilo que distingue as experiéncias ali compartilhadas das aulas e explicacdes verbais. Em
suas palavras, “a crianca pequena e a forma como ela aprende nas diferentes idades exige uma
organizacgdo do processo pedagogico que considere suas formas proprias de se relacionar com
0 meio e aprender” (Magalhdes et al., 2017, p. 223).

Assim, a escolarizacédo que pressupde a organizacéo de rotinas entediantes e repetitivas,
a fragmentacédo das aprendizagens, a hierarquizacdo entre os saberes, a uniformizacdo dos
caminhos, 0 uso de estratégias para submisséo e silenciamento das criangas, impondo-lhes os

interesses e 0s tempos adultos, precisa ser alvo de analise, reflexao e transformacao.

5.6 PRATICAS MUSICAIS NA EDUCACAO INFANTIL

A Educacdo Infantil, na sociedade contemporanea, contribui e se entrelaca de modo
relevante com o desenvolvimento psiquico da crianca. Prestes, Tunes e Nascimento (2013)
frisam a imers&o cultural que a escola pode propiciar a crianca e que esse processo é essencial
para os saltos qualitativos que ela vivenciae se déo a partir da apropriacao da producdo cultural
humana. Pederiva e Tunes (2013) enfatizam que, desde as épocas histdricas e culturais mais
longinquas, a musica ocupa um lugar fundamental e com notavel significado na atividade
humana. Por conseguinte, as praticas musicais planejadas e propostas pelas professoras de

referéncia unidocentes para as criangas no contexto escolar tém importante relagdo com o
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desenvolvimento das criancgas, porquanto podem possibilitar-lhes participacéo ativa e dindmica
na vida, na cultura.

Relativamente a essas possibilidades de descobertas, aprendizagens e desenvolvimento
das criangas, Reckziegel (2020) sublinha que é necessario mais do que uma rotina permeada
por cangdes no quotidiano da escola de Educacdo Infantil. Assim, potencializar essas
experiéncias das criangas, requer considerara sua situacao social de desenvolvimento, haja vista
que, imersas na realidade social, as criancas internalizam o social, tornando-o individual. As
relacbes das criancas entre si e com a professora de referéncia unidocente sdo imbuidas de
relevancia portanto.

Nesta pesquisa, observei que as praticas musicais propostas as criancas pelas professoras
estdo tanto relacionadas a experiéncias ligadas a organizacdo da rotina escolar como a
experiéncias que priorizam a musicalidade. Em sintese, presenciei praticas musicais que
incluiam canto, escuta musical, experiéncias sonoras por meio do corpo, explorando materiais
sonoros naturais e artificiais, explorando instrumentos musicais convencionais, por meio de
historias, por meio da criacao de registros sonoros.

Especificamente sobre a organizagao da rotina, evidencio o fragmento abaixo:

[...] Entdo, eu ndo sei se ja por ser uma parte da rotinacomo, por exemplo, os
dias da semana, entdo eles ja sabem a rodinha para cantar cumprimentando,
dando boa tarde aos colegas (E1, Rosa).

A rotina é organizada pela professora Rosa a partir de can¢des especificas. No inicio do
turno, ela habitualmente canta com as criangas uma musica em que todos se cumprimentam
com “boa tarde”. H4 também uma can¢do que auxilia as criangas na identificagdo do dia da
semana para responderem “que dia ¢ hoje”. No registrono didrio de bordo, detalho o contexto
desse momento diario em que a professora, sentada no chdo com as criangas, faz o que chama
de “Rotina”. Canta com as crian¢as uma musica (Boa tarde, coleguinhas) com palmas. Na
mausica vai cantando o nome das criancas e mudando o andamento (ficando mais lento). Em
seguida, canta a musica dos dias da semana, para as criancas identificarem que dia é hoje. E
canta também outra musica sobre dias da semana “Cantemos felizes a cancéo do dia, hoje €...”.
As criangas olham o dia no calendario pendurado na parede para associarem ao dia cantado na
musica. Uma das criancas - a designada como ajudante do dia, faz um “x” no dia de hoje (OB1,

Rosa).
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A rotina associadaa Educacao Infantil tem destaque nas praticas das professoras. Pereira
(2020) também constatou o uso da musica para organizar a rotina em sua pesquisa em uma
escola de Educacéo Infantil. A pesquisadora identificou essa associacdo entre rotina e musica
como importante elemento para a organizacdo dos tempos e dos espacos na escola.

Como Barbosa (2006) indica, a rotina é estruturada de maneira que, a partir dela, o
trabalho quotidiano é ordenado, operacionalizado e desenvolvido na escola de Educacéo
Infantil. A autora explica a relag@o entre rotina ¢ quotidiano: “as rotinas podem ser vistas como
produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia-a-dia, tendo como objetivo a
organizacao da cotidianeidade” (Barbosa, M. C. 2006, p. 37). Ela sublinha ainda que a rotina
pode, entretanto, se constituir como uma tecnologia de alienacdo, quando se torna mera
sucessdo de eventos e acgdes prescritae reproduzida de modo cristalizado. Nesse contexto, a
rotina com viés alienante desconsidera a participacao, as relagdes, 0s ritmos das pessoas nela
envolvidas.

Na escolade Educacdo Infantil, as pessoas que a constituem, criancas e adultos, precisam
de certaprevisibilidade nodia a dia, haja vista a organizacao de horarios para uso de diferentes
espacos pelas professoras e criancas, para lanche, para ir embora etc. Além disso, criancas
pequenas estdo aprendendo e desenvolvendo a compreensdo sobre como nos orientamos pela
passagem do tempo e as possibilidades de nos organizarmos em relacdo a ele. Assim, entendo
que as questdes relacionadas a rotina na Educacéo Infantil ndo se atém a sua presenca ou ndo
na vida e, consequentemente, na escola, mas aos modos como ela se realiza. Greice Ferreirada
Silva (2017) enfatiza a importanciade entender que as a¢cdes costumeiras podem ser pensadas,
organizadas e vividas de diferentes maneiras. Em suas palavras, sob essa compreensdo, €
possivel que “no cerne do ‘mesmo’ 0 ‘novo’ acontega, se amplie e recrie” (Silva, 2017, p. 141).
A reflexdo que se prop@e € se a rotina é enrijecida, mecanica, baseada somente nos ritmos e
tempos dos adultos ou, se ao planejar e organizar essas rotinas, as criangas participam, sdo
escutadas e suas contribuicdes sdo consideradas. O planejamento da rotina com as criangas,
ademais, precisa ser intencionalmente organizado a partir da perspectiva de promover
experiéncias que possibilitem que as criancas desenvolvam qualidades humanas como
autonomia, memoria, elaboracdo de solugfes para situagdes do dia a dia, autogestdo.

A professora Rosa também canta com as criangas musicas que relembra da propria

infancia:
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[...] O Pato... esses dias, gente, eu lembrei do Pato Pateta. Quem na vida ndo
ouviu o Pato Pateta? E eu cantei para eles. Eles ficaram 6... [faz expressao de
espanto, admiracdo...]. [...] A casa também, que eles gostaram... E eles “Tia,
mas uma casa que ndo tinha parede, que néo tinha chéo... Nossa, tia...” (E2,
Rosa).

Percebo que a professora Rosa reconhece a importancia de cantar com as criangas e
mostrar-lhes mdsicas que ainda ndo conhecam, demonstrando em sua fala estar atenta as
reacdes das criancas e suas relagdes com a musica recém conhecida. Essas musicas vao, assim,
sendo acrescidas a outros repertorios ja conhecidos pelas criancas e escutados repetidas vezes
na televisdo, em videos da internet etc.

A musica esta presente também nos momentos em que a professora Dalia canta com as
criangas ao se deslocar entre os espacos da escola e indicando as transicOes entre as acoes
quotidianas. Ela vai caminhando da sala de referéncia paraa salamultimidia e as criancas a vao
seguindo, algumas vezes em fila outras ndo, enquanto a professora vai cantando com as criangas
mausicas lembradas tanto por ela quanto pelas criangas: Vamos passear no bosque enquanto seu
lobo néo vem..., O sapo ndo lava o pé..., Eu vi um sapo, sapo, sapo, sapo, sapo na beira do rio,
rio, rio, rio, rio... (OB1, Dalia).

Os deslocamentos entre os espacos e as transi¢des de um momento a outro na Educacao
Infantil sdo frequentes, ou seja, fazem parte da rotina. Eles podem ser feitos de inimeras
maneiras: comunicando as criancgas verbalmente o que seré feito naquele momento ou para onde
se dirigirdo, mostrando cartazes com imagens representando cada espaco, com sirenes altas que
soam de tempos em tempos etc. No caso desta pesquisa em escolas publicas de Educacéo
Infantil, as professoras de referéncia unidocentes demonstram considerar que €sses
deslocamentos e transi¢des podem ser realizados de modo mais conectado ao entusiasmo das
criangas pequenas.

Destarte, 0 canto esta presente nas praticas musicais das professoras de variadas formas,
como associado também a movimentos corporais e brincadeiras, e com varias
intencionalidades, incluindo a proposicao de experiéncias cuja énfase esta no desenvolvimento
da musicalidade. A professora Dalia, ap6s contar para as criancas a Historia do Ratinho,
utilizando uma lata com gréos que representava 0 rato, e as criangcas manusearem a lata
livremente, propds: “Vamos cantar a musica do ratinho?” - e instigava as criangas - “Vamos
cantar bem forte?”, “Vamos cantar baixinho?”, “Vamos cantar sem abrir a boca? [bocca

chiusa]”, entre outras variac6es ora trazidas por ela ora pelas criancas (OB2, Délia).
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Além do canto, as praticas musicais propostas as criancas pelas professoras de referéncia
unidocentes englobam experiéncias por meio da escuta musical. A professora Margarida, em
dias diferentes, colocou para as criangas escutarem os concertos de As Quatro Estacdes, do
compositor italiano Antonio Vivaldi. Esse momento era precedido por conversas na roda, em
que as criancas relembravam o que haviam feito nos dias anteriores, 0 que haviam escutado, o
que havia acontecido, o que tinham achado curioso ou diferente etc. A professora Margarida
também dialogava com as criancas fazendo perguntas sobre aquilo que traziam paraa conversa:
0 que acharam da mdusica, se lembravam o nome dos instrumentos que tocavam, como era a
musica, 0 que era um maestro etc. Antes de colocar o concerto Verdo para as criangas
escutarem, a professora relembrou o que ela e as criancas haviam pesquisado, nos dias
anteriores, sobre o compositor Vivaldi (OB4, Margarida). Essas experiéncias estavam
imbricadas as vivéncias propostas as criangas em relacdo a tematica das estacdes do ano, que
vinham sendo abordadas no projeto da escola.

