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Tudo que vier a desenvolver a percepgdo, a
capacidade de reflexdo e o senso critico do aluno,
no momento certo de cada passo da aprendizagem,
certamente vir4 verdadeiramente enriquecer e
amadurecer todo o processo. O professor devera
saber discernir com clareza, as sutis diferencas: o
que € necessario e importante em cada instante da
jornada pedagogica e aquilo que é inatil e
descartavel ou que apenas entrava o0 caminho.
Subestimar os alunos é reprimi-los, € tolher o fluxo
natural de suas possibilidades. No mesmo sentido,
massacra-los com exigéncias acima de suas
capacidades, até a impoténcia, € anular a sua
autoestima, a sua autoconfianca e a predisposicéo
para o estudo. (Reis, 1996, p.88)



RESUMO

A pesquisa aqui apresentada focaliza as praticas musicais nas escolas de educacdo
infantil, seus objetivos e contribui¢es no processo de desenvolvimento e aprendizagem
das criangcas pequenas. Teve como objetivo investigar a presenca da musica e suas
respectivas articulacGes entre as dimensdes teoricas e politicas da educacdo infantil
escolar presentes nos discursos oficiais e sua relacdo com as dimensdes praticas das
atividades pedagogico-musicais para criancgas de zero a cinco anos de idade.

A pesquisa tomou como ponto de partida o estudo do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil, documento oficial do governo. Teve a intengéo de discutir os
processos de constituicdo do conhecimento escolar na educacdo infantil, como essas
bases tedricas tém dado e podem dar subsidios ao trabalho com musica nas escolas,
tomando-a como linguagem e area de conhecimento cientifico e artistico.

A metodologia de investigacdo orientou-se por uma abordagem de carater empirico-
qualitativa, norteada por estudos bibliograficos, documentais, observacdes e entrevistas
semiestruturadas. Observou-se a pratica musical cotidiana em dez escolas, sendo cinco
escolas de cada rede administrativa: publica (municipal e estadual) e privada, de
diferentes regides da cidade de Belo Horizonte. A escolha dessas dez escolas deu-se por
entender que realidades socioeconémicas e culturais distintas de cada uma das redes
pudessem determinar diferentes praticas musicais nas escolas e oferecer maiores
possibilidades de reflexdo e analise da atual pratica pedagogica de mdsica no contexto
das escolas de educacéo infantil.

Tomaram-se como foco, a observacgdo de situacOes, tarefas ou atividades especificas de
masica envolvendo tanto o professor quanto a crianga, suas praticas musicais vinculadas
a organizacdo escolar, em diferentes tempos e espacos no cotidiano das escolas de
educacéo infantil.

A relevancia da presente pesquisa estd na possibilidade de revelar elementos
importantes que viabilizem, por meio de uma reflexdo mais profunda, um diadlogo mais
caloroso com as politicas educacionais para esse segmento da educacdo basica,
fomentando o inicio do debate que aproxima a Educacéo Infantil da Educacdo Musical.

Neste sentido, ao abordarmos a questdo da formacdo de professores de Educagéo
Infantil, a pesquisa revelou a superficialidade com a qual é tratada a area de Artes e da
Mdsica nos cursos de graduacdo — Pedagogia e Normal Superior - responsaveis pela
formacéo desses profissionais, apresentando propostas curriculares com pouca énfase as
linguagens artisticas em seus curriculos. Sendo assim, parecem ndo preparar os futuros
educadores para lidarem adequadamente com as linguagens da crianca, principalmente
no que se refere a musica e a sua pratica.

Os principais achados revelaram acentuada desarticulacao entre o falar sobre musica e o
fazer musical, o que aponta para usos e funcbes inadequados da prética pedagogico-
musical, em desarmonia com a realidade da crianca.

Por fim, as andlises sobre o sentido e o significado das praticas pedagdgico-musicais no
contexto da Educacdo Infantil sinalizam alguns problemas e limites, apontando, no
entanto, possiveis caminhos para supera-los.

Palavras-chave: Educacdo Musical. Educacdo Infantil. Formacdo de Professores.
Legislacdo Educacional.
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RESUME

La recherche ici présentée focalise les pratiques musicales dans les écoles de
I’enseignement infantile, leurs objectifs et leurs contributions dans le procés de
développement et apprendissage de petites enfants. Elle a eu comme objectif rechercher la
présence de la musique et leurs articulations entre les dimensions théoriques et politiques de
I’ enseignement infantile scolaire présentent dans les discours officiel et leur relation avec
les dimensions pratiques des activités pédagogique-musicales pour les enfants de zéro a
cing ans d’age.

La recherche a pris comme point de départ 1’étude du Réferentiel Curriculaire National pour
1’Education Infantile, document officiel du gourvernement. Elle a eu I’intention de discuter
les procés de constitution du savoir scolaire dans 1’éducation infantile, comme ces bases
théoriques donnent et peuvent donner des subsides pour le travail avec musique dans les
écoles, la prenant comme langage et domaine de connaissence scientifique et artistique.

La méthodologie de I’investigation s’est orientée vers un abord de caractére empirique-
qualitative orientée pour les études bibliographiques, documentaires, observations et
entrevues semi-structurées.On a observé la pratique musical quotidienne dans dix écoles,
c’est a dire cinq écoles de chaque réseau administratif : public (de la mairie et de 1’état) et
privée, de différentes régions de la ville de Belo Horizonte. La selection de ces dix écoles
on a donné pour comprendre que réalités socio-économique-culturel distinct de chaqu’un
des réseaux pouvaient déterminer différentes pratiques musicales dans les écoles, au-dela
d’offrir plus de possibilités de réflexion et d’analyses de 1’actuel pratique pédagogique de la
musique dans le contexte des écoles de 1’ensignememt infantile

On a pris comme foyer I’observation des situations, taches et activités spécifiques de la
musique qui enveloppent tant le professeur que 1’enfant, leurs activités musicales attachées
a I’organisation scolaire, dans différents temps et espaces dans le quotidien des écoles de
I’enseignement infantile.

L’importance de cette recherche c’est la possibilité de révéler des élements importants que
puissent viabiliser, au moyen d’une réflexion plus profond, un dialogue plus chalereux avec
les politiques éducationales par ce segment de 1’éducation basique, provocant le début du
débat qu’approche 1’éducation infantile de I’éducation musicale.

Ainsi, nous abordons la question de la formation des enseignants dans I'éducation de la
petite enfance, I'enquéte révéle la superficialité avec laquelle elle a traité le domaine des arts
et de la musique dans les cours supérieures - Pédagogie et Normale Supérieure -
responsable de la formation de ces professionnels, de présenter des propositions programme
en mettant l'accent sur les langues peu artistiques dans leurs programmes. Donc, ne
semblent pas pour préparer les futurs enseignants a traiter de maniére adéquate les langues
des enfants, en particulier en ce qui concerne la musique et sa pratique.

Les principaux trouvailles nous révelent une accentué desarticulation entre le “parler sur la
musique” et le “faire musical” qui mont pour emplois et fonctions inadéquats da la pratique
pédagogique-musicales, en deharmonie avec la realité de 1’enfant.

A la fin, les analyses sur les sens et le signifié des pratiques de las pratiques pédagogique-
musicales dans les contexte de 1’éducation infantile signalisent quelques problémes et
limites, montrent, cependent chemins des possibles pour pouvoir les supérer.

Mots-clés: Education Musicale, Education Infantile, Formation des professeurs, Législation
Educational.
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1 - ABERTURA

O que se percebe é que a construcdo do trabalho pedagdgico da
Educacdo Musical tem sido feito, nestes casos muito mais pela
postura audaciosa, comprometida e competente de alguns
professores, na maioria das vezes voluntarista, do que a partir
de um projeto politico-pedagdgico de ensino que assume o
conteddo musical como fundamental na formagdo do cidadao
(Dalben 1991, p. 18)

Sao muitos os problemas enfrentados pela area de educacdo musical no contexto
educacional brasileiro. Dentre eles, destacam-se como os de maior importancia a falta
de politicas publicas destinadas ao ensino de musica nas escolas de ensino regular e o
desconhecimento do valor da educacdo musical como area de conhecimento integrante
do curriculo escolar, principalmente na educacao infantil, foco do interesse deste estudo.

Por outro lado, a preocupacdo com o ensino de musica no contexto educacional
brasileiro tem gerado discussdes tedricas® voltadas para o maior reconhecimento da
comunidade cientifica para a area. Desse modo, espera-se que a musica seja identificada
como é&rea de conhecimento significativa para o individuo que frequenta a escola, no
ambito da Educacao Basica.

Na verdade, ha varias décadas, a educacdo musical encontra-se praticamente
ausente das escolas brasileiras. Tal auséncia, sentida desde os primeiros anos de
escolaridade, vem justificar a nossa preocupacdo com relacdo a falta de uma proposta
curricular concreta e efetiva para o ensino de musica no contexto escolar, tendo, como
principal objetivo, a democratiza¢do e ampliacdo do acesso a arte.

No passado, como sabemos, numa trajetoria marcada por transformacoes
culturais, sociais e politicas, a pratica musical na escola sempre refletiu a influéncia de
diversas concepgdes pedagogicas — tradicional, progressista, tecnicista e interacionista.
Contudo, a atual preocupacdo em formar individuos plasticos e criativos, capazes de
enfrentar os desafios da era globalizada, leva-nos a buscar e criar possibilidades para

sua insercdo nos curriculos e nas propostas pedagogicas das nossas escolas.

! Grande parte das discussdes tedricas encontra terreno fértil na ANPPOM (Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduagcdo em Mdsica), criada em 1988 e, principalmente, na ABEM (Associacdo
Brasileira de Educagdo Musical), criada em 1991, durante o 1l Simpésio Brasileiro de Musica na UFBA,
em Salvador (BA).



Entretanto, as coisas sdo bem diferentes. Percebemos que as escolas tém, pouco
a pouco, deixado de lado os jogos e as brincadeiras cantadas, esquecendo-se das
cangdes e cantigas de roda, substituindo-as por musicas mecanicas, sem qualquer valor
educativo-musical, sem mesmo questiona-las ou mesmo nega-las.

Embora nos meios cientificos e académicos a musica seja reconhecida como
area de conhecimento, cujos fundamentos basicos envolvem um misto de saberes,
habilidades, atitudes e valores, na realidade, isso ndo ocorre. De modo geral, as praticas
musicais escolares apresentam-se isoladas, bastante variaveis e irregulares. Quando
ocorrem, estdo muito distantes de seu verdadeiro significado, priorizando aspectos
disciplinares, comportamentais e, principalmente, os aspectos ludicos da linguagem
musical, ou seja, como entretenimento, com grande énfase nas atividades festivas
(LOUREIRO, 2003, p. 216).

Atualmente, é bastante comum encontrarmos escolas que se mostram afonicas e
como que contaminadas apenas pelo virus do som mecéanico. A presenca e 0 uso de
aparelhos de som, CDs e DVDs é uma constante, muitas vezes tomados como o Unico
recurso disponivel e utilizado pelo professor no desenvolvimento das praticas musicais
em sala de aula.

Ademais, nas escolas onde se desenvolvem préaticas musicais, hd uma reducdo
desse ensino a uma mera disciplina. Ora, tal ocorréncia mostra que sua auséncia ainda é
sentida e percebida. Os professores continuam reduzindo essa area de conhecimento a
realizacdo de atividades, vinculadas, principalmente, a pratica do canto, ou seja, como
auxilio para outras praticas e atividades que orientam suas acdes em seu trabalho
cotidiano. E, mais ainda, ndo a reconhecem como uma linguagem que tem uma
semantica e sintaxe.

Fato é que, mesmo que haja a disciplina musica inserida na proposta pedagdgica
da escola e, cotidianamente, como pratica educativa em sala de aula, sua presenca se da
de modo inadequado, e nas mais diversas situa¢es: como recreacdo ou recurso didatico,
com a funcéo de relaxar, comandar? e disciplinar; ou, e, sobretudo, como protagonista
de festas e datas comemorativas. Nesse sentido, tendo um extenso calendario festivo

escolar a cumprir, Nogueira (2005) comenta que

2 E importante ressaltar que Rosa Fuks, em seu livio O Discurso do Siléncio (1991), usa o termo
musiquinhas de comando, reforcadas com gestos e com o emprego do diminutivo, ao se referir,
ironicamente, as musicas utilizadas pelas professoras com fungdo disciplinadora e formadora de habitos
(musiquinha para lavar as m&ozinhas, para a hora da meredinha, para escovar os dentinhos, para formar
fila, etc.) e que exercem o papel de disfargar o poder da instituicdo, ja que cantando ela ndo se sente
mandando.



muitas vezes o educador deixa de explorar as possibilidades expressivas da
musica, deixando de proporcionar & crianga um contato mais exploratorio e
prazeroso com a linguagem musical, cuidando apenas do resultado final a ser
apresentado ao término de tediosos ensaios. Ou seja, a riqueza do processo de
exploracdo e descoberta das delicias da musica e do movimento é desprezada
em funcdo de uma énfase na apresentacdo, em um produto final mecanico,
estereotipado, quase sempre pouco expressivo (NOGUEIRA, 2005, p. 3).

Isso implicaria oferecer curriculos de educacdo musical organizados
pedagogicamente e significativos para os alunos, evitando-se, apenas, oferecer-lhes
aquilo de que eles gostam, de acordo somente com as suas preferéncias. Importa
também levé-los a compreender que a musica podera proporcionar-lhes novas escutas,
novas formas de manifestacdo e expressao, além de possibilitar novas aprendizagens e
experiéncias positivas e relevantes para o seu desenvolvimento.

Além disso, Nogueira (1998) adverte:

A musica, enquanto conteldo especifico, tem estado ausente da escola
regular. No entanto, enquanto masica incidental ou recurso didatico de outras
disciplinas, ela é encontrada com relativa facilidade, principalmente em
instituigdes de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.
Esta musica que esta no cotidiano escolar, contudo, ndo passa pela mesma
selecdo prévia por que passam os textos literarios. Isto é, os cuidados que se
tém quanto a escolha de autores, adequacdo a faixa etaria, temética relevante,
enfim, todos os preceitos que auxiliam a professora na escolha do livro a ser
trabalhado, simplesmente inexistem em relacdo as producdes musicais
(NOGUEIRA, 1998, p.7).

Problematizando essa situagdo, perguntamos: como abrir espago para a musica
numa proposta curricular, compreendendo-a como um saber artistico formador, capaz
de ampliar a percepcédo auditiva e sensorial do mundo sonoro da crian¢a? De quem € a
responsabilidade desse processo e a quem compete trabalhar com a mdsica no contexto
escolar de educacéo basica e, principalmente, com as criancas de zero a cinco anos?

Nesse sentido, na perspectiva da presenca constante e efetiva da educacao

musical no cotidiano escolar, Penna (2002) assinala que

[...] seja buscando novas formas de atuar na escola, seja construindo
propostas pedagogicas e metodologicas adequadas para esse contexto
educacional, seja ainda repensando a formacdo do professor, é preciso
aprofundar cada vez mais 0o compromisso com a educacdo basica, pois sO
assim a educacdo musical pode de fato pretender o reconhecimento de seu
valor e de sua necessidade na formacdo de todos os cidaddos. Este é,
portanto, o grande desafio (PENNA, 2002, p. 18).



Cabe-nos, portanto, investigar qual é o valor da musica no contexto das escolas
de educacéo infantil bem como o seu lugar nas propostas pedagodgicas elaboradas por
elas, e mais, como sdo incorporadas e levadas a efeito nas salas de aula. Em suma,
buscamos saber como sao, efetivamente, concretizadas as praticas pedagogico-musicais
cotidianas das institui¢fes de educacao infantil.

Nesse sentido, tendo em vista a existéncia de, no interior das escolas,
professoras generalistas e professores especialistas abordando a area de musica numa
perspectiva mais ampla em seu cotidiano, perguntamos: como esses professores
concebem, constroem e desenvolvem as praticas pedagogico-musicais em salas de aula?
Dentro da realidade dessas praticas, como os professores as vivenciam no dia a dia junto
aos seus alunos?

Assim, procurando ampliar e aprofundar o conhecimento da realidade das
praticas de musica nas escolas de educacdo infantil objetivamos investigar como elas
séo planejadas e organizadas por professores generalistas e professores especialistas em
muasica e como sd0 desenvolvidas e concretizadas no contexto escolar e,
especificamente, no contexto das salas de aula.

Mas, os fatos e as informacgdes ndo cessam de ocorrer. Na velocidade com que
surgem e se transformam, é possivel conviver com diferentes formas de expressdes e
manifestacBes artisticas, seja através da midia, dindmica e mutante, seja pela
participacdo direta em eventos culturais diversos que ocupam, continuamente, 0S
espacos em nossas cidades. Entretanto, da mesma maneira com que as informacdes sdo
aceitas e assimiladas, elas sao rejeitadas ou passam despercebidas, pois estdo a mercé do
momento, das circunstancias e de modismos.

Levando-se em conta essa nova maneira de apreender e assimilar a realidade,
uma reflexdo sobre a atual pratica pedagdgico-musical desenvolvida com criangas de
zero a cinco anos de idade podera nos ajudar a esclarecer o sentido e o significado da
educacdo musical dentro do contexto institucional. Podera, ainda, destacar a
importancia de estabelecermos uma relacdo pedagogica com a crianca de tal forma que
a aproxime do fazer musical e desenvolva o gosto pela musica.

Com base nessas questdes, propomos nesse estudo, analisar as praticas musicais
presentes no dia a dia da educacéo infantil, apontando para o valor e o lugar que hoje

sdo atribuidos a musica dentro das nossas escolas de educacéo infantil.



1.2. Implicagdes curriculares no ensino de musica

As teorias criticas e pés-criticas relativas ao curriculo® e as discussées tedricas
em torno dos saberes escolares muito tém contribuido para a pesquisa em musica,
possibilitando a ampliacdo e o aprofundamento das investigacfes na area da educacéo
musical. Mas, abordar a educagdo musical como campo de conhecimento implica,
primeiramente, ter transparente a delimitagdo da abrangéncia do seu campo como
ciéncia ou area de conhecimento.

No campo do curriculo, final dos anos 60, do século passado, as teorias criticas
ja vinham denunciando o papel da escola e do curriculo na reproducdo de ideologias
dominantes, buscando explicitar os interesses subjacentes a cada conhecimento e suas
implicacdes para as relacdes de poder entre 0s grupos sociais e para a constituicdo das
identidades dos estudantes. O curriculo deixou de ser visto como inocente, neutro e
desinteressado para ser pensado como um artefato cultural que transmite visoes
particulares e interessadas, implicado em relacbes de poder e na produgdo de
identidades particulares (MOREIRA & SILVA, 1995, p. 7-8).

Para as teorias criticas do curriculo, a escola é um campo de producdo ativa de
cultura e de contestacdo. Nela, os sujeitos produzem sentidos e significacdbes novos
diante dos materiais recebidos e resultados diferentes das inten¢des oficiais. O curriculo
é visto como um terreno privilegiado de manifestacdo do conflito entre concepcdes
diferentes da vida social, no qual os grupos culturalmente dominantes tentardo impor a
sua definicdo particular de cultura, enquanto outros lutardo por espacos para veicular
novas representacdes. Na perspectiva critica, aquilo que conta como conhecimento
valido e importante no curriculo oficial expressa os interesses dos grupos em posicao de
vantagem nas relagdes sociais de poder e produz certos tipos de identidades que
reforcam estas relacdes (MOREIRA & SILVA, 1995, p. 29).

A Nova Sociologia da Educacdo (NSE) surge, nos anos 1970, na Inglaterra,
trazendo mudancgas e novas perspectivas para o campo da Sociologia da Educacao.
Volta-se para o estudo do curriculo problematizando o processo de selecdo e
organizagdo dos conhecimentos escolares, desmistificando ideias de objetividade e
cientificidade, discutindo a relacdo entre estratificacdo dos saberes escolares e a

estratificacdo social. A escola foi analisada como um local de gestdo e de transmissdo

¥ Um aprofundamento desse referencial pode ser encontrado em Moreira, 1997; Moreira & Silva, 1995;
Santos, 2002; Silva, 1995, 1999.



de saberes e de simbolos. Trabalha apenas com uma parcela restrita da experiéncia
coletiva humana, numa versao autorizada e considerada legitima pela cultura, deixando
de fora as culturas de diversos grupos sociais. Os tedricos da NSE apontaram o caréater
arbitrario desse processo de selecdo e de reelaboracdo dos conteldos da cultura
(conhecimentos, experiéncias, valores e atitudes). Questionam, assim, a legitimidade, a
exceléncia e a universalidade do saber escolar, mostrando a influéncia de forcas sociais,
politicas, educacionais e ideoldgicas na sua configuragcdo (SANTOS, 2002, p. 50-54).

Segundo os teoricos da NSE, € importante e necessario investigar quais sdo 0s
saberes escolares mais valorizados, detectar a presenca de preconceitos, o tipo de
organizacdo escolar, os habitos corporativos, os interesses profissionais e sociais,
significacdo politica e implicacGes desses processos que ocorrem no cotidiano escolar
(FORQUIN, 1992, p. 41-42).

De acordo com Forquin (ibidem, p. 34-35), a escola, ao produzir um novo tipo
de conhecimento, de segunda mé&o, para adequar 0s saberes selecionados aos
imperativos didaticos, € também produtora ou criadora de configuracfes cognitivas e
habitus originais. Ela produz competéncias operatdrias e esquemas inconscientes que
ajudam a estruturar as categorias de pensamento e as logicas culturais, além do seu
papel de interacdo l6gica, moral e social.

Ademais, tornou-se senso comum no meio académico, em qualquer sistema de
ensino, eleger e respeitar determinadas disciplinas cujos contetudos séo considerados de
maior valor para a formacdo do individuo. Disciplinas como a Matematica, Lingua
Portuguesa, Ciéncias e outras, que constituem o nlcleo comum dos curriculos e cujos
valores sdo estabelecidos pela sociedade, ilustram bem como eles sdo estruturados e
como sdo efetivadas as suas praticas no dia a dia escolar.

Analisando a questdo do papel da transmissédo cultural da escola, Forquin (1993)

afirma que

se nao ha realmente ensino possivel sem o reconhecimento por parte daqueles
a quem o ensino é dirigido, de certa legitimidade da coisa ensinada, corolario
da autoridade pedag6gica do professor, é necessario também, e antes de tudo,
que este sentimento seja partilhado pelo préprio professor. Toda pedagogia
cinica, isto é, consciente de si como manipula¢do, mentira ou passatempo
fatil, destruiria a si mesma: ninguém pode ensinar verdadeiramente se nao
ensina alguma coisa que seja verdadeira ou valida a seus proprios olhos
(FORQUIN, 1993, p. 9).



Fonterrada (1997, p.15-16), por sua vez, analisa a pratica pedagdgica dos
professores e o relacionamento que mantém com seus alunos. As praticas pedagogicas,
segundo a pesquisadora, vém oscilando entre dois extremos: de um lado, estd o modelo
tradicional que privilegia o ensino em linha, ou seja, privilegia a transmissdo de
conteddos de modo linear e sequencial; de outro, adota-se um procedimento néo-linear,
ou seja, substitui-se 0 modelo conservador e reprodutor de ensino pela conduta em rede,
em que as informagdes variadas, oriundas de diversas fontes, seriam mais interessantes
e mais proximas da realidade do aluno.

Fonterrada (1997) acredita que

se compreendermos melhor os modos pelos quais as criangas e jovens de hoje
se relacionam com o mundo e se conseguirmos nos despojar de alguns
preconceitos e ampliarmos nosso conhecimento de obras e praticas
pedagdgicas contemporéneas, poderemos conciliar as duas ideias,
aparentemente antagonicas, de linha e rede (FONTERRADA, 1997, p. 16,
grifos do autor).

Com referéncia a pratica musical escolar, percebemos, em polos opostos, dois
mundos distintos que representam, respectivamente, desejos e atitudes caracteristicos de
cada universo cultural. Assim, de um lado, o mundo intocéavel, trazido e vivido pelos
alunos em suas vivéncias extraclasse; de outro, o adequado, considerado pelos
professores como o aceitavel, mesmo que propicio a riscos e erros.

Dentre as teorias pés-criticas do curriculo, os Estudos Culturais consideram o
curriculo como uma pratica cultural de producdo e veiculacdo de significados, um
espaco de representacfes dos grupos sociais e culturais e de hibridizacdo no qual as
diferengas culturais se encontram, conectam-se, enfrentam-se e modificam-se
(PARAISO, 2004, p. 57).

Essa linha de investigacdo propde a problematizacdo dos saberes,
conhecimentos, linguagens e historias presentes no processo de escolarizacdo, a
interrogacdo de todos os processos de dominacdo entre as culturas e nagdes e o
questionamento das relacdes de poder que inferiorizam, marginalizam e discriminam
determinadas culturas em favor de outras.

Na visdo de Giroux & Simon (1995), a importancia pedagdgica da cultura
popular, bem como suas preocupagdes, ndo estd nas suas qualidades estéticas ou
formais, tampouco na maneira pela qual as diversas formas de expressdo popular

poderiam ser codificadas em assuntos ou temas para estudo. Seus interesses comegam



por questdes mais fundamentais, incluindo algumas que deveriam ser levantadas por

professores, tais como:

que relacdo os meus alunos veem entre o trabalho que fazemos em classe e as
vidas que eles levam fora da sala de aula? Seria possivel incorporar aspectos
da sua cultura vivida ao trabalho da escolarizacdo, sem simplesmente
confirmar aquilo que eles ja sabem? Seria possivel fazé-lo sem banalizar os
objetos e relagdes que sdo importantes para os alunos? E seria possivel fazé-
lo sem discriminar determinados grupos de alunos como marginais, exéticos
e outros dentro de uma cultura hegeménica? (GIROUX & SIMON, 1995,
p.104-5, grifo do autor).

Isso significa que é fundamental o papel da escola no estudo da cultura musical,
pois nela, como terreno de mediagéo, poderdo ocorrer trocas de experiéncias pessoais,
intuitivas e diferenciadas. Dai a necessidade de ndo perdermos de vista as préaticas
musicais que correspondem a momentos e movimentos sociais e culturais que vao além
dos muros da escola, mas que refletem, mais cedo ou mais tarde, no interior da sala de
aula.

Contudo, os conteudos de cada area do curriculo, aquilo que deve ser ensinado a
todos os alunos, e por todos aprendido, de todos os niveis precisam ser organizados e
tomando-se por base trés critérios que consideramos de suma importancia para sua
validacdo e operacionalizacdo. Em primeiro lugar, os contelidos devem fazer sentido e
possuir significado cultural para os alunos; em segundo lugar, devem emergir do
préprio meio do aluno, da sua propria realidade, ou dela se aproximar o maximo
possivel; e, finalmente, devem possibilitar aos alunos meios e instrumentos necessarios
para aproximacgdo a novos conhecimentos, experiéncias e vivéncias.

De qualquer forma, ndo podemos propor uma maneira Unica de organizar o
curriculo, principalmente porque a organizagdo do conhecimento ndo admite regras
universais. Devemos sempre observar que a ordenacdo do material a ser ensinado nédo
pode ter uma forma Unica. Isso significa que, diante da multiplicidade e variedade de
informacdes a que estdo expostas criangas e jovens, um dos objetivos da educacdo, para
a compreensdo da cultura musical é encontrar o fio condutor, o problema, a ideia-chave
qgue leve os alunos a estabelecerem correspondéncia da musica com outros
conhecimentos e com sua proépria vida.

Todavia, acreditamos que essa troca de experiéncias sO € possivel se

conhecermos as vivéncias dos alunos, considerando o amplo acesso que eles tém a



musica fora da escola. Acreditamos, ainda, que a educacdo musical pode trabalhar com
a diversidade de manifestacGes artisticas e culturais presentes na atualidade.
Observa Penna (2005):

Sem davida, a troca de experiéncias sdo indicacGes vidveis para o trabalho
pedagdgico em arte e em educacdo musical. Se, como professores, nos
mantivermos presos a nossos padrdes pessoais, presos a Nosso proprio gosto,
ou simplesmente as indicacfes de algum livro didatico, com seus modelos
escolares de arte, sequer seremos capazes de iniciar esse didlogo, pois nossa
tendéncia sera desconsiderar, desqualificar e desvalorizar a vivéncia do aluno
— a sua masica, a sua danca, a sua pratica artistica, enfim. Pelo contrario, a
possibilidade de buscar e construir os caminhos necessarios para o dialogo
multicultural inicia-se com a disposicdo em olhar para o aluno e acolher as
suas praticas culturais (PENNA, 2005, p. 14).

Afinal, a escola é uma instituicdo onde esse conhecimento pode ser instituido e
adquirido. Entretanto, sabemos que, efetivamente, o acesso as préaticas pedagodgico-
musicais ndo estd ao alcance de todos e, o que € pior, quando sdo oferecidas nao
dispdem de fundamentos teoricos e de instrumentos apropriados para sua apreensao.
Dai, a pratica musical fora da realidade da crianca dificulta sua percepcdo em relagdo ao
sentido e ao significado da musica que ouve e canta.

Entretanto, salienta Nogueira (2005):

Pouco se sabe a respeito do trabalho pedago6gico desenvolvido a partir da
linguagem musical. Levantamento prévio feito em publicagfes em portugués,
na area da Educagdo Infantil, aponta para um quase siléncio a respeito dessa
tematica. Da mesma forma, nos encontros e congressos realizados no Brasil,
trabalhos que envolvam a linguagem musical nas creches e pré-escolas sdo
raros e, quando existentes, sdo pouco relevantes, isto é, ndo apresentam
avancos significativos. Nesse sentido, esse tema tem permanecido marginal,
limitando-se a esparsos relatos de experiéncias, pouco fundamentadas
teoricamente (NOGUEIRA, 2005, p, 1).

Nogueira (2005, p. 1-2) reforga a importancia de conhecer as praticas musicais
desenvolvidas na escola, bem como o papel da musica na formagéo global de criancas
de zero a cinco anos de idade que frequentam a escola. De acordo com essa autora, 0S
brinquedos musicais fazem parte da vida da crianca desde muito cedo; é por meio dos
acalantos, das parlendas, dos brinquedos ritmados entre mée e bebé que se estabelecem
as primeiras experiéncias ludico-musicais da vida humana.

Essa afirmacdo € compartilhada por Jeandot (1990, p. 20), ao assinalar que a

musica exerce grande influéncia sobre a crianca. Antes mesmo de nascer, a crianca ja



toma contato com um dos elementos fundamentais da musica — o ritmo — que é sentido
pelas pulsacdes do coragdo de sua mde. E, ao nascer, ela entra em contato com o
universo sonoro que a cerca. Sua relagdo com a masica é imediata: seja através da voz
de sua mée, que canta uma melodia para acalma-la ou acalenta-la, seja através de sons
presentes no seu ambiente familiar, ou exterior a ele.

Sabemos, também, que as criancas gostam de acompanhar as musicas com
movimentos do corpo. A relacdo que estabelecem entre 0s gestos e 0s movimentos e 0
som — seja ouvindo, balbuciando, cantando, imitando, dancando — possibilitar-lhes-a
construir seu conhecimento sobre musica e, nessa medida, qualquer objeto que produz
som torna-se para elas um instrumento musical.

A medida que a crianga cresce e se desenvolve, outros tipos de brincadeiras,
cada vez mais dindmicas e diversificadas vdo ampliando os seus referenciais auditivos,
num processo continuo, sempre crescente. Nesse sentido, Jeandot (1990, p. 20)
considera que os jogos ritmados, proprios dos primeiros anos de vida, sdo fundamentais
para 0 desenvolvimento sensério-motor da crianca e devem ser trabalhados e
incentivados na escola. Segundo a autora, cabe ao professor compreender em que
medida a musica constitui uma possibilidade expressiva privilegiada para a crianca, uma
vez que atinge diretamente sua sensibilidade afetiva e sensorial.

Também Sekeff (2007) reconhece a importancia da presenca da musica nas

escolas conforme registro abaixo:

Mdsica é linguagem que se relaciona com experiéncias humanas; porque
transcende a pura experiéncia sensorial assentando-se numa maior
discriminacéo intelectual [...] porque musica é gesto, é expressdo corporal,
vocal, instrumental; é ato criativo repertoriado numa cultura, sustentado
numa rede de estimulos, emogdes e pulsdes que escapam do regime l6gico-
formal; porque ela mobiliza potencialidades e emogdes, revolve energias e
pulsdes; porque musica é poética pura, processo de penetrar na consciéncia e
nos sentimentos do individuo por meio da percepcao de imagens sonoras em
movimento [...] porque o exercicio da musica garante uma projetada
interacdo com a sociedade, estabelece dialogo entre culturas com sua
multissignificacdo, propicia liberdade de pensamento e expressdo, enfatiza
um modo privilegiado de contraponto entre saberes; e finalmente porque
musica € uma forma de comportamento. Essa é a sua grande contribuicdo
para a area da educacgdo (SEKEFF, 2007, p.172-4).

Acreditamos, entdo, que a pratica musical na escola deve ser entendida e
interpretada como um processo educacional orientado para as possibilidades educativas

de promocao e participacdo mais abrangente do aluno na cultura socialmente produzida.
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Assim atuando, o professor proporcionara ao aluno o desenvolvimento da percepc¢éo, da
expressdo e do pensamento necessarios a decodificacdo da linguagem musical, assim
como dos sentidos e significados dessa linguagem na cultura de um povo.

Visto por esse angulo, a escola, como lugar de construcdo e reconstrucdo do
conhecimento poderia, em um processo de transformacéo constante, abrir espacos para
que outras culturas sejam valorizadas e imprimir uma nova metodologia nas préaticas
cotidianas escolares, questionando discursos e propostas existentes que legitimam
determinadas culturas e reforcam as relagbes desiguais de poder na sociedade. Dessa
forma, a proposta curricular para o ensino de musica deveria pretender a implantacdo e
o0 desenvolvimento de uma educagdo musical que estivesse ao alcance de todos, como
um meio de democratizar o acesso a arte.

No contexto de uma educacdo voltada para a transformacao social, a musica,
como linguagem e area de conhecimento, inserida no ambito escola/sala de aula nédo
deveria acontecer ao acaso. Pensamos que o desenvolvimento da crianga ocorre por
meio de experiéncias vividas por ela, permeadas pelas interacbes que estabelece com
outras criancas e com o mundo adulto. E a mdsica, nesses momentos, ser-lhes-ia
importante a medida que favoreceria o entendimento, a imitacdo e a reconstrucdo da
experiéncia social e cultural dos adultos.

Nessa perspectiva, como a escola podera oferecer as criangas orientacdo e
instrumentos adequados e necessarios para a sua autoexpressdo, elementos esses
imprescindiveis para continuarem a aprender ao longo da vida e desenvolverem sua
personalidade de forma harmoniosa e saudavel? Sendo assim, qual o papel da escola no
processo de imersdo dos sujeitos no universo da cultura musical, se nela, como terreno
de mediacbes pedagdgicas, poderdo ocorrer trocas sistematizadas de experiéncias
pessoais e diferenciadas?

Conforme pesquisa realizada, entre 1998 e 2001, ficou evidente que a educagéo
musical tem uma funcdo socializadora podendo contribuir para o desenvolvimento e
formacdo integral do individuo®. Vimos que a importancia do ensino de musica na
escola reside, entdo, na possibilidade de despertar habilidades e condutas na crianga,
levando-a a sensibiliza-se pela musica, valendo-se da criacdo e da livre expressdo
(LOUREIRO, 2003).

* Trata-se de pesquisa de mestrado realizada entre 1998-2001, na qual analisamos a presenca do ensino de
musica na escola de ensino fundamental.
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Considerando, pois, que a musica desempenha um papel ativo na formacéao geral
do individuo, o conhecimento progressivo da linguagem musical deve ter por objetivo
valorizar a percepgdo e a expressdo de elementos sonoro-musicais. O processo de
aquisicdo e apropriacdo desse conhecimento €, portanto, intelectual, cognitivo, afetivo,
psicomotor e deve ocorrer pela mediacdo entre a realidade musical constituida e o
sujeito.

Por sua natureza e alcance multidisciplinar, Sekeff (2007) adverte:

Repensemos a educagdo e que procedamos a uma reengenharia do ensino,
trazendo a musica de volta as escolas. Se a misica ndo produz carros mais
velozes, ela colabora na formag&o de cabecas pensantes e de individuos mais
sensiveis a sua condicdo humana. Nao podemos esquecer a dimensao
educacional de uma linguagem que, relacionada com experiéncias humanas,
fomenta agdes e relagdes do individuo com a sociedade (SEKEFF, 2007, p.
177).

Para que a musica dentro do contexto escolar chegue a ser um veiculo de
conhecimento e contribua para uma visdo intercultural e alternativa diante da
homogeneizacdo da atual cultura global e tecnoldgica, € necessario ter o professor ideia
clara, concreta que viabilize acfes conectadas a vida real. A intencionalidade dirigida e
coerente com a realidade sociocultural das criancas pode levar a integracdo de
capacidades, modos pessoais de pensar, sentir e agir na busca do conhecimento global,
de novas experiéncias e vivéncias. A visdo da musica como uma pratica socialmente
construida, voltada para o esforco de possibilitar a compreensdo, o entusiasmo e a
emocdo pelo fazer musical por meio de a¢des criativas e significativas para a crianca é

compartilhada por Forquin (1982), ao afirmar que

a educacdo musical, que deve ser indissoluvelmente cultural, gestual e
emocional, enquadra-se numa formacéo global da personalidade. Com vistas
a esta finalidade fundamental, a busca de recursos pedagogicos permanece
indefinida; tanto quanto os outros setores, também aqui ndo existem receitas
infaliveis, mas apenas opcOes e direces mais ou menos fecundas ou
esterilizadoras em funcdo da Unica coisa que nos importa: fazer da musica
uma dimensdo integrante da personalidade, uma permanente exigéncia da
vida (FORQUIN, 1982, p.82).

Em adicdo, diriamos que o essencial é a crianga entrar em contato com a propria

musica, de modo prazeroso e interessante. Para tal, o educador deve estar preparado
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para descobertas e improvisos possibilitando-lhe, assim, ricas vivéncias e novas
experiéncias, tanto no plano individual quanto coletivo.

Esclarecida a linha que fundamentard esta tese, apresentaremos, a seguir, a
estrutura deste trabalho:

Assim sendo, no Tema® — MUsica e Educacao Infantil: uma aproximac&o com o
objeto da pesquisa -, recorremos a literatura diversificada para entender as diversas e
diferentes concepcdes de Infancia e de Educacdo Infantil geradas ao longo da historia.
Para uma primeira aproximacdo com uma realidade tdo complexa como a pratica
educativa de musica na educacdo infantil, enfatizamos, também, em nossa analise, 0s
momentos e acontecimentos histéricos mais importantes. Assim, analisamos a gestacdo
de politicas publicas educacionais para a educacdo infantil no Brasil, incluindo ai a
consulta e analise do Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil. Trata-se
de documento de carater oficial do Governo, ponto de partida deste estudo. Por fim,
consultamos o0s Projetos Politico-Pedag6gicos, como documento norteador da
organizacao do trabalho pedagogico da escola.

Na Exposicdo — Caminho metodoldgico trilhado: a pesquisa empirica -,
apresentamos e justificamos nossa proposta metodologica. Contextualizamos o objeto
desta investigacdo, explicitamos os caminhos preferenciais, o l6cus da pesquisa e 0s
instrumentos utilizados para o colhimento de informagfes. O foco final de todas as
acOes empreendidas, como ndo poderia deixar de ser, recai sobre a crianca, o educador e
as praticas educativas de musica nas instituicbes de educacdo infantil. Nessa
perspectiva, tais agOes foram planejadas e organizadas em diferentes ambitos e
momentos.

No Primeiro Movimento — Formacao profissional dos professores da educagdo
infantil e o conhecimento de musica -, refletimos sobre a identidade do profissional que
atua em creches e pré-escolas e sua formagdo como parte das politicas de educacgéo
infantil no Brasil, no atual momento da educacdo no pais. Em seguida, discutimos a
formacgéo do profissional da educacdo infantil nos cursos de Pedagogia e Normal

Superior. Ao final do capitulo, focalizamos, ainda, a formacao de profissionais para a

® Essa pesquisa, tal como uma composicdo, tem comeco, meio e fim. Dai, escolnemos o caminho da
metafora de uma composi¢do musical, cuja construcdo tem na Abertura o objetivo de convidar o leitor
para a sua escuta e apreciacdo. Apresenta-lhe o Tema que, a partir de sua Exposicéo se desenvolve em
cinco Movimentos que o conduzem a compreensdo da inspiragdo do pesquisador para a construgdo e
exploragdo de sua obra. Chega-se a Cadéncia que, embora de carater livre, onde é permitida a criacao, é
de fato 0 momento de integracdo e expressdo musical dentro do todo. Por fim, uma Coda, uma pequena
parte que encerra essa COmposi¢ao.
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educacdo infantil identificando o lugar que a area de conhecimento da musica ocupa nos
cursos de formagéo.

O Segundo Movimento - Um olhar sobre as escolas de educagdo infantil: a
observacao das salas de aula e a mudsica em seu contexto -, foi elaborado a partir das
observacdes em sala de aula, local em que como se desenvolve a pratica musical das
educadoras infantis e dos professores de musica. Ai, descrevemos os procedimentos e as
relagdes estabelecidas entre educadores, a crian¢a e a musica no cotidiano escolar das
criancas pequenas. Ressaltamos a importancia de se compreender melhor o saber préatico
das educadoras desse segmento educacional.

No Terceiro Movimento - Outro olhar sobre as escolas de educagéo infantil: a
entrevista e os atores envolvidos - , apresentamos os dados obtidos nas entrevistas
realizadas com educadoras infantis, professores de musica e coordenadoras de educacao
infantil. O procedimento adotado para a analise dos dados se estruturou em trés
dimensdes: 0 sujeito e sua relacdo com a mdsica, a concep¢do do sujeito sobre a
educacdo musical na educacdo infantil e os aspectos relacionados a organizacdo da
escola. Procuramos extrair, das questdes apresentadas na entrevista, um conjunto de
elementos criticos que nos esclarecesse as concepcdes de educacdo musical que
orientam o trabalho com a musica no contexto escolar, a situacdo real de experiéncias e
préaticas pedagdgico-musicais vivenciadas pela educadora infantil e pelo professor de
mausica no interior da instituicdo de Educacdo Infantil. Buscamos, por fim, detectar nas
entrevistas elementos importantes que revelassem, por meio de uma reflexao e analise
mais profunda, um didlogo mais caloroso entre os discursos educacionais e uma
verdadeira e significativa acdo pedagogica musical com as criancas de zero a cinco anos
que frequentam as escolas de educacéo infantil.

No Quarto Movimento — Cadéncia — concluimos nossa analise apresentando a
articulacdo entre o discurso oficial e as praticas de musica reveladas no cotidiano das
salas de aula de educacéo infantil.

Assim, procuramos retratar as principais questdes que alimentaram esta
pesquisa, revelando aspectos sociais, culturais, politicos, e pedagdgicos da realidade
investigada, oferecendo um panorama das escolas de educacgéo infantil e sua real relacdo
com a masica em seu contexto.

No Quinto Movimento - Coda —, Ultima parte deste estudo, consideramos, por
fim, a importancia de repensarmos a funcédo atribuida & musica e o lugar que ela ocupa

no cotidiano das escolas de educacdo infantil. Assim sendo, a pesquisa procurou
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aprofundar o conhecimento sobre as praticas pedagdgico-musicais na educacdo infantil
em dez escolas do municipio de Belo Horizonte, com o objetivo de contribuir para o
debate da area. Acreditamos ser essa a forma de enfrentar o grande desafio que ainda
permanece no campo da educacdo musical destinada as criancas de zero a cinco anos

que frequentam as escolas de educacéo infantil.
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Il - TEMA

Todos nés aspiramos a uma vida que tenha sentido.

Todos nés aspiramos a uma vida em que todos participem na
descoberta desse sentido.

Todos nds aspiramos a participagdo numa historia feita por
todos e para todos e ndo imposta por alguns e para alguns (H. J.
Koellreutter 1990, p. 1)

MUSICA E EDUCACAO INFANTIL: UMA APROXIMACAO COM O OBJETO
DA PESQUISA

2.1. Concepcdes de infancia, de crianca e de educacéo infantil

Com o intuito de aclarar a dimensdo do nosso objeto de estudo - as praticas
educativas de musica no contexto das instituicGes de educacédo infantil - pensamos que
rever, ainda que de modo breve, as diferentes concepcBes e acles relativas a infancia
nos ajudaria a explicar, em parte, a existéncia e a emergéncia de politicas publicas que
se configuram no atual momento da educagdo brasileira. Mudangas significativas
ocorridas no decorrer da histéria estimulam-nos a visualizar o quadro mais amplo no
qual a crianca e a musica estdo inseridas.

Isso posto, uma reflexdo sobre diferentes concepgdes de infancia e as ideias
estabelecidas sobre ela, e sobre o conceito de crianca e educagdo infantil e suas
implicacbes no ambito social, politico e educacional parece-nos pertinente para a
identificacdo do valor e do lugar que hoje sdo atribuidos a educacdo musical dentro de
nossa sociedade. Aqui é necessario, se quisermos entender a crianga e seu mundo, partir
do seu proprio ponto de vista, e desvencilharmo-nos das ideias e imagens preconcebidas
sobre ela e sua realidade. 1sso merece uma discussao mais calorosa, pois, trata-se de
falar de um sujeito social - a crianga - sujeito infantil, singular e histérico. Entendemos
essa incursdo histérica indispensdvel como ponto de partida para a efetivacdo das
analises do nosso objeto de estudo.

Advertimos, porém, que nao pretendemos aqui, nem seria possivel, discutir o
conceito de infancia em geral, em toda a sua plenitude pois ultrapassaria os limites desta
pesquisa. Pretendemos, por outro lado, situa-la como fendmeno possivel de ser

percebido e reunido mediante o conhecimento da condicdo infantil no passado e das
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mudancas ocorridas, de tempos em tempos, em sua natureza e em seu significado. Ao
resgatarmos sua trajetoria histdrica, falamos, aqui, de uma superposi¢do de diferentes
concepgdes de infancia e de crianga, criadas e divulgadas ao longo da historia. A
compreensdo desses conceitos ao longo do tempo, isto é, analisando a infancia do ponto
de vista histérico, poderd nos revelar muito sobre a sua condicdo nos dias atuais.
Consideramo-la, aqui, como um modo particular, e ndo universal, de pensar a crianca.

Com efeito, no contexto da historia mundial, todas as sociedades trataram, de
um modo ou de outro, da infancia e lidaram com criangas. Independentemente das
formas pelas quais as mais diferentes sociedades encararam a infancia, a abordagem e a
procura pelo seu desvendamento implicaram sempre intervencdo sobre ela, conforme
nos lembra Stearns (2006):

Sempre e em toda parte, em vista do longo periodo de fragilidade na infancia
da espécie humana, criangas pequenas requerem que se lhes providencie
alimentacdo e cuidados fisicos. As doengas infantis, sua prevengdo, assim
como os possiveis acidentes sdo preocupagdes dos pais desde os tempos mais
remotos até os dias de hoje. Algum tipo de socializagdo para os papéis de
género é parte inevitdvel do processo de lidar com a infancia, mesmo nos
mais igualitarios cenérios contemporaneos (STEARNS, 2006, p. 11).

A infancia carrega consigo caracteristicas que sao padronizadas e comuns, nao
importando o tempo nem o lugar. Entretanto, historicamente, seu conceito, além de
adquirir refinamento, vai se modificando a medida que as sociedades vdo se
transformando e gerando, em consequéncia, novas necessidades e novas preocupagoes

em relacdo a crianca-meio social. A esse respeito, diz Stearns (2006):

E dificil elaborar historias bem-feitas sobre criangas. Criangas deixam
relativamente poucos registros diretos. [...]. Justamente por isso, é mais facil
tratar historicamente da infancia do que das criangas em si, porque a infancia
é em parte definida pelos adultos e por institui¢ces adultas (STEARNS, 2006,
p. 13).

N&o obstante, a importancia do conhecimento da infancia ao longo da historia
significa reconhecer a sua existéncia, trazer a tona caminhos mais amplos que as
sociedades e as familias trilharam no passado. Significa, ainda, que, buscando novas
percepcOes e entendimentos da natureza da infancia, € possivel verificarmos como

muitos de seus aspectos na atualidade s&o consequéncias do passado, 0 que nos ajuda a
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entender melhor a infancia contemporanea, os processos de transformacéo advindos das
relagdes entre adultos e criancas e delas com a sociedade mais ampla.
Compreensivel, pois, as palavras de Stearns (2006) ao afirmar que

[...] as infancias refletem as sociedades em que se inserem e também ajudam
a construir essas sociedades, por intermédio dos adultos que surgem das
criangas. A infancia, nesse sentido, ¢ uma chave Unica para a experiéncia
humana maior (STEARNS, 2006, p. 20).

A ideia de infancia como uma construcdo social e histérica do Ocidente é
apontada no estudo historico de Philippe Aries cujo titulo é A crianca e a vida familiar

no Antigo Regime. A partir desse estudo, Cohn afirma (2005):

Ela (a infancia) ndo existe desde sempre, e 0 que hoje entendemos por
infancia foi sendo elaborado ao longo do tempo na Europa, simultaneamente
com mudangas na composicdo familiar, nas nogBes de maternidade e
paternidade, e no cotidiano e na vida das criangas, inclusive por sua
institucionalizag8o pela educacdo escolar (COHN, 2005, p. 21).

Mais adiante, Cohn (2005), esclarece:

O que Ariés nos mostra é a construcdo histérica do que denomina um
sentimento da infancia. Este ndo deve ser entendido, vale dizer, como uma
sensibilidade maior a infancia, como um sentimento que nasce onde era
ausente, mas como uma formulagdo sobre a particularidade da infancia em
relacdo ao mundo dos adultos, como o estabelecimento de uma cisdo entre
essas duas experiéncias sociais. Portanto, contemporaneamente, os direitos
das criangas e a prépria ideia de menoridade ndo podem ser entendidos sendo
a partir dessa formacéo de um sentimento e de uma concep¢édo de infancia
(COHN, 2005, p.21-22, grifos do autor).

Mas, voltando a questdo dos cuidados fisicos ja& mencionada em linhas
anteriores, até o século XIllI, ndo havia preocupagdo com cuidados higiénicos e as
condicBes gerais de salde eram muito precarias, 0 que tornava evidente o alto indice de
mortalidade infantil. As preocupagdes com as criangas nao avangaram

substancialmente. A esse respeito, surpreende-nos este comentario:

Pode-se apresentar um argumento contundente para demonstrar que a suposta
indiferenca com relagdo a infancia nos periodos medieval e moderno resultou
em uma postura insensivel com relacéo a criagdo dos filhos. Os bebés abaixo
de 2 anos, em particular, sofriam de descaso assustador, com o0s pais
considerando pouco aconselhdvel investir muito tempo ou esforco em um
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“pobre animal suspirante”, que tinha tantas probabilidades de morrer com
pouca idade (HEYWOOD, 2004, p. 87, grifos do autor).

Ainda assim, as criangas que conseguiam sobreviver ndo possuiam identidade
propria e s6 poderiam chegar a status de ser humano quando conseguissem realizar
tarefas semelhantes aquelas que os adultos realizavam, com as quais se misturavam.

De acordo com Ariés (1981, p. ix), na Idade Média europeia, as criancas, tdo logo
adquirissem algum desembaraco fisico, logo misturavam-se aos adultos, partilhando de
seus trabalhos e jogos. A duracdo da infancia era reduzida a seu periodo mais fragil e
logo transformava-se em homem jovem, sem passar pelas etapas da juventude. A
socializacdo e a educacdo da crianca se davam por meio de uma ampla rede de
sociabilidade, com aprendizagem gradual dos usos, dos costumes e das técnicas
conhecidas pela comunidade. Segundo Aries (1981),

a transmissdo dos valores e dos conhecimentos, e de modo mais geral, a
socializacdo da crianga, ndo eram portanto asseguradas nem controladas pela
familia. A crianca se afastava logo de seus pais, e pode-se dizer que durante
séculos a educacéo foi garantida pela aprendizagem, gragas a convivéncia da
crianga ou do jovem com os adultos. A crianga aprendia as coisas que devia
saber ajudando os adultos a fazé-las (ARIES, 1981, Prefacio, ix).

Até o século XVII, segundo a concepcdo de familia e, consequentemente, de
infancia, a crianga era considerada um adulto em miniatura, um ser que vai crescendo
espontaneamente pelo convivio familiar, ndo recebendo cuidados especificos de sua
faixa etéria. Criangas e adultos conviviam dentro de um mesmo espaco, compartilhavam
do trabalho coletivo e da vida cotidiana. Eis o que nos diz, a esse respeito, Heywood
(2004):

Ndo se tem noticia de camponeses ou artesdos registrando suas historias de
vida durante a ldade Média, e mesmo os relatos dos nobres de nascimento ou
dos devotos ndo costumavam demonstrar muito interesse pelos primeiros
anos de vida [...]. De forma semelhante, durante o periodo moderno na
Inglaterra, as criangas estiveram bastante ausentes na literatura, fossem o
drama elizabetano ou os grandes romances do século XVIII. A crianca era,
no maximo, uma figura marginal em um mundo adulto (HEYWOOD, 2004,
p. 10).

Conforme complementa Ariés (1981), os pais e as maes das camadas mais
poderosas raramente se preocupavam com seus filhos, especialmente durante os

primeiros anos de vida. O cuidado dispensado a eles era considerado abaixo da
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dignidade de um aristocrata. As criancas eram vistas como pequenos animais, como
subalternos e ndo como objetos de amor e afei¢do. Afinal, muitas delas nasciam e logo
vinham a morrer, ndo tendo um papel importante na vida familiar (ARIES, 1981, apud
BARBOSA, 2006).

Mais adiante, nos séculos XVII e XVIII, com o advento da Revolucdo Industrial,
surge uma nova concepcdo de familia e de infancia. Nesse contexto, o atendimento as
criangas se d& a partir do instante em que sua existéncia e inser¢do no social tem um
papel significativo. Surge o sentimento de infancia (ARIES, 1981) — percepcdo da
crianca como pessoa diferente do adulto com caracteristicas proprias — e, entdo, a
crianga torna-se uma preocupacdo para a familia e para os adultos que com ela
convivem. Nesse cenario de transformacles, a crianca passa a ser educada fora da
familia para que a propria mae possa se ausentar do lar e dedicar-se mais horas ao
trabalho. Nesse contexto, inauguram-se duas formas de atendimento que vém suprir ou,
pelo menos, minimizar a responsabilidade com as criangas, que, anteriormente, ficavam
a cargo das mdes ou amas: uma destinada as criancas pobres, filhas de operérios que
trabalhavam nas fabricas; e outra, ao atendimento as criancas ricas. A ideia é a de que a
crianca, se cuidada fora do seio familiar, serd preservada de tornar-se mimada e algo
prejudicial a sociedade. Assim, passa a receber um tratamento rigoroso e controlado.

Com o avanco da Revolugdo Industrial, aumentam-se as linhas de producéo
exigindo um namero maior de homens e mulheres na atividade fabril. Em consequéncia,
aumenta-se o0 numero de horas trabalhadas e, a0 mesmo tempo, tempo maior dos pais
longe da familia, longe dos filhos. Nesse contexto, a infancia passa a ser vivida de outra
forma. As criancas restam duas alternativas: perambularem em busca do seu proprio
sustento e sobrevivéncia, ou acompanharem os pais no trabalho na industria. Dessa
forma, tornam-se independentes e autbnomas precocemente: véem-se, entdo, obrigadas
a resolver problemas e situacfes que anteriormente ndo Ihes diziam respeito (BEYER,
1998).

Nessas circunstancias, instituicdes de educacdo infantil para as criancas de zero
a seis anos de idade comegam a se eshbogar no Continente europeu ainda no final do
século XVIII. Surge, nessa época, a escola de principiantes ou escola de tricotar, criada
por Oberlin, em 1769, na paroquia rural francesa de Ban-de-la-Roche, que tem sido
reconhecida como a primeira delas (KUHLMANN JUNIOR, 2001, p. 5).

Em 1816, Robert Owen, industrial conhecido como socialista utdpico, depois de
visitar a escola de Oberlin, criou uma escola, a Infant School. Localizada em New
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Lanark, na Escoécia, la funcionava a fabrica de que era diretor. Essa escola recebia
alunos desde a idade em que pudessem andar até os 25 anos. Nela, as licbes versavam
sobre 0s objetos e a natureza, realizavam-se exercicios de evolugdo militar, de dancas de
grupo e de canto coral. Em 1824, Samuel Wilderspin fundou a Infant School Society,
que atendia criancas de 2 a 7 anos de idade. Embora se atribua a Owen a criacdo da
Infant School, no Reino Unido, Samuel Wilderspin, criador da Infant School Society,
contestava isso, abrindo polémica quanto & autoria da instituicio (KUHLMANN
JUNIOR, 2001, p. 5-6).

Na Franca, em 1828, Jean-Marie Denys Cochin, prefeito do 12° Distrito de
Paris, depois de visitar as Infant Schools, foi responsavel pela criagdo das Salles d’Asile
nos moldes dos ingleses e de um curso normal para a preparacdo do pessoal das salas de
asilo. Em 1881, com o retorno do regime republicano, um novo decreto mudou seu
nome para Escola Maternal.

As salas de asilo francesas foram criadas sob a perspectiva de prover cuidados e
educacao moral e intelectual as criangas. Com o objetivo de atender as criangas pobres e
as maes trabalhadoras, desde o inicio apresentaram-se como primordialmente
educacionais. O seu papel ndo era somente guardar a pequena infancia popular, mas, em
nome de um projeto educativo, disputar essa clientela as guardids de quarteirdo. A
educacao ativa intervém em seguida: depois de retirar a crianca dos perigos exteriores, 0
asilo empreende o cultivo de sua inteligéncia e de seu coracdo (KUHLMANN JUNIOR,
2001, p. 7).

Em Portugal, as Casas de Asilo da Infancia Desvalida adotaram orientagdes
pedagdgicas desde o seu inicio, em 1834. Foram concebidas para assegurar protecéo,
educacao e instrucdo as criancas pequenas, além de promover os cuidados alimentares e
corporais. Durante a primeira metade do século XIX, em outros paises da Europa,
comecam a surgir instituicdes congéneres para diferentes faixas etarias. Nesse processo,
sdo as creches, o jardim-de-infancia de Froebel — Kindergarten - e as salas de asilo,
depois escola maternal, que passardo a ser mais difundidas.

Froebel, pedagogo alemao, que viveu de 1782 a 1852, preocupado em modificar
a condicdo de vida das criancas Orfds e abandonadas, cujos seus pais morriam em
decorréncia da pobreza em que viviam ou por condi¢des adversas de trabalho defendia
uma educacdo baseada no respeito a natureza humana, as suas necessidades e interesses.
Enfatizava, assim, a importancia da sensibilidade no desenvolvimento da razdo. A

experiéncia era vista por ele como pré-requisito para a aprendizagem. Por isso, defendia
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um ensino baseado em meétodos intuitivos que, colocando os alunos em contato com a
realidade, Ihes desenvolviam o senso de observacdo, a analise dos objetos e fendbmenos
da natureza e a capacidade de expressao.

Para Arce (2002, p. 60), Froebel foi pioneiro quanto ao reconhecimento do jogo
e da brincadeira como as formas que a crianca utiliza para expressar como vé o mundo,
além de serem geradores do desenvolvimento na primeira infancia. Segundo a autora,
Froebel considera a brincadeira uma atividade séria e importante para quem deseja
realmente conhecer a crianca.

Os brinquedos criados por Froebel, como mediadores do autoconhecimento com

liberdade, receberam o nome de dons, conforme nos explica Arce (2002):

Froebel assim chamou esses brinquedos, ou materiais educativos, porque eles
seriam uma espécie de presentes dados as criangas, ferramentas para ajuda-
las a descobrir os seus préprios dons, isto é, descobrir os presentes que Deus
teria dado a cada uma delas (ARCE, 2002, 61, grifos do autor).

Froebel, que abriu o primeiro Kindergarten no inicio da década de 1840, em
Blankenburg, organizou um método de trabalho com as criangas no qual a musica era
componente importante nas atividades diarias. Nesse método, a musica surge como
elemento ladico e instrutivo, buscando despertar, na crianca, sua sensibilidade estética e
suas emogOes, a0 mesmo tempo em que amplia seu universo de conhecimentos. Para
Froebel, o Kindergarten era o local onde as crianc¢as, consideradas pequenas sementes,
se adubadas e sob condi¢des favoraveis, desabrochariam em clima de amor, respeito e
fraternidade (BEYER, 1998, p. 30). Na verdade, foi Froebel quem primeiro prop6s um
programa educativo que envolvia as crian¢as o dia inteiro. No Kindergarten, as criangas
recebiam alimentagdo, cuidados com a higiene e a educacdo, envolviam-se em
atividades ludicas, inclusive a musica, através dos 6rgaos dos sentidos.

Nesse ponto, parece-nos pertinente a analise de Kuhlmann Janior (2007) a
respeito da dicotomia entre o cuidar (carater assistencialista), atendimento destinado as
criangas pobres e o educar (carater educativo), atendimento as criangas ricas, conforme

esclarece no trecho a seguir:

O pensamento educacional tem mostrado resisténcia em aceitar os elementos
comuns entre as instituicdes constituidas para atender a segmentos sociais
diferenciados. Insiste-se na negacdo do carater educativo daquelas associadas
a entidades ou propostas assistenciais, como se educar fosse algo positivo,
neutro ou emancipador — adjetivos que dificilmente poderiam ser aplicados a
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elas. Isso pode ser observado em relacdo a educacdo infantil. O jardim-de-
infancia, criado por Froebel seria a instituicdo educativa por exceléncia,
enquanto a creche e as escolas maternais — ou qualquer outro nome dado a
instituicGes com caracteristicas semelhantes as salles d’asile francesas —
seriam assistenciais e ndo educariam. Entretanto, essas Ultimas também
educavam — ndo para a emancipacdo, mas para a subordinacdo
(KUHLMANN JUNIOR, 2007, p. 69, grifos do autor).

Froebel pretendia ndo apenas reformular a educacdo pré-escolar mas, por meio
dela, a estrutura familiar e os cuidados dedicados a infancia, envolvendo a relagédo entre
as esferas publica e privada. Na verdade, Froebel considerava a crianga como um ser em
desenvolvimento e, como tal, carinho, respeito e atencdo fazem parte de uma educagéo
adequada. Para ele, o Kindergarten seria um ambiente onde as criangas seriam livres
para aprender sobre si mesmas e sobre 0 mundo. Nesse contexto, a masica aparece com
um papel importante, pois esta presente nas propostas como elemento integrador e
humanizador das criancas, para despertar sua sensibilidade estética e ampliar seu
universo de conhecimentos. Esta seria a concepc¢do que trata a infancia de forma mais
ampla e digna (BEYER, 1998, p. 31).

A partir da década de 1860, com a expansdo das relacdes internacionais,
estimulada pela crescente industrializacdo e urbanizacdo, cresce o ndmero de
instituicdes de educacdo infantil em vérios paises. O quadro das instituicdes
educacionais adquire nova configuracdo durante a segunda metade do século XIX,
compondo-se da creche e do jardim de infancia, ao lado da escola primaria, do ensino
profissional, da educacdo especial e de outras modalidades.

A proposito, salienta Kuhlmann Janior (2001):

Os congressos cientificos internacionais das mais diversas modalidades
comegam a ser organizados, na Orbita das Exposi¢cBes Universais, que
mostravam e cultuavam o progresso e as novidades da era dos impérios. Nos
congressos de higiene, de direito, de assisténcia, de educacdo, da igreja
catolica, e nas exposigdes internacionais pedagogicas, reunifes em que se
definiam politicas e se homogeneizavam conceitos, as propostas para a
infancia eram tema obrigatorio. A creche e o jardim de infancia eram alguns
dos exemplos a se multiplicar (KUHLMANN JUNIOR, 2001, p. 13, grifos
do autor).

Em 1875, no Rio de Janeiro, 0 médico Joaquim José de Menezes Vieira,
juntamente com sua esposa, D. Carlota de Menezes Vieira instala, no Colégio Menezes

Vieira, o primeiro jardim de infancia privado no pais. O jardim tem por objetivo servir a
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uma clientela de elite, atendendo a criangas do sexo masculino, de 3 a 6 anos de idade.

Acerca desse jardim, Bastos (2001), destaca:

E interessante analisar a participacdo ativa de D. Carlota nessa atividade,
seguindo o exemplo das esposas de Froebel e de Sara Banzet, colaboradora
de Oberlim. Esta pratica também insere-se na tendéncia da época de
redimensionar o papel da mulher, na extenséo de sua acdo da esfera familiar
(privada) para a esfera escolar (publica): o papel da figura feminina também
0 é de educadora, entendida como a extenséo materna [...] (BASTOS, 2001,
p. 33).

De acordo com Bastos (2001, p. 38-9), o Jardim de Criancas do Colégio
Menezes Vieira utilizava a metodologia propagada por Pestalozzi e as atividades
sugeridas por Froebel e Mme. Pape-Carpantier. A orientacdo froebeliana transparece
especialmente no programa da primeira e segunda secdo, com 0s dons e canticos tipicos
daquela pedagogia. Nessa instituicdo, os Cantos Infantis patri6ticos, instrutivos,
recreativos, colecdo de hinos escolares, editados por Menezes Vieira, pretendia incutir
nas criancas o afeto bem como também a habilidade com que queria converter em
defensores da Patria na hora do perigo, 0os meios que procurava mobilizar o trabalho
(BASTOS, ibidem, p. 54).

Mesmo com a defesa veemente de Menezes Vieira e outros, a criacdo de jardins
de infancia no Brasil ndo foi uma unanimidade. VVozes discordantes se faziam ouvir.
Mas, mesmo com opinides a favor e contra, eles continuaram, por longo tempo, restrito
a um pequeno contingente de alunos.

Situagdo oposta inicia-se no inicio do século XX. Apé6s a abolicdo da
escravatura, muitas pessoas foram colocadas em liberdade, mas, em contrapartida,
foram jogadas na rua, da noite para o dia, sem casa, comida e sem trabalho. A situagéo
se agravou, pois, além de analfabetos, eram negros, o que dificultou ainda mais suas
vidas. Entram em cena 0s meninos de rua no Brasil, entdo, pobres, abandonados e
maltratados. O surgimento de tais institui¢ces foi uma resposta a situacdo de abandono e
de penuria na qual se encontravam nossas criancas (BEYER, 1998, p. 31).

Por volta dos anos 1940, Governo, Igreja e instituicdes filantropicas passam a
recolher as criancas. A iniciativa de alocar a crianca em instituicdes vem acarretar o seu
isolamento da sociedade e suscitar entre elas um olhar voltado para a infancia, que
requer acbes como caridade, correcdo e isolamento. A preocupacdo € que as criangas

ndo se tornem ladrGes ou ndo venham a ser prejudiciais a sociedade. Com esse olhar
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sobre a infancia, a crianca passa a ser alguém de fora da sociedade, um sujeito estranho,
que precisa de acOes de prevencdo e de punicdo para ndo prejudicar a normalidade
social.

Assim, enfocando a realidade social da época, entram em cena dois tipos de
crianca: as criancas de familia e os meninos de rua. Com seus espacos delimitados, o
ensino formal surge para as criangas de familias mais favorecidas. Desta educacéo faz
parte a pratica de musica, privilégio de uns poucos ricos em condi¢des de proporcionar
e ampliar esses estudos a seus filhos. A musica entra como um atributo destinado as
meninas, cujo objetivo era torna-las prendadas (BEYER,1998, p. 31).

Mas, enquanto na Europa a concepcdo de infancia estava voltada para as
questBes pertinentes ao cuidado e a educacdo, no Brasil, sua atencdo e acdo voltam-se
para dois polos opostos, separados pelo critério de classe social. Portanto, enquanto as
criancas pobres sdo vistas e cuidadas em termos de protecdo, higiene e alimentacdo, as
criangcas das classes média e alta recebem um atendimento encorajador do
desenvolvimento afetivo e cognitivo. (BEYER, 1998, p. 32)

Se, antes, pedagogos como Pestalozzi, Froebel e Montessori preocuparam-se em
educar as criancas desfavorecidas e desprotegidas socialmente, no Brasil, seus
principios serviram de base a educacdo de criancas mais privilegiadas, vindo colaborar
com as ideias dos educadores da Escola Nova, aumentando, ainda mais, a disparidade
entre criancas pobres e ricas.

Deste momento em diante, seguiram-se diferentes politicas voltadas para o
atendimento e a educacdo de criangas de zero a cinco anos. Diferentes instancias
governamentais tomaram para si a responsabilidade da assisténcia infantil, o que gerou,
muitas vezes, sobreposicdo e confusdo quanto a suas iniciativas e atribuigdes.

Por fim, ressaltamos que diferentes politicas relativas & Educagdo Infantil para
criancas de zero a cinco anos sempre se apresentaram ao longo da historia da educagéo
brasileira e a inclusdo da musica no contexto educacional brasileiro sempre

acompanhou essa trajetéria.

2.2. A educacdo infantil no contexto das politicas publicas educacionais

Atualmente, para falar da legislacdo educacional brasileira referente a Educacéo

Infantil € importante remetermos brevemente a quatro momentos significativos na
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histéria moderna da politica de atendimento & crianca de 0 a 6 anos®: 1) a Declaracéo
Universal dos Direitos da Crianga, pela ONU, em 1959; 2) a Constituicdo Brasileira de
1988; 3) o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e; 4) Leis de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional e, especificamente, a Lei n® 9.394/96.

Quanto ao primeiro momento, a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca,
pela ONU, em 1959, veio garantir o direito dos seres humanos mais frageis e
desprotegidos: as criancas (BEYER, 1998, p. 32). Surgiu, onze anos mais tarde, em
decorréncia da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem pela ONU, em 1948, que
ja representava uma grande conquista da humanidade. Foi, sem divida, uma grande
conquista: o direito de ter direitos.

O segundo momento, a Constituigdo Brasileira de 1988, uma conquista legal no
ambito brasileiro, veio reconhecer, como direito da crianca pequena, 0 acesso a

educacdo infantil. No texto de seu art. 227 esta posto que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao
adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salide, & alimentacéo,
a educacdo, ao lazer, a profissionalizacao, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além de colocé-los a salvo
de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade
e opressdo (BRASIL, 1988).

E o artigo 208 dispde que:

O dever do Estado com a educacéo serd efetivado mediante a garantia de:

[.-]

IV — atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade [...]

Oliveira (2005), entende que:

Lutas pela democratizacdo da escola publica, somada a pressdes de
movimentos feministas e de movimentos sociais de lutas por creches,
possibilitaram a conquista, na Constituicdo de 1988, do reconhecimento da
educacgdo em creches e pré-escolas como um direito da crianca e um dever do
Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino (OLIVEIRA, 2005, p. 115).

Apos a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a década seguinte de
1990 assistiu a outro marco importante. Trata-se do terceiro momento, promulgacéo da

® Em atendimento aos documentos oficiais gerados a partir da Constituicdo Federal de 1988, a faixa etéaria
de zero a seis anos sera respeitada até 0 momento de sua alteracéo.
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Lei 8.069 de 13/07/90, mais conhecida como Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), aprovada pelo Congresso em 1990, que concretizou as conquistas dos direitos
das criancas promulgados pela Constituicdo. Nesse estatuto esta estabelecido,
detalhadamente, o papel do Estado, da familia e da sociedade. Em seu texto, a crianca e
0 adolescente recebem prioridade absoluta, sdo considerados sujeitos de direitos, tém
garantia de defesa e cidadania assegurada. Quanto ao direito & educacdo, o art. 53,
dispde que “a crianca e o adolescente tém direito & educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho™. J4, no art. 54, inciso IV, esta posto que é dever do Estado assegurar
“atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade.”

No que se refere a legislacdo educacional para a educacéo infantil, vale lembrar
que os anos 1960 e 1970 dizem muito pouco, ou quase nada, sobre a educacdo de
criancas menores de sete anos. A Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°® 4.024, de 1961, no
Cap. |, Titulo 1V, art. 23 e 24 menciona apenas a educacao pré-primaria, que devera ser
ministrada em jardins de infancia ou em escolas maternais, cumprindo apenas a funcao
de guarda para essas criancas. Ressalta, desse modo, a concepcdo assistencialista,
heranca ainda presente nos dias atuais, nas praticas e tarefas rotineiras a serem
cumpridas, tais como alimentacéo e cuidados com a satde. O aspecto pedagdgico, neste
contexto, assume papel secundario.

Na conjuntura politica dos anos 1960, foi criado o Plano de Assisténcia ao Pré-
Escolar, do Departamento Nacional da Crianca (DNCr), do Ministério da Salude. Esse
6rgdo, que dentre suas atribuicdes ocupava-se das creches, propunha as igrejas de
diferentes denominacgdes a criacdo de programas de emergéncia para o atendimento de
criancgas de dois a seis anos, que poderiam ser desenvolvidos nos Centros de Recreacéo.

Segundo Kuhlmann Jr. (2000, p. 11), “a elaboracdo do plano segue as
prescricbes do UNICEF e parece ter sido feita apenas para cumprir exigéncias
relacionadas a empréstimos internacionais”. Embora o plano falasse em medidas de
emergéncia, pouco se realizou, sem que ocorresse a sua implantagdo efetiva
(KUHLMANN JR., 2000, p. 11). Reforcado pelo carater assistencial, mais uma vez
tentava-se retirar as criancas da rua pelo simples atendimento, sem haver preocupagéo
com a qualidade do trabalho ou da educacgéo que Ihes era oferecida.

Conforme salienta Carneiro (2004), os programas voltados para a infancia
objetivavam “solucionar basicamente os problemas sociais” (CARNEIRO, 2004, p.6). E

mais adiante, ela comenta que
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a situagdo néo foi diferente durante os primeiros anos do governo militar,
quando surgiram propostas baratas de atendimento as criangas. Aboliu-se o
critério de qualidade adotado pelos paises desenvolvidos, e o atendimento se
limitava a evitar que os pobres morressem de fome e passassem por
problemas mais sérios que os levassem a marginalidade (CARNEIRO, 2004,

p. 6).

Oliveira (2005), comentando sobre programas educacionais vinculados a no¢do

de compensacao de caréncias materiais e culturais, afirma:

Todo esse quadro social refletia o dinamismo do contexto sociopolitico e
econdmico do inicio da década de 60, que seria alterado pelos governos
militares instaurados no pais a partir de 1964, com marcantes reflexos sobre a
educacdo em geral e a educacdo das criancas pequenas em particular
(OLIVEIRA, 2005, p. 102-103).

Enquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 4024/61)
apresentava, em seu texto, dois artigos referentes a Educagdo Pré-Primaria, uma nova
lei federal de ensino imprimia uma nova organizacdo a educacdo escolar no pais.
Promulgada pelo governo militar, a Lei 5692/71, que assume um carater tecnicista,
dispde, no art. 19, 8 2°, que “os sistemas de ensino velardo para que as criancas de idade
inferior a sete anos recebam conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de
infancia e instituigdes equivalentes.” Essa mesma lei, em seu artigo 61, sugere aos
sistemas de ensino que estimulem as empresas que tenham como funcionarias maes de
criancas menores de sete anos a “organizar e manter, diretamente ou em cooperacao,

inclusive do Poder Publico, educacdo que preceda o ensino de 1° grau.”

Em sua andlise, Oliveira (2005) observa:

Nesse periodo, o crescimento do operariado, 0 comego da organizagdo dos
trabalhadores do campo para reivindicar melhores condi¢des de trabalho, a
incorporagdo crescente também de mulheres da classe média no mercado de
trabalho, a reducdo dos espagos urbanos propicios as brincadeiras infantis,
como o0s quintais e as ruas, fruto da especulacdo imobilidria e do
agravamento do transito, e a preocupagdo com a segurancga contribuiram para
que a creche e a pré-escola fossem novamente defendidas por diversos
segmentos sociais (OLIVEIRA, 2005, p. 108).
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De acordo com a nova politica, o papel da escola consistia na formacao de
recursos humanos necessarios ao desenvolvimento do pais. A valorizacdo da educacao
como forma de combate & pobreza e a miséria vem propor, de forma compensatoria,
uma nova funcdo a pré-escola: combater um grande contingente de criangcas que
repetiam com frequéncia o fracasso, a reprovacdo e a evasdo no ensino fundamental. O
termo pré-escola condiz com o seu objetivo, ou seja, preparacdo para a escola.

Kramer (2003, p. 92-3) ao comentar tal abordagem da educacgéo pré-escolar, em
termos de legislacdo, questiona a sua superficialidade, além de ndo tornar explicitas as
formas de viabilizar, na pratica, o atendimento. A autora questiona, ainda, qual o
significado do termo velar e de que modo as empresas (publicas e privadas), autarquias
e fundacbes podem ser estimuladas a fornecerem educagdo pré-escolar aos filhos de
funcionarias. Enfim, Kramer (2003) reconhece que a Lei n® 5692/71 n&o contribuiu para

o desenvolvimento da educacao pré-escolar, e acrescenta:

Auséncia de legislacdo, no entanto, ndo significa auséncia de politica. Ao
contrario, ela caracteriza a politica educacional voltada para a pré-escola
como estagnada e omissa, plena de discursos com recomendacdes, sugestdes
e interpretacBes e vazia de medidas concretas de amplo alcance. Nesse
contexto onde escasseiam 0s recursos e 0 apoio publico, alternativas de
diversos grupos espalhados por todo o Pais ndo podem ser ignoradas, como
também ndo se pode ignorar a grande massa excluida de seu atendimento por
falta ndo s6 de legislagdo, mas também, e principalmente, de medidas
praticas que a efetivem (KRAMER, 2003, p.93-94).

Tal como observou Carneiro (2004, p.7),

embora proposta na legislacdo, na pratica se observou um descaso em relagdo
a educacgdo infantil, uma vez que a prioridade foi atribuida & educacéo
fundamental. Isto demonstra uma auséncia de uma politica destinada a
crianca de até sete anos de idade. [...] O poder publico, atuando de modo
assistencialista, ignorou, durante todo o tempo, 0 ambiente socio-cultural no
qual a crianga estava inserida (CARNEIRO, 2004, p.7).

De acordo com Kramer (2003, p. 95), tanto os pareceres do Conselho Federal de
Educacdo como os documentos e relatérios que apenas sugerem principios gerais para 0
desenvolvimento de programas de educacgdo pré-escolar trazem, em seu bojo, propostas
de educacdo compensatdria, nos moldes originais em que foi concebida nos Estados

Unidos e na Europa. E, ainda, segundo Kramer (2005b, p. 16), as politicas educacionais
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dos anos 1970, baseadas na abordagem da privacéo cultural, propunham-se a compensar
caréncias culturais, deficiéncias linguisticas ou defasagens afetivas.

Fundamentados em uma abordagem da privacao cultural, trechos da Indicagdo
CFE n° 45, de 4 de junho de 1974 e do Parecer CFE n° 2018, de 5 de julho de 1974
mostram, explicitamente, segundo Kramer (2003), a importancia atribuida a educacao

compensatoria ao enfatizarem estudos na area conforme ilustra o trecho a seguir:

Estudos e pesquisas realizados em varios paises do mundo demonstram que
os cuidados dispensados ao pré-escolar contribuem para a prevencdo do
retardo escolar e de outros distdrbios oriundos de caréncias nutricionais e
afetivas, e para a promocdo do desenvolvimento da crianga com pleno
aproveitamento de todas as suas potencialidades.

Segundo numerosos psicologos e pedagogos, a acdo do meio social €
tamanha, do nascimento & entrada na escola priméria, que as criangas iguais
se acham desiguais sobre 0s bancos da escola. Para superar a desigualdade, é
durante o periodo e trés a seis anos que seria preciso agir. (Indicagdo CFE n°
45, de 4.6.74, p. 31-2 apud KRAMER, 2003, p.96).