A escuta musical foi organizada pela professora Dalia em uma brincadeira com as
criancas. Ela colocava uma mdasica para tocar e as criangas tinham que se agrupar junto a uma
das imagens levadas pela professorae que representasse 0 género musical escutado. Enquanto
amusica tocava, as criancgas escutavam, dancavam e, em seguida, comegavam a se deslocar em
direcdo a imagem que escolhiam como correspondente. A professora Dalia fazia varias
perguntas para as criancas, indagando quais gostavam daquela musica, quais instrumentos
estavam tocando, como se sentiam ao ouvir aquela musica etc. Assim, as criangas escutaram
samba, forrd, rock, valsa, hip-hop etc. (OB1, Délia).

Nesta pesquisa, também pude observar que as professoras de referéncia unidocentes
propuseram as criancas praticas musicais com experiéncias sonoras envolvendo o préprio
corpo. A professora Dalia, por exemplo, propds uma brincadeira as criancas: falar o proprio
nome ao mesmo tempo em que bate a palma da méo nos labios. Depois, propds variacoes:
“Agora vamos fazer falando a letra A?” e propds com outras letras mais. A seguir, indagou:
“Que outros sons podemos fazer com o nosso corpo?”. As criangas, entusiasmadas, sugeriam
bater os pés no chdo, bater palmas, fazer os dois sons simultaneamente, estalar a lingua etc. A
professora Délia ia indagando o que aconteceria se fizessem de outra maneira, propondo
variacOes, sugerindo que as criangas testassem possibilidades de fazer forte, fraco, suave,
rapido, devagar... Apds varias exploracdes dos sons corporais pelas criancas, a professora Délia

apresentou um video do YouTube intitulado Os sons do corpo humano. Conforme as criancas
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escutavam, eram incentivadas a identificar os sons: roncando, bebendo 4gua, chorando, jogando
beijo, tossindo, assoando o nariz, espirrando etc. (OB4, Délia).

Entre as diferentes formas de aprender musica, Bourscheid (2019) elenca o brincar com
0s sons da prépria voz e do corpo. Analogamente, no decorrer desta pesquisa, em varias
ocasides, as professoras de referéncia unidocentes Dalia, Margarida, Rosa e Girassol faziam
proposi¢des de brincadeiras que, integradas e abarcando vérias areas do conhecimento, também
oportunizavam as criangas o desenvolvimento da prépria musicalidade.

Em outro momento, por exemplo, a professora Dalia retomou e ampliou as experiéncias
sonoras com o corpo mostrando para as criangas: “Vamos fazer ‘peito-estala-bate/peito-
estala/peito-bate’”. Simultaneamente, batia no peito com a palma da mao, estalava os dedos e
batia palmas pausadamente, incentivando as criangas a acompanharem 0s movimentos e sons.
lam falando e fazendo concomitantemente, varias vezes, ora falando e fazendo os movimentos,
ora somente com 0s gestos. As criangas acompanhando umas as outras tocando a sequéncia
iniciada pela professora. Entdo, a professora Dalia indagou: “Alguém sabe outro jeito de
fazer?”. Varias criangas testaram possibilidades e compartilharam com a turma. Uma menina,
por exemplo, mostrou para todos: ‘“Peito-estala-bate/peito-peito-estala-bate/shhhhhhh”
[fazendo shhh com a boca, como quando se pede siléncio]. As criangas imitavam umas as outras
e iam reproduzindo as sequéncias criadas. Depois, a professora perguntou: “Vocés querem ver
um video de um menino fazendo beatbox?” e todos juntos assistiram ao video. Em certo ponto
do video, a professora Dalia comentou: “Olha ai o som bem grave! Agora vamos dancar!”
(OB3, Délia).

Ressalto que as experiéncias propostas pela professora Déalia abrangeram observacao,
escuta, imitacdo, criagdo. Enquanto brincava com as criancas, Dalia intervia indagando e
fazendo novas proposic¢oes, instigando que explorassem e variassem a intensidade e a altura
dos sons durante as brincadeiras. Ela também demonstrava receptividade ao que as criangas
criavam e propunham, ora evidenciando para a turmao que alguma crianca estava fazendo ora
sugerindo ora indagando. Suas indagagdes soavam ndo como quem busca uma resposta
“correta” vinda das criangas, mas como quem procura incentiva-las a testarem possibilidades e
pensarem sobre o que acontece a partir das proprias acdes e movimentos corporais. Essa
disponibilidade acolhedorae propositiva e os modos pelos quais ela organizava e partilhavaas
experiéncias sonoras impulsionavam as criangas para além daquilo que estavam mostrando
umas as outras como algo de que j& haviam se apropriado. Essa disponibilidade se coaduna ao
que Brito (2019) realga sobre a importancia de conversar com as criangas e escutar o que elas



134

tém a dizer, considerando que as experiéncias se transformam a todo momento, portanto, é
necessario que as professoras se mantenham atentas e abertas as descobertas das criancas e aos
Seus processos criativos.

As experiéncias sonoras por meio de diferentes materiais também fizeram parte das
préaticas propostas as criancgas pelas professoras de referéncia unidocentes. Assim, nas turmas
das professoras participantes desta pesquisa, observei a proposicdo de experiéncias sonoras
utilizando colheres, cabagas, chocalhos de garrafas pet, latas, paus-de-chuva, xequerés, flautas
de émbolo, tambores, apitos, clavas, cocos, ukulelé etc. As criancas exploraram livremente 0s
materiais assim como participaram de momentos em que as professoras propuseram praticas
orientadas.

A professora Girassol, em uma das aulas que eu observei, propds as criancas, depois de
terem brincado livremente com chocalhos de garrafa pet, que criassem algo com o chocalho.
Assim, em uma roda, cada crianga criou um modo de tocar o préprio chocalho e foi imitada
pelas demais criangas da turma. As variacdes criadas pelas criancas abrangeram diversos
aspectos, como a posicdo do chocalho, a forca e a velocidade do movimento, o canto
acompanhado pelo som do chocalho, a duracdo do som etc. A professora Girassol fez varios
comentarios para as criancas, como: “Olha, o Mateus esta fazendo circulos”, “O que tem de
diferente no som do chocalho da Ester?”. As criancas respondiam animadamente: “Arroz, ¢
arroz!”. E a professora indagava: “E no de vocés tem o qué? Sera que eles produzem sons
iguais?”. Ela continuou fazendo perguntas as criangas, enquanto sacudiaum chocalho: “Fechem
os olhos... Quando vocés ouvem esse som... 0 que voc€s imaginam?”. As criangas deram varias
respostas diferentes: “Parece som de forrd”, “Parece som de pagode”, “Parece aquele negocio
da cascavel, aquele som da cascavel...” (OB1, Girassol).

Colheres de sopa foram utilizadas pela professora Dalia para as criancas também criarem
formas de tocar e imitarem umas as outras. A figura 7 registra parte desse momento. Uma
crianga de cada vez produziu um som com as colheres. A cada vez que uma crianga produzia
um som, as demais eram incentivadas a imita-lo. As criancas também cantaram e
experimentaram varias posi¢fes segurando as colheres. Inverteram as colheres, tocaram com
0s cabos, tocaram no tatame, no corpo, raspando uma colher na outra etc. A professora Délia
também incentivava: “Faz diferente do que os amigos ja fizeram...”. As criangas comentavam
¢ estabeleciam associagdes como, por exemplo, “Parece a chuva...”. Observei também que as
professoras Margarida e Girassol tinham em suas salas uma caixa acessivel as criancas com

varios materiais cujas possibilidades sonoras foram também exploradas em outros momentos.
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Fonte: registro da autora

Vérias praticas propostas pelas professoras participantes e com maior énfase nas
experiéncias sonoras vividas pelas criancas foram observadas. Sublinho que além de préaticas
musicais associadas a rotina, as transicdes entre 0s espacos e tempos do quotidiano escolar, a
organizacdo dos ambientes e a indicacdo de acOes, observei a presenca de praticas organizadas
e propostas intencionalmente pelas professoras de referéncia unidocentes com vistas a
promover o desenvolvimento da musicalidade das criangas.

A professora Girassol fala sobre a importancia que atribui a caixa de instrumentos que

disponibiliza para as criangas de sua turma:

[...] eu tenho muita vontade que as criangas toguem pelo menos 0s meus
instrumentos musicais, que eu tenho em sala, tenham oportunidade. E assim
como eu tenho uma caixa de livros, eu quero oportunizar a caixa dos
instrumentos para elas e para tocarem (E1, Girassol).

Comao registrado nas fotografias da figura 8, entre os varios instrumentos disponibilizados
em uma caixa para as criancas pela professora Girassol, havia cocos, flautas de émbolo, caxixis,

maracas etc.
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Fonte: registro da autora

Em um dos momentos observados por mim, a professora Girassol havia arrumado a sala
organizando “cantos” com as mesas distribuidas em grupos. Em cada grupo de mesas havia
objetos: materiais sonoros, instrumentos percussivos e outros objetos. Entre os instrumentos
musicais, havia caxixi, tambor, pica-pau, agog6, maraca, cabaca, flauta de émbolo, chocalho de
pé etc. A professora se sentou com as criangas no chdo formando uma grande roda. A
professora incentivou as criancas a escolherem um dos objetos que estavam sobre as mesas para
levar para a roda. Entdo, conversaram sobre o objeto que escolheram, sobre 0s sons, as histérias
contadas no decorrer do ano e que contextualizaram a apresentacdo dos instrumentos musicais.
A professora Girassol fazia indagacdes para cada crianca, dialogando com elas sobre cada
instrumento, os sons, as historias. As criangas também tocaram os instrumentos musicais. Nas
conversas, uma menina, por exemplo, comentou: “Faz um barulho ‘xiq xiq xiq’”, enquanto
balangavaa maraca. A professora fez varias perguntas: “Com o que esse som se parece?”, “Qual
¢ a diferenca entre esses sons?”, “Serd que da para fazer uma orquestra?”. As criangas tocaram
livremente. Depois, a professora propds que tocassem acompanhando musicas cantadas. E
indagava: “O que vocés acham, d& para a gente tocar o instrumento que horas nessa musica?”
As criangas tocavam acompanhando a musica. E a professora Girassol instigava indagando:
“Sera que a gente consegue fazer diferente?”. As criancas davam sugestdes e, entdo,
executavam juntas uma das sugestdes (OB3, Girassol). A figura 9 apresenta o registro de um

breve instante dessas experiéncias.
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Figura 9 - Criancas tocando instrumentos musicais
oy f. i < : {:' e

Fonte: registro da autora

Ao apresentar 0 xequeré para as criangas, a professora Margarida conversou com elas
sobre 0 material de que o instrumento era feito, os principais usos dados a ele, as culturas que
comecarama utiliza-lo, entre outros assuntos: “Os musicos marcam a parte forte, eles fazem a
marcacdo da musica e das partes fortes nos versos...”. As crian¢as manipularam o xequeré de
cabaca livremente e, em seguida, a professora distribuiu os xequerés construidos juntamente
com as criancas utilizando material de largo alcance, como garrafa pet, papel maché e contas
de micangas. Ela, entdo, cantou uma mausica que as criangas escolheram e tocou o xequeré,
salientando a marcagdo que estava fazendo. Em seguida, as criangas tocaram livremente 0s
xequereés e brincaram com eles por varios minutos. Depois, a professora Margarida prop6s que
tocassem todos juntos: “Que musica ndés vamos tocar?”’. Todos cantavam juntos e as criangas
acompanhavam a marcacao feita pela professora. A professora salientava com seus gestos a
marcacao e as pausas nesse contexto (OB2, Margarida). A figura 10 registra a imagem de

xequereés e paus-de-chuva feitos com as criancas.
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Figura 10 - Xequerés e paus-de-chuva feitos com as criangas

Fonte: registro da autora

A professora Margarida também costuma tocar ukulelé enquanto canta com as criancas.
Em uma das observag6es na turma dessa professora, depois de uma brincadeira com tecido e
baldes em que as criangas movimentavam o tecido conforme o andamento da musica tocada,
ela pegou o ukulelé dentro de um armario na sala. Em seguida, fez um glissando e sussurrou
para si mesma: “Esta desafinado”. Ela tentou afind-lo rapidamente para dar inicio a outra
brincadeira: batata-quente. Por fim, as criancas e a professora Margarida cantaram varias
musicas com o acompanhamento do ukulelé tocado por ela (OB3, Margarida). Nao obstante,
durante as entrevistas desta pesquisa, a professora Margarida ressaltou que ndo toca nenhum

instrumento musical ou que toca somente para as criangas.
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Em um dos momentos na turmada professora Girassol, a professorae as criangas estavam
sentadas no chdo em roda, no contexto em que estavam pesquisando sobre borboletas, a
professora indagou quem conhecia alguma musica sobre borboletas. As criangas prontamente
comecaram a cantar em unissono: “Borboletinha ta na cozinha... fazendo chocolate...”. Entéo,
a professora Girassol perguntou: “Quem conhece mais alguma musica de borboleta?”. Uma
menina, entdo, comegou a cantar uma musica, criando-a naquela hora. Quando ela terminou, a
professora e as criancas aplaudiram. Em seguida, outras criangas iam solicitando a palavra e
criavam musicas também, mantendo a tematica das borboletas na letra criada. De modo geral,
as musicas criadas pelas criancas contavam uma historia, tinham um enredo envolvendo a
borboleta. Uma das criancas fez uma parodia da musica “Borboletinha td na cozinha” (OB2,
Girassol). Percebo que os propulsores desse momento de criacdo musical foram as indagagoes
da professora, seu acolhimento as criagdes das criangas e o sentimento de reconhecimentodas
proprias criagdes vivido pelas criangas.

Cunha (2014) também observou essas criagdes feitas espontaneamente e indica que estdo
entrelacadas a apropriacédo e interpretacdo que as criancgas fazem das culturas em que estdo
mergulhadas. As criacOes enredadas as experiéncias, apropriacdes e reinterpretacbes da cultura
nas relacbes sociais concretas remetemao que Vigotski (2009) postula a respeito da imaginacao
e da criacdo. A atividade criadora se constréi a partir de elementos tomados da realidade e da
experiénciaanterior da pessoa, de modo que a diversidade das experiéncias vividas pela pessoa
constitui material para a criacdo. Em outras palavras, quanto mais a crianga vir, escutar,
vivenciar, quanto mais suas experiéncias forem ampliadas e aprofundadas, mais produtiva
poderd ser sua imaginacao.

Além disso, Cunha (2014) real¢a que as criagdes musicais das criangas podem revelar
“seus modos de viver, sentir, pensar e interpretar o mundo por meio dos sons e das formas
musicais” (Cunha, 2014, p. 81) e ratificaque é necessaria a abertura por parte das professoras
para escutar as experiéncias sonoras das criancas e suas criagdes. Como ressaltado, a professora
Girassol demonstrou abertura as criacdes das criancas.

No que concerne a criacdo infantil, Vigotski (2009) declara:

N&o se deve esquecer que a lei geral da criacdo infantil consiste em ver seu
valor ndo no resultado, ndo no produto da criagdo, mas no processo. O
importante ndo € o que as criangas criam, o importante é que criam, compdem,
exercitam-se na imaginagdo criativa e na encarnagdo dessa imaginacgdo
(Vigotski, 2009, p. 100 e 101).
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Ratifico a relevancia do processo, principalmente em uma sociedade que tem
superestimado os produtos, os resultados, em detrimento da poténcia dos processos.

Em sua pesquisa, Pereira (2020) observou a criacdo de parddias em situacdes de
aprendizagem orientadas pelo adulto. Semelhantemente, essa préatica de criacdo de parodias
também estava prevista nos planejamentos pedagdgicos da professora Dalia. Embora eu néo a
tenha presenciado por ter sido desenvolvida em uma data em que eu ndo estava presente na

turma da professora, deixo aqui o registro na figura 11.

Figura 11 - Excerto do planejamento pedago6gico

e PROCEDIMENTOS 2:
*Rodinha de conversa:
*Explicar o que € uma parddia; mostrar exemplos com os videos a seguir:
GALINHA ZINHA TA NA COZINHA - PARODIA BORBOLETINHA - MUSICA INFANTIL do
AQUARELA KIDS
PATO QUA QUA TA DOENTE - Musica SAMBALELE (Parodia)
Léo Santana, Anitta - Contatinho PARODIA
*propor a criagdo coletiva de uma paraddia (tema livre a escolha das criancas) de musica infantil: Sugestdes:
borboletinha, o sapo ndo lava o pé, atirei o pau no gato, sambalelg, etc.
*mostrar cartaz ou escrever no quadro a letra original da mudsica, ler e cantar com as criancas, apds criar a
versdo da turma e colocar em um cartaz, cada crianca faz um desenho sobre a nova versdo colar o cartaz
da parddia com os desenhos no mural externo.
Registro Grafico do dia: desenho livre sobre a parédia criada.

® RECURSOS: cartaz, projetor, som; Atividade impressa, bal com as gravuras, cola tesoura, caderno de
desenho

Fonte: dados de planejamentos pedagdgicos obtidos pela autora

As professoras de referéncia unidocentes participantes desta pesquisa também
organizaram praticas musicais que envolviam o registro sonoro pelas criancas. Cito, por
exemplo, o dia em que a professora Girassol levou um berimbau para mostrar as criancas.
Depois de manusearem o berimbau e fazerem algumas brincadeiras, a professora mostrou para
as criancas um video contando a histéria do Katakunté (disponivel no YouTube). Nesse video,
aparecia a roda de capoeira e eram vistos e escutados os instrumentos musicais tocados, como
0 berimbau, o atabaque, o reco-reco, o pandeiro, 0 agogd. Seguidamente, a professora Girassol
distribuiu folhas brancas para as criangas e potes com gizes-de-cera pelo chdo e propos: “Vamos
desenhar os sons dos instrumentos que tocaram no video?”. As criancas se lembraram, entao,
do dia em que uma das criancas da turma havia desenhado o som do vento. Todos se
organizaram no chdo com suas folhas. A professora ia colocando o som de cada instrumento e
as criangas, cada uma ao seu modo, desenhavam o som. Por fim, Girassol colocou a musica

com todos os instrumentos tocando para as criangcas escutarem novamente e desenharem
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também. Os registros feitos pelas criancas tinham ondas, ziguezagues, tracos, pontos etc.
Algumas criangas desenharam os instrumentos. Quando todos os instrumentos tocaram juntos
na musica, uma das criangas segurou em sua méo varios gizes-de cera de cores diferentes e fez
movimentos circulares na folha de papel (OB4, Girassol). A figura 12 registra uma pequena
parte desse momento.

Figura 12 - Criangas fazendo o registro sonoro dos instrumentos musicais

i ‘ I" V \
Fonte: registro da autora

Sublinho que varias praticas musicais propostas pelas professoras de referéncia
unidocentes participantes desta pesquisa e observadas por mim estdo contextualizadas com
brincadeiras e se ddo nas rela¢des das professoras com as criangas e destas entre si. Concernente
as praticas musicais de professoras de referéncia, Tomazi (2019) observa que, embora possam
ter uma compreensdo diferente no que se refere a afinacdo ou precisdo ritmica quando
considerados os conhecimentos técnicos especificos de um profissional licenciado em musica,
elas criam outras relagBes que privilegiam a brincadeira e a imaginacéo préprias da infancia.

Pereira (2020) destaca em sua pesquisa que, embora as professoras participantes
afirmassem ndo ter conhecimentos musicais especificos, elas abordavam com as criancas

conhecimentos musicais. Esta pesquisa parece testificar a observagéo de Pereira (2020). Mesmo
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as professoras de referéncia unidocentes tendo declarado ndo terem formagao musical formal,
observei varias praticas musicais propostas as criangas no contexto de suas turmas de referéncia.
Essa ambivaléncia pode ser abordada a partir do que é real¢ado por Cunha (2014): é possivel
as professoras de referéncia unidocentes aprenderem a fazer musica com as criangas,
convivendo em ambientes organizados para as descobertas, observando e compartilhando os
modos de fazer das criancas, de explorar, de tocar, de cantar, de se expressar e de criar.

As préticas musicais aqui descritas representam uma parte de tudo o que foi observado,
vivido, registrado. Além disso, outras praticas previstas nos planejamentos pedagogicos das
professoras foram propostas em momentos em que eu estava ausente. Nesta pesquisa foram
descritas, portanto, praticas musicais representativas das variadas experiéncias sonoras
mencionadas no decorrer deste estudo.

Assim como Araljo (2012), Cunha (2014), Duarte (2010), Ramalho (2016), Toledo
(2016), Weber (2018), entre outros pesquisadores, sublinho que as professoras de referéncia
unidocentes podem instigar o desenvolvimento da musicalidade das criancas assente no
desenvolvimento da propria musicalidade, nas experiéncias sonoras vivenciadas por essas
profissionais, nos conhecimentos sobre musica que constroem quando se reencontram com a

sua musicalidade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As préaticas musicais das professoras de referéncia unidocentes na Educacdo Infantil
constituiram o foco desta pesquisa. O objetivo de discutir as potencialidades e os desafios das
praticas musicais propostas pelas professoras de referénciaunidocentes no contexto escolar da
Educacdo Infantil me impulsionou a pensar sobre a formacdo das professoras, sobre como
entendem seu trabalho docente e a masica na escola de Educacao Infantil, a respeito de quais
sdo suas concepcdes de infanciae crianga, sobre seu entendimento acerca da Educacéo Infantil
e sobre quais praticas musicais elas propdem as criancas. Os objetivos especificos decorrentes
do foco principal foram: a) refletir sobre a relagéo entre as praticas musicais das professoras de
referéncia unidocentes e sua formacao musical e pedagdégico-musical; b) conhecer as praticas
musicais propostas por elas no contexto escolar; ¢) entender os significados que as professoras
atribuem as suas praticas musicais; d) entender como elas justificam essas praticas musicais no
seu planejamento e na sua acdo docente.