A proposta para solucionar a diminuicdo das caréncias pode ser encontrada no
trecho do parecer CFE n° 2018, de 5 de julho de 1974, conforme transcrito por Kramer
(2003):

E, pois, como verdadeira terapéutica de tdo dolorosas e inaceitaveis
realidades que se colocam a necessidade e a urgéncia do fortalecimento e da
difusdo da educacdo pré-escolar em todo o Brasil. Quer na forma de creches
para os primeiros dois anos de vida, quer na de jardins de infancia, para a
populagdo dos trés aos seis anos, ha que interessar os poderes publicos,
notadamente estaduais e municipais, bem como as entidades empresariais e
comunitarias a tracarem as linhas mestras de um programa de efetivo
atendimento educacional dessa faixa etaria. Trata-se de implementar uma
verdadeira politica de educacdo compensatdria, que vise a equalizar as
oportunidades educacionais ndo apenas em termos quantitativos de ofertas de
vaga, mas, principalmente, em termos qualitativos, de preparo global da
populagdo para o inicio do processo regular de escolaridade. Ou seja, colocar
a grande massa de criangas culturalmente marginalizadas num nivel de
relativa igualdade de desenvolvimento de que desfrutam, pela riqueza do
‘curriculo escondido’, as criangas das classes média e alta. (Parecer CFE n°
2018, de 5.7.74, p.25-6 apud KRAMER, 2003, p. 97-8).

Segundo anélise apresentada por Kramer (2003), muitas criticas vinham sendo
feitas a proposta da educacdo compensatoria naquele momento, inclusive a partir de
estudos e avaliagbes que mostravam os resultados duvidosos, desde os primeiros anos

da decada de 1970. A autora destaca ainda que “tratou-se de grave desconhecimento das
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analises a que os programas haviam sido submetidos, numa espécie de transposicdo
cega de interferéncias e propostas ja superadas em outros paises” (Kramer, 2003, p. 99).

No periodo em foco, sucede que, no plano federal, as iniciativas de politicas
educativas para a infancia entdo recentes, existindo a pouco mais de vinte anos, voltam-
se para as criancas de quatro a seis anos de idade.

De fato, apenas em 1974, a pré-escola teve o reconhecimento do Governo
Federal constituindo politicas publicas com a criagdo da Coordenacéo de Educacdo Pré-
Escolar (COEPRE) do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) evidenciadas em
documentos e pareceres do Conselho Federal de Educacdo (CFE). Ndo obstante, a
criacdo da COEPRE se deu num contexto em que o discurso oficial apontava a pré-
escola como prioridade, embora o orgamento continuasse sem dotacdo de verbas
especificas (KRAMER, 2005b, p. 17).

Na verdade, até este momento, pouca coisa mudou. Em outras palavras,
permanece a concepg¢éo de Educacao Infantil como sindnimo de assistir, cuidar, guardar
a crianga que, por sua vez, ainda é vista como tema de ac¢des politicas e ndo como um
sujeito com direito a cidadania, ao desenvolvimento pleno e emancipatorio.

Entre as décadas de 1970 e 1980, a expansdo feminina no mercado de trabalho,
independente da funcdo produtiva que a mulher exercia, provocou movimentos de
preocupacdo e valorizacdo da criangca. Muitas criticas alimentaram a década de 1980,
principalmente aquelas que reivindicavam melhorias para a educacédo infantil. Buscava-
se, sobretudo, superar a dicotomia existente entre cuidar e educar, pressionando, entéo,
a oferta de creches e pré-escolas com qualidade educativa e sugerindo novas
reformulacbes na politica educacional de atendimento a criangca pequena, visando ao
desenvolvimento pleno e harmonioso.

Além disso, lembra Kramer (2005b):

Na década de 1980, politicas publicas estaduais e municipais questionavam a
abordagem da privacdo cultural defendida nos documentos oficiais do
governo federal. Em vez de conceber as criangas como carentes, deficientes,
imaturas, estudos da antropologia, da sociologia e da psicologia ajudaram a
entender que as criangas foi imposta uma situacdo desigual e que era (&)
preciso combater a desigualdade e reconhecer as diferencas. [...] Desde entdo,
a defesa de uma perspectiva educativa para creches e pré-escolas tem sido um
desafio para as politicas de educacdo (KRAMER, 2005b, p. 16).

Os anos de 1980 e 1990, sobretudo o decorrer dos Ultimos anos dessas duas

décadas, foram marcados por vérias mobilizacbes, protagonizadas por intelectuais,
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politicos, movimentos sociais, que procuravam debater criticas e refletir sobre o direito
das criangas pequenas a educagdo. Buscavam-se, a proposito, mudancas na politica atual
da educacdo, principalmente aquelas que enfatizavam a indissociabilidade do caréater
assistencialista e educativo da crianca pequena.

Confrontando-se com as politicas educacionais dos anos de 1970, que defendiam
para as criangas pequenas uma educacdo compensatoria, ja referidas anteriormente, tais
movimentos questionavam medidas tomadas e buscavam alternativas para politica
educacional. Kramer (2005b, p. 18) destaca que, com esses movimentos sociais, a
populacdo conquistou na Constituicdo de 1988 o reconhecimento do direito de todas as
criangas de 0 a 6 anos a educacdo e do dever do Estado de oferecer creches e pré-
escolas para tornar fato este direito.

Respaldadas pelas Constituicdo de 1988 e pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente, de 1990, que trazem a concepcdo de crianca nao mais como objeto de
politicas de governo, mas sim como cidadd de direitos, as mobiliza¢des da sociedade
civil buscavam, entdo, uma nova legislacdo que levasse em consideracdo a crianga, ndo
mais como carente, deficiente, imatura, defasada, assim definida conforme documentos
oficiais do governo oficial, mas como pessoa em desenvolvimento devendo ser
respeitada em seus direitos civis, humanos e sociais.

A propésito, como mostra Campos, Flllgraff e Wiggers (2006, p. 90), foi nesse
contexto de movimentos reivindicatorios e mobilizadores da sociedade civil,
preocupados com a baixa qualidade da educacdo infantil e, principalmente das
articulacdes no ambito da atuacdo de grupos ligados a universidade e aos profissionais
da educacdo que se formularam os principios que seriam acolhidos pela nova
Constituicdo Federal de 1988. Tais principios foram em grande parte mantidos na nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN -, de 1996.

Vale lembrar que a Constituicdo de 1988 define o dever do Estado de garantir
creche e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos. E importante ainda destacar que compete
ao municipio manté-las, ainda que recebendo cooperacdo técnica e financeira da Unido
e dos estados.

A partir de 1988, surge uma nova esperanga quanto ao programa de educacéo
infantil, visando, agora, ao desenvolvimento global e harmonioso da crianca. Reabre-se
nova discussdo para modificar a lei educacional maxima — LDBEN - preocupada, entéo,
com uma politica coerente com os principios da Constituicdo de 1988 e com o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (1990).
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Esses acontecimentos prepararam o ambiente para que, em 20 de dezembro de
1996, fosse promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n°
9394/96. A nova LDBEN vem estabelecer a educagdo infantil como etapa inicial da
educacdo béasica, marco historico que possibilitaria a superacdo das condi¢cdes sociais
das criancas provenientes dos extratos sociais desfavorecidos, tirando-as do seu
confinamento em instituicdes vinculadas a 6rgdos de assisténcia social.

De acordo com Oliveira (2005),

[...] essa lei propde a reorganizacéo da educacgéo brasileira em alguns pontos.
Amplia o conceito de educacdo béasica, que passa a abranger a educagdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Expande o conceito de
educacdo, vinculando o processo formativo ao mundo do trabalho e a pratica
social exercida nas relagdes familiares, trabalhistas, de lazer e de convivéncia
social. Aumenta as responsabilidades das unidades escolares (ai incluindo
creches e pré-escolas) e determina que os sistemas de ensino garantam graus
progressivos de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira
a suas unidades escolares. Estimula ainda a participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo da
comunidade em conselhos da instituicdo educacional (OLIVEIRA, 2005,
p.117-118).

Na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394, a
Educacdo Infantil é tratada na Secdo Il do Capitulo Il, e definida no artigo 29 como a
“primeira etapa da educacgdo basica, (¢ que) tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade”.

Outro aspecto que merece destaque nessa lei é o reconhecimento do direito da
crianga pequena ao acesso a educacdo infantil em creches (destinadas as criangas de
zero a trés anos) e pré-escolas (responsaveis pela educagéo das criancas de quatro a seis
anos). Isso significa dizer que a LDBEN, pela primeira vez na histdria das legislacdes
brasileiras, proclamou a educacgéo infantil como direito das criancas de 0 a 6 anos e
dever do Estado.

Antes, em leis anteriores a essa, a crianga era vista como objeto de tutela, e a
legislacdo cumpria apenas a fungdo de guarda para as criangas pequenas, dotando-as de
cuidados quanto a alimentacdo, a higiene e a saude. Tais acbes ficavam sob a

responsabilidade das secretarias de assisténcia social.
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Segundo analise de Cerisara (2002), sem o financiamento necessario para a
concretizacdo dos objetivos proclamados em relagdo as instituicdes de educacdo

infantil,

a educacdo infantil foi marginalizada, isto porque sem recursos é impossivel
realizar o que foi proclamado tanto no que diz respeito a transferéncia das
instituices de educacdo infantil das secretarias de assisténcia para as
secretaria de educacdo, como em relacéo a redefinicdo do carater pedagogico
de creches e pré-escolas ja vinculadas as secretarias de educacdo
(CERISARA, 2002, p.330).

Com a criagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF -, através da Emenda
Constitucional n° 14, regulamentada pela Lei n°® 9.424/96, o governo explicita os
objetivos reais que sustentam a sua proposta para a educacdo infantil. Essa lei
complementar define que é da responsabilidade dos municipios a aplicacdo de grande
parte de seu orcamento no ensino fundamental, ndo atribuindo nenhuma importancia a
outros niveis de escolaridade ficando a educacéo infantil, especificamente, a mercé da
politica educacional dos municipios e estados.

Outra medida adotada pelo Governo Federal é apresentada pela Portaria n°
2.854, da Secretaria de Assisténcia Social, em julho de 2000. No seu teor estd
explicitado que, enguanto o atendimento as criancas pequenas nao for de
responsabilidade das secretarias de educacdo, os programas desenvolvidos pelas
secretarias de assisténcia social continuardo a receber beneficios para a sua manuteng&o.
Embora a LDBEN considere a educacdo infantil como a primeira etapa da educacao
bésica, fica evidente o descompasso entre as a¢fes da assisténcia social com as da
educacdo. Para Cerisara (2002), esta portaria trouxe de volta o discurso da educagéo
compensatdria da década de 1970, o qual se baseia numa concepgéo assistencialista de
atendimento.

Depois de alguns anos, incorporando-se as politicas de educacdo infantil, na
atualidade, é criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao Basica —
FUNDEB - (Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007), que define as fontes de recursos
financeiros a serem aplicados nos municipios e na educagdo infantil. Seguiram-se
intensos embates do Movimento Interféruns de Educagdo Infantil do Brasil (MIEIB),
integrado aos esforcos da Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, junto ao

Congresso Nacional e ao MEC, para inclusdo das creches publicas e também
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comunitarias, conveniadas com os poderes publicos (SILVA & VIEIRA, 2008, p. 18).
Assim, essa lei representou um grande avango no processo que visa a pratica dos
direitos da crianca & educacéo.

Voltando aos anos de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996 estabelece, no titulo 111, Do Direito A Educacdo E Do Dever De Educar, Art. 4°,
inciso IV: “O dever do Estado com a educagdo escolar publica serd efetivado mediante a
garantia de atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis anos
de idade”. Ainda, em relagio a LDBEN, a Educacdo Infantil, embora ndo seja
obrigatdria, é colocada como a primeira etapa da Educacdo Basica (Art. 20, 1), seguida
do Ensino Fundamental obrigatorio de oito anos e do Ensino Médio (Art. 20).

Tal mudanga significou, na pratica, a transferéncia para as prefeituras e outros
Orgdos governamentais da responsabilidade pelas redes de creche que, até aquele
momento, eram assistidas pelos 6rgdos de bem-estar social. Isso significa que, aos
orgdos federais competiria, principalmente, a orientacdo sobre os padrdes de
atendimento que deveriam ser seguidos pelos sistemas educacionais estaduais e
municipais, bem como pelas escolas privadas e pelas instituicfes subvencionadas com
recursos publicos. Creches e pré-escolas passam, entdo, a ser consideradas legalmente
instituicOes educativas devendo estar sob a coordenacdo, supervisdo e orientacdo das
Secretarias Municipais de Educacdo (SMEs). Isso implica dizer que, a partir das novas
determinacfes legais, aspectos significativos como: a integracdo das instituicbes de
educacdo infantil que atendem as criancas de zero a seis anos aos sistemas de ensino; a
busca e a implementacdo de propostas e projetos pedagdgicos que considerem e
respeitem a crianga pequena em sua totalidade e na sua especificidade; o envolvimento
das familias e comunidades locais, buscando maior conexd e envolvimento com a
escola; a formacéo especifica e necessaria dos profissionais que trabalham com tal faixa
etaria; a integracdo dos aspectos cuidar/educar como elementos indissociaveis nas
atividades cotidianas das criancas tornam-se importantes para dar maior transparéncia,
consisténcia e estabilidade & educacéo infantil.

Outro ponto importante e desafiador que destacamos no ambito dessas reformas
de 1996 foi a exigéncia de formacdo de profissionais da educacdo infantil e o
reconhecimento de sua condicdo de professores, de preferéncia em nivel superior, com
possibilidades ainda para o cursos de magistério em nivel medio.

E verdade que, segundo o Plano Nacional de Educagio (2001), todos os
professores da pré-escola e dirigentes de creches devem ter habilitagdo especifica de
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nivel médio e muitas instituicGes tém procurado implementar tal formacéo. No entanto,
conforme afirma Kramer (2005b, p. 19), trata-se, em geral, de iniciativas isoladas,
desvinculadas de uma politica abrangente e reconhecida oficialmente.

De acordo com Campos, Fillgraf e Wiggers (2006, p. 90), tal exigéncia vem
encontrando dificuldades pelos sistemas de educacdo, principalmente no caso das
creches. Se por um lado, muitos estados e prefeituras se empenharam na organizacao de
cursos de formacdo para os educadores leigos, no exercicio de suas fungbes, nessas
instituicbes, por outro lado, muitas prefeituras e entidades tém contestado a exigéncia
buscando alternativas pouco recomendaveis.

Voltando a LDB de 1996, enuncia, no seu artigo 62, a exigéncia de formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries

do ensino fundamental. Isso esta claro no texto desse artigo, conforme veremos a seguir:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, administrada, como formagao minima para
0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(LDB, art. 62).

Kramer (2005b, p. 19) argumenta que tais medidas representam uma estratégia
para a selecdo do profissional da educacdo infantil e indicam que as Secretarias de
Educacdo precisam assumir papel mais efetivo, assegurando aos profissionais de
creches e pré-escolas maior oferta de cursos passiveis de certificacdo formal, tanto para
professores quanto para auxiliares.

Em conclusdo, diriamos que estamos diante de um periodo de adaptagdes e de
ajustes, inseridos num processo de mudangas e de grandes dificuldades desencadeado
pelas reformas dos anos anteriores, Hoje, busca-se dar continuidade a luta pelas
desejadas e tdo necessarias melhorias de qualidade para a educacdo de criangas
pequenas. Assim, ao dar relevo ao desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco
anos de idade, calcado nos principios éticos, politicos e estéticos, enfatiza-se, com
bastante clareza, o papel social e politico de cada instituicdo. E, quanto a questdo do
educar e cuidar, procura-se inserir a familia como parte indissociavel nesse processo,
eliminando-se a visdo assistencialista de creches e pré-escolas instituidas em outros

momentos historicos.
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Entretanto, apds quatorze anos da promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagcdo Nacional, em 20 de dezembro de 1996, que trouxe, como Vimos,
modifica¢Bes no sistema educacional brasileiro, ainda ha muito que ser feito em termos

de politicas publicas.

2.3. O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9394/96 -,
que estabelece, pela primeira vez na histdria de nosso pais, que a educacao infantil é a
primeira etapa da educacdo basica, foi desenvolvido pelo Ministério da Educacdo o
documento intitulado Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (Brasil,
1998).

Esse documento, em cumprimento ao art. 9, item IV, da LDB — Lei n° 9394/96,

confere a Unido,

estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contelidos
minimos, de modo a assegurar formag&o basica comum (BRASIL, 1996).

Ele objetiva auxiliar os profissionais que atuam diretamente na educacgdo
infantil, na realizacdo de seu trabalho educativo diario com as criancas de zero a seis
anos de idade.

Assim, o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI) foi
criado para atender as necessidades de referéncias nacionais para essa etapa do processo
educacional, explicitadas em estudo desenvolvido em 1996, pelo Ministério da
Educacéo e do Desporto (BRASIL, 1996).

Esse estudo, que resultou no documento intitulado Proposta pedagdgica e
curriculo em Educacéo Infantil: um diagnostico e a construgdo de uma metodologia de
analise (1996) constatou a diversidade e multiplicidade de propostas curriculares
elaboradas para a educacdo infantil, geradas nas Ultimas décadas, nos mais diversos
lugares do Brasil. Entretanto, esse estudo detectou uma vasta producdo que revela nao
sO a riqueza de solugOes e alternativas encontradas nas diferentes regides brasileiras,
como também as desigualdades de condicfes institucionais que comprometem a

gualidade nessa etapa educacional.
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O RCNEI surgiu, entdo, com o intuito de proporcionar “uma agao integrada que
incorpore as atividades educativas os cuidados essenciais das criancas e suas
brincadeiras” (BRASIL, 1998, v 1, p.8), visando a melhoria da qualidade da educagao
dirigida as criancas pequenas. Pretende, ndo apenas contribuir para que as criangas
tenham um “desenvolvimento integral de suas identidades, que possam crescer como
cidaddos cujos direitos a infancia sejam reconhecidos” (BRASIL, 1998, v I, p. 8), mas
também, “contribuir para que possa realizar, nas instituicdes, o objetivo socializador
dessa etapa educacional, em ambientes que propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas
criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural” (BRASIL, 1998, v I, p. 8).

Esse documento, como referencial, pretende orientar e ndo determinar estruturas
curriculares rigidas, determinantes de um curriculo minimo. Por isso, apresenta-se como
uma proposta aberta, flexivel e ndo obrigatoria. Dessa forma, representa um avanco na
educacdo infantil ao buscar solucdes educativas para a superacdo, de um lado, da
tradicdo assistencialista das creches e, de outro, da marca da antecipagdo da
escolaridade das pré-escolas. Assim, ele pretende combater as desigualdades, considerar
as diferencas da sociedade brasileira, respeitar propostas curriculares existentes, ao
mesmo tempo em que estabelece alternativas curriculares para a educacédo infantil. Por

outro lado, Cerisara (2002) ressalta:

Se é possivel considerar um possivel avango para a area a existéncia de um
documento que se diz voltado para a educacéo infantil, é preciso verificar até
que ponto ele efetivamente garante a especificidade defendida pelos
educadores da area para o trabalho a ser realizado com meninos e meninas de
0 a 6 anos em instituicbes educativas como creches e pré-escolas. Além
disso, é preciso verificar até que ponto ele contempla 0 que anuncia.
(CERISARA, 2002, p. 335).

O RCNEI vem, portanto, estabelecer um dialogo com propostas e curriculos que
se constroem no cotidiano das diferentes instituicbes, nos diferentes sistemas que
atendem a educacdo de criancas de zero a seis anos de idade. Desse modo, esse
documento visa, sobretudo, a funcionar como elemento orientador de agdes na busca de
melhoria de qualidade da educacdo infantil brasileira sem, contudo, pretender resolver
os complexos problemas e dilemas dessa etapa educacional.

Apesar de ndo se constituir uma lei, trata-se, conforme explicitado em seu
documento introdutoério, de “servir como um guia de reflexdo de cunho educacional

sobre objetivos, conteldos e orientacdes didaticas para os profissionais que atuam

38



diretamente com criangas de zero a seis anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a
diversidade cultural brasileira” (BRASIL, 1998, v I, p. 8).

Visa, entretanto, a direcionar as a¢des pedagogicas, abordando, em seu bojo,
consideracOes alusivas a creches e pré-escolas, trazendo concep¢do de crianca, de
educacdo, de cuidado e brincadeira, a0 mesmo tempo em que tece consideragdes quanto
a formacdo do professor e os marcos referenciais para a construcdo das propostas
pedagogicas.

De acordo com Aquino & Vasconcellos (2005),

[...] embora seja um documento ndo obrigatério, ao apresentar uma estrutura
curricular muito definida, a tendéncia dos sistemas de educacéo infantil é a
de seguir as orientagBes a risca, permitindo-se pouca flexibilidade ou
pluralidade na formulacdo de curriculos locais. [...] Permanece, assim, o
risco de que a acdo dos educadores fiqgue marcada por uma obediéncia
mecanica. (AQUINO & VASCONCELLOS, 2005, p. 106, grifos do autor).

Moreira (1996), compartilhando a mesma opinido, comenta que

teme-se que o professor, no afd de cumprir as determinag¢fes que costumam
constituir o ndcleo central das propostas, acabe deixando de aproveitar a
pouca flexibilidade que as mesmas oferecem (MOREIRA, 1996, p. 14 In:
AQUINO & VASCONCELLOS, 2005, p. 106).

Entretanto, o Documento Referencial ndo foi concebido para resolver os
complexos problemas dessa etapa educacional, envolvidos em questfes mais amplas e
abrangentes no ambito das politicas publicas, de ordem orcamentéria, de recursos
humanos, de padrGes de atendimento que garantam espaco fisico adequado, dos
materiais em quantidade e qualidade suficientes, entre outros. Ele visa: subsidiar os
Orgdos executores de educacdo infantil na elaboragdo de propostas pedagogico-
curriculares compativeis com a faixa etaria, nas diferentes modalidades de atendimento;
contribuir para a reflexdo sobre a formacéo inicial e continuada dos profissionais que
atuam na educacdo infantil; auxiliar na producdo e selecdo de materiais pedagogicos;
subsidiar o estabelecimento de critérios para avaliagdo do atendimento em institui¢fes
de atendimento as criangas de zero a seis anos de idade.

Considerando-se as particularidades da faixa etaria compreendida entre zero e
seis anos de idade e suas formas especificas de aprender, e apoiando-se numa
organizacdo por idades — criancas de zero a trés anos (periodo relativo as creches) e
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criancas de quatro a seis anos (periodo em que frequentam a pré-escola) construiram-se
categorias curriculares visando organizar 0s conteudos a serem trabalhados nas
instituicOes de educacgéo infantil. O RCNEI apresenta-se composto por trés volumes —
Introducdo, Formacdo Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo - e visa abranger
diversos e multiplos espacos de elaboracdo de conhecimentos e de diferentes
linguagens, a construgdo da identidade, os processos de socializacdo e o
desenvolvimento da autonomia das criancas que propiciam, por sua vez, as
aprendizagens consideradas essenciais.

O primeiro volume — Introducéo, que trata das bases tedricas como fundamento
para a Educacdo Infantil, apresenta uma reflexdo mais ampla sobre o atendimento em
creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando concepg¢des de crianca, de
educacdo, de instituicdo e de profissional. O primeiro volume mostra-se como
orientador para os outros dois volumes nos quais sao apresentados os eixos de trabalho
que compdem cada um dos ambitos de experiéncia: Formacdo pessoal e social e
Conhecimento de mundo.

Buscando mostrar uma nova estrutura, diferente da dos chamados modelos
tradicionais, esse documento justifica sua organizacdo em ambitos de experiéncia e
eixos chamando a atencdo para questbes contemporaneas, debatidas na atualidade,
considerando a realidade na qual se da a pratica educativa:

Frente a0 mundo sociocultural e natural que se apresenta de maneira diversa
e polissémica optou-se por um recorte curricular que visa a instrumentalizar a
acdo do professor, destacando os &mbitos de experiéncias essenciais que
devem servir de referéncia para a pratica educativa. [...] Os ambitos sdo
compreendidos como dominios ou campos de a¢do que dado visibilidade aos
eixos de trabalho educativo para que o professor possa organizar sua pratica e
refletir sobre a abrangéncia das experiéncias que propicia as criangas
(BRASIL, 1998, vol. I, p. 45).

Devemos destacar que, em todos os trés volumes, ha uma Carta do Ministro da
Educacdo enderecada ao professor de Educacdo Infantil que, pela primeira vez na
historia da educagdo infantil no Brasil, foi referenciado, enfatizando-o em sua
singularidade excepcional. Nessa carta, o Ministro reitera o texto da LDB (Lei
9.394/96), que coloca a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Bésica

(Titulo V, cap. Il, secdo Il, art. 29) e apresenta 0 RCNEI como parte integrante do

40



conjunto de documentos’ dos Parametros Curriculares Nacionais, elaborados pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto.

Ainda no volume 1 - Introducéo - estdo descritos 0s principios que nortearam a
elaboracdo desse documento, conforme aqui descritos: respeito a dignidade e aos
direitos das criancas, consideradas nas suas diferencas individuais, sociais, econdmicas,
culturais, étnicas, religiosas etc.; direito das criangas a brincar, como forma particular de
expressao, pensamento, interagdo e comunicacao infantil; acesso das criangas aos bens
socioculturais disponiveis, ampliando o desenvolvimento das capacidades relativas a
expressao, a comunicacdo, a interacdo social, ao pensamento, a ética e a estética;
socializagdo das criangas por meio de sua participagdo e insercdo nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminacdo de espécie alguma; e, por fim,
atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao desenvolvimento
de sua identidade. Acrescenta, ainda, e enfatiza, como premissa, o direito das criancas
de viverem experiéncias prazerosas nas institui¢des (BRASIL, 1998, v. I, p. 13) .

O volume 1 destaca ainda o carater legal e seu aspecto relacionado aos direitos
ao apresentar as caracteristicas do documento como “um conjunto de referéncias e
orientacdes pedagdgicas que visam a contribuir com a implantacdo ou implementagédo
de préticas educativas de qualidade que possam promover ou ampliar as condi¢des
necessarias para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras” (BRASIL, 1998, v 1,
p. 13).

Para Aquino & Vasconcellos (2005),

parece que a concepcgdo presente de cidadania estd mais no campo ideal
(preparacgdo para o exercicio) que de concretude, uma vez que nos outros dois
volumes ndo sdo desenvolvidas as ideias de cidadania e suas conquistas, ndo
apresentando em suas discussfes e orientacBes didaticas a possibilidade do
tema ser abordado junto as criangas (AQUINO & VASCONCELLQS, 2005,
p. 103).

Completam a estrutura desse primeiro volume alguns conceitos importantes para
a area, pois enfatizam principios que permitem avancar na delimitacdo da especificidade
da educacdo infantil. Nesse sentido, destacam-se: creches e pré-escolas, a crianga,
educar, cuidar, brincar, o professor de educacdo infantil, organizacdo do Referencial
Curricular Nacional para a Educagédo Infantil, objetivos gerais da educacdo infantil, a

"Desse conjunto, além do RCNEI, fazem parte: Parametros Curriculares Nacionais de 12 a 42 série (PCN
12 a 4%) e de 5% a 8?2 série (PCN 5% a 8?), Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos
(PC/EJA) e Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCN/Indigena).
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instituicdo e o projeto educativo, parceria com as familias, organizacdo do espaco e do
tempo, estrutura do Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, entre
outros aspectos. Por fim, a bibliografia, que contempla grande parte da produgao recente
da area.

O RCNEI, documento de abrangéncia nacional, apresenta-se, entdo, como um
documento orientador, com o propdsito de servir de guia a escolas e profissionais
comprometidos com educacgdo, subsidiando na elaboracdo de politicas e programas de
educacdo infantil, “na busca da melhoria da qualidade da educacéo infantil brasileira”
(BRASIL, 1998, vol. 1, p. 13-14).

A publicagdo pelo MEC do RCNEI, numa tentativa de estruturar, de outra
forma, a organizacdo curricular, diferente dos chamados modelos tradicionais, é

comentada por Palhares & Martinez (2005) nos seguintes termos:

Isso é uma grande responsabilidade na medida em que se percebe, através de
sua leitura, um referencial que pressupfe, por exemplo, um educador
altamente qualificado, capaz de ndo sé analisar tipos de brincadeiras e
efetiva-las, considerando o potencial da atividade e da crianga, como também
de prosseguir com a estimulacdo apds cada resposta individual, e ainda
familias com condic¢Bes de participagdo dentro da creche (PALHARES &
MARTINEZ, 2005, p. 9).

Em sua andlise do volume | do RCNEI, Cerisara (2002) ressalta que

a versdo final do volume | do RCNEI pretendeu seguir as indicagdes feitas
pelos pareceristas da versdo preliminar do documento, de ter como referéncia
a crianca e ndo o ensino fundamental, com énfase na crianca e em seus
processos de constituicdo como ser humano em diferentes contextos sociais,
suas culturas, suas capacidades intelectuais, artisticas, criativas, expressivas
em vez de articulac@es institucionais que propdem uma transposicéo, de cima
para baixo, dos chamados contetidos escolares que acabam por submeter a
creche e a pré-escola a uma configuracdo tipicamente escolar (CERISARA,
2002, p. 336-37).

Ja a analise de Aquino & Vasconcellos (2005), ainda do primeiro volume,

revela:

Houve um esforco, diferente do documento na versdo preliminar, por
respeitar e marcar as diversas matizes encontradas na Educacdo Infantil do
Brasil (ou dos varios brasis), apresentando parte das discuss@es atualizadas
que refletem o empenho de muitos, principalmente daqueles que nos anos
anteriores observaram a realidade brasileira e buscaram dar a ela voz, através
das produgdes organizadas pela Coordenacdo Geral de Educacéo Infantil
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(Coedi), do Departamento de Politicas Educacionais, do MEC, nos anos de
1994, 1995 e 1996 (AQUINO & VASCONCELLOS, 2005, p.103-4).

Desse modo, com o proposito de atingir as escolas publicas e particulares que
atendem criangas na faixa etaria de zero a seis anos de idade em todo o pais e 0s
segmentos que a constituem — equipes administrativa, professores e alunos — a educagéo
infantil da um passo importante ao tentar aproximar-se das praticas sociais vividas e
experienciadas pela crianca em seu cotidiano, respeitando-a na suas necessidades
fisicas, afetivas, sociais e cognitivas. Releva, ainda, a importancia do trabalho
educacional com essa faixa etéria, reconhecendo e valorizando o profissional que atua
nessa area.

Nas palavras de Fonterrada (2008):

A partir do reconhecimento da situa¢do do professor, é preciso que as acdes
em prol da educacéo infantil levem em conta a heterogeneidade das escolas e
creches, com todas as suas implicacfes; é preciso valorizar o professor,
atitude que ndo pode estar presente apenas no discurso a respeito da
educacdo, mas em todas as agdes que possam contribuir para o seu
aperfeicoamento pessoal e profissional, sob a pena de estar promovendo um
simulacro de educagdo, e ndo educacdo de fato (FONTERRADA, 2008, p.
245-246).

Conforme mencionamos anteriormente, 0s dois volumes seguintes, que
completam o documento oficial do governo, referente a Educacdo Infantil, visam a
concretizar e por em préatica as orientacdes apresentadas no volume 1.

O segundo volume, relativo ao &mbito de experiéncia e intitulado Formacéao
Pessoal e Social, apresenta, em seu conteddo, o eixo de trabalho que favorece,
prioritariamente, 0s processos de construcdo da identidade e autonomia das criancas.

Na Introducéo desse volume, o documento destaca:

O desenvolvimento da identidade e da autonomia estdo intimamente
relacionados com os processos de socializagdo. Nas interagfes sociais se da a
ampliacdo dos lacos afetivos que as criangas podem estabelecer com as
outras criangas e com os adultos, contribuindo para que o reconhecimento do
outro e a constatacdo das diferencas entre as pessoas sejam valorizadas e
aproveitadas para o enriquecimento de si préprias (BRASIL, 1998, v. 2, p.
11).

De acordo com o0 RCNEI:
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O ambito de Formacdo Pessoal e Social refere-se as experiéncias que
favorecem, prioritariamente, a construcdo do sujeito. Esta organizado de
forma a explicitar as complexas questdes que envolvem o desenvolvimento
de capacidades de natureza global e afetiva das criancas, seus esquemas
simbélicos de interacdo com 0s outros e com 0 meio, assim como a relagao
consigo mesmas. O trabalho com este ambito pretende que as instituicdes
possam oferecer condicGes para que as criangas aprendam a conviver, a ser, e
a estar com os outros e consigo mesmas em uma atitude basica de aceitagéo,
de respeito e de confianca. Este ambito abarca um eixo de trabalho
denominado Identidade e Autonomia (BRASIL, 1998, v. I, p. 46).

Nesse sentido, 0 ambito de Formacéo Pessoal e Social, que contem 0s eixos de
trabalho identidade e autonomia, reporta-se, pois, as experiéncias que favorecem,
essencialmente, a construcdo do sujeito. Sua organizacdo procura explicitar as
complexas questdes que envolvem, nédo apenas o desenvolvimento das capacidades de
natureza global e afetiva das criangas, mas também seus esquemas simbdlicos de
interacdo com adultos, com seus pares e com o ambiente. A propdsito, € no nucleo
familiar que se ddo as primeiras interacBes. O processo de socializacdo da crianca
inicia-se com o0 nascimento, acompanha-a no decorrer de toda a vida e ressurge a cada
nova situacdo que vivencia, mediado pela familia, educadores e pelas proprias criancas,
companheiras do grupo. A questdo que colocamos é saber, no caso de agdo educativa,
como a instituicdo pode favorecer e ampliar as intera¢fes sociais, contribuindo para a
formacdo da identidade de criancas que nasceram e vivem em condi¢Ges sociais
adversas e desfavoraveis a um bom desenvolvimento pessoal. A esse respeito,

Fonterrada (2008), assim se posiciona:

Cabe a instituicdo a responsabilidade pela formacao da identidade da crianca,
pois atua como substituta da familia. O pessoal que trabalha com elas precisa
ser conscientizado a respeito do papel que desempenha nesse processo, para
poder exercé-lo da melhor forma possivel, auxiliando a crianca a relacionar-
se de forma positiva consigo prdpria, com seus companheiros € com 0 meio
ambiente, valorizando-se e valorizando-os (FONTERRADA, 2008, p. 253).

A autonomia, outro principio relacionado ao processo de socializacdo da
crianga, desenvolvido durante o seu periodo de escolarizacdo, é definida, segundo o
RCNEI como “a capacidade de se conduzir e tomar decisdes por si proprio, levando em
conta regras, valores, sua perspectiva pessoal, bem como a perspectiva do outro [...] é
considerada, “mais do que um objetivo a ser alcangcado com as criangas, um principio
das acgdes educativas” (BRASIL, 1998, v. 2, p. 14).

Mais adiante, Fonterrada (2008) acrescenta:
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O fato de o Referencial adotar como meta a construcdo da identidade e da
autonomia o faz entrar em um universo de valores em que a crianga é o
centro de aten¢Bes da organizacdo, reconhecida como um ser de vontade
prépria, capaz de tomar em suas maos a construcdo do proprio conhecimento
e, assim, de interferir no préprio meio, a principio com as acdes pessoais e
imediatas (concretas) e, depois, do ponto de vista da cognicdo e dos
principios éticos e estéticos (FONTERRADA, 2008, p. 253-4).

Essa interdependéncia entre o desenvolvimento da identidade e da autonomia
nos sugere que, para construi-las, é necessario que a crianga aprenda a usar seus
conhecimentos proprios quando da tomada de decisdo diante das diferentes e maltiplas
situacBes da vida. Na verdade, o que o RCNEI propde-se a dizer € que toda crianca é

um ser social capaz de interagir e aprender com tudo o gue esta a sua volta:

Saber o que é estivel e 0 que é circunstancial em sua pessoa, conhecer suas
caracteristicas e potencialidades e reconhecer seus limites é central para o
desenvolvimento da identidade e para a conquista da autonomia. A
capacidade das criancas de terem confianca em si proprias e o fato de
sentirem-se aceitas, ouvidas, cuidadas e amadas oferecem seguranca para a
formacé&o pessoal e social (BRASIL, 1998, v. 2, p. 11).

O mais significativo na formacao pessoal e social de uma crianca é perceber que
ela pode aprender por meio de vinculos constituidos na interacdo com o outro, quando
se utiliza da imitagdo, do faz-de-conta, da linguagem e da apropriagdo da imagem
corporal.

Registra 0 RCNEI (1998):

[...] Isso pode ocorrer nas instituicdes de educacdo infantil que se constituem,
por exceléncia, em espagos de socializacdo, pois propiciam o contato e o
confronto com adultos e criancas de vérias origens socioculturais [...],
fazendo dessa diversidade um campo privilegiado da experiéncia educativa
(BRASIL, 1998, v. 2, p. 11).

Nesse sentido, tal documento destaca a importancia do trabalho educativo, uma
vez que ele pode possibilitar ao ser humano atingir outras dimensdes de si mesmo e de
ampliar e aprofundar seus modos de relacdo consigo mesmo, com 0 outro e com 0
mundo, além de “criar condi¢cGes para as criancas conhecerem, descobrirem e
ressignificarem novos sentimentos, valores, ideias, costumes e papéis sociais”
(BRASIL, 1998, v. 2, p. 11).
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A despeito dessa proposicao, assim complementa Fonterrada (2008):

A identidade, porém, ndo vem pronta; ela se constitui paulatinamente, a
medida que as interagfes sociais, 0 meio ambiente e os modos proprios de ser
criam condicdes para o reconhecimento, por parte do individuo, entre o que é
intrinseco a sua personalidade e o que provém do meio. [...] Ao experimentar
0s primeiros contatos com o0 meio, o0 bebé comeca a estabelecer as primeiras
relacbes e a viver situacBes que lhe dardo elementos importantes para a
construcdo de sua identidade (FONTERRADA, 2008, p.253).

No que se refere ao item concepcdo, o documento destaca 0s conceitos de
Identidade ¢ de Autonomia. Ressalta que “a construcdo da identidade e da autonomia
diz respeito ao conhecimento, desenvolvimento e uso dos recursos pessoais para fazer
frente as diferentes situagfes da vida” (BRASIL, 1998, v. 2 p. 13).

De acordo com o documento,

0 ingresso na instituicdo de educacdo infantil pode alargar o universo inicial
das criangas, em vista da possibilidade de conviverem com outras criangas e
com adultos de origens e héabitos culturais diversos, de aprender novas
brincadeiras, de adquirir conhecimentos sobre realidades distantes (BRASIL,
1998, v. 2, p. 13).

Assim, a crianca, ser social, constréi sua identidade de acordo com suas
particularidades, manifestadas no seu meio o qual apresenta diversidade
socioeconémico-cultural. Nesse contexto, é fundamental que a escola planeje suas acdes
educativas auxiliando a crianga no processo de construcdo da identidade e da autonomia
oferecendo-lhe condigdes para a sua formacéao pessoal e social.

Quanto ao item aprendizagem, presente no volume 2, 0 RCNEI considera que,

para se desenvolver, portanto, as crian¢as precisam aprender com 0s outros,
por meio dos vinculos que estabelece. Se as aprendizagens acontecem na
interacdo com as outras pessoas, sejam elas adultos ou criangas, elas também
dependem dos recursos de cada crianca. Dentre 0S recursos que as criangas
utilizam, destacam-se a imitacdo, o faz-de-conta, a oposicao, a linguagem e a
apropriacdo da imagem corporal (BRASIL, 1998, v. 2, p. 21).

Nesse sentido, na educacdo infantil, o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianca devem ser compreendidos como processos interdependentes que ocorrem
principalmente no momento em que a crianga estabelece contato com outras pessoas de

diferentes faixas etarias. A escola, lugar de convivéncia e de socializacdo, deve
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interessar-se em garantir espacos para experiéncias e vivéncias e propor-se a ampliar a
rede de relagdes possibilitando, assim, a crianga, sua insercdo no mundo em que Vive.

O terceiro volume, relativo ao ambito de experiéncia, sob o titulo Conhecimento
de Mundo contém, em seu interior, seis documentos referentes aos eixos de trabalhos
orientados para a construcdo das diferentes linguagens pelas criancas e para as relacdes
que elas estabelecem com os objetos de conhecimento: Movimento, Musica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

De acordo com 0 RCNEI (1998), o ambito Conhecimento de Mundo “refere-se a
construcdo de diferentes linguagens pelas criancas e as relagdes que estabelecem com os
objetos de conhecimento. Este &mbito traz uma énfase na relagdo das criangas com
alguns aspectos da cultura” (BRASIL, 1998, v. 1, p.46).

A cultura, na perspectiva do RCNEI, é entendida de forma ampla e plural, como
0 conjunto de cadigos e produgbes simbolicas, cientificas e sociais da humanidade,
construidos ao longo das histérias dos diversos grupos, englobando multiplos aspectos e
em constante processo de reelaboragéo e re-significagéo (v. 1, p. 46).