As minhas reflexdes, as idas e vindas nas minhas indagacdes como professora de
referéncia unidocente da Educacdo Infantil, se entrelacaram os dados produzidos nesta
pesquisa. Os itinerarios metodoldgicos se delinearam pela aplicacdo de um questionario de
sondagem que foi respondido por 37 (trintae sete) professores. A partir das respostas recebidas
e atendimento aos critérios para defini¢do dos participantes, quatro professoras respondentes
concordaram em participar desta pesquisa. Seguiu-se, entdo, a realizacdo de duas entrevistas
parcialmente estruturadas com cada professora participante, uma no inicio da pesquisa e outra
apos as observacfes mencionadas a seguir. Foram realizadas também quatro observacGes na
salade referénciade cada umadas quatro professoras participantes, totalizando 16 observagdes.

As professoras Dalia, Margarida, Rosa e Girassol tém graduacdo e especializacédo lato-
sensu. A professora Girassol tem também mestrado em educacdo. As quatro professoras ndo
tém formacdo formal em mdsica, isto é, ndo tiveram aulas de mdsica com professores
licenciados, ndo estudaram em escolas de musica. Ndo obstante, as professoras viveram
experiéncias com a musica no decorrer da vida, nos diversos contextos sociais de que fazem
parte. No decorrer da graduacgdo das professoras, amusica esteve presente, mas, aparentemente,
de forma perfunctoria ou pontual. Parece haver uma confluéncia de experiéncias que ressoanas
praticas musicais propostas pelas professoras de referéncia unidocentes as criancas. Além disso,

compreendo a formacdo docente como um processo continuo, que engloba o desenvolvimento
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profissional das professoras e o trabalho docente, enredado as suas histérias e as conjunturas
politicas, culturais, sociais, relacionais.

Decerto, a formacgdo académico-profissional é relevante para o desenvolvimento
profissional e o trabalho docente, todavia, nesta pesquisa, parece ndo ser fator determinante no
que se refere as praticas musicais propostas as criancas pelas professoras de referéncia
unidocentes na Educacgédo Infantil. Isso porque, para propiciar a transformacdo de aspectos
educativos no contexto escolar, é imprescindivel considerar agama de elementos entrelagados.
Assim, pensar a formacdo académico-profissional isoladamente como potencializadora de
transformac0@es educativas parece ser exiguo frente a magnitude do desafio.

Esta pesquisaindica que as concepgdes, 0s saberes e as praticas musicais pensadas pelas
professoras podem passar por transformacdes que se ddo entrelagadas ao trabalho docente,
imbricadas ao desenvolvimento profissional. Nesse sentido, processos de formacéo, reflexao,
escuta e aprendizagem compartilhada, que considerem os saberes das professoras e as
especificidades da escola, e dos quais elas participem ativamente em todas as etapas, ou seja
desde a organizacdo e planejamento até a avaliacdo, parecem ser mais promissores do que
formacdes planejadas somente por instancias governamentais centralizadoras.

Ressalto, dessarte, a potencialidade daquilo que se constroi coletivamente, daquelas a¢des
gue se organizam a partir e com as professoras de referéncia unidocentes, pensando nédo
somente em um momento, mas em processos e movimentos de desenvolvimento profissional.
Mais especificamente no que se refere ao tema desta pesquisa, sublinho a potencialidade de
processos, movimentos, experiéncias que possam instigar nas professoras a consciéncia da
prépria musicalidade e o seu desenvolvimento, inclusive no contexto da escola, nas relacdes
com as outras professoras e com as criangas. Garantir 0S tempos para que esses processos
ocorram regularmente pode ser um desafio diante das demais demandas que impdem uma
aceleracdo dos tempos pedagogicos e trazem um senso de urgénciaao que pode nem sequer ser
uma necessidade premente da comunidade escolar.

A analise do trabalho docente das professoras ndo pode prescindir da reflexd@o a respeito
de sua complexidade e multidimensionalidade. O trabalho das professoras de referéncia
unidocentes participantes desta pesquisa patenteia as idiossincrasias da Educacdo Infantil. A
énfase que elas ddo a integracdo entre os saberes, a ndo fragmentacdo das experiéncias, ao
desenvolvimento integral das criancas, a consideracdo dos modos de ser e de aprender das

criangas se mostra como aspecto de particularizacdo do trabalho docente na Educagéo Infantil
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e tem o potencial de sinalizar outras possibilidades pedagdgicas para as demais etapas da
educacdo bésica.

O planejamento pedagdgico das professoras participantes desta pesquisa se mostrou
orientado por um projeto geral da escola. Esse projeto se desdobravaem temas que, entre outras
coisas, guiavam a escolha de mdsicas a serem compartilhadas com as criancas das suas turmas
de referéncia assim como outras experiéncias sonoras propostas. Além disso, a pesquisa
evidenciou que as professoras participantes faziam acréscimos ao que era planejado
coletivamente com as demais professoras da escola, incluindo outras proposi¢6es, modificando
o0 que fora planejado. No contexto da Educacédo Infantil, os planejamentos, ao mesmo tempo
que sdo estruturados pela professora, sdo transformados pelas relacbes com as criangas,
considerando seus interesses, indagacdes, curiosidades. Um aspecto a elucidar, entretanto, se
relaciona a participacao das criancas nos processos de elaboracéo do projeto geral da escola e
delimitacéo dos temas.

A complexidade do trabalho da professora de Educacéo Infantil se revela, nesta pesquisa,
como um desafio quando se considera também a elevada quantidade de criancas por turma e a
ausénciade um profissional que auxilie a professora no atendimento as criangas com deficiéncia
que precisam de algum atendimento mais individualizado. A questdo da disponibilidade de
recursos materiais também representa um desafio, haja vista as professoras investirem recursos
financeiros préprios para disponibilizarem, por exemplo, instrumentos musicais convencionais
as criancas. Parece ser uma pratica recorrente as professoras participantes utilizarem bens
pessoais, como computadores notebook, projetores multimidia etc., para suprir essa falta de
materiais nas escolas.

No espaco-tempo da escola, as criangas pequenas requerem olhar e escuta atentos,
dialogo, cuidados educativos, acolhimento e engajamento do adulto. Em uma turmacom quase
30 criancas pequenas, todavia, considerar e conciliar os focos de interesse de cada crianca e
escuta-las sensivelmente e de forma particularizada parece bastante desafiador. O nimero
excessivo de criancas na turma pode dificultar o trabalho docente na Educacdo Infantil. E
preciso pensar em como desafios desse tipo repercutem na qualidade das relagdes entre adultos
e criangas na escola. A coletividade de professores, a comunidade escolar, a sociedade e seus
enfrentamentos diante das instancias gerenciais governamentais, que naturalizam situacées
como as sobreditas, sdo parte dos processos necessarios na luta pela qualidade da educacao

publica e emancipacao da comunidade escolar.
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Acrescento que o Plano Distrital de Educagdo - PDE (Distrito Federal, 2015) com
vigéncia de 2015 a 2024, entre as estratégias paracumprimento da meta 18, postula “implantar
[...] a gradativa relacdo professor-aluno por etapa, modalidade e tipo de estabelecimento de
ensino (urbano e rural), considerando as seguintes diretrizes: [...] ¢) educacgéo infantil de 4 a 5
anos: até 15 criangas por professor;” (Distrito Federal, 2015, p. 43). Evidentemente, com base
nos documentos de estratégia de matricula da SEEDF, a relacdo professor-aluno esta bem
distante do que tem sido proposto a partir de indicadores de qualidade educacional, mesmo
varios anos apos a publicacdo do PDE.

As percepc¢es que as professoras de referéncia unidocentes tém sobre si no que se refere
ao trabalho docente com a musica pode constituir um desafio, considerando os elementos que
impactam suas crencas de autoeficicia. Receios e inseguranca quanto aos proprios saberes
musicais e & propria musicalidade, as dificuldades que emergem das situagdes concretas de
trabalho, o sentimento de sobrecarga e exaustdo séo alguns dos fatores e situagfes que podem
afetar as percepcdes que as professoras tém sobre si. Além disso, a nogdo que vincula a
legitimacdo das praticas musicais propostas a imprescindibilidade de dominio de técnicas
musicais especificas parece permear as concepgdes das professoras.

As professoras participantes desta pesquisa mencionaram também a auséncia do
profissional licenciado em musica na escola de Educacdo Infantil como um desafio a ser
considerado. Evidentemente, a presenca desse profissional na escola em parceria com as
professoras de referéncia unidocentes, em apoio mutuo e cooperacdo, pode qualificar o
aprofundamento de praticas musicais que ja sdo desenvolvidas na escola de Educacéo Infantil.
N&o me refiro, todavia, a modelos de atuacdo no formato de “aulas de musica” em horarios
programados durante o turno escolar ou em experiéncias possivelmente desconectadas de
outros campos do conhecimento, haja vista parecer destoar das caracteristicas primordiais da
Educacao Infantil salientadas no decorrer da pesquisa.

Por isso, considero imprescindivel que se proporcione as professoras de referéncia
unidocentes a possibilidade de se perceberem como profissionais que aprendem e constroem
conhecimentos especificos no contexto da escola de Educacdo Infantil, de reconhecerem as
préprias potencialidades no sentido de se reconstruirem e autodesenvolverem como pessoas
que, profissionalmente, sdo professoras.

De fato, ndo obstante a auséncia de formacao especifica em musica e as dificuldades
enfrentadas na realidade concreta da escola, averiguei que as professoras de referéncia

unidocentes planejam, organizam e propdem praticas musicais diversificadas as criancas de
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suas turmas de referéncia. A musica emerge na escola tanto a partir da funcdo de organizacao
da rotina, de chamar a atencéo das criancas para algo e de promover relaxamento quanto nas
diversas experiéncias sonoras propostas as criancas pelas professoras.

Em relacdo ao uso da musica na organizagdo dos tempos e transi¢des na rotinada escola
de Educacao Infantil, a reflexdo que proponho a esse respeito é a importancia de a professora
oportunizar as criancas a participacdo efetiva na organizagdo da rotina. Indubitavelmente,
havera horarios e momentos na rotina escolar que dificilmente poderéo ser flexibilizados. Ha,
em contrapartida, inimeras decisdes e deliberaces das quais as criancas podem participar
sugerindo, escutando as sugestdes dos pares, dialogando, buscando coletivamente o consenso,
pensando sobre os tempos e espacos, fazendo escolhas etc. Os tempos e deslocamentos, decerto,
precisardo ser comunicados as criancas. Algumas escolas utilizam sirenes ensurdecedoras,
outras utilizam sinetas, alguns professores avisam oralmente “E hora de lanchar”, outros
utilizam imagens... Enfim, h& incontaveis estratégias para organizar e comunicar as criangas
esses momentos fixos na rotina escolar. A compreensdo da gestdo do tempo cronologico e as
diferentes formas de marcar sua passagem estdo em construcdo nas aprendizagens das criangas
pequenas. Assim, utilizar musicas para comunicar as criangas 0 momento dessas transi¢ées ndo
me parece um demeérito, contanto que a musica nao esteja presente somente nesses contextos
nem apenas sob essa perspectiva funcional.

Similarmente, 0 uso da musica para relaxar, para criar uma atmosferano ambiente, para
0 adulto chamar a atencdo da crianga para si pode ser visto como um desafio, uma préatica a ser
extinta ou problematizada. Para chamar a atencdo das criancgas para si a professora poderia
utilizar outros meios? Certamente. Poderia chamar as criangas: “Venham se sentar aqui!”.
siléncio, poderia levantar uma placa com uma imagem, poderia bater palmas ou fazer algum
outro som... enfim, ha inimeras maneiras de comunicar algo, de fazer acordos com as criancas.
Novamente, o desafio que se coloca é se a musica so esta presente na escola para esses fins. No
caso desta pesquisa, observei ndo ser somente essa a pratica das professoras de referéncia
unidocentes.

Assim, presenciei a organizagdo e proposicdo de praticas musicais que oportunizavam
experiéncias sonoras diversificadas as criangas: por meio do proprio corpo, de materiais sonoros
naturais e artificiais, de canto e escuta musical, de historias sonorizadas, da criacao de registros
sonoros. As praticas propostas pelas professoras participantes desta pesquisa evidenciam
potencial para instigar o desenvolvimento da musicalidade das criangas. Os modos de fazer
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docente, ou seja, as relacbes com as criancas, permeadas por escutas, olhares, indagacoes,
buscas e descobertas também se entrelacam e constituem essas vivéncias. Tais praticas musicais
trazem consigo a potencialidade de se desdobrarem em experiéncias que vao se
complexificando e aprofundando. Real¢co que praticas musicais com foco na criagdo musical
pelas criangas foram menos frequentes e estavam previstas como criacdo de parddias. No
entanto, observei outras praticas musicais com propostas de estimulo a criacdo orientadas pelas
professoras, ou seja, com o intuito de possibilitar o desenvolvimento da musicalidade das
criancas também a partir da atividade criadora. Experiéncias em que as criancas pudessem
escutar registros das proprias expressdes sonoras também nao foram observadas por mim no
periodo em que estive presente nas escolas.

Sublinho a relevancia desta pesquisa para mim, como professora de referéncia
unidocente, no que se refere a distingdo e a autenticacdo das potencialidades do trabalho docente
das professoras de Educacéo infantil e das a¢cdes pedagogicas intencionalmente organizadas por
elas. Em acréscimo, o desafio que vislumbro é o de assegurar a participacdo das crian¢as nos
processos educativos desde seu planejamento, transcendendo concepgdes que as consideram
incapazes ou incompetentes, ultrapassando a no¢do de que as experiéncias propostas as criangas
precisam ser simplificadas quando, 0 necessario, & que sejam organizadas considerando as
especificidades das criangas nos seus modos de ser e aprender. Essa participacdo pode ser
fomentada em diversos contextos: na escolha e definicdo de temas de interesse para o projeto
da escola; no planejamento e organizacdo de momentos coletivos com as criancas de outras
turmas e com os familiares das criancas; na opcao por realizar ou ndo apresentacdes em festas
e comemorag0es; no processo criativo dessas apresentacdes etc. A quantidade de criangas por
turma, decerto pode trazer um carater arduo a esses processos, entretanto, eles sao relevantes
para as relacGes que se propdem na Educacdo Infantil, como contraponto a supremacia das
decisdes dos adultos em detrimento do que pensam as criancas.

Ratifico que os desafios que afetam o trabalho das professoras de referéncia unidocentes
decorrem também de questdes de ordem politica, econémica, social e cultural. Inobstante as
potencialidades das praticas musicais propostas por elas, € crucial e inescusavel denunciar as
condicdes de trabalho docente nas escolas publicas. O desapreco histérico com que o Estado
olha para a educacdo do povo é patente nas instalacfes fisicas dos predios escolares, nos
investimentos mal geridos e mal direcionados, nas incoeréncias das medidas governamentais,
no desrespeito e menosprezo aos professores. As precarizadas condi¢des de trabalho das
docentes tém repercussdes no processo de desenvolvimento profissional das professoras, pois
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se desdobram em enfraquecimento das condicdes de as profissionais estudarem, analisarem e
refletirem sistematicamente sobre sua praxis pedagogica e sobre os fatores politicos, histéricos,
culturais, sociais que se entretecem a realidade escolar. Em sintese, as condigdes de trabalho
docente precarizadas e seus desdobramentos vao deformando a professora no decorrer de seu
exercicio profissional.

Como pontos que podem ser considerados em futuras pesquisas, destaco a analise de
como sdo propostas as praticas musicais que envolvem a criagdo musical orientada na Educagéo
Infantil e seus possiveis desdobramentos, visando potencializar o protagonismo das criancas,
assim como de praticas que envolvem a gravacgao e posterior escuta pelas criangas das proprias
expressdes sonoras e as possibilidades de aprofundamento que podem ser propostas a partir
dessas experiéncias. Acrescentoainda a relevanciade realizar estudos que discutam as préaticas

musicais a partir da perspectiva das criangas pequenas nas escolas de Educacdo Infantil.
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APENDICE A - Questionario de sondagem

Questionario de pesquisa de mestrado

Meu nome é Danielle dos Santos Evangelista. Estou desenvolvendo uma pesquisa vinculada ao curso de
Mestrado Profissional em Artes da Universidade de Brasilia e sou professora da Secretaria de Estado de
Educagao do Distrito Federal.

A pesquisa busca compreender as praticas musicais na Educacao Infantil e este é um questionario
diagndstico que pretende conhecer a relagao das professoras e de suas praticas docentes com a misica. Em
geral, cerca de 5 minutos sao suficientes para respondé-lo.

Garantimos que todas as suas informagoes serio mantidas em sigilo e que sua identidade
permanecera anonima. Nenhum dado serd utilizado de modo que possa identificar vocé.

Sua participagao ¢ muito importante e agradego sua colaboragao.

Em caso de dividas, entre em contato comigo pelo e-mail danyevangelista@hotmail.com ou pelo telefone
(WhatsApp) 61 98443-5758.

Obrigada.

*Obrigatério

0s dados pessoais solicitados visam possibilitar um contato posterior para aprofundamento

Dados . .
da pesquisa se necessario.

pessoais

1. Nome completo *

2. |dade *

3. Telefone para contato *

4, E-mail*
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5. [Escola em que trabalha atualmente: *

Dados profissionais

6.  Hé quanto tempo trabalha como professor(a)? *

Marcar apenas uma oval.

123 anos
C_ ) 4a10 anos
C_J11a15 anos
)16 2 20 anos

T Mais de 20 anos

7. H4 quanto tempo trabalha como docente na Educacgao Infantil? *

Marcar apenas uma oval.

__ ) 1a3anos

0 4210 anos
CJ11a15anos
C 16220 anos

() Mais de 20 anos

8.  Hé quanto tempo trabalha na atual escola? *

Marcar apenas uma oval.

123 anos

C ) 4a10 anos
C_J11a15 anos
716 2 20 anos

T Mais de 20 anos
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*

9. Assinale qual é a sua formagao (pode marcar mais de uma opgao). Em caso de formagéo nao mencionada,
especifique em "Outros”.

Marque todas que se aplicam.

[] Magistério - Gurso Normal Nivel Médio
[] Graduagao em Pedagogia

[] Especializacao/pos-graduacao lato-sensu
| Mestrado

| Doutorada

|:| Qutro:

10.  Nasua graduacao em Pedagogia, vocé cursou alguma disciplina e/ou desenvolveu atividades
relacionadas ao conhecimento musical e as praticas musicais no contexto escolar?

Marcar apenas uma oval.

JSim  Pular para a pergunta 11
) Nao Pular para a pergunta 12

*

11. Especifique em guais disciplinas e/ou atividades na graduacao vocé teve contato com a tematica da misica
no contexto escolar.

12. Em sua formacao profissional continuada vocé participou de curso ou capacitagdes relacionados as
praticas musicais na escola?

Marcar apenas uma oval.

C__) Sim Pular para a pergunta 13
) Nao Pular para a pergunta 14
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13.  Especifique de qual/quais curso(s) participou e onde foi/foram promovido(s) - (EAPE, UNB, curso em
instituicao particular etc.).

14.  Vocé ji estudou misica? *

Marcar apenas uma oval.

_ ) Sim Pular para a pergunta 15
JNdo  Pular para a pergunta 16

*

15, Especifique o periodo (com gual idade e por quanto tempo) e onde estudou (escolas de misica, associagoes
comunitdrias, templos religiosos, professor particular etc.).

*

16.  Em relagao a misica, quais tipos de atividades vocé desenvolve no seu dia a dia? (pode marcar mais de
uma opgao e acrescentar detalhes em “Outros”).

Margue todas que se aplicam.

"I Toca instrumento (em banda, em instituicao religiosa etc.)

"I Toca instrumento sozinho(a)

" Compde cangoes

" | Canta (em coral, em banda etc.)

" | Canta para descontrair (em casa, em festas, em reunioes de familia, eventos sociais etc.)

" | Escuta miisica
[] Danga

| ] outro:
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+*

17. Nasua vivéncia como docente na Educagao Infantil quais praticas musicais vocé realiza? (pode
marcar mais de uma opcao e acrescentar detalhes em "Outros”).

Marque todas que se aplicam.

| Canta para as criangas

| Canta com as criangas

"I Toca instrumento

[] Compoe cancoes

L] Compoe parddias

| Escuta misica com as criangas
[] Organiza apresentagdes musicais
[] Organiza a rotina com miisica
| Conta histérias musicais

" Brinca com brinquedos cantados

] Danca
[ ] outro:

18.  Em relagdo as praticas musicais na Educagao Infantil, o que vocé gostaria de acrescentar? *

Agradego pela sua participacaol Tenha um excelente dia!