Além disso, vale destacar que, para 0 RCNEI (1998),

o dominio progressivo das diferentes linguagens que favorecem a expressao e
comunicagdo de sentimentos, emocdes e ideias das criancas, propiciam a
interacdo com os outros e facilitam a mediacdo com a cultura e os
conhecimentos  constituidos. Incide sobre aspectos essenciais do
desenvolvimento e da aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais
para as criangas continuarem a aprender ao longo da vida (BRASIL, 1998, v.
1, p. 46).

Ainda acerca dos eixos de trabalho, de acordo com o RCNEI, “foram escolhidos
por constituirem uma parcela significativa da produgdo cultural humana que amplia e
enriquece as condigdes de insercdo das criangas na sociedade” (v.1. p, 46).

Dos trés volumes, esse € 0 mais extenso. Além da Carta do Ministro,
enderecada ao professor de educacdo infantil e da Apresentagéo, assinada pela
Secretaria de Educacdo Fundamental, esse volume contempla, em cada um dos subeixos
ja referidos acima, os seguintes itens: Introducéo; Presenca (do Movimento, da Musica,
das Artes Visuais, da Linguagem Oral e Escrita, da Natureza e Sociedade e da
Matematica) na educacdo infantil: ideias e praticas correntes; Objetivos; Conteldos;
OrientagOes Gerais para o Professor e, por fim, o item Observacgéo, Registro e Avaliagédo

Formativa.
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Sendo assim, o RCNEI, ao considerar o dominio progressivo das diferentes
linguagens (Movimento, Artes Visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e
sociedade e Matematica), acredita estar favorecendo a expressdo e a comunicagdo de
sentimentos, emoc0es e ideias das criangas, propiciando a interacdo com outras pessoas
e facilitando a mediacdo com a cultura e os conhecimentos constituidos.

E importante salientar o caréter didatico e instrumental desse documento, uma
vez que, na pratica educativa a construcdo de conhecimentos se processa de maneira
integrada e global. Nesse processo ocorrem inter-relacfes entre os diferentes ambitos a
serem trabalhados com e pelas criancas.

A esse respeito, Cerisara (2002) argumenta:

Esta forma de organizagdo e o conteddo trabalhado evidenciam uma
subordinacdo ao que é pensado para o ensino fundamental e acabam por
revelar a concepgdo primeira deste RCNEI, em que as especificidades das
criangas de 0 a 6 anos acabam se diluindo no documento ao ficarem
submetidas a versdo escolar de trabalho. Isso porque a “didatizacdo” de
identidade, autonomia, musica, artes, linguagens, movimento, entre outros
componentes, acaba por disciplinar e aprisionar o gesto, a fala, a emocéo, o
pensamento, a voz e o corpo das criancas (CERISARA, 2002, p. 337).

Também, Kuhlmann Janior (2005) argumenta:

Se a crianca vem ao mundo e desenvolve-se em interacdo com a realidade
social, cultural e natural, é possivel pensar uma proposta educacional que lhe
permita conhecer esse mundo, a partir do profundo respeito por ela. Ainda
ndo é 0 momento de sistematizar o mundo para apresenta-lo a crianga: trata-
se de vivé-lo, de proporcionar-lhe experiéncias ricas e diversificadas
(KUHLMANN JUNIOR, 2005, p. 57).

Acreditamos, porém, que € preciso um tempo maior para 0 entendimento e
reflexbes quanto a elaboragdo desse documento denominado Referencial Curricular,
principalmente em virtude dos sentidos que o termo curriculo carrega consigo.

Mas, reportando ao argumento de Kuhlmann Junior, as especificidades e
diversidades culturais das criangas indicam a necessidade de constru¢do de um trabalho
que possa garantir a elas experimentar a vida por inteiro, sem fragmentacoes, divisoes
ou seriagéo.

Diante do exposto, qual a funcionalidade do RCNEI para a préatica profissional
mais imediata no magistério com as criangas pequenas? Como as instituicdes infantis

destinadas a da faixa etaria de zero a cinco anos de idade podem se orientar por praticas
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emancipatérias que possibilitem as criancas desenvolverem “suas capacidades e
exercitarem sua maneira prépria de pensar, sentir e ser, ampliando suas hip6teses acerca
do mundo ao qual pertencem e constituindo-se em um instrumento para a compreensao
da realidade?” (BRASIL, 1998, vol. 1, p.49).

Por meio da significacdo e utilidade que se confere a esse documento, “o RCNEI
deve ser lido como um material entre tantos outros que podem servir para professoras
refletirem sobre o trabalho a ser realizado com as criancas de 0 a 6 anos em institui¢des
coletivas de educagdo e cuidados publicos” (CERISARA, 2002, p. 339).

Propostas educativas devem considerar as criancas e suas necessidades como
ponto de partida do trabalho, abrindo-lhes espacos para viverem com intensidade, as
emogdes, 0s confrontos, os encontros e desencontros. Mas, como garantir a elas o
conhecimento de si e do mundo através do afeto, do prazer e desprazer, da fantasia, do
brincar e do movimento, da linguagem oral e escrita, da matematica e da musica? Outra
questdo nos angustia.

Contudo, estamos convencidos de que, conhecer as praticas educativas em
musica no contexto da instituicdo de educacédo infantil possibilitara a analise da relacao
teoria-pratica, que, provavelmente, nos revelard a importancia de suas praticas para a
formagé&o da crianca de zero a cinco anos, desde que se favoreca a sua participacao ativa
e efetiva.

Com efeito, ao longo deste texto, temos deixado claro que é um desafio lidar
com a musica como saber pedagdgico na instituicdo de educacdo infantil. Isso nos
mostra a necessidade de redefinicdo do sentido e do significado a ela atribuidos no
contexto sociocultural, politico e, especialmente, pedagdgico, estabelecidos e difundidos
no interior das escolas de educacdo infantil.

E nesse sentido que os limites e as possibilidades de a musica vir a se
estabelecer nas escolas infantis tornando-se um saber constituido na Educagéo Infantil
precisam ser identificados e considerados. O objetivo é que todas as criangcas possam
usufruir do seu direito ao conhecimento musical no espago escolar. Isso requer da
instituicdo comprometimento politico e pedagdgico com a educacdo das criangas que a
frequentam, compromisso esse pautado no respeito a crianca e referendado pelo
RCNEI. Afinal, nele, a musica é definida como area de conhecimento e uma das
linguagens artisticas a ser desenvolvida e explorada, o que garante, em principio, espaco

a educacgdo musical para esse nivel de escolaridade.
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2.4. O referencial curricular nacional para a educacdo infantil e a linguagem

musical

Apbs a promulgacdo da LDBEN n.9394/96, um conjunto de referenciais
pedagdgicos foi elaborado pelo Ministério da Educacdo e do Desporto com o objetivo
de orientar escolas e educadores envolvidos com a educacdo. Para efeito de guiar
educadores infantis em sua prética cotidiana com as criangas pequenas, o RCNEI
apresenta-se como um documento de orientacdo pedagdgica para essa faixa etaria
visando “a contribuir para que possa realizar, nas instituicfes, o objetivo socializador
dessa etapa educacional, em ambientes que propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas
criangas, dos conhecimentos da realidade social e cultural” (RCNEI, CARTA DO
MINISTRO, v. 1, 2 e 3, 1998).

Conforme j& mencionamos no topico anterior, de acordo com 0 RCNEI (1998),
0 ambito Conhecimento de Mundo “refere-se a construcdo de diferentes linguagens
pelas criancas e as relacbes que estabelecem com o0s objetos de conhecimento”
(BRASIL, 1998, V. 1, P. 46). Este ambito traz uma énfase na relacdo das criancas com

alguns aspectos da cultura. Na perspectiva do RCNEI (1998), a cultura é entendida

de uma forma ampla e plural, como o conjunto de c6digos e produgdes
simbdlicas, cientificas e sociais da humanidade construido ao longo das
histérias dos diversos grupos, englobando multiplos aspectos e em constante
processo de reelaboracdo e resignificagdo (BRASIL, 1998, v. 1, p. 46).

Além disso, vale destacar que, para 0 RCNEI (1998),

o dominio progressivo das diferentes linguagens que favorecem a expressao e
comunicagdo de sentimentos, emocles e ideias das criangas, propiciam a
interacdo com os outros e facilitam a mediagdo com a cultura e os
conhecimentos  constituidos. Incide sobre aspectos essenciais do
desenvolvimento e da aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais
para as criangas continuarem a aprender ao longo da vida (BRASIL, 1998, v.
1, p. 46).

Quanto a area de musica, no RCNEI esta delineada como proposta especifica,
bastante detalhada, como linguagem e objeto de conhecimento, e traz questfes
consideradas prioritarias e fundamentais. Oferece, ainda, possibilidades de reflexd@o e
propostas praticas a serem desenvolvidas pelos profissionais da educacgéo infantil.

Penna (2008), entretanto, assim se refere a esse documento:
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[...] tudo indica que a proposta curricular e pedagdgica desse referencial é
uma idealizagdo muito distante da realidade atual, e somente em poucas e
privilegiadas escolas deste pais encontraremos um professor graduado na
area especifica de musica atuando neste nivel escolar, especialmente na rede
publica. [...] No entanto, pela ndo obrigatoriedade deste documento e pelo
percurso histérico desse nivel de ensino, acreditamos improvavel a sua
concretizacdo em termos mais amplos (PENNA, 2008, p. 132).

Essa situacdo, no entanto, pode nos servir de ponto de partida para
questionarmos, de um lado, uma proposta que, em principio, contempla a educacéo
infantil como a primeira etapa da educagdo basica - lugar em que as bases sensoriais,
afetivas, mentais, sociais, morais e estéticas sdo construidas - e langca principios e
fundamentos que orientam a pratica de professores dessa faixa etaria; por outro, a sua
efetividade por requerer profissionais preparados e qualificados para modificar o atual
quadro em que se encontra a educacao infantil no pais.

Isso posto, a proposta da area de musica apresenta em seu texto a seguinte
estrutura: introducdo; presenca da musica na educacéo infantil, compreendendo ideias e
praticas correntes; a crianca e a masica; objetivo; conteldos; orientacGes gerais para o
professor; observacao, registro e avaliagdo formativa; sugestdes de obras musicais e
discografia.

Na sua Introducdo, a masica é compreendida como uma “linguagem que se
traduz em formas sonoras capazes de expressar e comunicar sensagdes, sentimentos e
pensamentos, por meio da organizacdo e relacionamento expressivo entre 0 som e 0
siléncio” (BRASIL, 1998, v. 3, p. 45). E concebida como uma das formas importantes
de expressdo humana pois, como uma linguagem, € capaz de integrar 0os aspectos
sensiveis, afetivos, estéticos e cognitivos.

No segundo item relacionado no sumario, referente ao eixo de trabalho de
musica, Presenca da musica na educacéo infantil: ideias e praticas correntes, o texto
apresenta objetivos e préaticas corriqueiras em masica no contexto da educagéo infantil,
muitas vezes, alheios as questdes proprias dessa linguagem. Cita, como exemplo, as
praticas que buscam atender a varios propositos, como: formacédo de habitos, atitudes e
comportamentos (lavar as maos antes do lanche, escovar os dentes); realizacdo de
comemoragcdes relativas ao calendario escolar; memorizacéo de contetdos por meio de
cangbes que, na maioria das vezes, sdo acompanhadas de modo mecéanico e

estereotipado pelas criancas.

51



Vale destacar que sdo muitas as dificuldades que as instituicdes encontram para
integrar a linguagem musical ao contexto educacional, uma vez que o trabalho realizado
na area de Musica deve atrelar-se a outras areas do conhecimento. O trabalho que hoje
se encontra na maior parte das instituicGes é evidenciado pela realizacdo de atividades
de reproducdo e imitacdo, em detrimento de atividades voltadas para a criacdo e a
elaboragdo musical (LOUREIRO, 2003).

Todavia, entendendo que as criangas entram em contato com a cultura musical
desde muito cedo, aprendendo suas tradi¢bes culturais, mesmo que por imitacdo e por
ouvido (na pratica, por intuicdo e transmissao oral), 0 RCNEI (1998) reconhece que, na
aprendizagem,

0 contato intuitivo e espontaneo com a expressdo musical desde os primeiros
anos de vida € importante ponto de partida para o processo de musicalizacéao.
Atividades como ouvir musica, cantar uma cangdo, brincar de roda, realizar

brinquedos ritmicos (dentre outras) despertam, estimulam e desenvolvem o
gosto pela atividade musical (BRASIL, 1998, v. 3, p. 48).

Nesse sentido, 0 RCNEI compreende a musica como linguagem e forma de
conhecimento e, como tal, possui estrutura e caracteristicas préprias, devendo ser
considerada como producéo, apreciacdo e reflexdo. Finalizando este item, o RCNEI

reafirma:

O trabalho com musica deve considerar, portanto, que ela ¢ um meio de
expressdo e forma de conhecimento acessivel ao bebés e criangas, inclusive
aquelas que apresentem necessidades especiais. A linguagem musical é
excelente meio para o desenvolvimento da expresséo, do equilibrio, da auto-
estima e autoconhecimento, além de poderoso meio de integracdo social
(BRASIL, 1998, v. 3, p. 49).

O item A crianca e a masica, sugere a aproximidade da crian¢ca com a musica.
De acordo com o documento, “do primeiro ao terceiro ano de vida, os bebés ampliam os
modos de expressdo musical pelas conquistas vocais e corporais” ( BRASIL, 1998, v. 3,
p. 51). E na sua interagdo com os objetos e brinquedos sonoros disponiveis que
estabelece, desde entdo, “um jogo caracterizado pelo exercicio sensorial e motor com
esses materiais” (Brasil, 1998, v. 3, p. 51).

De acordo com o RCNEI, até o terceiro ano de vida,
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0s bebés ampliam os modos de expressdo musical pelas conquistas vocais e
corporais. [...] O que caracteriza a producdo musical das criancas nesse
estagio é a exploracdo do som e suas qualidades — que sdo altura, duracéo,
intensidade e timbre. [...] A expressdo musical das criancas nessa fase é
caracterizada pela énfase nos aspectos intuitivo e afetivo e pela exploracao
(sensério-motora) dos materiais sonoros. As criangas integram a musica as
demais brincadeiras e jogos [...]. O brincar permeia a relacdo que estabelece
com os diversos materiais disponiveis ao seu alcance (BRASIL, 1998, vol. 3,
p. 51, grifos nossos).

Ao mesmo tempo em que a musica lhe possibilita uma diversidade de estimulos,
a partir dos trés anos, aproximadamente, jogos e cancfes que utilizam o movimento séo
fontes de prazer, alegria, estimulando o desenvolvimento ritmico e motor, gerando
modos de expressdo caracteristicos desta faixa etaria.

Quanto ao item objetivos, 0 RCNEI prop6e que a musica contribua para a
formacao integral das criancas, desenvolvendo processos cognitivos, sensiveis, afetivos,
estéticos e intelectuais, oferecendo oportunidades para a producédo e sistematizacdo de
ideias musicais, de modo a promover um desenvolvimento continuo e pleno.

Coerente com a estrutura geral do RCNEI, encontram-se discriminados
objetivos para a faixa etaria de zero a trés anos e de quatro a seis anos. Durante 0s trés
primeiros anos de vida da crianga, a acdo educativa intencional deve desenvolver as
capacidades de: ouvir, perceber e discriminar eventos sonoros diversos, fontes sonoras e
producBes musicais; brincar com a musica, imitar, inventar e reproduzir criacfes
musicais. Dos quatro aos seis anos de idade, os objetivos estabelecidos para a fase
anterior devem ser aprofundados e ampliados de modo a possibilitar as criancas:
explorar e identificar elementos da musica para se expressar, interagir com 0s outros e
ampliar seu conhecimento de mundo; perceber e expressar sensacOes, sentimentos e
pensamentos, por meio de improvisagdes, composic¢des e interpretagdes musicais.

Em relagdo a organizagdo dos conteudos, o importante €, acima de tudo,
respeitar o nivel de percepgdo e desenvolvimento (musical e global) das criancas em
cada fase, bem como as diferengas socioculturais entre os grupos de criangas de
diferentes regides do pais.

Destacando-se a prioridade conferida ao desenvolvimento e expresséo por meio
dessa linguagem, os contetdos serdo trabalhados como conceitos em construcao,
organizados em um processo continuo e integrado abrangendo: a exploracdo de
materiais e a escuta de obras musicais para propiciar o contato e experiéncias com o

som e o siléncio; a vivéncia da organizacdo dos sons e siléncios em linguagem musical

53



pelo fazer e pelo contato com obras diversas e; a reflexdo sobre a musica como produto
cultural do ser humano.

Os contetidos sdo apresentados em dois eixos teméticos: o do fazer musical e a
apreciacdo musical. O primeiro é entendido como uma forma de comunicacdo e
expressao que acontece atraves da improvisacdo, da composicdo e da interpretacdo O
segundo refere-se a audigdo e interacdo com musicas diversas. Cada eixo tematico traz
contetidos e orientacdes didaticas gerais e especificas a cada faixa etaria (zero a trés e
quatro a seis anos). Em sintese, 0 RCNEI sugere atividades ligadas a interpretacéo,
envolvendo atividades com a voz, o corpo e as diferentes fontes sonoras; a criacao,
destacando jogos de improvisacdo e de composi¢fes; aos contos sonoros; a construcao
de instrumentos; a escuta; a interacdo som e movimento, entre outras.

Esse documento traz ainda as orientacGes gerais para o professor ressaltando sua
postura de disponibilidade em relacdo a essa linguagem, a organizacdo do tempo e do
espaco, a realizacdo de jogos e brincadeiras, as fontes sonoras (materiais e objetos
sonoros), ao registro musical (formas diversas de representar o som, diferentes da
escrita musical convencional), a observacéo e avaliacdo.

Quanto a avaliacdo, de acordo com 0 RCNEI, deve ser continua, propiciando as
criangas a curiosidade e o envolvimento com as atividades, além de proporcionar-lhes o
prazer e alegria em expressar-se musicalmente. Para isso, € fundamental que as criangas
participem ativamente de situacdes nas quais estdo envolvidas.

Recomenda, ainda, 0 RCNEI que, para conquistarem as habilidades musicais no
uso da voz, do corpo e dos instrumentos, as criangas devem ser acompanhadas,
observadas e estimuladas, sendo necessario estarem integradas a um contexto em que o
valor da mdasica, como forma de comunicacdo e representacdo do mundo, esteja
presente e claramente entendido como tal.

Vale ressaltar que, definida como area especifica de conhecimento, a proposta
da area de musica que, ao longo do texto, apresenta varias sugestdes interessantes,
revela, em seu interior, um avango no trabalho de musica ao desvincular-se do curriculo
meramente a servico das outras disciplinas, como um adendo, um suporte, um mero
recurso didatico para facilitar a apreensdo de conteudos. Além disso, considera o
aspecto da interacdo da musica com as outras linguagens (movimento, artes visuais,
artes cénicas), mantendo com elas contato direto e estreito possibilitando, inclusive, a
realizacdo de projetos interdisciplinares que envolvam, além da linguagem musical,

demais areas do conhecimento.
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Portanto, a musica € acolhida nessa proposta como uma linguagem cujo
conhecimento se constroi, propondo que seja tratada com autonomia que Ihe € inerente,
em situagdes e contextos pedagogicos que possibilitem a experimentacdo, a descoberta,
a criacdo e o pensar sobre essa linguagem respeitando, acima de tudo, a valorizacéo e o
respeito a masica da cultura infantil.

Como vimos, a concepgdo de musica adotada neste Referencial sinaliza para a
possibilidade de uma real construgdo do conhecimento musical, impulsionando reais
aprendizagens efetivas das criancas, rompendo com a dimensdo simplista de reproducéo
e imitacdo, como se fosse um produto pronto, que se aprende a reproduzir (BRASIL,
1998, v. 3, p. 47).

Com efeito, essa proposta, que compreende a musica como linguagem e forma
de conhecimento, possuidora de estrutura e caracteristicas proprias, apresenta como
base e orientacdo para o trabalho musical: a producéo, a apreciacdo e a reflexdo. O
primeiro tem como produtos musicais a interpretagdo, a improvisacao e a Composicao.
Busca a apreciacdo, ao enfatizar a percepcdo tanto dos sons e siléncios quanto das
estruturas e organizacdes musicais. Por fim, a reflexdo, referindo-se a organizacao,
criacdo, produtos e produtores musicais.

No nosso entendimento, trata-se de acGes relativas as etapas de aprendizagem
que devem ser seguidas, conforme orientacdo do texto. Na verdade, s&0 momentos que
devem ser vivenciados de modo dindmico e complementar, uma vez que o olhar sobre o
fato musical é intrinseco ao sentido e ao significado que cada um de nos lhe atribui (e
que devem ser respeitados).

Coerente com as bases tedricas apresentadas no documento introdutorio, o
documento relativo a musica fundamenta-se na teoria construtivista, apoiando-se em
estudos e pesquisas que tratam da questdo do desenvolvimento da expressdo musical e
da aprendizagem na area, porém mesclando, ao longo do volume 3, comentarios da
teoria sociointeracionista®,

No entanto, essa fundamentagdo tedrica & questiondvel nas palavras de
Kuhlmann Junior (2005):

® De acordo com o RCNEL “a concepcao de construgcdo de conhecimentos pelas criangas em situagdes de
interacdo social foi pesquisada, com diferentes enfoques e abordagens, por varios autores, dentre eles:
Jean Piaget, Lev Semionovitch Vygotsky e Henry Wallon. Nas Ultimas décadas, esses conhecimentos que
apresentam tanto convergéncias como divergéncias, tém influenciado marcadamente o campo da
educagdo. Sob 0 nome de construtivismo redinem-se idéias que preconizam tanto a agdo do sujeito, como
o papel significativo da interagdo social no processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga”
(BRASIL, RCNEI, v.1, p.22).
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A pedagogia, campo de conhecimento para se alicercar uma proposta
curricular, cede lugar a um psicologismo simplista, de cunho cognitivista,
com base no qual se subordina a uma estrutura educacional de outra ordem,
que é a do ensino fundamental. As concepcdes educacionais na pré-escola,
segundo a proposta, dividiriam-se em duas grandes correntes: uma voltada
para o desenvolvimento infantil, outra para o desenvolvimento de
aprendizagens especificas, privilegiando-se ora uma, ora outra. O que se
observa ao longo do texto é que, para tentar sair dessa oscilacdo, justapde-se
uma corrente a outra, multiplicando-se equivocos (KUHLMANN JUNIOR,
2005, p. 56-57, apud FARIA & PALHARES, 2005).

Na visdo de Fonterrada (2008, p. 240), o RCNEI, no seu primeiro volume,
representa um notavel avanco no que se refere aos estudos e a pesquisa a respeito da

crianca pequena em documentos oficiais. No entanto, na sua perspectiva, o documento

expde certa fragilidade ao recomendar, como modelo Unico, o
construtivismo, deixando de lado outras concepcfes de educacdo que podem
ser preferidas por algumas instituicdes e educadores. Além disso, dentro da
prépria matriz tedrica adotada, ao fazer a apresentacdo de alguns autores
considerados construtivistas, tais como Jean Piaget, Lev S. Vygotsky e Henry
Wallon, causa estranheza constatar que esses autores ndo sdo trabalhados no
texto, mas apenas apresentados ao leitor, rapidamente, em nota de rodapé.
Esse fato é preocupante, num documento de tal abrangéncia, assim como a
falta de referéncias mais aprofundadas a respeito do termo e de seu
significado, amplo o suficiente para abrigar uma grande diversidade. Os
autores citados provém de diferentes escolas e fundamentam suas pesquisas
em diferentes epistemologias, ndo sendo suficiente agrupéa-los sob uma Unica
etiqueta, deixando de considerar a diversidade, como se todos pertencessem a
mesma matriz teérica (FONTERRADA, 2008, p. 240-41).

Fonterrada (2008, p. 241) afirma ainda que o documento, para cumprir 0 seu
papel, tem que ser veiculo de informacdo especifica. Para essa autora, a ado¢do de um
modelo Gnico sem que se considerem outras matrizes tedricas significa impor o que
julga necessario o professor saber, como se fossem as Unicas verdades. Ela critica,
ainda, as raras indicacdes ao professor sobre a bibliografia da &rea o que, segundo ela,
enfraquece a proposta. Para essa autora (2008), a questdo é: “se 0 que esta proposto ndo
se adequar as necessidades de determinadas escolas, onde buscar subsidios para a
discusséo de alternativas?” (FONTERRADA, 2008, p, 242).

Mesmo que esse documento se apoie na possibilidade de constru¢do de uma
escola ideal, ndo deixa evidente que ele adira as situacGes realmente vividas nas escolas,

conforme estudo realizado pelas equipes governamentais durante visitas, em diferentes
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regides do pais®. O documento governamental trabalha uma dada concepcéo de escola,
de caréater ideal, romantizada, mas ndo oferece condi¢fes aquelas que vivam outra
realidade, em situaces diversas, de alterarem suas praticas em prol de outro modelo
desejado e apresentado. Além do mais, considerando-se a realidade dos professores e
auxiliares das creches e escolas de educacdo infantil, de modo geral, cuja diversidade de
caracteristicas com relacdo a sua formacdo e qualificacdo profissional é notoria, a
linguagem utilizada nos textos também ndo € adequada. Segundo Fonterrada (2008, p.
242), determinados conceitos sdo apresentados como se pertencessem a um universo
comum e, por isso, empregados sem maiores explicacdes.

Ainda com referéncia a linguagem musical, a especificidade da area e a
complexidade de elementos em seu delineamento requerem constante aprimoramento
do seu contelido, ou seja, torna-lo claro e adequado e com possibilidades reais de ser
desenvolvido no contexto da instituicdo escolar que atende as criancas pequenas. 1sso,
principalmente, se levarmos em conta a formacdo e qualificacdo do profissional da
educacdo infantil e as reais condi¢cdes (humanas e materiais) para o desempenho do
trabalho na atual realidade de nosso pais.

Fonterrada (2008), analisando a proposta de Musica do RCNEI, afirma:

E preciso que se promovam cursos de capacitagdo e orientagdo para
professores e funciondrios, e que se enfatizem questdes referentes a educagédo
infantil, nos cursos de licenciatura em Educacdo Artistica ou em Musica,
além de ampliar a oferta de cursos de pds-graduacéo lato e stricto sensu, com
linhas de pesquisa voltadas para a educacdo infantil, arte-educacdo e
educagdo musical, para que os profissionais que lidam com a faixa etéria
abrangida possam ter uma boa formacgdo, desenvolvendo condicbes de
compreender a proposta e atuar de maneira adequada e transformadora
(FONTERRADA, 2008, p. 245).

Contudo, ndo podemos negar que sua insercdo no curriculo como ampliacéo do
universo cultural infantil j& demonstra para uma visdo bem mais realista e interessante
guanto ao papel que a musica pode e deve desempenhar na vida de todos os cidadaos,
melhor ainda, comecando pelos pequeninos.

E, nesse sentido, as palavras de Kuhlmann Junior (2005) expressam bem o teor e

a importéncia que esse documento representa para a area da educacao infantil:

° BRASIL, Proposta pedagdgica e curriculo em educacdo infantil: um diagnéstico e a construcio de uma
metodologia de andlise. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Departamento de Politica de Educacdo Fundamental. Coordenagdo Geral de Educagdo Infantil: Brasilia,
MEC/SEF/DPEF/COEDI, 1996.
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Além disso, ao procurar levar em conta essa fase da vida, caracterizando-a
como realidade distinta do adulto, ndo podemos nos esquecer de que
continuamos adultos pesquisando e escrevendo sobre elas. Por um lado, a
infancia é um outro mundo, do qual n6s produzimos uma imagem mitica. Por
outro lado, ndo ha outro mundo, a interacdo € o terreno em que a crianga se
desenvolve. As criancas participam das relagdes sociais, e este ndo é
exclusivamente um processo psicoldgico, mas social, cultural, histérico. As
criangas buscam sua participacdo, apropriam-se de valores e comportamentos
préprios de seu tempo e lugar, porque as relagdes sociais sdo parte integrante
de suas vidas, de seu desenvolvimento (KUHLMANN JUNIOR, 2005, p. 56-
57).

Em dltima analise, nossa esperanca € que condicdes objetivas sejam criadas para
0 avanco de politicas publicas que contemplem, com criatividade e eficiéncia, as
diversidades culturais das criancas brasileiras.

Nesse sentido, reconhecemos o empenho do Estado em estabelecer uma politica
educacional para criangas pequenas ao reservar a elas um lugar de dignidade e respeito
nas leis brasileiras. Mas, reforcamos, o Referencial Curricular Nacional, como acao
empreendida pelo Estado ndo se implementa por si s6. Ele assegura a todas as criancas
da faixa etaria de zero a seis anos uma educacdo de qualidade, resguardados seus
direitos & infancia e de crescerem como cidad&os. E dindmico, tem contradi¢des e pode
gerar impasses e resultados diferentes dos esperados. Contudo, como um documento
oficial, orientador do trabalho docente, apesar de pontos questionaveis como apontados
por Kuhlmann Jdnior (2005) e reforcados por Faria & Palhares (2005), podemos
considera-lo um avanco nos Ultimos anos - sustentado por uma interessante e mais
humana concepgdo sobre a infancia - pelo reconhecimento da importancia, hoje

atribuida, a educacéo infantil, como primeira etapa da educacao bésica.
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11l - EXPOSICAO

CAMINHO METODOLOGICO TRILHADO: A PESQUISA EMPIRICA

3.1. Introducéo

Fazer uma pesquisa é como abrir um canteiro de obras: definir
um método, encontrar modelos para aplicar, descrever,
comparar, diferenciar atividades de natureza subterranea,
efémeras, frageis e circunstancias; em suma, procurar,
tateando, elaborar uma ciéncia pratica do singular. (De Certau
1996, p. 21)

A construcdo metodoldgica de uma pesquisa esta direta e intrinsecamente

relacionada ao conteido abordado e ao caminho de sucessivos contatos e aproximacgoes

realizados pelo pesquisador.

Acrescenta Alves-Mazotti (1992):

Um quadro teérico a priori focaliza prematuramente a visdo do pesquisador,
levando-o a enfatizar determinados aspectos e a desconsiderar outros, muitas
vezes igualmente relevantes no contexto estudado, mas que ndo se encaixam
na teoria adotada. [...] € necessario uma posi¢do antropofagica, que implica
um conhecimento profundo do contexto focalizado, para que se possa avaliar
se uma dada teoria € ou ndo adequada — o que ndo exclui um esfor¢o maior
no sentido de procurarmos gerar nossas proprias teorias (ALVES-MAZOTTI,
1992, apud BARBOSA, 20086, p. 29).

A educagdo musical é um campo de conhecimento e como area de pesquisa vem

ampliando o seu espaco no cendrio educacional brasileiro. Nossa énfase, nesta pesquisa

é, portanto, gerar um novo conhecimento que venha justificar e validar a misica como

saber cientifico e como linguagem, ao mesmo tempo que tornando viavel o transito

entre a elaboracdo tedrica e a praxis musical (mundo concreto).

A partir do momento em que se pesquisa sobre Educac¢do Musical, pesquisa-se

sobre educacdo. Certamente, torna-se necessario um conhecimento abrangente de

pedagogia e a identificacdo das correntes pedagogicas que coexistem na educagdo num

sentido mais amplo para que, além do conhecimento adquirido e acumulado, se possa

chegar ao entendimento da sua pratica no cotidiano da sala de aula (LOUREIRO, 2003,

p. 89).
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Assim sendo, sabemos que a musica, ou melhor, a cantoria, esta presente no dia
a dia das criancas que frequentam a escola de educacéo infantil. Alids, sua presenca em
diferentes momentos e em diversos espagos é tdo intensa sugerindo-nos ser ela parte
integrante e fundamental no planejamento da rotina escolar. Dada a sua presenca
constante nas escolas infantis, consideramos, de suma importancia, compreender essa
pratica que se mostra, ainda hoje, pouco sistematizada, carente de organizagdo e
reflexdo pedagdgica por parte daqueles que a conduzem.

Dessa forma, a expectativa de ver a musica acontecer de modo efetivo,
significativo e consciente de seu valor educativo no processo de constituicdo dos
sujeitos, e, em especial, no nivel da educacdo infantil, motivou-nos a realizar esta
pesquisa. Buscamos, entdo, identificar e compreender 0s processos e as relagoes
existentes entre as praticas educativas de musica, respaldadas por acdes deliberadas
pelos professores, e pelas criancas pequenas, inseridas no contexto da sala de aula.

Assim sendo, deveriamos ter clareza quanto ao sentido e o significado que €
atribuido a educacdo musical nas escolas de educacdo infantil e, ainda, compreender
como os educadores trabalhavam com a musica no dia a dia com as criancas pequenas.
Para tal, entendemos ser necessario investigar, primeiramente, as ideias e as concepgoes
gue norteavam a sua préatica pedagdgica, e em quais situacdes e contextos ela ocorria.

Desse modo, partimos da nossa experiéncia como educadora musical e
pesquisadora interessada para entender a atual situacdo institucional das préaticas
musicais nas escolas e, no caso desta pesquisa, no periodo escolar que abrange a faixa
etaria de zero a cinco anos. Assim, delineamos as questdes fundamentais:

e Qual o sentido e o significado da educacdo musical nas instituicbes de

educacéo infantil?

e Quais os limites e as possibilidades para a educacdo musical como &rea de

conhecimento nas escolas de educacdo infantil?

Essas questdes iniciais nos sugeriram outras, como forma de direcionar a
pesquisa:

e Quem é o educador que trabalha com musica na educagéo infantil?

e Que ideias e funcbes atribuem a educacdo musical e como orientam suas

praticas musicais no cotidiano escolar?

e Como o educador infantil organiza, pedagogicamente, suas praticas

musicais?
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Em que se baseia para definir as atividades musicais desenvolvidas em sala
de aula?

O educador conhece o Projeto Politico-Pedagdgico da escola? E a proposta
da linguagem Musica, apresentada pelo Referencial Curricular Nacional para

a Educacéo Infantil?

Estas questdes, que revelam o nosso interesse em conhecer a atual realidade da

pratica musical no contexto das escolas de Educacéo Infantil, levaram-nos a formular os

seguintes objetivos norteadores deste estudo:

Objetivo Geral:

Identificar o sentido e o significado da musica nas escolas de educacédo

infantil.

Objetivos Especificos:

Identificar os pontos de vista e as ideias sobre educagdo musical que
orientam as praticas musicais dos professores que atuam na educacdo
infantil.

Identificar o lugar da musica nas escolas de educag&o infantil.

Compreender como as préaticas pedagdgico-musicais cotidianas para as
criancas de zero a cinco anos se organizam e se concretizam, efetivamente,
no contexto escolar.

Identificar relacdes entre a proposta apresentada pelo Referencial Curricular
Nacional para a Educacédo Infantil, na linguagem Mdsica, com as atividades
musicais desenvolvidas nas salas de aula.

Analisar os limites e as possibilidades para a educagcdo musical como area de

conhecimento nas escolas de educagado infantil.

Acreditamos que a investigacdo pautada pelos objetivos citados permitira

conhecer como a escola de educagdo infantil tem se pronunciado a respeito das préaticas

de musica em seu interior. Esse tema atravessa a organizacdo da escola e a formacéao

profissional de seus educadores, visando a garantia de acOes coordenadas de

aprendizagem em musica, tendo, como eixo central, a insercdo e a democratizacdo

dessas praticas nos espagos escolares de educacdo infantil.
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3.2 Em busca das escolas de educacéo infantil

Para a andlise da situacdo da musica nas escolas de Educacdo Infantil deste
trabalho, adotamos a pesquisa empirica, realizada em dez escolas: cinco escolas de cada
rede administrativa: publica (municipal e estadual) e privada, de diferentes regides da
cidade de Belo Horizonte. Escolhemos essas dez escolas por entender que realidades
socioecondmico-culturais distintas de cada uma das redes pudessem determinar
diferentes praticas musicais nas escolas, oferecendo-nos, assim, maiores possibilidades
de delineamento de um amplo panorama de reflexdo e analise da atual pratica
pedagogica de musica nas escolas de educacdo infantil.

Primeiramente, visitamos as escolas da Rede Privada de Ensino para selecionar
as que participariam da pesquisa e definir o plano do trabalho empirico.

Para a escolha das cinco escolas da rede privada adotamos, inicialmente, o
critério da proximidade geografica, uma vez que no nosso entorno, algumas escolas
poderiam atender a esse propdsito. Encontramos muitas dificuldades (o que nos causou
muita estranheza e decepc¢do) e muitas respostas negativas por parte da direcdo das
primeiras escolas particulares visitadas. Depois de muitas idas e vindas, resolvemos
partir, entdo, para o critério de proximidade afetiva, o que nos trouxe um alivio.
Resolvemos procurar por escolas que, de alguma forma, tinhamos algum laco de
afetividade ou indicacdo de pessoa amiga.

Entdo, do universo das escolas da Rede Privada de Ensino do municipio de Belo
Horizonte, cinco escolas foram escolhidas, localizadas em diferentes regides
geograficas desta cidade.

Nessas escolas, a escolha das turmas de educacdo infantil, locus de observacéo,
ficou a critério da direcdo, sob o argumento de que algumas professoras precisavam ser
consultadas quanto a permissdo ou ndo da entrada e permanéncia do pesquisador em
suas salas de aula. Segundo a direcdo dessas escolas, algumas delas j& contavam com a
presenca de estagiarias em suas salas de aula, 0 que impediria a entrada de mais uma
pessoa; outras, por timidez, ndo se sentiriam a vontade com a presenga de um estranho
em sua sala de aula. Sem nos opormos a essa exigéncia, nos organizarmos de modo que
cada escola fosse observada em um dia da semana.

Na verdade, a escolha das turmas pela direcdo das escolas ndo comprometeu a
relagdo pesquisadora-escola e tampouco o desenvolvimento das observagdes nas salas
de aula. A receptividade das professoras e a justificativa pela nossa presenca em suas
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salas de aula eliminou qualquer tipo de constrangimento que pudesse gerar de ambas as
partes.

Cabe aqui ressaltar que, durante o primeiro semestre de 2008, periodo de nossa
presenca no interior dessas escolas, o clima foi de tranquilidade e a interacdo entre
direcdo, professor e pesquisador ocorreu de maneira simpatica e cordial, o que
favoreceu e contribuiu positivamente para esta estratégia metodoldgica.

Assim, buscando superar os limites e obstaculos encontrados inicialmente,
realizamos as observacdes e as entrevistas com profissionais das escolas, orientadas em
busca do entendimento da realidade da musica e sua pratica em seu interior.

Num segundo momento, inserimo-nos, entdo, em outra realidade: a mdsica no
interior da escola publica de educacdo infantil. Um contato que se realizou de maneira
descontraida, sem atropelos ou dificuldades, em busca de nosso objetivo: verificar como
eram desenvolvidas as praticas musicais nesse contexto.

A escolha das cinco escolas de educacéo infantil da Rede Publica de Ensino da
cidade de Belo Horizonte contemplaria, inicialmente, apenas escolas da Rede
Municipal, dado o fato a sua competéncia oferecer este nivel de ensino em creches e
pré-escolas'®. Entretanto, fizeram parte da pesquisa duas escolas da Rede Estadual de
Ensino, dentre elas, uma escola centenéaria, de grande tradicdo no cenario educacional
mineiro.

O critério determinante para a escolha das escolas publicas obedeceu,
inicialmente, aos mesmos critérios das escolas privadas: proximidade geogréafica e
proximidade afetiva. De maneira diferente das escolas privadas, e menos frustrante, ja
numa primeira visita, nosso pedido de incursdo nos respectivos estabelecimentos de
ensino foi prontamente aceito pela direcdo. Das cinco escolas publicas selecionadas a
principio, trés foram visitadas por conhecermos pessoas que nelas trabalhavam; em
outras duas, apesar de ndo termos qualquer indicacdo ou referéncia, a abertura para a
pesquisadora realizar o seu trabalho foi concedida sem maiores problemas ou objeces.

As observacdes nas escolas publicas ocorreram durante o segundo semestre do
ano de 2008. Sem qualquer imposicao por parte da direcdo dessas escolas e a liberdade
na escolha pela turma, dia e turno a ser visitado facilitou-nos o planejamento das

observacdes.

19| DBEN n. 9394/96, titulo IV, art. 11.