Este conteldo néo foi criado nemn aprovado pelo Google.

Google Formularios
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APENDICE B - Roteiro da entrevista

ROTEIRO DA ENTREVISTA PARCIALMENTE ESTRUTURADA

INFORMACOES PARA A PARTICIPANTE: sobre a pesquisadora e a pesquisa; retomada das
informacdes do termo de consentimento livre e esclarecido: seguranca dos dados do entrevistado e

garantiade anonimato; desisténciade participacdo a qualquertempo; acesso a transcri¢cdo da entrevista.

1. FORMACAO
1.1. Formacéo docente
1.2. Formacdo musical e/ou pedag6gico musical

1.3. Experiéncia com a Musica

2. PRATICAS MUSICAIS
2.1. Quais sdo praticas musicais realizadas na escola

2.2. Como é feito o planejamento pedagdgico

3. INTERACAO COM AS CRIANCAS
3.1. Como é a interacdo com as criancgas durante as praticas musicais

3.2. O que observa durante as praticas musicais realizadas

4. CONCEPCAO SOBRE AS PRATICAS MUSICAIS
4.1. Como avalia as praticas musicais desenvolvidas na escola

4.2. Que modificacBes faria nessas praticas
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ANEXO A - Parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa

INSTITUTO DE CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS DA QQ mﬂtom
UNIVERSIDADE DE BRASILIA -
UNB

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: As praticas musicais de professoras unidocentes na pré-escola da Educacgio Infantil

Pesquisador: Danielle dos Santos Evangelista
Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 53391522 2.0000.5540

Instituigdo Proponente: Instituto de Artes
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Niumero do Parecer: 5551210

Apresentacio do Projeto:
Inalterado em relacdo ao Parecer Consubstanciado do dia 15 de junho de 2022 emitido pelo CEPI/CH

Objetivo da Pesquisa:
Inalterado em relac3o ao Parecer Consubstanciado do dia 15 de junho de 2022 emitido pelo CEP/CH

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Inalterado em relacdo ao Parecer Consubstanciado do dia 15 de junho de 2022 emitido pelo CEPI/CH

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:
Inalterado em relac3o ao Parecer Consubstanciado do dia 15 de junho de 2022 emitido pelo CERP/CH

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Inalterado em relacdo ao Parecer Consubstanciado do dia 15 de junho de 2022 emitido pelo CERF/CH

Recomendacgoes:
Atendidas.

Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRC - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Horario de

Bairro: ASA NORTE CEP: T70.910-200
UF: OF Municipio: BRASILIA
Telefone: (G61)3107-1582 E-mail: cep_chs@unb.br

Pagna 01 de 03



INSTITUTO DE CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS DA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA -

UNB

Continuagdo do Parecer: 5.551.210

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Solicitagdes atendidas e, portanto, o projeto encontra-se aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

SolicitagGes atendidas e, portanto, o projeto encontra-se aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Branl
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Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES _BASICAS DO P | 18/06/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1927751.pdf 10:29:35
Cutros CuestionanoProfessores. pdf 18/06/2022 |Danielle dos Santos | Aceito

10:28:30  |Evangelista
Outros CartaDeEncaminhamentoCHSAssinada.| 18/06/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
pdf 10:26:27  |Evangelista
Chutros RoteiroDeEntrevista pdf 18/06/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
02:11:43  |Evangelista
Outros RoteiroDeObservacao. pdf 18/06/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
02:10:36  |Evangelista
Outros cumculolattesMariaCristina. pdf 18/06/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
00:33:32  |Evangelista
Outros CurriculoLattesDaniellle pdf 18/06/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
00:24:35  |Evangelista
Outros declaracaodecessacdedireitosdeentrevis|  26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
taCHS pdf 13:40:26  |Evangelista
Outros JustificativainstrumentosdepesquisaCHS.|  26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
pdf 13:35:50  |Evangelista
Outros termodeautorizacaousodevoz CHS pdf 26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
13:35:05 |Evangelista
Outros CartaderevisaoeticaCHS. pdf 26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
13:32:06  |Evangelista
Projeto Detalhado /| ProjetoMestradoPlataformaBrasil. pdf 26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
Brochura 13:29:32  |Evangelista
Investigador
Folha de Rosto FalhaDeRostoFlatBR.pdf 26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
11:18:34  |Evangelista
Outros Aceitelnstituicao. pdf 26/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
00:21:11 Evangelista
TCLE / Termos de  |termo_de_consentimento_livre_e_esclar| 12/04/2022 |Danielle dos Santos | Aceito
Assentimento / ecido. pdf 15:48:33  |Evangelista
Justificativa de
Auséncia
Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRD - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-D1/2 - Hordrio de

Bairro: ASA NORTE CEP: 70.810-200
UF: OF Municipio: BRASILIA
Telefone: (61)3107-1502 E-mail:

cep_chs@unb.br
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INSTITUTO DE CIENCIAS

HUMANAS E SOCIAIS DA Ql ﬁnvoPomtoM
UNIVERSIDADE DE BRASILIA -

UNB

Contnuag3o do Parecer- 5.551.210

Situagao do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

MNao

BRASILIA, 28 de Julho de 2022
Assinado por:
MARCIO CAMARGO CUNHA FILHO
(Coordenador(a))
Enderego:

CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Hordrio de
Bairro: ASA NORTE CEP: T0.810-200
UF: OF Municipio: BRASILIA

Telefone: (51)3107-1582 E-mail: cep_chsi@unb.br



ANEXO B - Excertos de planejamentos pedagdgicos coletivos

I o sanTA MARIA - DF
Educacado Infantil - 2022
Planejamento: 12/09/2022 a 16/09/2022

EU E A MUSICA - 12 e 29 Periodos

12/09/2022 e 13/09/2022 — Segunda-feira e Ter¢a-feira - Acolhida e géneros musicais

ATIVIDADES PERMAMENTES: Leitura do alfabeto; Mimeros; Chamadinha; Quantos somos? Como estd o
tempo hoje? Ajudantes do dia; Musiguinhas; Rodinha da conwversa, st

OBIETIVOS DE APREMDIZAGEM/CAMPOS DE EXPERIEMCIAS:

*Vivenciar, respeitor & conhecer o cultura de diferentes powas:Volorizar e crior produpcdes artisticas
individuais e coletivas em sugs respectivas linguagens. [EON);

*“ldentificar sons e suas diversas fontes sonoras, por meia de jogos de escuta otenta/cobra-cego, coxa
SUrpresa, o que é o que &, dentre outros. [TSCF)

*Escutar atentamente, em midios, opresentaches ou concertos, estilas e géneras musicals [misica
folclorica, erudita, popular, dentre outros) do contexto da criongo, sejo fomilior, comunitario efou da
instituicdo educacional, identificando livremente algumas diferencos existentes entre eles. [T5CF)

HISTORIA DO DIA: SUGESTOES PARA A SEMAMA: PEIXERINHO{ A ALEGRE VOV GUIDA, QUE E BOCADD
DISTRAiDM 05 DOIS AMIGOSS OU ISTO OU AQUILOS A MUOSICA DOS BICHDS

PROCEDIMENTOS 1:

*Rodinha de conversa: Realizar conversa informal de boas vindas, realizar 2 escuta sensivel dos relatos do
periodo de recesso das criancas. Realizar o scalhimento cantada:

MUSICA DE ACOLHIDA ERINCADEIRA MUSICAL [ GESTOS E
MOVIMENTOS F EDUCACAD INFANTIL )

*Apos 2 rodinha reslizer o Jogo da memaoria sonoro E importante
explicar para as crizngas gque materigis diferentes produzem sons
diferentes, mostrando todos os materizis disponiveis nas latinhas e oz
sons gque eles produzem. Para esta atividade o siléncio & a concentracdo
530 imprescindiveis.

_ Mo caderno de desenho - colorir, recortar e colar no caderno de desenho trés
latas; nas latas colar alguns dos materiais utilizados na dindmica (arroz, feijao, milho, pedra, lacre de
latinha...}

PROCEDIMENTOS 2:

*Rodinha de conversa: Explicar para as criangas que quando juntamos
varios sons diferentes e a forma come os “manipulamos” formamos oz
géneros musicaiz.Entenda a Diferenca entre Ritmo, Estilo e Género! -
Aprenda Pizno [aprendateclado.com) (a titulo de informacdes para as
professoras) Apresentar, através do video/dudio, alguns géneros
musiczis maiz populares mo Brasil: (pode deixar as criangas
dangarem!Explorar a grafia dos géneros: FCIRRIfI, SAMBA, SERTANEID,
ROCK, MFB, FREWD, AYE. Explicar que zlém desses desses existem
muitas cutros (citar Ritmos Brasileire- Educacdo Infantiloutras ou

perguntar para eles se conhecem algum outro género)
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Conhecendo alguns géneros musicais Brasilsinos

*Questionar gual o estila musical que elas mais gostaram, se & possivel identificar o som instrumenta
predominante em cada estilo, de forma a sondar o conhedmenta prévio das oriangas sobre o assunto &
apugar a curiosidade em relagdo ao tema.

*Brincar de gual & o género musical {no patiof: tecar um trecho de uma mosica e as criancas devem se
direcionar para o nome da génerg gue estd fixo no chio.

QUAL E O ESTILO MUSICAL?

_l.i'uldldt impressa: caga-gEnero jousir o género musical e procurar o nome no

caga palavras)

#  RECURSDS: atividade impressa, som, nomes dos géneros impressos.

14/09/2022 e 15f09/2022 — Quarta-feira e Quinta-feira - Rimas e Parddias

= ATIVIDADES PERMANENTES: Leitura do alfabeta; Mameros; Chamadinha; Quantas samos? Coma estd o
tempa hoje? Ajudantes do dia; Musiquinhas; Rodinha da conversa, ete.

= OBIETIVOS DE APRENDIZAGER/CAMPOS DE EXPERIENCLAS:
*Realirer [eituras par meio de grovenas, imagens #tc. (EFRI);
*Perceher o importdncio da wbiizeydo dos (#has do alfobeto para o escrite de polawas (TSCOE),
*Clessificar @ serior objistos @ figuras de orordo com sues seemelfbonces @ diferencas, [ETORT)
*Desenuplver moior controle da expressfo grafico por melo do escrito espontinea, wisondo ao
desenvalwmento de movimentas monueil, na perspectivo do aprendizado futuro do escrita, ([DFPT);
*Crigr peguenas porddics individuais e coletivgs, (TSCOF)

= PROCEDIMENTOS 1:
*Rodinha de camversa: Explorar aralmante & hiskdria,
*Caplicar o "assunto do dia"™: O que sSo RIMAST
*Bad das rimas {utilizar gravuras @ as criancas ir3o criar a8 rimas para & masmas)

_Jugu da memoria das rimas: cada crianga ird colorir as imagans, circular a dltima
silaba de cada wima das palavras & pintar, depois recortar, brincar @ depos calar no caderne de dasenho,

Importante: escrever todas as palawras no guadra, trabalhar as partes das palavras [silabas] & mostrar gual
@ olima (trabalhando o concsito de primeirs @ altimal.