63



E importante lembrar que em todas as escolas pelas quais passamos, inclusive as
dez contempladas nesta pesquisa, levamos uma carta de apresentacdo da Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais, assinada pela orientadora desta

pesquisa, a qual explicitava os objetivos da pesquisa e as inten¢des da pesquisadora.

3.3 Os sujeitos da pesquisa

O universo desta pesquisa contou com a participacdo de nove educadoras
infantis. Desse universo, cinco lecionavam em diferentes escolas da Rede Publica de
Ensino (Municipal e Estadual) e quatro da Rede Privada, de distintas regides da cidade
de Belo Horizonte. A pesquisa incluiu, ainda, trés professores de masica (todos da Rede
Privada de Ensino) e seis coordenadoras da educacdo infantil: quatro da Rede Privada e
duas da Rede Publica de Ensino. A incluséo e participacdo desses profissionais™* nesta
pesquisa se deram por julgarmos relevante e oportuno, uma vez que eles trabalhavam
ndo sé na orientacdo e supervisao do processo pedagdgico como também participavam
na elaboracéo e execuc¢do do Projeto Politico-Pedagdgico da escola.

Vale ressaltar que a elaboracdo inicial do projeto da pesquisa ndo contemplava a
participacdo do professor especialista em musica. Sua inclusdo de deu a partir do
momento em que, em visita as escolas, iamos sendo informados da presenca desse
profissional na escola, cujas atividades docentes, como professor de aula especializada,
ocorriam em diferentes tempos e espacos do interior das escolas, e ndo propriamente nas
salas de aula. Encontramos, de fato, trés professores de musica entre as muitas visitadas,
0S quais, aqui, fazem parte do grupo das cinco escolas da Rede Privada de Ensino
contemplado em nosso estudo.

Pensamos, de imediato, que a participagdo deles, juntando-se ao grupo das
educadoras infantis, tornaria mais rico e significativo nosso estudo. Ressaltamos, entéo,
que, ao concordarem em participar, suas contribuicdes foram de suma importancia e de

grande relevancia para a construgdo e analise da presente pesquisa.

1 Ao todo, fizeram parte dessa pesquisa, dezoito profissionais, sendo apenas um homem. Esclarecemos
que, ao longo deste texto, o género feminino sera usado ao nos referirmos as nove professoras de
educagdo infantil e as seis coordenadoras desse segmento de ensino (15 profissionais). O género
masculino sera usado para os professores de musica, em virtude de haver um homem entre os trés
profissionais com formacdo especifica nessa area de conhecimento. Esclarecemos que, em uma das
escolas privadas, optamos por observar apenas as aulas de musica dado o seu elevado ndmero de aulas
semanais.
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3.4 A abordagem qualitativa dos dados da pesquisa

Na preocupacgédo em revelar elementos importantes que pudessem viabilizar, por
meio de uma reflexdo mais profunda, um didlogo mais caloroso entre a musica, aqui
entendida como area de conhecimento e linguagem artistica, e as percepcfes e formas
de interpretacdo e execucdo por parte dos educadores que atuam na educacgéo infantil,
optamos por uma abordagem metodoldgica, de carater empirico-qualitativa.

Oliveira (2004), neste trecho, aponta as vantagens desse tipo de pesquisa:

As pesquisas que se utilizam da abordagem qualitativa possuem a facilidade
de poder descrever a complexidade de uma determinada hipétese ou
problema, analisar a interagdo de certas variaveis, compreender e classificar
processos dindmicos experimentados por grupos sociais, apresentar
contribuigdes no processo de mudanca, criacdo ou formagéo de opinides de
determinado grupo e permitir, em maior grau de profundidade, a
interpretacdo das particularidades dos comportamentos ou atitudes dos
individuos (OLIVEIRA, 2004, p. 117).

Escolhemos tal abordagem por apresentar adequada forma de realizacdo da
investigacdo, uma vez que permite ao pesquisador a direta interacdo com 0s sujeitos
pesquisados e possibilita a flexibilidade na coleta de dados, focalizando a realidade de
forma complexa, intensa e, acima de tudo, contextualizada. O pesquisador pauta seus
estudos pela relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo
indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser
traduzido em ndmeros.

Para Minayo (2002), a abordagem qualitativa trabalha “com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis” (MINAYO, 2002, p. 22).

Além do mais, entendemos ser a abordagem qualitativa a mais adequada para
responder as questdes formuladas para o desenvolvimento deste estudo porque nos
permite desvelar e entender o significado de fatos e praticas sociais, bem como das
percepcOes e acdes individuais.

Acreditamos, ainda, que a utilizacdo de metodos qualitativos nas pesquisas em
educacdo e, particularmente, em relacdo ao objeto aqui analisado, possibilita aos

pesquisadores, imersos no contexto da situacgdo, captar as diferentes maneiras como as
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pessoas interpretam suas vivéncias e experienciam processos e praticas educativas. No

NOSSO caso, Processos e praticas educativas em masica.

3.5 Processos de investigacao

3.5.1 Estudo documental e bibliogréafico

Conforme apresentado anteriormente, para realizacdo desta pesquisa, buscamos,
inicialmente, o apoio da literatura diversificada para o entendimento de infancia e
educagdo infantil. Assim, Faria (2007), considera a infancia “como uma categoria
historica e social, comunicadora, atuante, portadora e construtora da histéria e da
cultura, dotada de iniciativa capaz de construir a propria identidade moral, social e
cultural” (FARIA, 2007, p. 8). Silva & Vieira entendem educacdo infantil, primeira
etapa da educacdo bésica, “que, como direito € um campo em construcdo [...] e como
toda politica publica, € um campo de lutas: lutas por significados, por valores que
orientam a organizacdo das leis, das politicas e dos programas (SILVA & VIEIRA,
2008, p. 14). Nesse sentido, o estudioso deve enfatizar os momentos e acontecimentos
mais importantes, como, por exemplo, as propostas educativas e as proposicoes legais
que regulam e orientam a educacao infantil no pais. Por fim, como as investigacdes
tedricas em musica tém dado e podem dar subsidios a educacdo musical na
contemporaneidade. Para tal, a educacdo musical deve partir do entendimento de que a
pluralidade contemporanea das musicas requer uma redefinicdo das relagGes entre o
fazer musical na comunidade e a educacdo musical formal no estddio e na sala de aula
(SWANWICK, 2003, p.113), em especial da educacao infantil.

Esclarecidos esses conceitos, levamos em conta, nesta etapa da pesquisa, a
possibilidade de relacionarmos a proposta de Mdusica apresentada pelo Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (1998), documento de carater oficial,
apoiado em base tedrica bem fundamentada, com a pratica musical desenvolvida nas
escolas de educacdo infantil em estudo, por meio da investigacdo empirica em seu
interior.

No decorrer da pesquisa, incorporamos, também os projetos politico-
pedagdgicos das escolas participantes. A leitura desse material foi providencial para

complementarmos as informagdes ja obtidas pelos demais instrumentos de pesquisa,
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perseguindo o objetivo de identificar a presenca e o lugar que a musica ocupa no

contexto das propostas pedagdgicas para a educagéo infantil.

3.5.2 Observacéo em sala de aula

Para investigar como os educadores atuavam e se relacionavam com as criangas
no contexto escolar e as imbricacdes dessa relacdo no seu trabalho com a musica,
optamos por observar a pratica pedagdgica cotidiana, orientada por situacoes, tarefas ou
atividades especificas que envolvessem tanto o professor quanto a crianga. Buscamos,
assim, focalizar suas acdes e interacbes e, mais especificamente, praticas musicais,
concepgdes e ideias vinculadas, ou ndo, ao projeto politico-pedagdgico da escola, com o
intuito de favorecer a reflexdo e anéalise pretendidas. A esse respeito, Kéning (2004)

esclarece que

a observacdo com objetivo cientifico baseia-se no pressuposto fundamental
da necessidade prévia de conceitos e conexdes conceituais integrados num
sistema tedrico o mais coerente possivel com o fendmeno a ser pesquisado.
Para cumprir uma de suas finalidades, que é a de ser um processo vigilante e
seletivo, torna-se imperativo que o observador procure conhecer as
caracteristicas relevantes do fendmeno estudado. A observacdo cientifica
constitui uma sequéncia de empreendimentos ordenados no tempo e no
espaco, onde cada passo toma parte na estruturacdo do passo seguinte. Nas
pesquisas cientificas, a observagdo tem por fungdo evidenciar problemas,
sugerir hipdteses e fornecer informagdes e dados qualitativos e quantitativos
relevantes. (KONING, apud COUTINHO & CUNHA, 2004).

Para Bunge (2004), o fato de a observacdo ser um processo no qual
desempenham um papel decisivo, os habitos, as expectativas e o conhecimento que ja se
tem do objeto observado, torna-a uma percepcao intencionada, seletiva e interpretativa.
Desse modo, as ideias e 0s conhecimentos prévios a respeito do fendmeno observado
tém tanto peso quanto as impressdes puramente sensiveis (BUNGE, apud COUTINHO
& CUNHA, 2004, p.96).

Para garantir a sua cientificidade, ndo basta que a observacdo seja planejada.
Ainda, segundo Bunge (1973), o planejamento é condicdo basica, porém, insuficiente.
Para ele, é imprescindivel que o observador possua conhecimento do assunto a ser
pesquisado, capacidade de concentracdo, de raciocinio e de abstragdo para que 0
processo de identificagdo e de selecdo de caracteristicas relevantes ocorra com real
sucesso (BUNGE, apud COUTINHO & CUNHA, 2004, p. 96).
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Dai a relevancia da observacao sistematizada das praticas musicais no contexto
das instituices de educacdo infantil. Ela fornecera informacgdes e dados que séo
incorporados aos conhecimentos anteriores, possibilitard a redefinicdo de conceitos e
pressupostos, e contribuira para o fortalecimento de teorias ja existentes além de abrir
caminho para novas ideias e novos conhecimentos.

De fato, a observacdo das préticas e acontecimentos do cotidiano escolar das
criangas que frequentavam as instituicdes de educagdo infantil em estudo
possibilitaram-nos refletir sobre as diversas e diferentes posturas e a¢fes de professores
e alunos envolvidos, em relacdes cotidianas, com a pratica musical. Vivenciamos
desacertos e contradi¢des, dificuldades e diversidades do dia a dia escolar.

Nesse sentido, mesmo que na posi¢do de pesquisadora/observadora, foi possivel
aproximarmo-nos dos educadores, de maneira natural e espontanea, buscando vez ou
outra explicacBes para algum fato ocorrido ou ouvindo deles proprios comentarios ou
explicagcOes de algum aspecto da aula ou de alguma atividade desenvolvida.

A observacdo, um dos pilares dessa pesquisa, proporcionou-nos, desse modo,
conhecer as situacoes e condi¢Bes nas quais as praticas musicais eram desenvolvidas e,
ainda, acompanhar atividades propostas, fatos e conversacdes estabelecidas entre
educador e crianga no contexto da sala de aula. Mais especificamente, as observacgoes
possibilitaram-nos conhecer a pratica pedagdgica de musica de cada educador em
termos de contetdos, repertorio, estratégias de ensino, materiais e recursos didatico-
musicais bem como a participacdo das criancas nas atividades, e o envolvimento com o
professor e com seus pares.

Nas dez escolas participantes, alem da observacdo da préatica cotidiana,
assistimos, em nove salas de aula, as aulas especializadas de mdsica. Elas eram
desenvolvidas por professores de musica em trés escolas da Rede Privada,
contemplando, assim, um total de doze salas de aula observadas. Deste modo, nas dez
escolas participantes da pesquisa, observamos nove turmas, de diferentes niveis de
enturmacdo, com faixa etéaria variando entre um e cinco anos de idade, em periodos e
momentos distintos do seu cotidiano.

Assinalamos, ainda, que, em todas as escolas participantes, negociamos a
definicdo do dia, horario, turno da turma a ser observada. Isso nos possibilitou planejar
o trabalho de modo que cada escola fosse visitada a cada dia da semana. A nossa
inser¢do no interior das salas de aula colaborou para a apreensdo e compreensdo de

situagBes implicitas e subjetivas que, porventura, ndo seriam captadas pelas entrevistas.
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Acrescentamos, ainda, que todas as observacOes realizadas foram registradas
minuciosamente, em um diario de campo, 0 que nos ajudou captar 0 maior nimero
possivel de informacBes e de percepgdes sobre o objeto de investigacdo para uma
analise posterior.

Assim, ndo nos furtamos de observar outros lugares e espacos escolares, 0s
quais, de algum modo, eram ocupados e utilizados pelo educador e pelas criancgas:
biblioteca, patio, auditorio, quadra coberta, sala de artes. Mas, sem duvida, foi a sala de
aula o nosso principal locus de observacao, lugar onde, sistematicamente, as vivéncias e
experiéncias musicais habitualmente ocorrem no ambito escolar da educacéo infantil.

Destacamos também que tanto as observacdes em salas de aula quanto as
realizadas fora dela transcorreram em clima de normalidade e tranquilidade, mesmo em
lugares e momentos de muita agitacdo e euforia. Ademais, tratando-se de criancas
pequenas, ndo poderia ser diferente.

Conforme mencionado anteriormente, das dez escolas pesquisadas, apenas trés
possuiam, em seu quadro de docentes, professor de musica trabalhando com as criangas
pequenas. Todos, porém, com diferentes cursos de formacdo inicial e habilitacdes.
Consequentemente, encontramos percepcdes e praticas musicais bastante variadas.

As aulas de musica, com duracdo de 30 minutos aproximadamente, eram
realizadas em ambiente especifico. Ali, o professor de musica recebia as turmas e
desenvolvia as atividades. As criangas chegavam acompanhadas pela professora de
classe, mas nem sempre ela permanecia na sala para acompanhar as aulas de musica.
Habitualmente, o horario destinado as aulas especializadas era ocupado com reunido do
professor regente com a coordenacao.

Chamava-nos a atencdo, ali, o entra e sai de criangas, sem intervalo e sem
descanso para o professor de musica, educadora infantil e pesquisadora.

Com relagéo as entrevistas, do total de nove educadoras infantis entrevistadas,
cinco eram graduadas em Pedagogia; duas em Pedagogia e Especializacdo em
Psicopedagogia; uma era graduada em Psicologia/cursando Pedagogia; uma era
graduada em Psicologia e Comunicacdo; outra graduada em Pedagogia e Especializagédo
em Metodologia do Ensino Fundamental e Médio; duas graduadas em Normal Superior,
sendo uma com especializacdo em Psicopedagogia.

Os trés professores com formagdo em musica, segundo o quadro docente das
instituicdes, todos pertenciam as escolas da Rede Privada. Quanto a formacdo
académica deles, era bem diferente dos demais educadores entrevistados. Apesar de
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possuirem formacdo especifica em mausica, se distinguiam quanto ao curso realizado,
possuindo diferentes tempos de experiéncia no magistério, além de apresentarem
propostas e praticas pedagogicas diferenciadas e variaveis.

Por fim, as observacdes transcorreram ao longo de aproximadamente oito meses,
acompanhamos dezesseis aulas, em média, em cada uma das doze salas de aula, nas dez

escolas participantes desta pesquisa.

3.5.3 As entrevistas

Para atingir nossos objetivos, aqui, decidimos pelo uso da entrevista
semiestruturada. Trata-se de um dos principais instrumentos usados na coleta de dados
das pesquisas das ciéncias sociais, desempenhando papel importante nos estudos
cientificos.

Segundo Lidke & André (1986, p. 34), a grande vantagem dessa técnica em
relacdo as outras “é que ela permite a captagdo imediata e corrente da informagdo
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos”. As entrevistas sdo aplicadas para que o pesquisador obtenha informagdes que
provavelmente os entrevistados possuem.

A pesquisa semiestruturada combina perguntas abertas e fechadas, o que
possibilita ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto, sem respostas ou condicdes
prefixadas pelo pesquisador. O desenvolvimento da entrevista vai-se adaptando ao
entrevistado, possibilitando elevado grau de flexibilidade na exploracdo das questdes.

Optamos por esse tipo de entrevista como método de coleta de informacéo por
considerar importante a comunicagdo oral, tipo pergunta/resposta, na coleta das
informagdes sobre o fendmeno observado. Além do mais, vemos nesses contatos,
aspectos relevantes do fazer pedagogico do entrevistado, obtendo-se um relato mais
abrangente das experiéncias pessoais e profissionais de cada sujeito entrevistado.

Eis 0 que pensa Erwin K. Scheuch (1973), a respeito:

Por entrevista, como instrumento de investigacdo, entende-se um
procedimento metodico com finalidade cientifica, mediante o qual o
entrevistado deve proporcionar informagdes verbais por meio de uma série de
perguntas intencionais ou de estimulos comunicados (SCHEUCH, 1973, p.
169, apud COUTINHO & CUNHA, 2004).
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Isso posto, adotamos neste trabalho a entrevista semiestruturada com o objetivo
de investigar as praticas pedagogicas de musica no contexto da educagdo infantil,
considerando concepcdes de educacdo musical de cada um dos educadores. Os
entrevistados, professores e coordenadores, apesar de orientados por perguntas
previamente determinadas, tiveram liberdade para abordar o assunto e exprimirem suas
opinides.

Elaboramos trés tipos de roteiro de entrevistas, a saber: direcionado as
educadoras infantis; direcionado aos professores de musica e; direcionada as
coordenadoras do segmento infantil. Para todos os segmentos, elaboramos um roteiro
considerando trés eixos tematicos: a) o sujeito (educador infantil e professor de musica)
e sua relacdo com a musica; b) concepcao dos sujeitos (educadores infantis, professores
de masica e coordenadores) sobre as praticas de musica na educacdo infantil; e, ¢) o
sujeito (educador infantil, professor de mdsica e coordenador) e 0s aspectos
relacionados a organizacdo da escola.

Para o roteiro das questdes, consideramos 0s seguintes topicos: a) concepcao de
educacdo musical e sua importancia na educacdo infantil; b) formacdo e atuacdo
profissional; ¢) préaticas pedagogico-musicais cotidianas; d) planejamento das préaticas
musicais em termos de objetivos, contetidos, atividades, repertério, avaliacdo; e) musica
e organizacdo da escola; e f) RCNEI e mdsica.

Assim, para entrevista com as educadoras infantis e com os professores de
musica formulamos 33 questbes, atentando para a formacdo especifica de cada
profissional. Os coordenadores, por ndo lidarem com a musica no cotidiano da sala de
aula, responderam a 19 questdes, distribuidas em dois eixos tematicos, conforme citados
anteriormente: A) concepcao dos sujeitos sobre educagdo musical na educagéo infantil e
B) o sujeito e os aspectos relacionados a organizacdo da escola.

Em relagdo as educadoras infantis, as entrevistas ocorreram apds o término do
periodo de observagdes, em momentos diferentes, respeitando a disponibilidade de cada
uma. Entretanto, ndo houve qualquer objec&o ou impedimento para a sua realizacéo.

Das trés entrevistas realizadas com o grupo de professores de mdsica, duas
ocorreram dentro da propria sala de aula de muasica, no momento de saida ou chegada
das criancas, no espaco entre uma aula e outra, com pouco tempo disponivel, por parte
do professor, e, principalmente, com muito barulho. A terceira entrevista ocorreu em
momento agendado, fora da sala de aula, porém, dentro do espaco escolar. Assim,

entrevistado e pesquisador tiveram um pouco mais de tranquilidade durante o seu
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transcurso. Mesmo assim, instalados dentro de uma sala, em local de grande circulacéo,
interferéncias externas, por vezes, interrompiam a entrevista em seus depoimentos. De
qualquer forma, pudemos apresentar as questdes e ouvir as respostas por nds ensejadas.

Quanto a selecdo dos coordenadores, ndo adotamos nenhum critério, apenas um
pedido para que respondessem as questBes do roteiro de entrevistas. Em virtude das
dificuldades encontradas para obter tempo disponivel para realizacdo das entrevistas,
dentre as dez escolas participantes da pesquisa, apenas seis coordenadoras: quatro das
escolas da Rede Privada e duas da Rede Publica de Ensino, atenderam ao nosso pedido.
Assim, as entrevistas foram realizadas a contento.

Com efeito, 0s grupos de sujeitos da pesquisa que participaram das entrevistas
ficaram assim definidos: seis coordenadores da educacdo infantil; nove professoras de
educacdo infantil; e trés professores de mausica, totalizando um universo de dezoito
profissionais entrevistados, atuantes no nivel de educacéo infantil.

Outro ponto que destacamos, aqui, se refere ao contexto no qual as entrevistas se
realizaram. Das dezoito entrevistas realizadas, apenas uma ndo ocorreu dentro do
espaco escolar. Uma das coordenadoras, alegando falta de tempo para concessdo da
entrevista, preferiu levar as questfes para serem respondidas em seu domicilio. Ndo nos
opusemos ao seu pedido. As outras dezessete entrevistas transcorreram, entretanto, em
ambientes ora mais, ora menos ruidosos. Isso significa dizer que, em decorréncia da
falta de tempo dos professores para agendar as entrevistas em local seguro e silencioso,
elas ocorreram ou na propria sala de aula, ou em algum lugar externo a ela, como patio,
sala de professores mas, de modo geral, com alguma interferéncia interna e externa.

De posse das entrevistas, extraimos elementos para nossa andlise, ou seja,
entender a situacdo da musica no cotidiano da escola de educacéo infantil.

Ao observar o cotidiano escolar e entrevistar professores e coordenadores
estimulando-os a posicionar-se diante das praticas de mdusica na escola infantil,
objetivavamos identificar a relacdo entre o dito e o feito, buscando captar o que havia de
comum e de diferente nos discursos de quem faz a educacéo infantil.

Atentando para a preservacdo de suas identidades, as escolas e os atores que

participaram desta pesquisa foram assim identificados:

Escolas da Rede Privada de Ensino:
e Escola Cai, cai baldo

e Escola Samba Ié 1€
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e Escola Ciranda, cirandinha
e Escola Passa, passa gaviao

e Escola Terezinha de Jesus

Escolas da Rede Publica de Ensino:
e Escola Verde

e Escola Rosa

e Escola Azul

e Escola Vermelha

e Escola Amarela

Profissionais que atuam na escola de educagéo infantil:

e Educadoras Infantis—EI 1, EI1 2, EI 3, El 4,EI5,EI6,EI7,EI8,EI9

e Professores de musica— PM 1, PM 2, PM 3

e Coordenadoras da Educacdo Infantil —-CR 1, CR 2, CR 3, CR 4, CR 5, CR 6.

3.5.4 Critérios de organizacdo, apresentacao e analise dos dados

Estabelecidos os critérios de organizacdo, apresentacdo e discussao dos dados,
revisamos, cuidadosamente, todos os registros colhidos durante as observagdes nas doze
salas de aula e nas entrevistas realizadas com os dezoitos atores.

No caso das observacdes, tudo que vimos e ouvimos foi registrado em um diério
de campo, datado e identificado com o nome da escola, do educador, hora de chegada e
saida. Registramos tudo, com a maior fidedignidade os fatos, momentos e acOes
desenvolvidas durante nossa permanéncia em cada sala de aula e mesmo fora dela,
dentro do espaco escolar.

Posteriormente, procedemos a transcricdo das fitas que continham o0s
depoimentos dos profissionais durante as entrevistas realizadas. Com o mesmo cuidado,
buscamos respeitar cada fala, na integra, para ndo perder o seu contetdo. Criamos,
inicialmente, quadros que explicitavam aspectos pessoais e profissionais de cada
participante para facilitar a sua identificacdo; em seguida, organizamos em quadro-
sintese, em sequéncia numérica e ordenada conforme eixos tematicos, no qual

registramos as informacdes que se referiam as perguntas feitas nas entrevistas.
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O proximo passo foi grifar, no geral dos depoimentos recolhidos, dados mais
significativos e expressivos que respondiam, mais especificamente, a pergunta
formulada. Em nosso julgamento, por se tratar de uma entrevista semiestruturada, muito
do que foi falado, embora importante para o conjunto de informacdes, foi descartado,
mesmo porgue houve respostas que, depois de transcritas, passaram de cinco laudas.

Esse material recolhido das observacOes, organizado e analisado, apresentamos
no capitulo V desta pesquisa. Como o material empirico obtido mediante as entrevistas
é extenso, também apresentamos sua analise no capitulo VI.

Os dados coletados possibilitaram-nos descrever as praticas pedagdgico-
musicais que os educadores desenvolviam no cotidiano escolar. Nossa intencao € que,
explicitando as praticas desses professores, possamos compreender qual o sentido e o
significado dessas praticas musicais para as criancas pequenas e que lugar elas ocupam
no contexto escolar de educacéo infantil.

Assim, no capitulo VII sintetizamos a trajetdria e os resultados da pesquisa,
procedendo a analise do material empirico detalhado nos capitulos anteriores.

No capitulo VIII apresentamos as reflexdes desenvolvidas ao longo desse
trabalho retratando as principais questdes que instigaram esta pesquisa..

O ultimo capitulo destina-se a apresentacdo das referéncias bibliograficas e

documentais e anexos que subsidiaram o desenvolvimento da pesquisa.
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IV - PRIMEIRO MOVIMENTO

Ndo ha mais professores; apenas uma comunidade de
aprendizes. 1sso é um exagero a fim de induzir a nocéo de que
0 professor precisa continuar a aprender e a crescer com 0s
alunos. Naturalmente o professor é diferente, mais velho, mais
experiente, mais calcificado. E o rinoceronte na sala de aula,
mas isso ndo significa que ele deva ser coberto com couraca
blindada. O professor precisa permanecer uma crianca (grande)
sensivel, vulneravel e aberto a mudangas (Schafer 1991, p.
282)

FORMACAO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE EDUCACAO
INFANTIL E O CONHECIMENTO DE MUSICA

4.1. Introducao

Para compreender como o0s professores que atuam na educacdo infantil
trabalnam a musica - um fazer musical com as criangas no cotidiano escolar -,
entendemos ser necessaria uma reflexdao sobre o processo de formacdo de professores,
ponto de partida para a intervencdo pedagdgica na infancia brasileira. Nesse sentido,
consideramos pertinente apontar aspectos das politicas publicas educacionais e da
producdo tedrica de pesquisadores brasileiros sobre a formacdo de profissionais
responsaveis pela educacdo de criangcas pequenas. Assim, esperamos contribuir para o
entendimento do lugar da mdusica no espaco escolar infantil e das percepgdes e

concepcdes dos professores sobre a presenca da musica nesse contexto.

4.2. Politicas publicas e a formacéao de profissionais da educacéo infantil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96), ao reconhecer
a Educacéo Infantil como parte integrante do sistema educacional brasileiro, determina
um conjunto de medidas para regulamentacdo desse nivel de ensino. Ao conceber a
educacdo infantil como a primeira etapa da educacdo basica, tais dispositivos legais
fazem reaparecer as discussdes sobre a formacdo dos profissionais que atuam nas
creches, pre-escolas e instituicdes de mesma natureza. Uma das questdes que se coloca,

diz respeito ao estabelecimento, dentro de principios legais e normativos, dos direitos
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desses profissionais. E, consequentemente, como sera assegurado aos professores e
demais profissionais que atuam nas escolas, seja na administracdo, supervisao,
coordenacdo, seja no planejamento, em outros niveis de ensino seus direitos.

Por forca da Lei 9394/96, “os sistemas de ensino promoverao a valorizacdo dos
profissionais da educacdo” (BRASIL, 1996), inclusive assegurando-lhes ingresso por
concurso publico, plano de carreira, piso salarial, aperfeicoamento profissional com
licenciamento remunerado, progressdo funcional baseada na titulagdo, habilitacdo ou
avaliacdo, condicGes adequadas de trabalho (art. 67). Quanto aos deveres, a LDB
expressa 0 nivel de formacdo minima exigida como pré-requisito para o exercicio do
magistério. No caso da Educacgdo Infantil, incluida na educacéo basica, a formacdo de
docentes para atuar nesse nivel de ensino é exigida em nivel superior, em cursos de
Pedagogia ou Normal Superior, “admitindo a formacdo minima em nivel médio, na
modalidade Normal” (art. 62).

A importéncia da profissionaliza¢do do professor da Educacdo Infantil estd ndo
sO na aquisicdo do conhecimento técnico e do desenvolvimento de habilidades para
executar tarefas variadas e diversificadas, mas também na capacidade de criar ambientes
e situacdes desafiadoras, propondo modalidades curriculares, projetos de trabalho ou
aprendizagem pedagogica que oferecam oportunidades de experiéncias e vivéncias
concretas para o enriquecimento da infancia.

Portanto, uma préatica pedagogica comprometida com a realidade na qual ela se
realiza deve procurar promover a cultura da crianca, possibilitando que ela atue e
participe de um mundo repleto de relacGes, desafios e atividades. Temos que pensar em
um profissional que acompanhe, permanentemente, as transformacgdes oriundas de um
mundo em constante mudanca, refletindo e avaliando sua prética, buscando alternativas,
superando limitagdes, promovendo avangos.

Outra questdo, no caso deste estudo, muito importante, diz respeito a formacéo
do profissional para atuar com criancas na faixa etaria de zero a cinco anos. Quando
referimo-nos a questdo da articulagdo entre o discurso - aqui entendido como as leis,
documentos oficiais e determinantes legais -, e a pratica, concretizada nas agdes e
relagbes estabelecidas no interior da instituicdo de educacdo infantil, pensamos na
importancia conferida a formacdo e qualificacdo do profissional. Em nossa visao,
significa promover e ampliar seu conhecimento sobre a educacéo de criangas pequenas,
levando-se em conta as necessidades inerentes ao desenvolvimento delas. Isto significa

que ndo so cuidar da alimentacgdo, saude e bem-estar da crianca, mas também promover
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seu desenvolvimento cognitivo, social, cultural devem fazer parte dessa formacéo
profissional. Quanto a educacdo dos pequenos, melhor serd se ocorrer em clima
amistoso e afetivo, proporcionando, assim, um desabrochar saudavel e harmonioso.

Desse modo, a discussdo que acompanha a nova concep¢do de crianca e de
educacdo infantil faz emergir, como ponto para analise, a questdo da formacédo e das
concepgdes do perfil desejavel desses profissionais que atuam nessa area.

Consideramos essa questdo de fundamental importancia a partir do momento em
que, de acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, as
creches e as pré-escolas, como instituicdes educativas, sdo responsaveis pelos processos
de desenvolvimento e aprendizagem da crianga pequena. Isso implica a necessidade de
oferta de trabalho intencional e de qualidade. Mas, a escola por si s6 ndo garante a
qualidade do trabalho oferecido. Para que as criancas possam ter atendimento de
qualidade é necessario que os profissionais que trabalham diariamente com elas estejam
cientes da sua funcdo de educador e preparados tedrica e metodologicamente. A esse
respeito, eis o que nos diz Freire (2007):

Para que a educacéo infantil se concretize como um segmento importante no
processo educativo, ndo bastam leis que garantam isso no papel nem
tampouco teorias elaboradas sobre o desenvolvimento infantil. As pessoas
que trabalham diretamente com as criancas precisam estar continuamente se
formando, para exercer sua funcdo da melhor maneira possivel, de forma a
favorecer o desenvolvimento infantil em diversos aspectos, promovendo a
ampliacdo das experiéncias das criancas e de seus conhecimentos (FREIRE,
2007, p. 78).

O processo de constituicdo de um novo perfil profissional para o educador
infantil ainda esta em construcdo. Contudo, trata-se de uma necessidade premente ja que
o0 trabalho docente desenvolvido nas instituicdes de educacao infantil tem-se mostrado,
historicamente, relegado a pessoas com pouca ou nenhuma formacéo. Alias, a formacao
de professores para a educacgéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental sempre foi
um desafio no cenario educacional brasileiro. Entretanto, as mudancas e as
transformacdes que hoje se fazem urgentes sO ocorrerdo se estiverem articuladas e se
forem promovidas pela modificacdo de toda a estrutura de formacdo, capacitacdo e
supervisdo existente, além da ocorréncia de mudancas estruturais nas instituicoes, que
incluem desde as instalacbes fisicas até o convencimento dos diferentes agentes
envolvidos (SILVA & ROSSETTI-FERREIRA, 2000).
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Além disso, quando ressaltamos a necessidade de construcdo de um novo perfil
profissional para a educagéo infantil, mesmo que advinda de uma formagéo académica
inicial e institucional, ndo desconsideramos a experiéncia e a capacidade de muitos
desses profissionais da educacdo que, ainda hoje, atuando, valentemente, em classes de
criancas pequenas, resistem e se mantém, mesmo em tempos de grandes mudancas e
adversidade.

Ademais, a diversidade de experiéncias educativas coletadas em diversos cantos
do pais serviu de suporte para a construcdo do Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (BRASIL, 1998). O seu texto, que veio como proposta curricular para
creches e pré-escolas, porém ndo obrigatério, se revela, também, como um guia
prescritivo das préaticas curriculares e acdes do professor, possibilitando o didlogo e a
construcdo de novas propostas em cada instituicdo de ensino infantil do pais. Em nossa
opinido, ele precisa ser entendido, analisado, tendo a clareza de possiveis e provaveis
mudancas necessarias a sua adequacdo dentro da realidade na qual as préaticas se
desenvolvem.

E nessa circunstancia, na qual leis estio sendo geradas e direitos conquistados,
gue mecanismos precisam ser criados para diminuir a distancia entre o discurso e a
prética, possibilitando, assim, a efetivacdo e a garantia dos direitos adquiridos pelas
criancas e pelos profissionais que com elas dividem o espaco escolar.

E inegavel que a Educacdo Infantil a partir do processo de transicio
democratica, iniciado no pais a partir da década de 1980, vem ocupando maiores
espacos no cendrio nacional. Vale lembrar que, a partir da Constituicdo Brasileira de
1998, a qual estabelece legalmente a educacdo em creches e pré-escolas como dever do
Estado e direito da crianga, respeitada, portanto, como cidadd, sujeito de direito (artigo
208, inciso 1V) e da Lei 9.394/96, que reconhece a educagéo infantil como a primeira
etapa da educacdo basica (titulo V, capitulo II, secdo Il, artigo 29), mudancas vém
ocorrendo, objetivando redimensionar as concepgdes, as praticas pedagogicas e a
atuacdo dos profissionais envolvidos com essa faixa etaria. Tais mudancas, em
decorréncia de transformacdes sociais e econdmicas, vdo repercutir nos sistemas de
ensino e, consequentemente, no mercado de trabalho e no perfil dos professores.

Concorre para essas mudancas, no que diz respeito as recentes intervencoes e
propostas do governo brasileiro para a Educacao Infantil, o Plano Nacional de Educacao

(2001), o Referencial Pedagdgico-Curricular para a formacdo de professores para a
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educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental (1999) e, em especial, o
Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (1998).
Segundo Silva & Rossetti-Ferreira (2000),

foram também os avanc¢os na producdo do conhecimento que permitiram uma
melhor definicdo da atual funcdo das instituicbes de educacdo infantil. [...]
Entretanto, apesar dos avangos obtidos, seja através do estabelecimento de
um rol de regulamentaces, documentos e leis, seja pela produgdo de
conhecimentos assentados em um novo paradigma sobre desenvolvimento
infantil, o que se verifica, de modo geral, na realidade brasileira, é um
distanciamento abissal entre essas conquistas e as praticas efetivadas no
cotidiano das institui¢des. (SILVA & ROSSETTI-FERREIRA, 2000, p. 2-3).

Além desses dispositivos normativos, o documento Subsidios para
Credenciamento e Funcionamento de Instituicbes de Educacdo Infantil (1998, vol. 1)

afirma que

as criancas precisam de educadores qualificados, articulados, capazes de
explicitar a importancia, 0 como, e o porqué de sua pratica, gozando de
status, assim como de condic¢des de trabalho e remuneragdo condigna [...]. E
mais, a formagdo adequada de tais professores concretiza o direito da crianca
de receber educacdo de qualidade e consagra a necessidade de estruturar e
fortalecer um campo de trabalho que tem sido destituido de maiores
exigéncias. (MEC, 1998, p, 11, grifo nosso).

Antes, de acordo com Campos (1999), as reformas estaduais e municipais, em
decorréncia da redemocratizacdo do pais na década de 1970, procuraram dar respostas
aos pontos de estrangulamento dos sistemas: indices altos de repeténcia, baixa cobertura
da educacdo infantil e do segundo grau, exclusdo precoce, professores sem formagéo
prévia, curriculos e material didatico desatualizado, falta de canais de participacdo da
comunidade na gestdo da escola (CAMPQOS, 1999, p. 134).

Na opinido dessa autora (1999), nem mesmo as sucessivas reformas no ensino
ocorridas a partir de 1970 (criacdo do 1° grau em 1971; implantacdo de programas
compensatdrios de educacdo pré-escolar, na década de 1970; aumento de professores
priméarios formados no curso de Pedagogia) foram suficientes para mudar o quadro da
profissdo e, consequentemente, dos educadores, constituidos e hierarquizados em trés
diferentes grupos. O primeiro, constituiu-se de professores de 1* a 42 séries e 0s
professores de pré-escola, formados no curso Normal e secundario e, mais

recentemente, em cursos de Pedagogia. Nesse grupo, a maioria sdéo mulheres e sdo
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chamadas de generalistas. O segundo grupo, foi formado por professores especialistas,
de formacdo superior, de cunho académico. Para a formacdo desse grupo, privilegia o
contetdo que o professor leciona ou relativo as disciplinas especificas a partir da 52
série. Por fim, no terceiro grupo, estavam os “educadores leigos, mal pagos, muitas
vezes sem vinculo formal de emprego” (CAMPQOS, 1999, p. 135). Estes, em sua
maioria, encontram-se nas creches, tanto publicas quanto conveniadas, nas escolas
rurais unidocentes das regides mais pobres, nas escolas comunitarias das favelas de
cidades do Nordeste e do Norte, nos programas pré-escolares de baixo custo, ou como
monitores de educacdo de adultos. Eles [...] “atendem aos filhos da pobreza, aquelas
criancas e adolescentes que costumam ser rejeitados pelos sistemas formais de ensino”
(CAMPOS, 1999, p. 135).

Conforme a anélise de Campos (1999), esses corpos hierarquicos sobreviveram
a todas essas mudancas, incorporando, porém, em seu perfil, as transformacdes sociais
(perda de prestigio, origem social diversa, condi¢bes de trabalho adversas), mas
mantendo seus lugares na hierarquizacdo interna da profissao (CAMPQOS, 1999, p. 135).

Entretanto, num clima de grande efervescéncia no campo educacional,
mudancas mais amplas e significativas para o pais ocorreram com a aprovacao da nova
lei da educacdo em 1996. Mudancas ocorrem no sistema de financiamento, no curriculo
nacional, nos sistemas de avaliacdo, nos sistemas de informacao (uso da informatica e
da televisdo), na organizacdo da gestdo, além das parcerias com organizacdes ndo
governamentais e na formacao de professores.

Mesmo que a Constituicdo de 1988 e, posteriormente, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996 tenham referendado a crianga como sujeito de
direitos, propondo a igualdade de oportunidades para uma educacdo de qualidade,
consideramos de fundamental importancia que agdes concretas que viabilizem, na
pratica pedagogica, o alcance dessas premissas sejam propostas. Uma delas diz respeito
a Educacéo Infantil e & municipalizagdo desse nivel de ensino no contexto das politicas
atuais (LDB/96, art. 11); outra, ndo menos importante, refere-se & formacdo de
profissionais para atuarem em nivel de educacao infantil.

Contudo, de nada adianta a formulacdo de novas diretrizes legais para a
educacdo infantil, vista pelo Poder Publico Federal ligada a fungdo educativa e
formativa da crianca de zero a cinco anos, sem relevar e repensar as questdes a respeito
da educacdo infantil, das concepgdes de infancia, de crianga, da formacdo de
professores para a educagéo infantil e a funcdo desse profissional que educa e cuida da
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crianca pequena. Isso significa dizer que, se por lei a educacdo infantil € entendida
como um nivel de ensino (art 1°, § 1°), fica evidente que é preciso pensar no perfil do
profissional que atua neste campo. Urge pensar nos cursos formadores de profissionais
para a educacdo infantil, nos saberes necessarios e essenciais a uma formacao,
preferencialmente, uma formacao universitaria em cursos de Pedagogia. Em suma,
diriamos: temos que assumir, como incontestavel, a indissociabilidade entre teoria e
prética, ao lado da garantia de uma formacdo integral e abrangente que contemple a

insercdo de saberes de diferentes areas e aprendizagens de diferentes linguagens.