=  PROCEDIMENTOS 2:
*Rodinha de conmversa:
*Cxplicar o gue & uma parddia; mostrar exemplas com as videas a seguir:

GALINHA ZINHA TA NA COZINHA - PARODIA BORBOLETINHA - MUSICA INFANTIL do
AQUARELA KIDS

FATC QUA QUA TA DOENTE - Miisica SAMBALELE (Farddis
Leo Santana, Anitia - Contatinho PARCDILA

*propor a criagio coletiva de uma parddia (bema livee 8 escolha das criangas) de misica infantil: Sugesties:




barbaletinha, a tapo nio lava o pa, atirei o pau no gate, sambaleld, ete.
“mastrar cartar ou escrever no guadro a letra original dia musica, ler & cantar com as criancas, apds criar a
wersdo da turma e colacar em um cartaz, cada criznga Far um dessnha sabre a nova vers3o colar o cartaz

da parddia cam as desenhos no muoral externa.
_ﬁmhn livre sobre a parddia criada.

RECURSDS: cartaz, projetor, som; Atividade impressa, bad com as gravuras, cola tesoura, caderno de
desenhao

16/09/223 — Sexta-feira Tematica Livre

ATIVIDADES PERMAMNENTES: Leitura do alfabeta; Mimeros; Chamadinha; Quantos somos? Coma estd a
tempa hoje? Ajudantes da dia; Musiquinhas; Bodinha da conversa, ete.

OBIETIVOS DE APRENDIZAGEM/CAMPOS DE EXPERIEMCIAS:

PROCEDIMENTOS:
*Rodinha de comiersa:

&  RECURSDS:
PSICOMOTRICIDADE
= OBIETIVOS DE APRENDIZAGEM/CAMPOS DE EXPERIEN CLAS:
*Reaiiror circwitos de focomogdior arrastay, rolor, solfor, prlar Som am gé ou com o dais, ferer estrefinha,
andar. [CGM)
= PROCEDIMENTOS:
*rircuito oom toneis [pasar por dentra, rastejar), pode
fazer disputa para wer guemn chega na outra panta
primeiro.,
*  RECURSOS: TOMEL

MULTIMIDIA

ATIVIDADE DE RIMA - DESAFIC DAS RIMAS- CONSCIENCLA FOMOLOGICA

Videpaula: fimas - 2.7 PerncdoWVAMOS RIMAR? Aprenda a rimar de forma divertida & musical.
ATIWIDADE DE RIMA - DESAFIO DAS RIMAS- CONSCIENCIA FONOLOGICA

Wideoaula: imas - 2.° PerncdoWVAMOS RIMAR? Aprends a rimar de forma divertida & musical.
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I OE SANTA MARIA

O UNIVERSO QUE ME CERCA: FAMILIA, ESCOLA, NATUREZA
E SOCIEDADE

Cra®
0

ol

Tema: Estagtes do ano

19/00 a 30/09
Objetivos:
s Vivenciar rotines: organizagdo dos tempos,
OEU, 0QUTROED espacos & materizis, de modo & constituir,
NO5: gradusalmente, sua  autoregulacio [
autonomia.

s FReconhecer & utilizar a linguagem nac verbal,
CORPO, GESTOSE por meio da imitagdc & mimica, de forma a

MOVIMENTO 5: imventar & reinventar os movimentos dos
elementos do mundo que & cerca.

+» Reconhecer sua dominancia lateral em acies
habitusis & brincadsairas.

» Ezpressar-se lwremente, por meioc  de
TRAZOS 50NS, CORES desenhos e  pinturas, werbalizando o
E FORMAS: significado da sua produgdo.

s Experimentar e reconhecer a relagdo entre
texturas, ohjetos, matensis. utlizando-os em
diversas crispdes artisticas.

» Reconhecer as diferentes possibilidades de

escolha de materiais para a reslizacéo de
ESCUTA, FALA, pinturas (papel, pisos, paredes, guache, gizdg
FENSAMENTO E de cara, giz, pincel, etc.)

IMAGINAGAO: , ,
« Regisfrar, de forma psaulatina, o alfabeto,

principalmente quando associado 8 um nome
familiar.

» Desenvolver de maneira |Odica, nogoes

ESPACOS, TEMPOS, maternaticas de maisimenas,
GUANTIDADES, — P f ;
RELAGOES E comaco/meiofim e antesiagoraldepois
TRANSFORMAGOES: » Desenvolver de maneira ldica, nogdes
matematicas da, cedofarde,

ontem/hojelamanha e direita/esquerda.




SUGESTOES PARA O PLANETJAMENTO
LIVROS DISPONIVEIS

Como
Pegar
uma

Estrela

O1dNd

menena
IR0
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SUGESTOES DE VIDEOS DISPONIVEIS

1. As estagfes do ano para criangas

https:/ fyoutu.be/EmFjWh2p87o

2. As quatro estagdes do ano - Histdria animada

https:/ fyoutu.be/HSBshENYWIA

3. Mundo Bita - Trem das estagdes

hittps:/ fyoutu.be/kTrev¥ 17 Woc

4. Estagdes do ano - mais um efeito da translagdo

https:/ fyvoutube/wodOwwd3nHA

5. Bento e Totd - Estagies do ano (Desenho animado)

https:/ fyoutu.be/ddEmgEEKGLE

6. Palavra cantada- Vai e vem das estagies

https:/ fyoutu.be/ jINoFBGEGWe

7. Sol vai. noite vem - Show da Luna

https:/ fyvoutu.be/ nnbCMgrvey B

8. Cangdo do dia e da noite

https:/ fyoutube/g 6K9-4ThiM

9. Conceitos - Antes, durante e depois

https:/ fyoutu.be/nidUUH sYSUE

10. Conceitos - Ontem, hoje & amanhd

https:/ fyoutu.be/ablKThTE7Tbw
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SUGESTOES DE ATIVIDADES
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I Ot SANTA MARIA - DF
Educacao Infantil - 2022
Planejamento: 19/09/2022 o 23/09/2022

EU E A MUSICA - 1° e 2° Periodos

19/09/2022 e 20/0%9/2022 - Segunda-feira e Terga-feira

ATIVIDADES PERMAMNENTES: Leitura do clfabeto; Mameros; Chomodinha, Quantos
somos? Como estd o tempo hoje? Ajudantes do dia; Musiguinhas;, Rodinho dao
Corwecso,.eic

OBJETIVOS DE APREMDIZAGEM/CAMPOS DE EXPERIENCIAS:

‘Heconhecar e compartithar, superar e ameoliar oz iimites & as potencialicades
conporals fCGA)

Fraticar atvidades oe reloxamento pelo confrole oa respiracdo @ escutas oe
variodos sons; {CGM)

Tmitar e criar gesfos, sons @ movimentos corporals oe refaxamenio e identificar
sensacdes qQue a musica progarciona. (T5CF)

Descobrir, experimentar, reconhecer e criar ritmos e sons otrovés do percussdo
corporal, que & o produgdo de sons com o utilizogdo dos diversas portes do corpa;

(CGM)

TEMATICA: RELAXAMENTO [ 43§ ﬁ-

"ESTA SEQUENCIA IMDATICA DEVE SER REALIZADA NO DiA DA MULTIMEA

HISTORIA DO DIA: O gue cobe no meu mundo Ik Serenidode” de Jonaina Alvez;
Diclogar sobre o historio, seus personogens e os sentimentos cbordados,

PROCEDIMENTOS:

*Iniciar o roda de conversa com os criongos diclogondo sobre o gue &
reloxomento, poro gué serve, quemn ja fez etc. O que as deixom calmaos? explorar
o escrito do palovro..

RELAMAMENTO MA SALA MULTIMIDIA: (DE ACORDO COM C DIA E HORARIO DE
CADA TURMA)

*Sentor em rodinho, preporar as cricngos para esse momento: fazer siléncio, se
sentar confortovelmente. Inicior o relaxamento com os seguintes exercicios:
*fundo musical:

528Hz Frequéncia do &mor Beparar DNA Harmonizar Energia _Aumentar Vibracido!. Exercicio
de respiragdo: Vocé deve dizer as criongas para se deitor confortovelmente no
tatome, fechar os olhos e colocar uma mdo no peito @ o outro na barrigo. Em
segquido, pega pora elos brincarem imaginondo gue 8o uma sanfona e que devem
respirar fundo e lentamente pelo nariz, e expirar suovemente pela boca. Pego para

fozer pelo menocs cinco respiragdes, desconsor, A Sagracdo da Primavera - lgor
Siravingkye, em seguida repetir.

2. O abrago de pelicia: A atividode consiste em pedir que o criongo inspire
profundamente e abrace um bichinho de peldcio jou umo olmofoda peguena) com
muita forgo, Em seguidao, voc& deve orientar o crionga poro gue diminua o tensdo
dos bragos pouco o pouco, ao mesmo tempo em gue expira lentomente pelo bocao.
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2 resultodo desta téonico € um completo relaxomento musculor e mental

3. Ouwir a misica "A sagragao da primavera” de Igor Stavinsky . Depois da escuto,
convidar as criangas o edpressarem o que sentiram; guais foram as emogdes quea
emergiram duronte o escuto do mdsica (@ importante gue os criongos tenhom
tempo poro se expressarem e que suos falas sejom consideradas). Aindo na redo
de comversa explicar para as criongas que as musicas provecom emogdes nas
pessoos & que cado pessoa pode wivencior uma emogdo diferente ouwindo o
mesma musica. Pode-se questionar com as criongas porgue isso acontece, E
importante deixg-los levontor suas proprias hipoteses,

Dezenho livre no cadernc de desenho socbre o momento
da relexomento. Grofar o palavra.

& RECUR50S: Mdsica, tatames, caderno de desenho, lapis de cor, almofadas ou urso

de peldcic
- ..q.:l
TEMATICA: SOMNS DO CORPO z ; i

= HISTORIA DO DIA: Contacio de histdria - Tum -J.Im harulhl:- do
Tum Jum Juwm, Urn Barulhe do Corpo - Historia Infantil de Liliana |acocea)

= PROCEDIMEMTOS:

*Rodinbo de corversa: Iniciar o comwversar com as criongas gerguntando se elas [4
observaram ou j& ouviram o5 5ons que o nosso corgo produz, que tipos de sons,
com gue poartes do corpo eto. Contar o histério do dio com as recursos dispoaniveis
rno coordenagdo,

‘Depois experienciar alguns sons que produzimaos com o nasso corpa utilizando as
mdas, 05 pes e a boca.