4.3. A formagdo profissional para a educacdo infantil: da formacéo bésica a

competéncia profissional

O RCNEI (1998), documento oficial que tem como propdsito nortear o trabalho
dos professores que atuam com criangas pequenas, ao abordar questfes inerentes aos
principios éticos, politicos e estéticos preconizados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil*? enfatiza, categoricamente, o perfil desse
profissional (v. 1, p. 41). De acordo com esse documento, ele deve possuir competéncia
polivalente no sentido de que, “ao professor cabe trabalhar com contelddos de natureza
diversas que abrangem desde cuidados basicos essenciais” (higiene, salde, alimentacao,
repouso) até “conhecimentos especificos provenientes das diversas areas de
conhecimento” (Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita,
Natureza e Sociedade e Matematica). Tais areas, segundo Kuhlmann Jr. (2005),
subordinam-se a estrutura funcional do ensino fundamental, conforme registra este

trecho:

E claro que a educagéo infantil no pode deixar de lado a preocupacdo com
uma articulacdo com o ensino fundamental, especialmente para as criangas
mais velhas que logo mais estardo na escola e que se interessam por aprender
a ler, escrever e contar. Isso poderia ser resolvido muito mais facilmente se
houvesse clareza quanto ao carater da educacdo infantil, se a crianca fosse
tomada como ponto de partida e ndo um ensino fundamental pré-existente
(KULHMANN JUNIOR. 2005, p. 64).

Pinto (2000-2001), também questiona a abordagem educacional baseada no

modelo de disciplinas curriculares segundo a qual “vai privilegiar a crianga-aluno em

12 CNE. Parecer CEB 022/98. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 17 de dezembro de 1998.
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detrimento da crianca-crianga, representando riscos concretos de reducdo ou mesmo
destruigdo do tempo da infancia” (PINTO, 2001, p. 3). Completando a sua analise do
modelo proposto pelo RCNEI, ela afirma:

A crianca precisa ter garantidas formas didatico-pedagdgicas que
possibilitem a conquista da criatividade e da autonomia, conceitos
necessarios e fundamentais para a formacdo de criancas cidadds. A
especificidade do infantil deve ser compreendida no contexto da cultura da
infancia como formas especificas de ser, estar, agir e sentir. Ou seja, a crianca
constréi/gera cultura nas formas especificas com que explora o meio
ambiente; estabelece relagdes afetivas com outras criangas e com os adultos;
comunica e compreende sentimentos, valores, atitudes; ressignifica objetos,
entre outros. Para tanto, utiliza diferentes linguagens, expressando tal cultura
em palavras, gestos, olhares, choro, riso, siléncio, imitacéo... (PINTO, 2000-
2001, p. 5).

Para a efetivacdo de uma proposta pedagdgica que esteja em harmonia com as
diretrizes estabelecidas na politica nacional de educacéo infantil, parece-nos importante
e necessario ndo s6 o professor ter dominio dos saberes especificos provenientes das
diversas areas de conhecimento, mas também ter ciéncia do conhecimento dos alunos e

de como eles aprendem, conforme observa Campos (1999):

A importancia do dominio sobre os conteldos é evidente; entretanto, se em
lugar de uma concepcédo pedagégica tradicional, na qual o papel do professor
é central, adote-se uma concepcao que entende os alunos como aprendizes
ativos, tendo o professor o papel de criar condi¢cBes favoraveis para a
ampliacdo de seus conhecimentos e de incentivo para que Se tornem
aprendizes inquisitivos, criativos e criticos, ao lado do dominio dos
conteddos é preciso que o professor conheca muito bem a fase de
desenvolvimento em que os alunos se encontram, suas caracteristicas
culturais, sociais, étnicas, de género, de qual realidade eles partem e como
aprendem (CAMPOS, 1999, p. 137).

Entretanto, assegura Campos (2007, p. 138), atingir esse patamar de formagéo
de professores de educacdo infantil torna-se muito dificil se levarmos em conta o
contingente de professores e educadores leigos. A maioria sequer possui 0 nivel basico
de escolaridade. Trata-se de exigéncias que, numa perspectiva profissional, s6 serdo
alcancgadas se for garantido, como ponto de partida, um patamar minimo de instrucao.

Silva (2008), ainda, acrescenta que:

Quando se trata de criangas muito pequenas, especialmente quando atendidas
em periodo integral — 0 que, no Brasil, ndo possui identidade com a ideia de
escola -, a pratica se estabelece com base na instituicdo que historicamente se
encarregou do cuidado e da socializagdo da primeira infancia: a familia.
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Enguanto na escola de Ensino Fundamental a entrada desses elementos pode
ser apreendida por meio do processo de feminizacdo do magistério, o
trabalho em creche ja nasce como um ocupacédo feminina. Isso faz das tarefas
historicamente associadas a funcdes tidas como préprias da mulher na nossa
cultura, como o cuidado das criancas, carregado de forte carga de afetividade,
algo “naturalmente” pertinente as relagdes nas creches (SILVA, 2008, p. 130-
1, grifo do autor).

Considerando, entdo, que esses professores ndo possuem formacgédo pedagogica,
para enfrentar as dificuldades e os desafios que lhe s&o colocados, a preparacdo da
docéncia para esse nivel de ensino se impde. Nesse nivel “as perplexidades, as
contradicGes e os choques de modelos de formacdo sdo ainda mais intensos do que nas
etapas seguintes, pois o impacto das reformas mais abrangentes somou-se a problemas
preexistentes ainda nédo superados” (CAMPQOS, 2007, p. 138).

Isso nos remete a importancia e a necessidade de formacdo especifica para
profissionais dessa modalidade educacional, dada a especificidade dessa faixa etéaria.
Assim, para exercerem uma pratica de qualidade, os professores devem ter consciéncia
da realidade dessas criangas.

A esse respeito, Kishimoto (2009) assim se refere:

Os programas de formacéao profissional vigentes sinalizam a necessidade de
definicdo de um perfil profissional mais adequado as fungdes exercidas em
creches e pré-escolas e o reconhecimento da auséncia de tradigdo no
atendimento a criangas pequenas de creches. Diante desses desafios, a
integracdo entre o cuidado e a educacdo de criancgas, especificamente das
creches, comeca a ser estudada no Brasil. O tipo de relagdes entre adultos e
criancas muito pequenas, ocultas na pratica de maternagem, a premissa de
que bastava ser mulher para cuidar de criangas pequenas, comega a Sser
questionada, exigindo a formacgdo especializada. O pouco valor atribuido a
educacdo das criancas de zero a trés anos e o acelerado processo de
escolarizacdo das maiores de quatro a seis anos aumentam a distancia entre
esses dois segmentos. O baixo nivel de identidade profissional reflete-se nas
denominagbes como pajens, crecheiras, monitoras, auxiliares de creche e
indefinicdo da atividade exercida. Para as maiores, praticas de antecipacéo de
escolaridade, tipicas do ensino fundamental, desrespeitam a forma de
compreensdo do mundo pela crianca (KISHIMOTO, 2009, p. 45).

A necessidade de construcdo de um novo perfil para o profissional da educagéo
infantil, leva Morsiani e Orsoni (1997) a discutirem a formacéo prévia e em servigo dos
professores. Concluem que os professores devem adquirir saber, saber ser, saber
interagir e saber fazer. Em sintese, segundo as autoras, 0s quatro saberes completam-se
e constituem o perfil desejavel do professor de educagéo infantil, como detalha o trecho

abaixo:
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Saber: [...] 0 que se refere aos contetidos da formacdo de base e a importancia
da cultura, permitindo o confronto do conhecimento tedrico com a situacdo
real vivida com as criangas; saber ser: [...] é necessario que exista uma
estrutura de apoio na instituicdo, [...] prevendo momentos de descanso e
rodizio de funcBes; saber interagir: os professores precisam interagir com
varios “outros” e ndo s6 com o aluno [...] €; saber fazer: para desempenhar
bem seu trabalho cotidiano, os professores precisam aprender a refletir sobre
sua pratica, construindo um projeto educativo proprio, utilizando a
documentacdo, a avaliacdo, a pesquisa e a observacdo (MORSIANI E
ORSONI, apud CAMPOS, 1999, p. 139, grifos do autor).

Por sua vez, Kramer (2005a), reflete sobre questdes politicas, econdmicas,
sociais e culturais que afetam as politicas publicas de formacdo. Quanto as questdes de
natureza politica e econdmica, a autora chama a atencao para a convivéncia na educacao
infantil com paradoxos de uma realidade em que diferentes instancias (federal, estadual
e municipal) e instituicbes atendem as criangas de zero a cinco anos. Dai ocorrem
exigéncias distintas ndo s6 quanto a formacéo inicial, como também quanto ao processo
de formacdo. Tal situacdo se agrava quando resolucbes e deliberacdes estaduais e
municipais se confrontam, fazendo leituras diferenciadas da legislacdo em vigor, em
especial, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil*®,

Ainda, segundo Kramer (2005a), tais conflitos geram, nos profissionais,
principalmente nos que atuam em creches e pré-escolas, incertezas quanto ao que lhes
sera exigido com relacdo a formacé&o inicial e ao processo de formacdo continuada. Mas
essas contradi¢cGes ndo causam surpresas, pois, na pratica, vimos conciliar uma realidade
em que estdo inseridos profissionais com diversos niveis de escolaridade.

Para Silva (2008), a observacdo de Kramer (2005a) é pertinente, uma vez que:

Tendo como base para definicdo da capacidade de trabalho elementos ligados
as caracteristicas pessoais, subjetivas, adquiridas ao longo da propria
socializacdo, o olhar lancado sobre a crianga expressa uma projecdo de sua
proprias vivéncias infantis. E a sua historia pessoal que orienta a
interpretacdo sobre as atitudes da crianga com a qual trabalha e que serve de
balizamento para o seu comportamento dentro e fora do trabalho (SILVA,
2008, p. 155-6).

Além disso, é fato um grande contingente de profissionais nao habilitados que se
dedicam ao atendimento de grande parcela da populacéo de zero a cinco anos, buscando

prover a omissdo e ineficiéncia do Poder Publico. Acrescentamos a esta realidade, o

3 CNE. Resolucédo CNE/CEB 5/2009. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 18 de dezembro de 2009.
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grande namero de creches e pré-escolas do segmento privado que vdo a contraméo da
legislagdo, ndo sO por ndo oferecer instalacbes adequadas, mas também por
apresentarem em seus quadros, uma formacao inadequada dos profissionais.

Explica Machado (2000):

Com seu conjunto de prescricBes e, especialmente, com a exigéncia de
formacao prévia e apropriada para o trabalho com criangas pequenas, a LDB
legitima iniciativas no campo da educacdo infantil visando a recomposicao
do cenario no qual instituicdes, adultos e criangas pequenas convivem
cotidianamente. Até a promulgacdo da LDB, os cursos que preparavam 0S
profissionais para atuarem nos sistemas educacionais ndo tinham como tarefa
implicita incorporar temas relativos ao cuidado e a educagdo de bebés ou
sobre o atendimento da crianga em periodo integral, mesmo que
eventualmente o fizessem. Doravante a exigéncia de profissionais com a
formacdo especifica impde-se como uma das estratégias de incorporar o
atendimento a criancgas na faixa etéaria inferior a 4 anos dentro dos padrées de
atendimento estabelecido pelos sistemas educacionais, o que implica um
retorno aos estudos do pessoal que j& atua na &rea, porém sem habilitacdo
especifica para tanto (MACHADO, 2000, p. 194).

O fato é que, num primeiro instante, é imputado ao Estado o dever de oferecer
creche e pré-escola as criancas de zero a cinco anos (LDB, art. 4°, V). Isso requer
acOes educativas de qualidade através da formacdo e do preparo de profissionais para
esse nivel de ensino. Entretanto, ainda hoje, a formac&o de nivel superior exigida por lei
ndo atingiu o nivel desejado e ndo est4 ainda universalizada no Pais**.

Argumenta Nunes (2007):

Continuamos convivendo com uma forma¢do minima em que 0S cursos
normais de nivel médio ainda tém um papel a cumprir e continuam sendo
procurados nos municipios mais pobres por uma populacdo que em muitos
casos, sem opcgao, ndo encontra vagas nas escolas publicas de formacdo de
nivel médio. A profissdo docente ndo é mais tdo desejada pelos jovens,
sequer os mais pobres (NUNES, 2007, p. 128).

As reformas educativas das Gltimas duas décadas que vieram contemplar a
educacdo infantil como primeiro nivel educacional, incluindo ai os primeiros anos de
vida, zero a trés anos, estdo hoje consolidadas no que se refere ao atendimento das
criangas maiores (pré-escola). No entanto, ainda defasadas, ou pouco abrangentes para
as criancas menores de trés anos, faixa etéria correspondente a creche.

Campos (2007), assim analisa a questéo:

¥4 As Diretrizes Curriculares para os cursos de Pedagogia, que determinam a oferta obrigatoria da

habilitacdo em docéncia na Educacdo Infantil, sdo de 15 de maio de 2006 (Brasil, 2006).
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Os modelos de formacdo e recrutamento de professores seguem essa
compartimentacdo, que possui um longo legado histérico. Pode-se dizer que a
educadora de creche, da qual pouco se exige em termos de formacao prévia,
ainda segue o antigo modelo [...], de uma identidade profissional totalmente
baseada em disposicBes de carater individual e saberes de experiéncia,
fortemente relacionados ao ambito doméstico. Por outro lado, a professora de
pré-escola possui uma identidade profissional muito proxima da professora
priméaria, em que ja ha lugar para conhecimentos especializados sobre
psicologia e didatica, sendo que, em diversos paises, como no Brasil, sua
formac&o e carreira sdo equivalentes (CAMPOS, 2007, p.138).

Além disso, segundo determinac6es contidas na LDB, a formac&o especifica dos
profissionais de educacgdo infantil mostra-se complexa, merecendo destaque especial.
Além do carater de pré-requisito para o exercicio de fungdes docentes e ndo docentes, o
que estd posto sobre a educacdo infantil conduz ao encaminhamento e a inclusao de
temas especificos a formacdo dos que atuam na area, como desenvolvimento infantil e
criacdo de projetos pedagogicos, nunca se esquecendo da faixa etaria que vai do
nascimento aos seis anos de idade, podendo abranger periodo parcial ou integral de
atendimento.

Sobre isso, Campos (2007), assinala:

A absorcdo da creche no sistema educacional trouxe, assim, novas demandas
para a educadora de creche, no sentido de transforma-la em professora. No
entanto, essa tendéncia encontra dificuldades, ndo s6 de ordem préatica, mas
também relativas ao choque desse modelo mais escolar e formal com os
modelos pedagogicos proprios da educacgdo infantil, que, pelo menos no
plano das intengdes, enfatizam a brincadeira e a livre expresséo,
diferentemente dos modelos que fundamentam a formacdo docente
tradicional (CAMPOS, 2007, p. 138).

Outro ponto nos chama a atencdo acerca da formulacdo das propostas
pedagogicas. Com as novas exigéncias a educagdo infantil, crescem as expectativas
qguanto ao papel dos professores desse nivel de ensino. Para tal, espera-se que sua
formacéo lhe dé conhecimento técnico e desenvolvimento de habilidades para propor e
realizar atividades variadas com as criancas. Deve ser um mediador eficiente das
interacbes entre as criancas e competente no momento de por em acgdo a proposta
pedagogica elaborada pela instituicdo, promovendo a autorreflexdo e a autocritica
possibilitando mudancgas e avancos de sua pratica.

O que queremos dizer € que desafios complexos precisam ser enfrentados com
vistas a superar as inadequagdes do processo formativo. As mudangas propostas pela

atual LDB j& sinalizam mudancas ao indicar maior escolaridade, definindo o curso
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superior como meta educacional para todos os professores que atuem na faixa etaria de
zero a cinco anos, independentemente da faixa etaria com a qual trabalhara. A ideia de
que a pratica por si s6 garante a competéncia para o trabalho na pré-escola ja esta
superada; resta, entdo, amplia-la, também a creche.

O processo de formacdo dos educadores infantis deve igualmente assegurar-lhes
a critica e a reflexao sistematica entre os aspectos cotidianos de sua pratica pedagogica e
aqueles advindos dos textos tedricos e académicos, e por eles condicionados.
Acreditamos, que, assim, os professores adquirirdo uma autonomia que os possibilite e
assegure-lhes uma atuacdo profissional transformadora, comprometida com a realidade
social e cultural das criancas.

Em tese de doutorado apresentada a Universidade Federal Fluminense (UFF),
Aquino (2002) reconhece que a formacao dos professores de Educacdo Infantil deve ser
entendida como necessidade e direito desses profissionais, conforme podemos observar

neste trecho:

Como o grau de escolaridade e qualificacdo especifica para 0o desempenho
profissional de cuidado e educacdo de criancas pequenas influenciam
decisivamente sobre a qualidade do servico, ha necessidade de investir na
formacdo dos professores de Educacdo Infantil tanto na formacdo prévia,
destinada aqueles que pretendem ingressar na carreira, como na formacéao
continuada (ou em servico), para profissionais ja experientes que construiram
seus saberes no fazer cotidiano e no intercdmbio com seus colegas
(AQUINO, 2002, p. 17).

Assim, pensar a formacdo de professores é preocupar-se em assegurar-lhes
conhecimentos e competéncias profissionais para um trabalho de qualidade, permitindo-
Ihes refletir constantemente sobre sua pratica, como um critico, como um pesquisador
que busca entender ndo apenas seus proprios processos de aquisi¢do de conhecimentos,
mas também os das criancas. Por conseguinte, a formacéo do profissional desse nivel de
ensino requer conhecimentos que vdo além dos meramente académicos ou técnicos.
Mais do que isso, requer o reconhecimento da profissionalizagdo como um direito: ndo
apenas o direito da crianca de receber melhor atendimento, mas também o do educador
de ter acesso aos bens educacionais e culturais da nossa sociedade.

Ressalta Kramer (2005a):

A formacao de profissionais da educacdo infantil precisa ressaltar a dimenséo
cultural da vida das criancas e dos adultos com os quais convivem, apontando
para a possibilidade de as criangas aprenderem com a histéria vivida e
narrada pelos mais velhos, do mesmo modo a que os adultos concebam a
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crianga como sujeito histdrico, social e cultural. Reconhecer a especificidade
da infancia — sua capacidade de criacdo e imaginacdo — requer que medidas
concretas sejam tomadas, requer que posturas concretas sejam assumidas. A
educacdo da crianca de 0 a 6 anos tem o papel de valorizar os conhecimentos
que as criangas possuem e garantir a aquisicdo de novos conhecimentos, mas,
para tanto, requer um profissional que reconheca as caracteristicas da
infancia. [...] Apesar de, com ou sem projetos do MEC, ou de secretarias, 0s
profissionais designados para essa tarefa, os que atuam com criangas
precisam assumir a reflexdo sobre a pratica, o estudo critico das teorias que
ajudam a compreender as praticas, criando estratégias de acdo, rechacando
receitas ou manuais. O eixo norteador precisa ser a pratica aliada a reflexdo
critica, tendo a linguagem como elemento central que possibilita a reflexao,
interacdo e transformacdo dos processos de formacdo em espacos de
pluralidade de vozes e conquista da palavra (KRAMER, 2005a, p. 129).

Campos (2007), analisando a atual situacdo da educadora de creche, chama a
atencdo para a emergéncia de concretizacdo e expansdo da formacdo do educador
infantil, principalmente daquele que convive e interage com as criangas muito pequenas
no cotidiano do espaco escolar das creches. Ressalta a autora que ndo € suficiente ter
leis que garantam sua formacdo apenas no papel, ou uma infinidade de pesquisas e

teorias desenvolvidas e criadas sobre o universo infantil. E acrescenta:

Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que a LDB traz a meta da formagao em
nivel superior, os sistemas precisam enfrentar o desafio de formar um
contingente expressivo de educadoras leigas que ja atuam nas creches
publicas e conveniadas, muitas das quais ndo possuem sequer o diploma de
ensino médio (CAMPOS, 2007, p. 138).

Do mesmo modo, Kramer (2005b), analisando as préaticas de formacéo dirigidas
aos profissionais da educagdo infantil afirma: “E necessario conhecer e considerar esses
saberes, construidos a partir das dimens@es da profissionalidade desses professores, para
que tais praticas sejam capazes de promover a autonomia dos sujeitos” (KRAMER,
2005b, p. 170).

Diante do exposto, diriamos que pensar na formacdo dos profissionais é
questionar como e onde essa formagdo é realizada e em que medida a apropriagdo do
conhecimento pedagdgico tem sido utilizada na pratica docente cotidiana. Mais do que
ISS0, € questionar: como se d& a articulagdo do conhecimento concretizado no discurso e
a sua articulacéo na pratica?

A partir dessas consideracfes é que pensamos ser fundamental discutir a
formagéo do professor de educacgdo infantil pela leitura dos cursos envolvidos e

responsaveis por essa formacéo.
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4.4. Cursos de Pedagogia e Normal Superior: formacao dos profissionais para

educacao infantil

A Escola Normal Superior no Brasil € antiga; existe desde os primeiros tempos
da Republica quando, nos Institutos Superiores de Educacdo, anexos as universidades,
ja se formava o profissional para educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental. Hoje, a legislacdo faz ressurgir esse curso, adaptando-o aos tempos atuais.

De |4 para ca, especialmente nos ultimos anos, a discussdo em torno da
formacdo de educadores da Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental vem ganhando em dimensdo e importancia no cenério educacional
brasileiro. Diversos dispositivos legais vém sendo criados com intuito de construir uma
identidade e garantir a qualidade dos cursos de formacao desse educador.

Silva & Rossetti-Ferreira (2000), ao reconhecerem a importancia da formacéo

do profissional da educagéo infantil, afirmam:

A qualificacéo do profissional da educagdo infantil tem se tornado um dos
temas atuais mais discutidos dentre as teméticas relacionadas ao cuidado e
educacdo de criancas pequenas. Aspectos relacionados a regulamentagdo e a
identidade profissional assumem, na ultima década, novos contornos,
ganhando destaque em todos os féruns e espacos em defesa de uma educagédo
infantil de qualidade (SILVA & ROSSETTI-FERREIRA, 2000, p. 4).

A histéria da formagdo e do exercicio profissional nessa faixa etaria estd
relacionada aos cursos de pedagogia, que passaram atender aos egressos dos cursos de
magistério, de nivel médio e leigos, respaldados pela vocacdo maternal. A discussdo em
torno da definicdo dos espagos e das modalidades de formacdo desse profissional
alcancou maiores proporgdes com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN 9394/96) e com atos governamentais que se seguiram. Dai, alterou-se,
substancialmente, a formacao dos profissionais que atuam na area da educacéo.

No entanto, as novas determinagdes legais, atraves de pareceres, resolucdes,
deliberacdes e decretos vém gerando uma série de impactos e desafios. Por exemplo:
necessidade de (re)formulacéo curricular dos cursos, principalmente, com o surgimento
de um novo espaco de formagdo - os Institutos Superiores de Educacgdo (ISESs);
necessidade de uma nova modalidade de formagdo: o Curso Normal Superior (CNS),

conforme Artigos 62, 63 e 64 da LDB e, posteriormente, regulamentado pelo Decreto
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Presidencial 3.276, em 10 de margo de 2003. Nesse contexto surge, emergencialmente,
a questdo da formacdo dos profissionais em nivel institucional.

O Artigo 62 da LDB estabelece, como regra, que a formagdo dos docentes para
atuar na educacéo infantil far-se-4 em nivel superior, em cursos de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo. E admitida como formacdo minima
para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a formacdo oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996). E, ainda, a LDB vem propor, em seu Artigo 87, § 4°, que “até o final
da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servigo”.

Diante do exposto pela lei, durante a Década da Educacdo — de 1997 a 2007 — é
de se esperar que politicas de formacdo profissional venham atender a formacdo em
nivel superior dos docentes para a educacdo basica. Desse modo, ao propor uma
formacéo diferenciada para o profissional da educacéo infantil, a nova lei cria o curso
Normal Superior, encarregando os Institutos Superiores de Educacio™ dessa formacao.

Em sua anélise sobre a formacdo de professores de educacdo infantil, uma das
questdes colocada por Kishimoto (2005) diz respeito ao modus e ao locus nos quais
esses cursos serdo realizados. Segundo a autora, a questdo é saber se a formacdo do
professor deve estar inserida em cursos universitarios, como os de pedagogia,
geralmente criados e oferecidos no interior das universidades, ou, de outro modo,
realizada a parte, em centros de formacdo profissional, como os institutos de ensino
superior e seus cursos normais superiores.

Para Kishimoto (2005):

A ftradicdo universitaria tem reproduzido pratica em que professores se
organizam em campos disciplinares, criam-se tradi¢fes, feudos, dificultando
as reformas. As universidades destacam-se pela forte presenca de alguns
campos em detrimento de outros: em uns, saberes historicos e filosoficos,
sociolégicos e antropoldgicos ou organizacionais entre outros (KISHIMOTO,
2005, p. 108).

Contudo, o texto legal avanca ao definir a licenciatura plena como nivel basico

para a formacdo de professores, mas, por outro lado, continua validando e admitindo a

> BRASIL/CNE. Resolugdo CNE (CP) n., de 30 de setembro de 1999. Dispde sobre os Institutos
Superiores de Educacdo, considerados os Art. 62 e 63 da Lei 9.394/96 e o Art. 9°, § 2°, alineas "c" e "h"
da Lei 4.024/61, com a redacdo dada pela Lei 9.131/95.
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formacéo de nivel médio como requisito minimo para aqueles que pretendem atuar na
educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental. A esse respeito,

argumenta Sarat (2001):

Dessa forma, a legislagdo indica como devera ser conduzida a formacao,
propondo um viés escolarizante e incluindo apenas os profissionais que
estejam habilitados em cursos de magistério ou cursos superiores. No
entanto, quando percebemos o cotidiano das instituicdes, sabemos que um
grande numero delas, especialmente as que atendem criancas menores de
zero a trés anos, tem, nos seus quadros, profissionais sem formacédo
especifica ou ainda sem nenhuma formacéo (SARAT. 2001, p. 144).

Com o reconhecimento da crianca como sujeito de direitos, pela Constituicéo
Federal de 1988, e a inclusdo da faixa etéria de zero a cinco anos de idade como a
primeira etapa da Educacdo Bésica, reafirma-se a importancia dos primeiros anos de
vida para o desenvolvimento pleno do ser humano. Assim, com o direito a educacdo e
ao cuidado assegurado para esse segmento da populacdo, e ap6s um longo periodo de
lutas e debates, surge uma nova concepcdo de educacdo infantil, surge a crianca cidada,
sujeito historico e construtor de conhecimentos na sua interagdo com o meio.

Nesse sentido, os cursos de formacdo deveriam dar énfase ao atendimento da
crianca como um todo, contemplando todos os aspectos — social, cultural, emocional,
cognitivo, afetivo - e formar o profissional que seja capaz de superar a dicotomia educar

e cuidar. Entretanto, afirma Vasconcellos (2001):

Sabemos que esses documentos legais apontam para ‘uma politica nacional
para a infancia brasileira como um investimento social, que considera as
criancas de 0 a 6 anos como sujeitos de direitos, cidaddos em processo’
(Conselho Nacional de Educacdo, 2000), porém sabemos também que as
politicas pablicas ndo se constituem, somente, através de leis e determinacdes
normativas, mas que dependem, para se efetivarem, do trabalho cotidiano dos
profissionais que, envolvidos com as préaticas, ddo vida a relacdo da
municipalidade com a crianca e sua familia (VASCONCELLOS, 2001, p.
100, grifos do autor).

Imersos na complexidade da realidade socioeducacional, os cursos de formacao
destinados ao educador infantil vém atender as ambiguidades e indefini¢des quanto ao
seu campo de conhecimento e espago de atuagédo. Portanto, discutir, hoje, a formagéo de
professores para a educacao infantil remete-nos aos limites e possibilidades de insercao
e intervencao nessa realidade, na perspectiva de entendé-la, conhecé-la e até mesmo de
modifica-la, considerando as inUmeras mudancas que ocorrem na sociedade e que

demandam diferentes e, muitas vezes, emergentes, condutas desse profissional.

91



Além do mais, espera-se do educador que atende a faixa etaria de zero a cinco
anos de idade, clareza da concep¢do de criangca como sujeito histdrico, social, cultural,
bioldgico, sujeito de direitos. Para tanto, o profissional deve possuir conhecimentos
sobre o desenvolvimento da crianca, ser capaz de relacionar-se com as criancas e com
0s companheiros de trabalho, ser habilidoso e competente em suas agdes. Tudo isso
envolve um misto de saberes, fundamentados em conhecimentos especificos e concretos
na sua acao diaria.

E, nesse sentido, o profissional precisa reconhecer que

a crianca de 0 a 6 anos é um sujeito ndo-fragmentavel, que requer uma
educacdo global, que reflita a sua forma integrada de aprender e desenvolver
o afetivo, o motor, o social e o cognitivo [..] Assim, o papel do professor se
amplia, o que exige repensar suas fronteiras (KISHIMOTO, 2009, p. 46).

Para tal, esse profissional tem que conciliar motivacdo pessoal e compromisso
com os valores culturais, sociais, historicos que estdo ndo s6 na origem da nossa
formacdo, mas também no comprometimento e envolvimento da pratica pedagdgica
cotidiana. Esse compromisso nos faz pensar na importancia das interacfes sociais nesse
processo de construcdo da identidade pessoal e profissional.

Nessa dire¢do, os cursos de formacdo de professores devem preocupar-se em
orientar esses profissionais para que exercam 0 papel de educadores de criancas
pensantes, ativas, criativas em constante interacdo com 0 meio em que vivem,
construtoras do seu conhecimento e produtoras de histéria e de cultura.

Kishimoto (2005), prosseguindo sua analise sobre a natureza disciplinar da
formacéo profissional no interior das universidades, destaca o efeito catastrofico na

formulacdo de curriculos para a educagéo infantil:

A crianga pequena aprende em contato com o amplo ambiente educativo que
a cerca, que ndo pode ser organizado de forma disciplinar. A linguagem é
desenvolvida em situa¢des do cotidiano, quando a crianca desenha, pinta ou
observa uma flor, assiste a um video, brinca de faz-de-conta, manipula um
brinquedo, explora areia, coleciona pedrinhas, sementes, conversa com
amigos ou com o professor. Concordamos em que a crianca aprende quando
brinca, mas os cursos de formacéo ndo incluem o brincar entre os objetos de
estudo e, quando o fazem, ndo ultrapassam concepcles tedricas que sdo
insuficientes para a construcdo de competéncias que possibilitem criar
ambientes de aprendizagem em que o brincar seja estimulado (KISHIMOTO,
2005, p. 108-9).
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A concepcdo de educacdo infantil como um espaco de proposta pedagogica e
ndo apenas como um espaco de assisténcia ou de cuidado incorpora um trabalho
pedagogico alicercado em teorias e préaticas sdlidas. Esse material privilegia os aspectos
globais do desenvolvimento da crianca, inserida num contexto cultural, social e
historico. Entretanto, ndo s6 de livros vive o aluno em formacgédo. O pouco contato com
a realidade escolar, possibilitando a observagéo e o aprendizado no contexto em que a
relagdo ensino-aprendizagem se d&, impede o aluno de partilhar desse processo de
formacéo in loco.

Assim sendo, o privilégio da teoria em detrimento da préatica leva o curso de
Pedagogia a “diluir-se na fragmentacdo disciplinar e perder solidez” (KISHIMOTO,
2005). Aprende-se de tudo um pouco, e a generalizacdo ndo leva a compreensdo da
complexidade do saber e fazer pedagogicos.

Ao questionar, de um lado, o carater tedrico dos cursos de formacdo de
professores de educacdo infantil, distanciados da pratica e, de outro, a insuficiéncia
deles para a construcdo de competéncias que levem o profissional a compreender que a

crianca pequena aprende de modo integrado, Kishimoto (2005) assim se posiciona:

Se a crianga constréi conhecimento explorando o ambiente de forma
integrada, a formacdo do profissional deveria passar por processos similares
para facilitar a compreensdo do processo de construcdo do conhecimento. A
homologia dos processos de formacdo e de ensino ndo favoreceria o
conhecimento a ser adquirido? Compreender como a crianga constroi
conhecimento é um dos critérios para a organizagdo dos contelidos em areas
de conhecimento mais integradas, como ambiente, corpo e movimento,
linguagem, linguagens expressivas, brinquedos e brincadeiras, entre outras.
Como justificar que, na maioria dos cursos de formacdo profissional, a arte
esta ausente ou fica restrita as artes visuais? onde estdo a mdsica, a danca, 0
teatro, ou melhor, qual o espaco destinado as linguagens expressivas?
(KISHIMOTO, 2005, p. 109).

Nesse contexto, a despeito de qualquer perfil institucional, o Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (1998) faz referéncia a um perfil
profissional que supde a polivaléncia. Induz-se, nesse caso, o professor que da conta de
articular todas as areas de conhecimento, presentes no curriculo para essa faixa etaria
(considera-se o dominio progressivo das diferentes linguagens: Movimento, Artes
Visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade e Matematica). Além
disso, ele deve estar preparado para ocupar-se dos aspectos assistenciais, satisfazendo as
necessidades basicas da crianga (alimentacdo, higiene, saide).
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Como ja referimos neste estudo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional considera que a crianca devera receber atengdo, sem distin¢éo entre cuidados e
educacéo, objetivando seu desenvolvimento integral. Define que os educadores infantis,
professores de creche e pré-escolas, deverdo ter a formagdo minima de nivel medio em
escolas normais, sendo desejavel a formacdo em nivel superior. As novas exigéncias
que se apresentam na educacao infantil requerem um educador infantil qualificado, com
competéncia tanto em relacéo as a¢fes de educacdo como as de cuidado.

Com as mudancas legais advindas com a LDB, as propostas relativas ao
profissional que atuard na educacdo infantil tém-se dado enviesadas. Anunciam-se
reformas constantes de curriculos, substituindo ou aumentando o numero de disciplinas
mas, esse Viés parece ndo ser o caminho mais adequado para uma formagéo sélida e de
qualidade.

Também, a adocdo por uma organizacdo disciplinar em cursos de Pedagogia e
Normal Superior tem resultado em propostas fragmentadas que ndo respeitam a
especificidade da educacgéo infantil nem a pedagogia da infancia, “com o agravante de
separar a formacdo geral da especializada, desrespeitando concepc@es epistemoldgicas
que deveria orientar a formacdo do profissional para a educacdo infantil”
(KISHIMOTO, 2005, p. 110).

Em nosso entendimento, é preciso considerar a complexidade do cotidiano das
escolas. Atribuir a formacdo pedagdgica estatuto cientifico implica aproximar a
investigacdo da pratica reflexiva. Desse modo, proporcionaremos aos professores de
educacdo infantil competéncias imprescindiveis para atuarem no contexto escolar e no
desenvolvimento integral das criangcas com até cinco anos de idade.

Para Kishimoto (2005), a definicdo de um curso destinado a formacdo de
educacéo infantil deve levar em conta, a priori: as concepcOes de crianca e de educagéo
infantil; as formas de organizacao e de gestdo; a proposta curricular que servira de ponto
de partida para a estrutura de um curso que busque conciliar, dialeticamente, a teoria
com a prética.

E, analisando a atual situacdo da formacao do educador infantil, ela afirma:

Se a formacdo profissional requer o equilibrio entre conhecimentos
pedagodgicos e contelidos destinados a apreensdo dos conhecimentos do
mundo, parece, no entanto, que acarreta muitos desencontros, entre 0s quais,
a querela entre os cursos de pedagogia e normal superior que desnudam pelo
menos dois problemas: 1) cursos de formacdo tedricos com auséncia da
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pratica reflexiva e 2) perfil profissional que ignora o profissional pesquisador
da pratica pedagégica (KISHIMOTO, 2005, p. 108).

Diante do exposto, justifica-se nossa preocupacdo com a formacédo polivalente
do professor de educacdo infantil. Nessa medida, adotamos aqui o conceito de educagéo
infantil como espago e tempo de amplas e significativas vivéncias culturais. Nesse
sentido, a sistematizacdo de conhecimento ndo é a exigéncia, sendo ele visto de forma
ndo fragmentada.

Acreditamos, portanto, que € preciso garantir a crianca formas didatico-
pedagogicas que possibilitem a conquista da criatividade, da expressividade e da
autonomia. Ver a crianca como cidada com direitos, membro de um grupo social, como
coconstrutora do conhecimento e cultura é toma-la como sujeito ativo e criativo no
processo de criacdo de si mesma, de sua personalidade, de suas competéncias,
habilidades e de seus talentos.

Dai a importancia de pensarmos na formacédo do professor de educacdo infantil
como um profissional que reflete sobre sua pratica, um coconstrutor do conhecimento,
ndo sé do conhecimento das criancas, mas do seu préprio. Pensamos num profissional
que crie situacBes e ambientes desafiadores, que seja capaz de, através do dialogo e das
relacbes com a cultura da crianca, vivenciar e experienciar, com intensidade, as
dimensGes expressivas do ser humano.

Essa interacdo se destaca no RCNEI, pois nele esta explicita a concep¢do de
professor de competéncia multipla, além de afirmar que “integrar a musica a educacao
infantil implica que o professor deva assumir uma postura de disponibilidade em
relacdo a essa linguagem, mesmo considerando-se que a maioria dos professores de
educacdo infantil ndo tem uma formacéo especifica em masica” (RCNEI, 1998, v. 3, p.
67).

Mas, qual o papel da musica no curriculo da educacdo infantil? A mdusica,
tradicionalmente expressa como cangdo, brincadeira de roda, brincadeira cantada,
constitui-se como atividades com fins em si mesmos ou sdo elementos que fazem parte
da linguagem infantil? Que concep¢des de musica embalam os professores que
trabalnam com criangas pequenas, praticas pedagdgico-musicais cotidianas? Diante
dessas questdes, e coerente com a proposta desta pesquisa, preocupa-nos a limitagdo
institucional a algumas disciplinas impedindo a pratica de atividades imprescindiveis a
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formacéo de docentes da educacao infantil em areas de arte, principalmente de musica.

As praticas pedagogicas em instituicdes de educacgdo infantil

devem ter como eixos norteadores as interacfes e a brincadeira, garantindo
experiéncias que favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens
e 0 progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical (art. 9, Il da DCNEI/09).

As praticas pedagogicas, na composic¢ao da proposta curricular para a educagao
infantil devem ser desenvolvidas com a finalidade de propiciar a crian¢a contato direto
com seu universo de ac¢do, promovendo o relacionamento e a interagdo com as diversas
manifestacdes artisticas, dentre elas, a musica. Desse modo, a proposta pedagdgica para
a formacdo dos futuros professores que atuardo nessa area deverad garantir o dominio
dos contetdos curriculares necessarios ao desenvolvimento de capacidades, habilidades
e atitudes imprescindiveis ao ensino consistente e de qualidade em ambientes de
aprendizagem planejados que levem a construcdo significativa de um novo

conhecimento.

4.5. Formacao de professores para a educacdo infantil e o conhecimento de masica

A educacdo musical vive um momento singular nesta virada do século, neste
mundo globalizado e informatizado. O esfor¢o que a educacdo musical vem fazendo ao
longo dos anos para ser legitimada diante das instituicdes educacionais e da sociedade
brasileira reafirma as ideias, as proposi¢es e as propostas construidas na luta pelo
reconhecimento da &rea e pela valorizagdo do educador musical.

A discussdo em torno da questao da préatica educativa de musica para criangas de
zero a cinco anos de idade nas instituicdes de educacao infantil nos remete, portanto, ao
conhecimento musical adquirido nos cursos de formacdo de professores para atuarem
nessa faixa etaria. Referimo-nos aos cursos Pedagogia e Normal Superior. Esse Gltimo -
uma nova modalidade de formacdo profissional, prepara professores para trabalharem
nessa faixa etaria. Foi criado a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996).

Conforme j& mencionamos anteriormente a atual LDB enfatiza-se a necessidade

de essa formacgao ocorrer
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em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeira séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (LDB n. 9394/96, titulo VI, art. 62).

A ideia da formacdo do professor voltada para pratica efetiva de mdusica,
entendida, aqui, como linguagem, que articula falar de musica com o fazer e
experimentar masica nos faz refletir sobre algumas questfes a saber: como 0s cursos de
formagéo de professores para a educacdo infantil tém preparado e contemplado os
futuros profissionais para lidarem com a educacdo musical no ambito escolar? Que
saberes musicais, advindos de sua formacdo, tém norteado a préatica dos professores que
atuam nessa faixa etaria? Existe uma concepcdo de educagdo musical que oriente 0s
professores desse nivel de ensino em termos de organizacao e planejamento das praticas
educativas? Qual o papel das instituicbes de educacdo infantil na qualificacdo desse
profissional? Elas favorecem o ingresso de seus profissionais em cursos de formacéo na
area da educacao infantil, credenciando-os para um efetivo e substancial trabalho com a
musica?