SOMNS COM AS MADS: Golpear umo mao com a outra em forma de concha, que
produzird um som mais grave, Agora com as maos plonas e os dedos esticados, que
produzira um som mais agqudo; Cutros: maas na barrigo, méos no peito, mdos nas
coxas, maas no rosto, mdos no booa
SOMNS COM OS5 DEDDS: Estalor os dedos. [Algumos criangas nido conseguirdo fazer
este exercicio, mas & importante mostrar), Dedos contra dedos. {por exempla: junits
dois dedos de uma mao contro dois do outra mdo).

SOMNS DA BOCA: Estolar o lingua; Borulha do beijo; Imitar o som do vento; Imitar o
som da chuwo Bater as dentes;

SONS COM OS5 PES: P2 com pe; Pés no chio;

*Realizar a seguinte atividade: na roda, o professora inicia a brincodeira criondo
maovimentos ou gestos [estalo de dedos, polmas, botidos de pé etc] poro
ocompanhar os versos “LCTAC TACS TIC, TAC/ POM, POM®, aos criongas sGo
desafindos o acompanhoar os versos e os gestos e também ajudar a criar novas
gestos e movimentos com os sans do corpa.

"Sugestdo de mudsica para auvir durante o dia:

btk psy e youtube comfwoteh?esSu iMwoeH el

SUGESTAD DE MAIS UMA ATVIDADE: Vendar os alhos de umo crionga, execute um
dos sons do carpo, por exemple: polmos, A crianga tentard descobrir qual sam fiai
tocoda. Faga isso com todas as criongas, alternando os sans.

REgiSFaIGRafiesEadia Situocdo problema

« RECURS0OSE: Video, atividade impressa, coixa matematica,

21/09/2022 e 22/09/2022 = Quarto-feira e Quinta-feira

= ATIVIDADES PERMAMENTES: Leitura do alfoeto; Mumeros; Chamadinha; Quantos




somos? Como esta o tempo hoje? Ajudontes do dia Musiguinhas, Rodinhbo do
coneran, st i

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEMCAMPOS DE EXPERIEMCIAS:

*Utilizar de forma dirigida diferentes fontes sonoras paro acomganhbar congdes,
cantigas e brincodeiras contadas: natureza [sementes, maodeira, folhas, coscas,
pedras de diferentes formas & tamanhos dentre outras). TSCF

*Identificar sons de diversas fontes sonoros, por meio de jogos de escuto
atento/quebro-cobega, caixo surpresa & dentre outros. TSCF

“dentificor sons de ambientas e suns Jiversas fonles sonoros por malo Je esculo
atenta por meie de brincadeiro / caiva suraresa, o Quie @ a qQue & denire ouwlros
TR

sl
. TEMATICA: SONS DA MATUREZA o3,

e
HISTORIA: SONS DO MUNDINHO

FROCEDIMEMTOS:

*Rodinha de corversa Iniciar com a contagdo da historio e realizar o interpretagio
e a esouta sensivel, Apresentar a tematica com a pergunta; Vooés acham que o
natureza fala? A natureza folal vamos owvir alguns sons da notureza jouvir os sons
no caidinho do sala)

Cluebra cobega coletivoe Fisor os imagens que representom cado som no
quodrofporede e disponibilizar as pegos do quebro-cobego para as criangas, gque
devemn estar divididas em pequenos grupos de 4 ou 5 Elas escutam o som,
identificam & montam as pegas da imagem que o representa. A atividade pode ser
desenvolvido em gualguer ambiente escolhido pela professora (sola de referéncio,
patio, area external.

i . L .
:g 2, (JLL A ke

WEMTOD CHUWA TROVAD

Apos escutar 0s 50NE, Qs Criongas
irdao ilustrar as elementos no coaderno de desenhar dividir a

am coda parte a crionga ird grafor o nome gue represento
o sam da natureza WENMTOSCHUNASTROVACSMAR -
lescrito espontdneo ou reprodugdo) e depois ilustrar os
mesmos, coma na exempls ao lada.

PRI
- -y
TEMATICA: SONS DO AMBIENTE v -

e
HISTORIA DO DIk CONTO SONORD - A Histdia de Jodozinhojdudio encaminhado por
whotsRRR)

FROCEDIMEMTOS:

Rodinha de corversa:; Pedir gue as criangos se sentem ou deifem confortavelmeante
ros tatomes, quem se sentir & vontade pode fechar os olhos enguanto escutam o
histaria. [2B5. o historio sonorizada & apenas gudiod). E interessante que calogue
mais de uma vez o audio do histaria, Logo apos realizar corversa informal sobre

folha do coderna em 4 partes, tragondo duas linhos metos
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a histario; perguntor que sons owviraom, solicitor gque tentem reproduzir os sons

que auviram, Agresentar o tematica explicondo gue um ambiente produz muitos

sons, uns oem altos, outros bem baixinhos, 8 gue esses sons podem vir dos objetos,
das pessoas, da rua etc. Explicar gue um ambiente muito
barulhento pode fazer mal & sadde dos nossos ouvidos

*Sugerir um posseio pelo escolo, explicondo que eles serdo o

3 I
_é' 3}:;_-‘, ping® Lanore| Potrulho do som (em siléncio o turma deve se atentar oos

sons gue forem ouvindo durante o posseio, Ao retornor a salo

Som.

e de referéncia sugerir uma roda de converso pora codao um
F F relatar os sons que ouviu 8 se possivel tentor regroduzir este

&
+
iy . . .
“4 . | FESEEEIGREHESIEEIEIER binco sororo. Fixor as imagens no

gquadro e repassar os sons de todaos as imagens antes de

% . pinge comegar @ bingo. A professora coloco o dudio de um som e o
LR soborn| criongo marco em sua cartela, casa tenha o imagem que

— - regresenta o som ouvido., Moo preciso seguir o ordem
“ Q rumeérica das imagens.
e

F + RECURS0S: cortela de bingo, bolinhas de popel ou grdos
* m para marcar o cartela, som

237092022 - Saxto-feira: Tematica Livre

ATIWIDADES PERMANENTES: Leitura do alfabeto; Mumeros; Chamodinha; Guantos
somos? Como estd o tempo hoje? Ajudontes do diag Musiquinhas, Rodinho dao
conuaran st

HISTORLA DO DA

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM/CAMPOS DE EXPERIENCIAS:

PROCEDIMEMNTOE:
*Rodinha de conversa:

RECURSOS:

PSICOMOTRICIDADE

COBJETIVOS DE APREMDIZAGEM/CAMPOS DE
EXPERIEMCIAS:

PROCEDIMEMNTOE:

~ &
*Brincadeira com sons do naturezo; Brincadsira

com Sons da Watureza - Atividade de Musicaliza »
(Timbrej ——

3

Sons da notureza: Caminbar
Sans de baoleias e golfinhos:; Madar
Hans de chuva: Agachar

2

RECURS0S: som e imagens para ilustrar os comandaos
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ANEXO C - Musicas mencionadas na pesquisa
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https://musescore.com/marcelocairo/eu_vou_eu_vou
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De abobora faz meldo

J =100 Coma lembro da inféncia
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A Canoa Virou
Melodia v Acompafiamiento en

Compusitor § Desconocido
Digitalizacidn v Arregin, Daniel Hivern Peliez
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Corre Cotia
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http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?pagina=espaco%?2Fvisualizar_aula&aula=15169&secao=e
spaco&request_locale=es

Adoleta
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https://aimer-la-france.blogspot.com/2013/05/ad oleta.html
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IECLADO POPULAR

S:',' e March
Voice: Piano
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PROF. ADRIANGO DOZOL

Escravos de Jo

Cantiga de roda
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www.adnanodozol.com.br

https://adrianod ozol.blogspot.com/2011/04/escravos-de-jo-partitura-para-teclado.html
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Primavera

Arr. Thiago H. X. Rodrigues - Baurw/SP Cassiano/5. Rochael
- =80 A Cim Bm E
I ]
Voice E—— |
<"
Quarnrdo-o  in-ver-no che - gar._. Eu que - ro-estar jun - to-a  ti
-ﬂl 1 n 1 1 1 ]
Voice 7 — i e — 1 T I
= 3 1 = | [ P L = i E-! -]_ -II 1 1
¢/ o
Quan - do che - gar.. Eu jun - to-a ML

£ .
Pode-o Ou-to-no vol - tar.. Eu gue - ro-estar jun - to-a . Ew.. E Pri-ma-ve=-
N = 1 = — . ——— = |
Vo. ey t—if = s — , s ——FTH
(3] = - . = & . e L) > & 2
Po - de vol - tar.. Eu jun - to-a  ti. Eu... Pri-ma-ve-
DﬂS-? A Dﬂi-? A A E79

. —r
- ra e a-mo ¢ Pri-ma-ve - ra £ a-mo meu a-mor...

fm Cfm Bm7 E CHm Bm7

15

C
[ o
Vo. ' fefer 1o » S Fofees

] i | -
1 | 1
1 1 —
-

TI"B-E.O-ES-S.{] =54 pa-ra te dar tra-go-es - 53  ro-sa pa-ra te dar
3 L . I
: —— : : e — |
Vo | } —1 =7 I = =l = 1
. 1 1 1 1 1 1
(3] W

Tra-go-es-sa  ro-sa Pa - ra te dar... Pa -



Vo

Vo

Vo

189

. E CHm Bm7 E A A Bm7
e ]
% a1 —
ALY | I | .JI : .-: ﬁ : : I I | I
Yo L . -
tra-go-es-sa ro-sa pa-rate dar meu a- mot.. Hoje-o  cén estd tholin-do
s! t ﬂ 1 L L 1_?
Yull 1 ] 1 1 I 1 ] | 1 1 I 1 1 | ]
1 I | - | I I ¥
‘E ki | ‘ :.-_l ]l [+ 4 1
| Il |
7] et
ta te dar. dar.. meu a- mot.. Hoje-o  cén estd  tholin-do
- A Bm7 Bm7 A Bm7 A

do sai chuva

) IrJ]IJ'Id

Horje-o

céu estd  tdolin-do meu @ - motr.. Hoje-o  meu a-mor..

e e

e ﬂj

sai chuwva

Hovje-o

]
=

céu esdd Ao lin-do Mmeu 4 = Mot meu  a-=mot...
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Ovwver The Rainbow
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https://musescore.com/user/42419/scores/5155506
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A Casa

Vinicius de Moraes
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https://lwww.superpartituras.com.br/vinicius-de-moraes/a-casa-v-7
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O Sapo Nao Lava o P¢é

Arr. Kah Silva
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https://clavedec.com.br/2020/06/0-sapo-nao-lava-0-pe-partitura-musicas-para-criancas/
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Borboletinha
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