Na verdade, a formacdo pedagdgico-musical de professores que trabalham com
a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental tém sido tematica ocorrente
e vém recebendo atengdo especial de pesquisadores no Brasil, tais como, Bellochio
(2001, 2002, 2003a, 2003b, 2005); Figueiredo (2004a, 2004b, 2005); Martins (1985);
Penna (2001, 2002, 2008). Eles discutem sobre a fragilidade da formacéo do professor
unidocente para trabalhar com a musica no contexto escolar. Na visdo desses autores, é
necessario que a educacdo musical se constitua criticamente, pelas relagbes amplas e
restritas entre teoria e pratica, pelo aprender, planejar, realizar, refletir e replanejar
(BELLOCHIO, 2001). Sugerem, ainda, a possibilidade de os futuros professores,
através da critica, da reflexdo e das vivéncias e experiéncias musicais poderem agir e
pensar musicalmente nos seus momentos de pratica docente (Kater, 1990, 1992, 1993,
1997, 1998; Bellochio, 2001, 2002; Swanwick 1993, 2003; Souza, 2008).

Figueiredo (2004) a esse respeito tece 0 seguinte comentario:

Mesmo quando ndo existem professores especialistas, varias atividades
musicais ocupam espagos na pratica pedagogica de muitos professores
generalistas'. Tais atividades poderiam ser melhor abordadas e

16 De acordo com Figueiredo (2004), entende-se por professores generalistas “aqueles que atuam nos
primeiros anos escolares, ou seja, na educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental.

97



desenvolvidas se os professores recebessem formacdo musical suficiente nos
cursos universitarios (FIGUEIREDO, 2004, p. 56).

Por outro lado, a formacdo do professor, que antes poderia ser adquirida por
meio do curso de magistério do ensino médio, e que, hoje, € obtida mediante os cursos
de graduagdo em Normal Superior ou Pedagogia, com habilitacdo em educacéo infantil
e/ou séries iniciais do ensino fundamental, carece dos fundamentos mais elementares da
arte musical. Além do mais, pretender o dominio do conteddo musical em um curto
espaco de tempo impossibilita um trabalho dinamico e de qualidade.

Atualmente, encontra-se em curso o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (1998), que traz como proposta organizar os conteldos a serem
trabalhados nas instituicdes de educacao infantil. Apresenta uma proposta curricular
para o trabalho com musica e para as demais linguagens e areas de conhecimento
integrante do universo infantil: movimento, artes visuais, linguagem oral e escrita,
natureza e sociedade e matematica. Contudo, o fato musical, sua organizacdo e
compreensdo dependem da formacdo basica de professores e educadores musicais,
preparados para adequar-se as caracteristicas e as necessidades de alunos em diferentes
fases de se desenvolvimento.

Por conseguinte, tendo em vista a inclusdo de diversas culturas na sala de aula, o
fio condutor da préatica educativo-musical passa pelo redimensionamento dos valores,
das representaces e das experiéncias adquiridas visando a mudangas no decurso do
processo de desenvolvimento da crianga por meio de novas opgdes, novas buscas e
novas maneiras de conceber a pratica musical.

Sobre isso, Martins (1985) comenta:

A crescente complexidade da expressdo musical requer do educador muita
familiarizacdo com a linguagem, uma disposicdo e coragem para arriscar,
expondo-se ao novo para que o aluno, também, possa conviver com 0 novo e
usufruir de tal oportunidade. A ideia de que a musica é uma arte em constante
desenvolvimento deve ser trabalhada com o aluno, para que possa ter um
vislumbre do fascinio que essa descoberta pode proporcionar, surpreendendo-
se ao constatar que experiéncias aparentemente cadticas comecem aos poucos
a tomar forma e a desenvolver ou adquirir significado proprio (MARTINS,
1985, p. 15).

Denominados, ainda, ndo especialista, unidocente, docente, professor de classe, professor regente, e
outros esse profissional é compreendido como sendo aquele responsavel pela educacgao de criangas numa
perspectiva integradora, evitando fragmentac6es curriculares (Figueiredo, 2004, p. 55).
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Nesse sentido, é grande a responsabilidade da universidade como espaco
legitimo de producdo e propagacdo do conhecimento, além de ser, inegavelmente, lugar
de reflexdes e criticas de um conhecimento em constante mutacéo, ante uma sociedade
na qual se articula uma pluralidade de discursos, principalmente os existentes na area da

educacdo. Trope (1993) confirma essa ideia:

O educador, ou musico-educador ou o educador-musico é membro de um
grupo social. E, por isso, tem 0 compromisso com a muisica e com a
sociedade. A meu ver, com esta Ultima, a partir do conhecimento e
engajamento com a musica da comunidade a qual pertence
(TROPE, 1993, p. 108).

Sabemos que a musica, quando ocorre no curriculo das escolas, objetiva,
sobretudo, manter e perpetuar as concepg¢des proprias da cultura tradicional (PENNA,
1994; HENTSCHKE, 1991, 1995a, 1995b). O discurso musical apresenta-se em
descompasso e incompativel com a vida do homem na atualidade, que é marcada pelo
utilitarismo, ou seja, em que predomina a preocupacdo com as possibilidades de
aplicacdo direta no campo produtivo.

A proposito, salienta Martins (1985);

O ensino de masica estd mal estruturado, sendo apresentado em
compartimentos ndo sequenciais, ilégicos, numa orientagdo que conduz o
aluno através de muitas linhas de montagem que ndo configura, o ‘todo’ —
que seria 0 produto final — e sem condi¢des de acionar ou aplicar esse ‘todo’.
Assim, 0 ensino e o estudo de musica tém-se tornado um aglomerado de
experiéncias e ndo um processo (MARTINS, 1985, p. 11).

O novo entendimento do homem diante de seu proprio mundo prevé mudancas
conceituais, sociais e filosoficas. Portanto, 0 processo de estruturacdo dos cursos que
formam educadores deveria estar aberto aos apelos emergentes de um mundo gue clama
por transformacfes. Mesmo que seja prudente a preservacdo de seus principios e
construcdes, suas concepgdes sobre musica e educacdo deveriam buscar um novo olhar
para a cultura contemporénea, o que significa, em termos de educacdo musical,
flexibilizacdo e comprometimento curricular como forma de garantir um bom ensino e

uma boa formacao musical, conforme Reis (1996), neste trecho:

O educador — que para merecer tal nome necessariamente vive o iluminismo
de uma filosofia da praxis — ao perceber no processo pedagdgico a marca da
dominacdo, por mais esclarecido e bem-intencionado que seja, deve
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constantemente questionar a educacédo e a si proprio, analisar e criticar cada
passo em todos os aspectos e faces possiveis e levar os alunos ao mesmo
procedimento critico, para que, assim, ndo corra o terrivel risco de uma
petrificacdo unilateral tanto no ambito da teoria como da praxis (REIS, 1996,
p. 66, grifos do autor).

Enxergando, pois, a globalizagdo como um processo que favorece a
comunicacdo e o intercambio entre culturas e grupos diferentes, portanto, com a rapidez
entre as ciéncias e a tecnologia em nosso tempo, precisamos pensar numa formacéo de
um educador que atenda ao desenvolvimento e a transformacdo da mentalidade e dos
habitos de criancas e jovens. Se a globalizacdo pode levar a homogeneizacdo e a
impessoalidade na convivéncia e nas relacdes entre os povos, ha de se esperar que, em
relacdo a educacdo, a universidade e a sociedade encontrem um novo modelo que seja
capaz de proteger a diversidade, abrigando a globalizacdo e buscando um novo olhar
para a cultura contemporanea, considerando-a maltipla, porém, unida pela diversidade.

Assim, se temos a consciéncia de que a habilidade para apreciar a musica ou
adquirir através dela “um modo de conhecer” (SWANWICK, 1993, p. 29), ndo ¢
instintiva ou herdada, e sim, em grande parte, aprendida, ao educador, musical ou nao,
intencionalmente preparado, cabe a tarefa de possibilitar tal aprendizagem. Agindo
dessa forma, podera proporcionar o acesso as tradi¢des (no sentido de manter vivas as
experiéncias musicais passadas), o desenvolvimento do potencial imaginativo e criativo,
a abertura de espacos para o entendimento, igualmente importante, de outras culturas.

Segundo Schafer (1991), a educacdo deve ser dirigida a experiéncia e a
descoberta. O professor, em sua relagdo com os alunos, deve-se colocar mais como um
catalisador do que acontece na aula do que um condutor das experiéncias e das respostas

previsiveis. Assegura Schafer (1991):

Firmemente convencido de que, no futuro, podemos esperar pelo
enfraquecimento do papel do professor, como figura autoritaria e ponto de
convergéncia da aula. Em um trabalho verdadeiramente criativo, de qualquer
espécie, ndo ha respostas conhecidas nem informacdo que possa ser
examinada como tal. Depois de colocar algumas questfes iniciais (ndo
respostas), o professor se coloca nas mdos da classe e juntos trabalham
inteiramente os problemas (SCHAFER, 1991, p. 301).

No nosso entendimento, para que esse quadro mude € imprescindivel uma
andlise critica da atual realidade do ensino de musica na escola regular, principalmente

nas de educagdo infantil. A atual formagdo do educador desenvolvida nos cursos de

100



Pedagogia e/ou Normal Superior ndo tem ajudado no processo de democratizacdo do
ensino de musica. A incompatibilidade e inconsisténcia, até mesmo a auséncia de
objetivos e conteldos propostos pelos curriculos desses cursos e as atividades
efetivamente desenvolvidas pelo professor em sala de aula geram, no educador
generalista/unidocente, por vezes iniciante, dificuldades no momento da pratica
educativa, levando-o a se isolar do fazer e do prazer musicais, caminhando para 0 néo
fazer ou o0 néo saber fazer.

Em pesquisa realizada sobre a formacdo musical de professores generalistas em

universidades brasileiras, Figueiredo (2004) declara:

Embora se pretenda que o professor generalista seja responsavel por todas as
areas do curriculo escolar, a preparacdo artistica, em geral, e a prepara¢do
musical, em particular, tem sido abordadas de forma superficial e insuficiente
pelos cursos formadores desses profissionais. As artes tendem a ser
consideradas como &reas especificas demais para serem assimiladas pelos
profissionais generalistas, perpetuando uma série de equivocos e preconceitos
em torno dessas areas na educacdo em geral (FIGUEIREDO, 2004, p. 56).

Tais consideracdes reforcam a necessidade de um novo olhar sobre a masica
para que ela se transforme em novo saber, possibilitando-lhe manter constante dialogo
com outras ciéncias humanas. Para isso, reafirmamos a necessidade de um ensino mais
critico e criativo no contexto de uma educacdo musical integrada com a comunidade
social. Ndo podemos ignorar, contudo, as interpretacGes sobre a musica como area de
conhecimento no curriculo escolar que revelam a complexidade que cerca a sua pratica
no interior das escolas do pais, em especial, das de educacao infantil.

Ademais, a musica, como qualquer conhecimento, entendida como uma
linguagem artistica, organizada e fundamentada culturalmente, & uma prética social,
pois nela estdo inseridos valores e significados atribuidos aos individuos e a sociedade
gue a constrdi e que dela se ocupam.

A esse respeito, Fonterrada (1994), observa que:

O aprendizado da musica envolve a constituicdo do sujeito musical, a partir
da constituicdo da linguagem da mosica. O uso dessa linguagem ira
transformar esse sujeito, tanto no que se refere a seus modos de perceber,
suas formas de acdo e pensamento, quanto em seus aspectos subjetivos. Em
consequéncia, transformara também o mundo deste sujeito, que adquirira
novos sentidos e significados, modificando também a propria linguagem
musical (FONTERRADA, 1994, p. 41).
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Desse modo, uma questdo nos inquieta: como definir o que € adequado a
formagédo de professores generalistas, em termos de propiciar-lhes competéncias na
aplicacdo de experiéncias musicais na escola? Figueiredo (2004), assim os caracteriza:

Os professores generalistas ndo sdo matematicos mas incluem matematica em
sua pratica cotidiana; ndo sdo cientistas mas abordam as ciéncias em suas
atividades de ensino; ndo sdo poetas nem escritores mas sdo responsaveis por
questbes da lingua portuguesa; mas normalmente ndo se sentem confiantes
para aplicar questBes artisticas e musicais por se considerarem desprovidos
de talentos para tal. Essa situagdo coloca a musica e também as outras artes
como pertencentes a um tipo exclusivo de conhecimento humano, acessivel
apenas para um numero restrito de pessoas que nascem com o0s dons
necessarios para usufruir dessa condi¢do (FIGUEIREDO, 2004, p. 56).

Como sabemos, no processo de formacgdo profissional de professores,
preparando-os para conduzir o processo de ensino e aprendizagem de dezenas de
criancas, encontram-se as aulas de Arte. Na maioria das vezes, elas sdo ministradas em
um Unico semestre, com a funcdo de abordar todas as areas artisticas. Desse modo,
como o professor, e no nosso caso, o educador infantil, podera desenvolver habilidade e
competéncia para desenvolver, da melhor maneira possivel, junto as criangas, as
atividades de musica em sala de aula?

Sendo assim, algumas questdes ainda estdo muito presentes e precisam ser
examinadas. Em se tratando da formacéo do professor, que tipo de preparacdo musical é
oferecida pelos cursos de Pedagogia e/ou Normal Superior aos futuros educadores
infantis?

Analisando essa questéo, Bellochio (2003) afirma:

Entendo que é preciso possibilitar formacdo, em educacdo musical, ao
professor unidocente, por meio de atividades préaticas e teoricas, acreditando
na sua possibilidade de trabalhar da melhor forma possivel junto a seus
alunos. E claro que existem limites, sobretudo quanto ao dominio do
conhecimento musical. A ldgica de que ndo se ensina 0 que ndo se sabe
também é evidente, o que implicaria ao unidocente saber muita masica. Mas
0 quadro real, que temos em grande parte das escolas do Brasil, é de
professores unidocentes cometendo atrocidades na area musical por falta de
formagdo e conhecimentos para melhor conduzir seus trabalhos. Se
quisermos que a educagdo musical, efetivamente, passe a fazer parte de
nossas salas de aula, parece-me que o conhecimento acerca da area € de
fundamental importancia para esse profissional. Ndo defendo a substituicdo
do especialista pelo unidocente, mas, sim, a formacdo musical deste dltimo
(BELLOCHIO, 20034, p. 20-21, grifos do autor).
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Em principio, esse quadro inviabiliza o trabalho do professor relativo a musica
que, na maioria das vezes, ndo esta preparado para desenvolver objetivos propriamente
musicais e, muito menos, para lidar com as dificuldades e os imprevistos presentes em
sua pratica pedagogica diaria. Isso é lamentavel pois a educacdo musical exerce um
papel importante nas instituicdes de educacdo infantil. A riqueza de préticas artistico--
musicais e culturais possiveis e disponiveis & necessaria ao desenvolvimento da
expressividade, da imaginacéo e da criatividade da crianga. Questionamos, entretanto, a
sua presenca como pratica educativa na escola de educacéo infantil.

As indagacdes hoje a respeito da formacdo do profissional do magistério e, no
nosso caso, do educador infantil, ndo se limitam a aquisi¢do do conhecimento musical,
mas como seleciona-lo e articula-lo de maneira organizada e envolvente, dotando-o de
sentido e significado para as criancas que frequentam a escola de educacéo infantil. Isso
nos remete a concepcdo de crianca.

A concepcdo de crianca na qual acreditamos é a de que ela é um ser histérico,
social e politico que estabelece com o outro relagbes sociais, compartilnando afeto,
emocdo e ideias. No outro, ela encontra referéncias e informacdes que lhe permitam
questionar, descobrir, construir e reconstruir 0 espaco que a cerca. Essa concepc¢do ndo
se prende a um Unico modelo, pois reconhecemos a diversidade e a multiplicidade que
sdo proprias do ser humano.

A proposito, Bellochio (2003b), em pesquisa realizada a partir de projetos
compartilhados, na formacao inicial, entre alunos do curso de Licenciatura em Mdsica

e alunos do curso de Pedagogia salienta:

Cada vez mais, vivemos num mundo marcado pela proliferacdo de
comportamentos individualizados. Paradoxalmente, no campo da educagdo
vao sendo demarcadas necessidades de trabalhos colaborativos, em equipe,
em rede, trabalhos solidarios. O diélogo, é cada vez mais exigido no
compartilhar de ideias, seja nos processo de formacdo profissional, seja nos
processo de praticas educativas e dessas entre si. Considerar o dialogo
implica na instauracéo de posturas que visam envolver muitos pontos de vista
na construgdo e re-construcdo de processos educacionais, sejam escolares ou
ndo-escolares. Trata-se da necessidade de ampliar e trazer, para o foco de
estudo, as subjetividades que vao sendo construidas no dia-a-dia da profissao
docente (BELLOCHIO, 2003b, p. 1).

A questdo, hoje, em especial, do universo musical utilizado pelo educador
infantil na sua préatica pedagdgica diaria requer um minimo de conhecimentos a serem

adquiridos e apropriados pelos professores em sala de aula, pois, assim, poderdo
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vivenciar experiéncias, interesses e necessidades das criancas resultando, inclusive, em
modificacdo e/ou renovacgdo da pratica. Desse modo, educadores promoverdo agdes de
ensino e de aprendizagem coerentes com as peculiaridades de cada etapa do
desenvolvimento infantil e principalmente com os apelos emergentes de um mundo em

constante transformagao.
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V - SEGUNDO MOVIMENTO

UM OLHAR SOBRE AS ESCOLAS DE EDUCACAO INFANTIL: A
OBSERVACAO DAS SALAS DE AULA E A MUSICA EM SEU CONTEXTO

A escola é uma instituicdo onde esta em jogo alcancar a
cultura, a alegria cultural pela mediacdo constante e continua
das pessoas, ndo uma pura troca de ideias, pois nela a cultura é
transmitida pela vivéncia (Snyders 1996, p.75).

5.1 Introducao

A ida a campo e a coleta do material empirico por meio da observacdo
justificou-se pela intencdo de conhecer, registrar e compreender as praticas musicais no
contexto da educacgdo infantil. Possibilitou-nos, assim, um contato mais proximo e
estreito com o objeto de investigacao.

No presente capitulo, apresentaremos as principais caracteristicas da estrutura
fisica das escolas visitadas bem como os dados coletados a partir das observacdes
realizadas nas doze salas de aula de educacéo infantil participantes desta pesquisa.

5.2. As escolas publicas: lugar da pesquisa

Para o desenvolvimento deste trabalho, pesquisamos cinco escolas publicas,
conforme mostra o quadro adiante. Como podemos observar, a localizacdo e a data de
fundacdo dessas instituicbes indica a diversidade geografica e os diferentes tempos
historicos. Podemos adiantar ja que isso refletiu nos espacos escolares, nas préaticas
docentes e propostas metodologicas diferenciadas, atendendo a diversidade de atores
que delas fazem parte®”.

Das cinco escolas publicas participantes da pesquisa, duas (Escola Verde e
Escola Rosa) pertencem a Rede Estadual de Ensino e trés (Escola Azul, Escola

Vermelha e Escola Amarela) ao quadro das Escolas da Rede Municipal de Ensino. Nas

7 Os nomes dados & escolas, bem como os dos professores ao longo deste estudo sdo ficticios pra
preservar a identidade deles e dessas instituicdes. Nossa op¢do por cores foi confirmar o ambiente alegre
e acolhedor da escola infantil e dar um colorido a pesquisa.
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cinco escolas, as turmas observadas apresentaram niveis de enturmacéo, idade e turnos

diferenciados, conforme mostra o quadro a seguir:

Nome Lo_cal Fundacao Turma Fa}lx_a Turno
(Bairro) etaria

04 de
Escola Verde | Centro novembro de | 2° Periodo | 4/5 anos Manha

1908

Santa 04 de outubro | .y 5.

Escola Rosa Efigénia de 1959 1° Periodo | 3/4 anos Tarde
Escola Novo  Séo | 20 de margo de | ., .. x
Vermelha L ucas 2002 2° Periodo | 5 anos Manhd
Escola Azul Unido 1996 1° Periodo | 4 anos Manha
Escola Pampulha Marco de 2008 | 1° ciclo 1/2 anos Manhé
Amarela

Quadro 1 - Escolas de ensino publico participantes da pesquisa

5.2.1. A musica na sala de aula das escolas publicas de educacéo infantil

A Escola Verde, primeira escola publica estadual para criancas em idade pre-
escolar, bem localizada na regido central de Belo Horizonte completou, no ano de 2008,
cem anos de existéncia. Por sua localizagdo privilegiada, recebeu, a época desta
pesquisa, 440 criancas da faixa etaria de quatro e cinco anos, de diversas regides da
cidade. A diversidade socioeconémica e cultural estava presente no seu interior.

A fachada principal do prédio, num contraste visivel com a modernidade,
conserva a mesma arquitetura desde a sua fundagéo, em 1908. O seu interior, de aspecto
secular, mas agradavel, mantém também a mesma estrutura e 0 mesmo mobiliario.

Para chegar até as salas de aula, transpomos uma sala de visitas, onde mdveis
robustos, vasos de flores sobre as mesinhas, cristaleiras do inicio do século, retratos
perfilados e emoldurados de todas as diretoras preenchendo toda uma parede, nos
transportam ao passado. Ainda, nesse primeiro andar, encontramos a sala da diretoria, a
secretaria, a sala dos professores e uma pequena sala da coordenagdo pedagdgica. Tudo
muito bem limpo e organizado.

Uma escada de piso e corrimdo de madeira leva-nos até o andar superior onde

h&, além do auditdrio, que ainda conserva um piano bem antigo e em desuso, porém em
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precario estado de conservacdo, uma sala que se divide em biblioteca e sala de video e,
ainda, uma pequena brinquedoteca.

Entretanto, a imponéncia do prédio de dois andares ndo condiz com o espago
fisico interno da escola. Sdo ao todo 12 salas de aula para 22 turmas - dez turmas no
turno da manha e doze turmas a tarde. As salas sdo distribuidas na parte interna do
prédio e ao redor de um pequeno patio, pouco espacoso para atividades recreativas,
pedagogicas e para pratica de esportes. Além disso é circundado por altos prédios
comerciais que inibem a entrada do sol, encurtando os horizontes de quem nele se
encontra. Sem arvores, plantas ou flores em seu interior ha, ainda ali, bem ao fundo, a
cantina e uma mesa, 0 depdsito de mantimentos e seis banheiros: trés para uso dos
meninos e trés para as meninas. E servida uma refeicdo antes do recreio para todos os
alunos, mesmo para aqueles que trouxeram seu lanche de casa.

As salas de aula sdo de tamanho diminuto para o nimero de alunos que recebe.
N&o ha portas nem janelas. H&, sim, um pequeno portdo de ferro, sempre aberto. No
lugar da janela ha uma meia-parede por onde entram a claridade e todos os tipos de sons
e ruidos vindos da parte externa, ou seja, do pequeno patio e demais salas. De qualquer
forma, nada disso parece ndo interferir nas atividades realizadas no interior das salas de
aula, habituados que sdo os alunos aos murmurinhos préprios do espaco escolar, alias,
parte integrante do cotidiano de professores e alunos.

Impossibilitada de crescer fisicamente, a escola, que completou cem anos de
existéncia, segue sua rotina para se manter como espaco privilegiado de ensino e
aprendizagem e de socializacdo e convivéncia com a diversidade humana. Ali, de modo
geral, onde uma vaga ¢ muito disputada pela comunidade, respeita-se a diversidade e a
alegria por dela fazer parte. Esse clima fortalece a no¢do de cidadania e de igualdade
entre todos que ali se encontram - alunos, professores, pais e comunidade escolar.

Vale lembrar aqui que conheci essa escola em 1996, quando da organizacdo da
festa de formatura daquelas criangas. Por um curto periodo de tempo, de setembro a
dezembro, trabalhamos com 222 criangas que concluiam a pré-escola, distribuidas em 8
turmas, nos turnos manha e tarde. Esse fato foi decisivo para relacdo dela como objeto
da presente pesquisa. Ndo houve impedimento para minha entrada e permanéncia em
seu interior. A diretora daquele ano de 1996 ja ndo se encontrava mais la. Mas, do
mesmo modo como antes, fui bem recebida pela atual, uma antiga professora da

instituicdo, e que, hoje, exerce o cargo de diretora. Nessa escola, encontrei antigas
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professoras, inclusive a professora El 1, que aceitou minha presenca em sua sala de
aula, com naturalidade e entusiasmo.

Procurando, entdo, entender as praticas musicais desenvolvidas no interior dessa
escola, objetivo deste estudo, optei por observar a turma de alunos de cinco anos da
professora EI 1*®, uma velha conhecida. A aceitacdo pela minha presenca no interior da
sua sala de aula possibilitou-me acompanhar, com tranquilidade, a rotina dessa turma.

Vi-me, entdo, diante de uma turma numerosa: dezenove criangas, treze meninos
e seis meninas, distribuidos em mesinhas, em grupos de quatro ou cinco, em um espaco
limitado que impossibilitava a locomocdo das criancas. Segundo a professora EI 1, as
criancas eram oriundas de diversas regides da cidade, mas, para ela, a diversidade
socioeconémica e cultural ndo impedia o desenvolvimento do seu trabalho, mesmo
porque, como ela disse, “sdo mais de vinte anos de experiéncia trabalhando com
criancas dessa faixa etaria, e nessa mesma escola”.

Mesinhas e cadeiras se aglomeram, dividindo 0 espagco com uma pequena mesa
(igual a dos alunos) para a professora. H4 um quadro verde, ja desgastado pelo tempo,
de um lado, e um armério, do lado oposto, onde materiais e objetos escolares se
aglomeram desordenadamente. Pouco espaco para a circulacdo das criangas. A
organizacao do mobiliario das salas de aula ndo permite espacos para outros lugares ou
outras atividades como, por exemplo, cantos de leitura e biblioteca.

Ademais, recursos materiais, tais como lapis, colas, tesouras sdo suficientes para
atender a demanda e a necessidade das criancas, principalmente daquelas que néo os
possuem. Em contrapartida, ndo apresentam boas condi¢cdes de uso e conservagao.
Percebe-se a diversidade socioecondmica de seus alunos no uso constante desses
materiais, pois algumas criangas ndo 0s apresentam no momento oportuno e apropriado.

Com referéncia a pratica musical, nosso alvo, verificamos que a instituicdo ndo
possuia um professor de musica. Entretanto, as praticas musicais faziam parte da rotina
das criancas e eram conduzidas de acordo com as circunstancias, em momentos
imprecisos, pela professora, que se dizia gostar muito de musica. Certo é que, a
professora EIl 1 seguia religiosamente o calendario de comemoracdes e datas festivas
instituidas pela escola servindo-se da masica. Alias, como Unica e real preocupagdo da
escola para com a presenc¢a da masica no seu interior, a pratica dessa professora, dentro

dessa dimensdo, cumpria a sua funcéo social: manter uma tradicdo escolar de cem anos,

'8 As educadoras infantis participantes da pesquisa serdo identificadas por letras e nimeros: El 1, El 2,
etc.
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reproduzindo e cultivando o ja instituido e que vem perpetuando, dentro de uma
circularidade, o que ja esta absorvido pela comunidade escolar.

Durante o tempo em que permanecemos na sala de aula, observando o trabalho,
pudemos perceber que a pratica musical carecia de objetividade e contetdo, ocorrendo
rupturas nos diversos momentos em que a musica se fazia presente. Sem orientacédo e
objetividade, e de modo desordenado, a presenca da musica se limitava ao uso de um
CD colocado pela professora El 1 no aparelho de som.

Enquanto as criancas cantavam, embora nem todas, e cada uma por si, cadernos
eram recolhidos, atividades pedagogicas eram enunciadas, recados eram dados, tudo em
meio a grande algazarra e burburinhos, intercalados por intervengdes enérgicas da
professora.

Quanto ao repertorio, pouco variado, num claro sinal da auséncia de propostas
concretas para a pratica da musica no interior dessa instituicdo, sugeria escassas
atividades musicais com objetivos propriamente pedagogicos. Além do mais, conforme
observamos, ndo foi utilizado nenhum recurso pedagdgico-musical, seja um objeto
sonoro, seja um instrumento musical, que tornasse a pratica mais dinamica e coerente
com a realidade das criancas.

As criancas dessa turma, habitualmente, cantavam pouco, e quando cantavam, as
masica referiam-se a CDs de Xuxa a Vitor e Léo, dupla sertaneja de muito sucesso,
naquele momento.

Evidenciou-se, desde o inicio, e que chamou-nos a atencdo, a maneira como a
masica era apresentada as criangas, sempre associada ao divertimento, ao
entretenimento e, muitas vezes, ocupando espacgos 0ciosos ou surgindo como auxilio em
momentos emergenciais. Isso ocorreu quando a professora se ausentou por alguns
instantes, para tirar copias xerox, e quando se retirou para conversar com a diretora, do
lado de fora da sala de aula.

Também, em curto espaco de tempo, em meio a grande burburinho, cadernos de
Para Casa sendo recolhidos e entrega, pela professora EI 1, de agendas, seguida de
ordem para que as guardassem em sua mochila surgia a muasica. Enquanto isso, um
misto de cancles infantis associadas a outras veiculadas pela midia eram executadas
pelas criancas, que seguem cantando, alegres, movimentando-se apertadas em um
circulo improvisado, no pouco espago disponivel, dentro da sala de aula. E a ordem

dada pela professora El 1: “ndo é pré levantar!” era ignorada.
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Esse era o tempo que as criancas tinham para o canto, e essa parecia ser a sua
rotina. Essa cena se repetiu em todos os dias em que |4 estivemos.

Considerando todos esses aspectos, podemos dizer que toda intencionalidade
desse movimento musical, daquele momento era norteada pelas festividades em
comemoracdo ao centenario da escola. Embora ja idealizada pela direcdo da escola,
porém, sem consenso entre esta e as professoras com relagdo a programacao festiva, a
escola, zelosa em preservar a sua memoria, mobilizava toda a comunidade escolar.
Passou, entdo, a exigir, de cada professora, empenho na realizacdo do evento, inclusive
na preparacdo de numeros musicais para serem apresentados durante a festividade.
Segundo a professora El 1, as apresentagdes seriam individuais, por sala, e cada
professora responsabilizaria por sua turma.

De fato, a escola viveu dias agitados, na expectativa de organizar uma festa que
enfatizasse a importancia do momento historico e sua relevancia para a sociedade
mineira. Assim, proximo do encerramento do ano letivo, a festa ocorreu no dia primeiro
de novembro de 2008, diante de autoridades representativas do setor politico-
educacional de Minas Gerais.

Diante do exposto, podemos afirmar que, apesar do gostar muito de mdsica, a
professora EI 1 utilizava a musica sem os cuidados especificos e necessarios que as
criangas, com as quais trabalhava, exigiam. Apenas gostar muito de masica, palavras da
professora, seria suficiente para desenvolver uma pratica musical consistente, coerente
com a realidade na qual ela se da?

Concluindo, apesar de a musica ter sido utilizada no contexto da sala de aula em
questdo, mesmo como pano de fundo para atividades formais ou em datas
comemorativas do calendario escolar, houve tentativas, e ndo mais do que isso, de
preencher o vazio musical, caracteristico daquele momento vivido pelas escolas
publicas do pais.

Com referéncia a Escola Rosa, nosso primeiro contato com ela foi por telefone,
guando, entdo, agendamos uma visita. Sem qualquer impedimento, fomos bem
atendidos pela diretora que, ja nesse encontro, aceitou o pedido para realizacdo da
presente pesquisa e definiu a turma que seria objeto de observacdo. Segundo a diretora,
a professora EI 2, assim denominada neste trabalho, sempre se mostrou mais receptiva
com relacdo a estagiarias em sua sala de aula e, desse modo, poderia assegurar a mesma

receptividade com relagdo a minha presenga.
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Assim sendo, a Escola Rosa, que também pertence ao conjunto das escolas da
Rede Publica Estadual de Ensino, esté localizada em um bairro tradicional da cidade de
Belo Horizonte. A época deste estudo, abrigava, em prédio antigo e mal conservado,
criancas da Pré-Escola, na faixa etaria de quatro e cinco anos de idade. Vale lembrar,
aqui, que a maioria das criangcas eram carentes, e cujos pais apresentavam um nivel
baixo de escolaridade. Havia, inclusive, nessa escola, criangas provenientes de abrigos,
sob a guarda do Conselho Tutelar.

Idealizada em 1954, pela direcdo da Unido dos Reformados da Policia Militar
(URPM) de Minas Gerais com o nome inicial de Escolas Reunidas MAFL, essa escola
passou, em definitivo, para a area estadual, em 1960, sendo transformada em Grupo
Escolar em janeiro de 1962 e, mais tarde, em Escola Estadual de 1° Grau.

A partir de 1981, essa escola passou a atender, gradativamente, a educacdo Pré-
Escolar. A época deste estudo, a Escola Rosa, atendia nos turnos manh e tarde, um
total de onze turmas, com média de vinte e cinco alunos por turma, assim divididas: 2°
Periodo, criancas de 3 anos, completando quatro, até dia 30 de abril; e o 3° Periodo,
atendia criancas de quatro anos que completassem cinco anos até o dia 30 de abril.

Situada em rua bem movimentada, de passeios estreitos, com transito intenso,
muita poluicdo e grande comércio em seu entorno, sua fachada mal conservada
revelava, a0 mesmo tempo em que escondia, o seu interior. Apenas um velho portdo nos
convidava a entrar.

Ao adentrar ali, uma escada, com largos degraus, nos leva até as sete salas de
aula. Mas logo, no andar térreo, encontramos a sala da diretora, de tamanho reduzido e
com pouca claridade e ventilagdo, uma pequena secretaria e, 0 que nos chamou mais a
atencdo, uma enorme arvore que se impde num cenério de descaso e mal conservado.
Ainda, no primeiro piso, a direita, ha acesso para o patio que, embora de bom tamanho,
ndo oferece lugar para que as criangas se protejam da chuva ou do sol forte, em dias
chuvosos ou ensolarados. Nem arvore ou planta, apenas uma pequena horta em um dos
cantos deste patio, onde se cultivavam algumas hortalicas. Em um dos extremos desse
patio, hd uma pequena area coberta, uma grande mesa, lugar onde as criangas faziam
suas refeigoes.

O prédio, bastante desgastado pelo tempo, ndo apresentava boas condicGes de
conservacao e um dos sanitarios, localizado no andar térreo, em lugar escondido e com
pouca claridade, é diminuto, de aparéncia desagradavel e ndo oferecia conforto aos seus

USUArios.
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A propésito, a sala de aula observada nédo apresentava aspecto agradavel. Com
portas, janelas e paredes muito estragadas, e com mesas e cadeiras aglomeradas, muito
proximas umas das outras, 0 espago para circulacdo dos alunos e da professora era
diminuto. Mesmo assim, as criangas demonstravam alegria, satisfeitas com o espaco
que lhes era oferecido. Num pequeno arméario de aco guardavam-se materiais
pedagogicos de uso diario. Um pequeno basculante mal clareava o espaco da sala de
aula. Além da porta de entrada, havia outra, em lado oposto a esta, que fazia ligagéo
com a sala de aula ao lado, por onde, vez ou outra, passavam criancas e professora, em
direcdo a saida.

J& no primeiro encontro com a professora dessa sala percebemos alguma
iniciativa com relacdo a pratica musical. A professora EIl 2, da turma de 1° Periodo, do
turno vespertino, com vinte e quatro criancas em sala, na faixa etéaria de trés a quatro
anos de idade, entendia a masica como parte integrante da rotina das criancgas. Esta nova
maneira de encarar a masica no cotidiano escolar fez com que pensassemos encontrar,
entdo, uma pratica musical mais envolvente e coerente com a faixa etaria que estavamos
observando. De fato, logo no primeiro dia, percebemos que, buscando impressionar a
pesquisadora, as criancas cantaram muito, varias musicas, uma apds outra, sempre
estimuladas pela professora EI 2. Chamou-nos a atengdo o fato de cantarem apenas
cances do repertério infantil. O que é um bom sinal.

Contudo, nossa expectativa se dissipou nos encontros seguintes. As praticas
musicais tornaram-se escassas. As criancas, sempre envolvidas com atividades de
desenho, ora recortando, ora colorindo ou brincando em suas proprias mesas, com jogos
de domind, quebra-cabecas, pecas de encaixar, ou, mesmo, folheando livros infantis,
ndo saiam de seus lugares. Assim, em grupos de quatro mesas, muito proximas umas
das outras, as criangas seguiam suas rotinas, parecendo ndo haver tempo suficiente para
o fazer musical.

Numa dessas atividades de desenho, a professora El 2 prop0s as criangas que,
recordando a historia da Sereia, contada no dia anterior, colorissem a sereia desenhada
em uma folha de papel mimeografada. A atividade consistia em colorir a sereia de modo
“clarinho, porgue o desenho saiu clarinho!” para, em seguida, recortar o seu contorno.
Por fim, ja colorido e recortado o desenho, em pequenos pedacos, transformaram-no em
um quebra-cabeca.

Enquanto as criangas se envolviam nessa na atividade, compus a cang¢do da

sereia, mesmo sem conhecer a sua histéria. Ao término da atividade, as criancas
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desceriam para o patio: hora do recreio. Antes, porém, propus que cantassemos a cangédo
da sereia. Como era de se esperar, as criangas aprenderam com facilidade a cancéo,
cantando e movimentando-se com desenvoltura e alegria. Alias, essas experiéncias
possibilitam a crianca construir significados, ampliando e dando asas a sua imaginacéo,
ao mesmo tempo em que se apropria da realidade que a cerca.

A professora El 2, satisfeita com minha iniciativa, perguntou-me se conhecia
uma cancao que falasse de papagaio. Prontifiquei-me a procurar. No encontro seguinte,
assim que entrei na sala, ela perguntou-me se havia trazido a musica do papagaio.
Constrangida por ter esquecido, assumi o compromisso de compé-la enquanto
permanecéssemos na sala de aula. A tempo, terminei de compor a mdsica, antes da hora
do recreio. Tal como aconteceu com a sereia, 0 papagaio foi personagem de uma
historia e motivo para uma atividade com desenho, o qual, como ja esperavamos, serviu
de objeto de decoracdo, enfeitando a sala de aula. As criancas, com alegria, concluiram,
entdo, esta primeira parte do dia, cantando a mdsica do Papagaio.

O fato é que, a relacdo educador infantil-crianca, importante para o processo de
aquisicdo de um novo conhecimento, deixou a desejar. Havia na proposta apresentada as
criancas pela professora EI 2 - desenhar o papagaio - clareza de objetivos? Qual o
significado do desenho para a crianga? Como a musica, associada ao desenho, péde dar
sentido ao papagaio?

Entendemos que o estimulo e a presenca mais ativa do educador infantil sdo de
grande importancia para a formacdo de vinculos entre ele e a crianca. Isso significa que
ndo basta que o educador permaneca a frente, detrds de sua mesa, apenas observando as
criancas desenharem, recortarem ou simplesmente cantarem, intervindo apenas em
casos de brigas ou de indisciplina. N&o seria o caso naquele momento, de explorar, com
consciéncia e coeréncia, a sensibilidade e a capacidade criadora da crianga? Tal postura
requer do educador infantil saber aproveitar as iniciativas da crianga, interagir com ela
adequada e prazerosamente, tornando seu parceiro, incentivado-a, cada vez mais a
cantar, desenhar, movimentar-se, buscando, sempre, coordenar suas acOes, levando-a
sentir-se feliz pela atividade realizada. Mas, a formacgdo académica dos professores, de
modo geral, oferece fundamentos especificos em Musica, fornece instrumentos para
criar as condigcdes necessarias e adequadas para uma pratica educativa voltada para o
desenvolvimento e a apreensao da linguagem musical?

Certo € que as criancas pareciam adaptadas aquela rotina. Elas cantavam,

cotidianamente, “para merendar, para lavar as médos. Depois da merenda, eu tenho um
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horéario para relaxamento, que eu ponho um Cd para as criancas. Elas abaixam a cabeca
e dao uma relaxada, e na saida também. Musica, todo dia na escola”, conforme salientou
a professora. Assim sendo, esse cantar todos os dias esta sempre ilustrando ou
direcionando alguma atividade que, a nosso ver, torna-o, para o educador, mais
importante do que o fazer musical pela crianca que, como sabemos, pode gerar prazer e
alegria possibilitando, assim, a construgdo de novo conhecimento.

Contudo, até que ponto o cantar todos os dias significa compartilhar as alegrias
gue a musica pode proporcionar as criancas? Cantar, e sO cantar, cotidianamente,
significa compartilhar e trocar experiéncias, objetivando a aquisi¢cdo de novos saberes,
o0 desenvolvimento de competéncias, habilidades e gostos das criancas?

Perseguindo 0 nosso objetivo de entender as praticas musicais no contexto da
educacdo infantil, partimos para a Escola Vermelha, terceira escola da nossa amostra de
cinco escolas da Rede Publica de Ensino. Essa escola faz parte do conjunto de escolas
publicas administradas pela prefeitura da cidade de Belo Horizonte. Situada em uma
area de risco social, atende a uma comunidade carente, com baixo nivel socioeconémico
e cultural, porém, conforme o seu Projeto Politico-Pedagdgico, estd “consciente da
importancia do papel da escola na vida de seus filhos”.

Como nas escolas anteriores, o primeiro contato foi feito mediante um
telefonema dado a uma de suas professoras, antiga vizinha, que fazia parte da direcéo
dessa escola. Assim sendo, muito gentilmente, fui recebida por essa professora e
também pela diretora, que abriram as portas da escola para minhas observacoes.

Fundada no ano de 1953 e passando por vérias reformas, inclusive no seu nome,
estabeleceu-se, definitivamente, no novo prédio, em 2002, construido com recursos do
Orgamento Participativo, programa desenvolvido pela Prefeitura de Belo Horizonte, que
busca atender as demandas da populacao, nos diversos segmentos da sociedade.

Sua estrutura fisica € simples, porém, muito organizada, em bom estado de
limpeza e conservacdo. Ultrapassando um grande portdo, encontramos uma area
descoberta onde estéa alojada a sala da diretoria, a secretaria, informatizada, a sala dos
professores, com banheiro e uma pequena cozinha, uma boa biblioteca e os banheiros
masculino e feminino. Mais ao fundo, descendo uma escada, encontram-se o refeitorio,
a cozinha e a despensa, uma sala de video e brinquedoteca, o almoxarifado e uma area
coberta. Nessa escola, ha sete salas de aula, amplas, arejadas e bem organizadas.

A época deste estudo, a escola atendia, no 1° turno, cinco turmas de Educagio

Infantil, distribuidas em duas turmas de trés anos, uma turma de quatro anos e duas
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turmas de cinco anos. No 2° turno, entretanto, apenas duas turmas com criancas de
quatro anos de idade. A escola atendia também, ao 1° ciclo do Ensino Fundamental,
com duas turmas, uma de seis anos e outra de oito anos no 1° turno, e duas turmas no 2°
turno, para criancas de seis e sete anos.

Por indicacdo da escola, a turma escolhida para o nosso trabalho foi uma de
cinco anos do turno matutino.

Acompanhamos, entdo, a turma da professora ElI 3. Havia vinte criancas.
Cotidianamente, antes de iniciar o dia, algumas criancas passavam, primeiramente, no
refeitdrio, para o refor¢o do café da manha. Bebiam leite e comiam biscoitos. Enquanto
aguardavam pelos colegas, as demais criancas ficavam em sala, brincando com o0s
brinquedos disponiveis, ja bastantes gastos e, alguns, faltando pedacos ou partes. Mas,
as criangas pareciam nao se importar. Faziam rodizio, trocavam de brinquedos, num
clima de alegria e tranquilidade.

Nessa sala de aula ampla, organizada e muito arejada, as criangas, agrupavam-se
em grupos de quatro mesinhas. O espaco era suficiente para se locomoverem e
realizarem suas atividades. O dia comecava sempre com o brinquedo livre, depois
escolhiam o ajudante do dia, momento em que a professora El 3 servia de uma parlenda,
ou de uma cangdo, para escolher a crianca para tal funcdo. Como atividade pedagdgica,
aproveitando desse momento, sempre se propunha trabalhar com a letra inicial do nome
da crianca escolhida, e, entdo, outras letras eram escritas no quadro verde.

Apresentando organizacdo e coeréncia com relacdo aos objetivos e contetdos da
Educacdo Infantil (3 a 5 anos), explicitados no Projeto Politico-Pedagogico, essa escola
enfatiza a importancia da musica para esta faixa etaria e estabelece, dentre os objetivos
especificos da linguagem artistica, “explorar ritmos, sons, letras de musicas infantis e
atuais, expressar-se através das véarias manifestaces artisticas e desenvolver a
criatividade e a livre expresséo.”

Dentre as estratégias delineadas para alcancar os objetivos esta o Rodéao,
atividade que busca a “interacéo entre as criangas da mesma idade e de idades diferentes
através da masica, expressdo corporal, criatividade, poemas, novidades, etc.” E
realizada no patio coberto. Ali fazem uma grande roda e, durante um bom tempo, as
criancas cantam varias cancdes, sempre acompanhadas de muitos gestos e movimentos.
As criancas, contagiadas pela alegria por participarem do Rod&o, se divertem,

motivadas pelas professoras que ndo se acanham em participar e cantar.
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A professora El 3, juntamente com outra professora e, acompanhadas de perto
pela coordenadora pedagogica, buscavam resgatar brincadeiras, canc¢Ges folcloricas e
infantis. Um fato, porém, chamou-nos a atencdo. Algumas criancas ndao entraram na
brincadeira. Ao chegar ao pétio, assentaram-se, encostadas na parede e ndo puderam
entrar do Roddo. Mesmo com o término da atividade e comecando, em seguida, 0
recreio, as criangas ali permaneceram. Procurando saber o motivo de tal ocorréncia, a
pessoa responsavel por acompanhé-las durante o recreio deu-me a seguinte resposta:
“estdo de castigo, por uns cinco minutos.”

De qualquer forma, diriamos que naquela escola, cancGes infantis e folcloricas
eram apresentadas e cantadas pelas criangcas. Percebemos, de igual modo, o
compromisso de trabalhar com cangfes que sdo apropriadas para a Educacéo Infantil,
gue contemplam e enriquecem o campo do saber musical dessas criancas.

No entanto, € importante assinalar que, no nosso entender, as praticas dessa
escola, conforme observado, no cotidiano da sala de aula de uma turma de criangas com
cinco anos de idade, careciam de uma metodologia, com objetivos pedagdgico-musicais
explicitos e definidos. A caréncia de conhecimentos especificos sobre a musica na
educacdo infantil que pudesse orientar uma pratica coerente com a realidade daquelas
criangas levava a rotinizacdo e a manutencdo de uma pratica Unica e repetitiva.
Entretanto, para noés, a presenca da musica no cotidiano daquela escola pode ser
considerada como um compromisso de manter viva a sua presenca.

Especificamente com relacdo a professora El 3, embora comprometida com a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas, repetia as mesmas contradi¢cdes das
professora anteriores, ou seja, gostava muito de masica, mas esbarrava numa formagéo
gue deixava a desejar quanto aos fundamentos mais elementares da linguagem musical.
Além disso, ndo contava com instrumentos necessarios para viabilizar uma pratica com
objetivos especificamente musicais e coerentes com a faixa etaria e a realidade das
criangas. A auséncia da area de conhecimento em mdasica nos curriculos de formagéo de
professores ndo estaria impedindo que educadores e gestores educacionais pudessem
entender o sentido e o significado das praticas musicais no interior das escolas,
valorizando-as tanto quanto os demais contetidos do curriculo da educagdo infantil?

Quanto a Escola Azul, quarta escola visitada de educacdo infantil da Rede
Municipal de Ensino, procuramos a coordenagdo pedagogica, que nos recebeu com

simpatia e cordialidade.
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Essa escola, fundada no ano de 1964, para atender ao antigo Ensino Primario
torna-se, em 1996, Polo de Educacdo Pré-Escolar. Atualmente, com 254 alunos, atende
criancas de dois anos e 0ito meses a seis anos, nos turnos manha e tarde.

Situada na Regido Nordeste de Belo Horizonte, a Escola Azul esta instalada em
um imovel antigo, de construcdo modesta. Sua fachada exterior, porém, surpreende-nos
quando deparamos com o amplo espaco interno, bem organizado, com boa estrutura
fisica e de aspecto agradavel. S&o dois andares por onde se distribuem seis amplas salas
de aula, sala da direcdo, sala dos professores, secretaria, sala da coordenacgdo, deposito
de material escolar, banheiros masculino e feminino, patio coberto com casinha de
brinquedos e um pequeno palco. A escola conta também com dois parquinhos, sala de
video, sala de artes, biblioteca, cantina e dep6sito da merenda e da secretaria.

Nossa missdo ali era observar a professora El 4 que trabalhava com vinte e duas
criancas, na faixa etaria de cinco anos de idade, tendo algumas ja& completado seis anos.
A sala de aula era ampla, agradavel e bem organizada, com espaco suficiente para a
realizacdo de atividades, como a formacao de roda para brincadeiras em seu centro. Nas
paredes estavam expostos trabalhos dos alunos, cartazes e materiais educativos sem,
contudo, provocar polui¢do visual. Nas mesas de bom tamanho, agrupavam-se seis
criangas em cada uma, permitindo livre acesso e circulacdo das criancas e professora.
No mais, ventiladores no teto, trés basculantes grandes no alto de uma das paredes, dois
armarios de aco e uma grande bancada de pedra de ardosia, seguida vérias portas, onde
se guardava todo material didatico dessa turma fechava o espaco.

Percebemos um bom relacionamento entre as criangas e entre elas e a
professora. A diversidade socioecondmica e cultural era presente em sua sala, mas a
professora ElI 4 mantinha uma postura décil e amigavel com todos os seus alunos,
embora o0s considerasse “muito agitados, mas muito produtivos”.

O primeiro encontro com essa turma se deu apds o recreio. Criangcas tomam 0s
seus lugares, a professora El 4 canta despretensiosamente (vale lembrar que havia
aparelho de som em cada sala) e coloca um CD no aparelho de som. Esta tocando a
masica da chuva, mas a professora pede que as criangas cantem mais baixo do que o
som. Entretanto, as criangas conversam muito, e poucas prestam atengdo a masica.

Depois de algum tempo, as criancas foram convidadas a se sentaram no chéo,
formando uma grande roda. E, entdo, a professora junta-se a elas e comegou a cantar
uma mdasica que elas conheciam. Cantem a musica que pede para “trancar a boquinha,

para ouvirem o barulho do mosquito e a batida do meu coragdozinho”, dizia a
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professora. Na verdade, 0 que a professora esperava € que a turma ficasse em siléncio
pois ia falar sobre a casa. A conversa se estendeu até ser fixada na parede a letra da
masica, de igual nome, de autoria de Toquinho e Vinicius de Moraes.

Novamente, com bastante euforia, as criangas cantam a musica, parece que ja a
conhecem. De vez em quando, para inibir a euforia e a desordem, a professora El 4
comeca a cantar a mdsica do mosquito, numa clara alusdo a necessidade do siléncio. E a
masica comandando a acdo. E, como se esperava, ao final da escuta e do canto, as
criancas terminam a atividade desenhando uma casa, pré-fabricada pela professora, que
afixa na parede um modelo, com portas, janelas, jardineira e até um gato no telhado!
“Gato no telhado pode, mas soltar pipa, ndo!” Dai, as criancas recebem uma folha de
papel branco onde nela ja estd colado um telhado, feito de papel colorido. A partir dele,
as criancas deve imaginar e criar suas préprias casas, mas sem perder de vista 0 modelo
sugerido pela professora. Ao término da atividade, as criangas saem para montar um
mural, ao lado da porta, na entrada da sala, com os desenhos feitos por elas.

Com relacédo a atividade do desenho, em nosso entendimento, ndo nos pareceu
significativa, em termos de conhecimento para as criancas. A énfase é dada apenas a
forma, desvinculada do contetdo, uma vez que, 0 que importava era apenas o desenho,
num momento estanque e isolado, e ndo o sentido que ele teria para aquelas criangas.

Voltando ao contexto da sala de aula, repetidas vezes, encontramos as criangas
assentadas no chdo, na grande roda, cantando seguidamente varias masicas, com a
presenca ainda da professora regente ou da de apoio, que, algumas vezes acompanhava
a turma na auséncia da professora El 4, mas a rotina ndo era alterada. Os dias
comegavam sempre da mesma maneira. Brinquedos espalhados sobre as mesas, ndo
importa se de uso pessoal ou coletivo, se do préprio aluno ou da escola. Percebemos, no
entanto, certa dificuldade da professora de apoio em conduzir a turma na auséncia da
professora EI 4. As criangas ficavam mais agitadas e sem controle, embora nao
causassem grandes transtornos.

Canta-se muito na sala de aula, mas o repertério é invariavel. Apresentam, em
sua maioria, musicas do folclore e do cancioneiro infantil. Observamos que algumas
cangOes tinham por finalidade o comando de ag¢Ges desejaveis, principalmente quando
se buscava a disciplina e o siléncio.

N&o vimos a manipulacdo ou exploracdo de qualquer objeto ou instrumento
sonoro. Apenas 0 uso da voz, o que empobrece as praticas musicais, restringindo-as

apenas ao que é proposto pela professora, carente de conhecimento mais amplo e
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profundo da linguagem musical, o que inviabiliza um trabalno mais sério e
comprometido com a realidade e as necessidades das criancas que frequentam a pré-
escola.

Embora a linguagem Musica estivesse presente no Projeto Politico-Pedagogico
dessa escola, de modo explicito e extenso, ndo percebemos qualquer relacdo entre o dito
e o feito. O projeto da escola propunha detalhadamente varios projetos cujo ponto de
partida era a musica. Dessa forma, buscava-se ampliar o conhecimento musical das
criancas, em diferentes aspectos e situa¢fes. Contudo, como nos afirmou a professora
da turma, “nunca tive acesso a este documento, nem sabia da existéncia destes
projetos.” A quem, entdo, se destinava o Projeto Politico-Pedagdgico daquela escola?

Chegamos, por fim, a ultima escola que compde a amostra das cinco escolas da
Rede Publica de Ensino. Trata-se da Escola Laranja. Situada na regido da Pampulha,
essa escola atendia a criancas de zero a cinco anos de idade, de diversos pontos da
cidade de Belo Horizonte. A escolha da turma a ser observada para a pesquisa dependeu
de consulta, por parte da direcdo da escola, pois muitas estagiarias estavam presentes no
seu cotidiano. Buscou-se, dessa forma, uma turma na qual a educadora infantil estivesse
disponivel para acompanhar o trabalho da pesquisadora. Assim, comecamos a observar
a turma da professora EI 5, composta por criancas na faixa etaria de um a dois anos.

Essa escola, pertencente & Unidade Municipal de Educagdo Infantil (UMEI),
construida em um amplo terreno, com vasta vegetacdo, muitas arvores, plantas e
animais de estimacdo recebe em torno de quatrocentas criancas em salas confortaveis,
com muita claridade, porém, com pouca estimulacdo visual. Entretanto, o espaco
externo é um convite ao lazer e a tranquilidade, portador de estimulos visuais e sonoros
que agucam a curiosidade da crianga, proporcionando-lhe desenvolvimento saudavel e
aprendizado rico e prazeroso.

Possui 12 salas de aula, ou de convivéncia, cada uma com espago para banho e
fraldario. Possui, ainda, sala de multimeios, biblioteca, cozinha, banheiros feminino e
masculino, adaptados para criangas daquela faixa etéria, além de sala de refeicéo,
coordenacdo pedagogica, secretaria, sala de reunides e diretoria.

A professora EI 5 vem acompanhando essa turma desde o berc¢ério, quando as
criangas ndo tinham ainda nem um ano de idade. A época da pesquisa estavam na faixa
de 1-2 anos. Quatorze criancas eram atendidas em horario integral, entretanto, treze séo
acompanhadas pela professora EI 5, pois uma das criangas s6 frequenta o horério
vespertino, que é conduzido por outra professora.
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Na sala de aula, ampla e com boa luminosidade, ndo havia mesas nem cadeiras,
apenas alguns brinquedos espalhados pelo chdo e uma enorme tartaruga de pano,
servindo de apoio e assento para as criancas e professora.

Mas, a professora EI 5 e sua ajudante passavam a maior parte do tempo fora da
sala de aula. A creche oferecia muitas opcOes de lazer e entretenimento. Habitualmente,
a professora e as criangas iam para uma sala bem ampla, com enormes janelas de vidro
por onde entrava muita luz e podia ver todo 0 movimento que se passava fora dela. Essa
sala, conhecida como a sala de multimeios, era equipada com aparelho de som, um
grande espelho, alguns brinquedos e algumas fantasias, guardados em grandes caixas de
papeldo, de facil manuseio pelas criangas. Os brinquedos ndo estavam em bom estado
de conservagdo, mas as criangas se divertem muito com eles. Esse espaco era ocupado
também por outras criangas, de outras turmas, com idades aproximadas, acompanhadas
de perto por suas educadoras infantis.

A época do presente estudo, ndo havia qualquer atividade direcionada ou
planejada pela professora El 5. Presenciamos, apenas interferéncias da professora
guando uma crianca queria colocar alguma fantasia ou brigava com outra crianga,
disputando o mesmo brinquedo. As criancas tinham liberdade para andar, correr, gritar,
cantar. Na auséncia da musica - quando a professora EI 5 ndo esta cantando e batendo o
seu tambor -, as outras professoras recorriam ao aparelho de som e cantavam com as
criancas. Alias, a professora EI 5 destacava-se das demais educadoras por trazer consigo
um galdo de agua mineral, vazio, que era usado como se fosse um tambor. Em diversos
momentos, seu tambor animava e orientava as atividades, seja cantando, dangando, seja
ou caminhando pela escola, em direcdo a sala multimeios ou de volta a sala de aula. As
criangas também se identificavam muito com o tambor da professora El 5, e
guestionavam quando ela ndo o trazia consigo.

Outro espaco compartilhado pela professora EI 5 e as criancas era o gaiol&o,
uma estrutura de ferro, multifuncional, coberta, localizada na parte central da escola.
Ali, pula-se, danga-se e canta-se. O gaioldo tinha, também, escorregadores que
deslizavam até caixas de areia. A professora El 5, aproveitando bem esse espaco, em
estreita relacdo com seus alunos, cantava, dangava, fazia trenzinho com as criancas,
sempre conduzidos pelo seu tambor.

Com efeito, muitas cantigas de roda eram entoadas, dentro ou fora do espaco da
sala de aula. E certo que as criangas ndo paravam para cantar, mas escutavam e se

divertiam muito com o vasto repertdrio apresentado pela professora El 5.
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As criancas pareciam conhecer bem o espaco da escola. O amplo espaco, entre
cimento e gramados, dava-lhes liberdade para correr, brincar, cantar, sempre
acompanhadas de perto pela professora e sua ajudante. Chamava-nos a atencdo as
criancas, de diferentes regides da cidade, de familias socioecondmica e culturalmente
diversas, cultivarem, com alegria e prazer, as atividades ludicas e musicais
proporcionadas por essa professora. Aliés, segundo ela nos afirmou, “gosta muito do
que faz, e faz com muito prazer.”

Cabe-nos ressaltar que, mesmo ndo tendo formacéo especifica na arte musical,
sua preocupacdo era que criancas pudessem usufruir, com intensidade, os momentos
musicais idealizados e planejados, frutos de muita pesquisa e de seu comprometimento
como educadora infantil. Assim, sem orientacdo especifica que pudesse Ihe fornecer
subsidios para um trabalho musical pertinente com a faixa etaria com a qual estava
trabalhando, essa professora seguia seu caminho, acreditando na sua intuicdo e na
vontade de realizar um trabalho pautado pela coeréncia, necessidades e expectativas das
criangas.

Mas, vale lembrar que essa escola ndo tinha, até 0 momento da nossa pesquisa o
seu Projeto Politico-Pedagdgico concluido.

Caminhando para o término da coleta de dados das escolas publicas, podemos
dizer que assistimos a praticas musicais bem diferentes, com pouco espaco para
criatividade e livre expressdo da crianca. A falta de espaco proprio e adequado para as
atividades musicais, associadas a minima ou quase nenhuma informacéo sobre a musica
como area de conhecimento especifica e insubstituivel por parte das educadoras, € a
instabilidade e descontinuidade de praticas musicais no cotidiano das criangas, tudo isso
denota que a masica é vista como musica incidental ou como suporte para outros fins:
recreagcdo, momentos festivos, ou agdes de comando (tambor) entre outros.

Por outro lado, o perfil das escolas publicas visitadas e as préaticas pedagdgicas
musicais ali observadas deixaram transparecer a multiplicidade de propostas e acGes
educativas em musica indicando concepgdes diferentes sobre educacdo musical que
apontam, sobretudo, para diferentes sentidos e significados da musica no contexto da
educacéo infantil.

Em dltima andlise, diriamos que o direcionamento dado, por parte das
educadoras, as atividades e ao repertorio apresentados as criancas desnuda o carater
reprodutor da pratica musical no contexto das salas de aula, o que contribui para

distanciar o elo musical entre a crianga e a escola. Resta-nos apontar para a
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descontinuidade de procedimentos propiciada por experiéncias breves e diversas, em
conformidade com a superficialidade e o carater ludico e imediatista da musica naquele

contexto.

5.3 As escolas privadas: lugar da pesquisa

As escolas privadas de educagdo infantil que participaram da pesquisa
localizam-se em diferentes pontos da cidade de Belo Horizonte, conforme mostra o
quadro adiante. Elas diferenciaram-se quanto ao publico atendido, de diferentes niveis
socioecondmico e cultural, e quanto ao espaco fisico, organizacdo escolar e suporte
pedagogico. Destacamos, particularmente, a presenca do professor de musica em trés
das cinco escolas participantes optando por observar apenas as aulas de musica de uma
dessas escolas em virtude do ndmero elevado dessas aulas ministradas em todas as
turmas da faixa etéria de um ano a cinco-seis anos de idade.

Do mesmo modo que as escolas publicas, as escolas de ensino privado
apresentaram praticas pedagdgicas em musica baseadas em propostas diversificadas,
refletindo diferentes modos de conceber a musica como linguagem e éarea de

conhecimento.

Nome Lo_cal Dl dg Turma Fa,ix.a Turno
(Bairro) Fundagéo Etaria

Esc_:oIaICjai,g Nova 04 de marco |
Cai Balao Eloresta de 1982 Maternal Ill | 3 anos Tarde
Egcqla Samba Lourdes 1949 - - -
Lélé
Escola
Ciranda Mangabeiras | 1972 Infantil 1 5/6 anos Tarde
Cirandinha
Escola Passa . 20 de .

.~ | Ferndo Dias novembro 2° Periodo | 5 anos Tarde
Passa Gaviao

de1998

Escola
Terezinha de Santa Tereza | 1984 Maternal Il | 2 anos manha
Jesus

Quadro 2 - Escolas de ensino privado participantes da pesquisa

19 As escolas de ensino privado foram aqui denominadas pelo nome de uma cantiga do repertério infantil,
também com a intencéo de trazer musicalidade a essa pesquisa.
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Ressaltamos que sO observamos quatro das cinco escolas participantes da
pesquisa. Portanto, na Escola Samba LEI& observamos apenas as aulas de musica,

conforme destacamos anteriormente e explicitado no quadro seguinte.

Nome Turma Faixa etaria Turno
- . 5
Esc~ola Cai, cai Maoterna}l 1,11, 11/1 2/5 anos Tarde
baldo e 2° periodos
Escola Samba 1€ 1é Maternal_ , I 1/5 anos Tarde
HI/Infantil 1 e 11
Escola Ciranda, | Maternal I, I,
cirandinha HI/Infantil 1, 1l 5/6 anos Tarde

Quadro 3 — Aulas de musica observadas nas escolas privadas

Observamos, entdo, como nas escolas publicas, turmas de diferentes niveis de
enturmacdo, contemplando desde o Maternal 1 (1 ano) até o Infantil 2 (5/6 anos de
idade). Os turnos e as salas de aula respeitaram as sugestdes apresentadas pela direcéo
das escolas.

Os dados obtidos das observagdes em quatro salas de aula com a presenca da
professora regente e de trés salas de aula, na presenca do professor de mdsica, em
momentos diferentes e salas especificas para as aulas de mdsica serdo discutidos no

proximo topico.

5.3.1 A musica na sala de aula das escolas privadas de educacéo infantil

Para chegarmos até a Escola Cai, Cai Baldo, primeira escola de educacéo infantil
da Rede Privada de Ensino a ser visitada, foi necessario, depois de algumas tentativas
por telefone, agendar hordrio com a coordenacdo pedagogica. Nesse encontro,
explicitada a nossa inten¢cdo bem como a proposta da pesquisa, a coordenadora aceitou o
nosso pedido concedendo-nos uma sala de aula para observacdo das praticas musicais
cotidianas. Ela insistiu, apenas, que, assim que o trabalho estivesse concluido, lhe

enviasse o resultado. Assim sendo, pudemos observar, a critério da coordenacao, ndo so
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a turma do Maternal 111, com criancas de trés anos, mas também as aulas especializadas
de musica ministradas pelo professor?®® PM 1%.

Essa escola é, na verdade, anexa & um colégio de grande porte, que oferece 0s
niveis de educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, mantido por uma
entidade de cunho confessional, que tem como base filoséfica, uma visdo humanista e
crista.

Esse colégio, fundado em 1959, esta localizado em um bairro de classe média,
na Regido Nordeste da cidade de Belo Horizonte. Desde sua fundacédo, esse colégio
passou por varias mudancas administrativas, trocou de nome algumas vezes, até se
estabelecer, definitivamente, em 1995, inclusive com novo nome, uniforme e
logomarca. Nesse mesmo ano € inaugurado o prédio que, hoje, abriga a escola de
educacdo infantil.

Isso posto, a Escola Cai, Cai Baldo, que funciona em prédio proprio, possui
cinco andares, construidos em uma &rea de 3.400 m2. No primeiro andar, encontramos
trés salas de aula para o Maternal, banheiros, um sal&o para atividades de artes, duas
salas da supervisdo, uma sala para atendimento aos pais, uma enfermaria com banheiro,
mecanografia, sala dos professores com copa e banheiro e dois almoxarifados. No
segundo andar estdo sete salas de aula para o0 Maternal e 1° e 2° Periodos e um conjunto
de banheiros. O terceiro andar abriga seis salas de aula para o 3° Periodo e 1% séries,
uma brinquedoteca, uma biblioteca e um conjunto de banheiros. No quarto andar,
encontram-se mais seis salas de aula para a 12 série, o laboratorio de informatica e um
conjunto de  banheiros.  Finalmente, no quinto e dltimo  andar,
h& dois terracos, um conjunto de banheiros, sala de musica e um deposito.

Acrescentamos, ainda, que nesse conjunto de cinco andares estdo distribuidas,
nos turnos matutino e vespertino, salas de aula de nivel Maternal para criancas na faixa
etaria de dois a trés anos, com vinte alunos cada uma, uma professora e uma auxiliar;
salas de aula para o Maternal de trés a quatro anos, com vinte e quatro alunos, uma
professora e uma auxiliar; salas de aula para o 1° Periodo, com criangas na faixa etaria
de quatro-cinco anos, uma professora e uma auxiliar; salas de aula para o 2° Periodo,

com vinte e quatro alunos na faixa etaria de cinco-seis anos, com uma professora.

0 Dos trés professores de masica, um era do sexo masculino.

2! |dentificaremos os professores de musica por letras e nimeros: PM 1 — PM 2 — PM 3.
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De modo geral, as salas de aula s@o de tamanho regular, com pouca claridade e
mobiliario reduzido a mesas, cadeiras e alguns armarios onde se aglomeram brinquedos
e outros objetos. A propdsito, as salas de aula destacam-se por um enorme circulo de
vidro, ao lado da porta de entrada, que toma quase todo o espaco da parede. Através
desse vidro, pode-se ver o que acontece dentro e fora das salas de aula.

Considerando todos esses aspectos, podemos afirmar que a sala de aula da
professora El 6, sala objeto de nossa pesquisa, ndo é diferente das demais estudadas.
Encontramos, em nossa primeira visita, dezoito criancas na faixa etaria de trés anos e,
consequentemente, muitas mochilas e lancheiras que se enfileiravam ao longo de uma
das paredes, penduradas em um grande cabideiro. O espaco para circulagdo das criangas
era restrito. No centro da sala havia duas grandes mesas retangulares, na verdade,
formadas por varias mesinhas juntas em uma so, e varias cadeiras em seu entorno onde
as criancas se assentavam lado a lado. Havia, ainda, um armario com divisorias, mas
sem portas, na qual guardavam-se os brinquedos de uso coletivo das criangas. Em um
dos cantos da sala, em um pequeno espaco, havia um tapete plastico, tipo tatame; ali
criancas e professora se assentavam, formando um circulo, no momento da rodinha.

Nesse momento, comecava a rotina diaria das criangas. Rezavam, conversavam,
informalmente, estimuladas pela professora, relatando casos e fatos ocorridos no dia
anterior e, ainda, cantavam musicas de entrada, para dar boas-vindas aos colegas.
Parecia que, as criancas conheciam as musicas pois cantavam sem dificuldades. Em
seguida, por sugestdo da professora El 6, as criancas cantavam varias mdsicas, uma
apos outra, com a intencdo, assim entendemos, de mostrar a pesquisadora o repertorio ja
adquirido.

Numa primeira andlise diriamos que, embora as criangas cantassem com alegria
e entusiasmo, 0 canto nos pareceu um tanto desvinculado de uma proposta voltada para
o0 aprendizado musical, distante de objetivos especificos para a aquisi¢cdo desse
conhecimento. Entretanto, as criancas pareciam ja dominar um repertorio amplo, o que
nos sugere uma pratica cotidiana e sistematica.

Além dessa atividade inicial, que fazia parte do cotidiano da sala de aula,
acompanhamos, também, o momento em que criancgas e a professora El 6, se dirigiam
ao quarto andar. Mas, para sairem da sala de aula, as criancas formavam uma fila, como
um trenzinho e a professora dizia: “Eu vou andar de trem!” E, assim, caminhando em
fila, cantando a mdsica do trenzinho, entravam no elevador, com ascensorista que as

levaria até o parquinho. Na verdade, um grande saldo onde havia alguns brinquedos
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como, por exemplo, casinha de boneca, escorregador, entre outros. Outras turmas se
agregavam a turma da professora El 6 e, numa grande algazarra, muitas criangas se
divertiam. Presenciamos o encontro de até seis turmas, ocupando 0 mesmo tempo e
espaco.

Segundo a professora dessa turma, o uso do parquinho era compartilhado pelas
criangas quando chovia, e nesse caso nao podiam usar o0 patio externo, ou quando ndo
havia aula especializada. A proposito, o colégio oferecia aulas de Formagdo Humana e
Cristd, Informatica, Biblioteca, Educacdo Fisica, Filosofia, Artes e MUsica, em horarios
distintos, compondo, dessa forma, o curriculo da educacéo infantil.

Feito esse recorte, passados trinta minutos aproximadamente, todos retornavam
as salas de aula e, novamente, cantando a musica do trenzinho. Dai, uma atividade era
proposta para as criancas. A professora espalhava sobre a mesa sobras de papel, de
diversas cores e tamanhos, varias tigelas com cola branca e entregava uma folha em
branco para cada crianga, com 0 nome da crianga escrito no verso da folha. Essa
atividade, segundo a professora EI 6, “ndo estava no planejamento. Mas a turma, hoje,
esta muito agitada. E pra dar uma calmada.”

Assim, as criancas colavam papéis, cada qual a sua maneira, de acordo com sua
imaginacdo e criatividade demonstrando apreciar a atividade. Ao terminarem, saiam da
sala para lavar as maos, pois, em seguida, se preparariam para a hora do lanche. Nesse
vai e vem, nesse entra e sai, a professora cantava, algumas criancas a acompanhavam,
outras ndo. Antes da merenda, havia a oracdo. Depois dela, novamente a rodinha; a
professora cantando, e as criangas também.

Essa professora, como tantas outras, ndo recebia orientacdo especifica da
coordenacgdo, com relacdo a pratica musical a ser desenvolvida na sala de aula.
Curiosamente, era ela quem informava a coordenag&o sua proposta semanal de trabalho,
nela inserida a musica. Mesmo ndo possuindo conhecimento especifico na area, é
importante frisar que ela se esforgava no sentido de inserir a musica dentro do contexto
da sala de aula. A proposito, mostrou-nos uma pasta na qual estavam registradas as
letras de todas as musicas cantadas pelas criangas no seu dia a dia escolar. Numa folha
ao lado havia um desenho feito pela crianca, referente a letra da muasica em questéo.
Cada crianca possui sua pasta. E, uma vez por semana, essa pasta € levada para casa
para que o0s pais possam cantar com seus filhos as musicas aprendidas na escola.

Ora, que significado poderia ter para uma crianga uma pasta contendo as letras

das musicas que compdem o repertorio cantado em sala de aula? Parece-nos que, como
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material didatico, representa muito pouco para uma crianca de trés anos de idade. Nessa
idade, as criangas ainda ndo estdo alfabetizadas, ndo poderiam ler para seus pais €, por
sua vez, dependeriam da leitura deles para que pudessem se lembrar da melodia da
mausica e, assim, poderem cantar juntos. Por outro lado, entendemos a preocupacéo e a
boa intencdo dessa professora em apresentar aos pais das criancas as atividades que
desenvolvia com seus filhos no espaco escolar com relagdo as praticas musicais. Eis 0
comentario dela a esse respeito: “a gente manda aquele livrinho para casa, que é o
livrinho com as musicas e, entdo, tem todo esse contato, casa/escola.” Dessa forma,
“eles (os pais) sabem o0 que a gente esta dando e eles cantam em casa.” Ainda, de acordo
com ela, “houve retorno, desde o inicio do ano, de pai, de mée, de me falar aqui na
portaria da escola: Nossa! Ele t& cantando tal musica, que musica é essa? Pedir pra
gente ensinar o ritmo...” Por fim, para ela, “isso € satisfatério pra gente, porque tem o
retorno em casa, porque se fosse s6 aqui, sinal de que foi significativo para eles.”

Certo é que tanto as atividades realizadas num ambiente mais restrito como o de
sala de aula, quanto as que presenciamos no parquinho mostraram-nos seu carater de
divertimento, de recreacdo. Isso nos revela a énfase no aspecto de entretenimento
expresso nas propostas de atividades musicais apresentadas pela professora El 6. Ela
distancia-se, desse modo, de uma préatica objetiva e desafiadora ndo fazendo uso de
experiéncias e recursos trazidos pelas criancas. Em consequéncia, aumentam-se 0S
desafios postos no coletivo da sala de aula e condicGes reais para a construcdo de um
novo conhecimento séo desconsideradas.

Ainda nessa escola, além de observar a turma de Maternal 111, sob a regéncia da
professora EI 6, acompanhamos as aulas especializadas de musica. Estivemos presentes
na escola durante o periodo/dia em que a professora de musica cumpria sua carga
horéaria semanal com as turmas da educacéo infantil.

Desse modo, na sala reservada para as aulas de musica, acompanhamos varias
turmas do maternal. Cada aula tinha duragdo de trinta minutos, mas, na verdade, néo
passava de quinze a vinte minutos. Perde-se bom tempo da aula ndo s6 com a entrada e
saida das criangas conduzidas pela educadora infantil, como também pela disperséo
inicial, prépria da idade, o que dificultava o posicionamento das criangas em circulo,
assentadas no chao, para que a aula se iniciasse.

Isso posto, na Escola Cai, Cai Baldo, as aulas de mausica, ministradas pelo
professor PM 1, desenvolviam-se de modo descontraido, embora tal descontracéo,

pudesse ser confundida, algumas vezes, com dispersdo ou desordem. Conforme
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presenciamos, tal situacdo se devia, principalmente, ao nUmero excessivo de criangas
(vinte e cinco, em média), por turma. Entretanto, o professor PM 1 apresentava
tranquilidade perante as criancas, propondo atividades e canc¢des coerentes com a faixa
etaria delas, buscando, dentro do possivel, a concentracdo das criancas para as
atividades planejadas.

Entretanto, consciente dessa situacdo, ele procurava envolvé-las no trabalho
levando-as a ter interesse e prazer pelo fazer musical. O que, de certa forma, dificultava
seu trabalho era controlar todas as criangas.

Como em experiéncias anteriores, observando apenas, por apenas alguns
instantes, qualquer crianga, verificamos 0 quanto ela gosta de cantar e de se
movimentar. Mas, apesar das dificuldades do trabalho com nimero elevado de criangas,
podemos dizer que as atividades propostas pelo professor PM 1 eram mais adequadas e
coerentes com a faixa etaria e, portanto, absorvidas pela maioria das criangas. Um
repertorio variado era apresentado e trabalhado com as criangas. Cangdes antigas, ja
conhecidas, eram cantadas com entusiasmo e outras, novas, trazidas por ele, muitas
vezes acompanhadas por objetos sonoros, com ou sem o auxilio do aparelho de som,
orientavam e movimentavam sua prética.

Vale lembrar que as aulas de musica ocorriam sem a presenca da educadora
infantil responsavel pela turma. Segundo a professora El 6, esse periodo de tempo, e em
todos os outros ocupados pelas aulas especializadas, era destinado a reunido com a
coordenadora. Dai, conforme presenciamos, ndo havia sintonia entre as atividades
musicais propostas na sala de aula, cotidianamente, com o trabalho desenvolvido pelo
professor de musica.

Sendo assim, as atividades musicais do professor PM 1 contrastavam com as da
professora regente. Ela, apoiada em um planejamento diério, trazia cances que
sobressaiam em momentos predefinidos, indispensaveis ao desenvolvimento e controle
da rotina escolar. Melhor dizendo, a musica era usada para comandar atitudes, levar a
reproducédo de gestos e movimentos, sem o cuidado de trabalhar e de ouvir os sons, de
explorar a imaginacéo e a criatividade das criancgas.

Por outro lado, apesar das dificuldades de trabalhar com um numero excessivo
de criancas, sem contar com o apoio da educadora infantil, na organizacdo e no
atendimento especifico de cada crianca, a postura e a intencionalidade do professor PM

1 eram asseguradas pela sua experiéncia com relagdo ao trabalho realizado.
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Por fim, ressaltamos que as aulas de musica constituiam para as criancas um
momento significativo e prazeroso. Apesar de ndo percebermos grande euforia ou
exageros em seu canto e movimentos, até pelo contrario, com uma postura séria e
tranquila, o professor PM 1 proporcionava um trabalho pedagdgico sustentado na
unicidade dialética da teoria e da pratica, no contato proximo com a crianc¢a, fazendo
das atividades musicais um momento rico e prazeroso para elas.

Em nosso entendimento, apesar desse professor estar comprometido com o0s
interesses e necessidades das criancas, a sua pratica musical era prejudicada pelo
excessivo numero de criancas em sala, comprometendo a qualidade e resultado do
trabalho.

Uma pergunta nos ocorre neste momento: sera que a professora El 6, se pudesse
estar presente nas aulas especializadas de musica, acompanhando e auxiliando o
professor PM 1, ndo tornaria aquela pratica mais viva e mais bem direcionada,
possibilitando o enriquecimento da préatica cotidiana da aula especializada, ampliando e
dando mais sentido ao universo musical das criangas? Até que ponto duas préaticas
musicais distintas, a cotidiana e rotineira e a especializada, ocorrendo em espacos e
tempos distintos, poderiam dar sentido e significado a musica, com possibilidades de
acesso a linguagem musical?

Com efeito, vimos nessa escola, uma dissociagdo entre o trabalho realizado em
sala de aula pela professora ElI 6 e o realizado pelo professor PM 1. No primeiro, o
canto objetivava orientar a rotina da classe, com cancGes que comandavam acoes e
comportamentos das criangas. Ja em suas aulas de musica, o professor PM 1 buscava,
apesar das dificuldades encontradas, como a dispersdo, excessivo nimero de criangas e
reduzida carga horaria semanal, desenvolver uma pratica musical mais voltada para o
contato prazeroso e exploratorio das criancas aproveitando as possibilidades sonoras
que a musica podia Ihes oferecer.

Prosseguindo nossa reflexdo, ndo seria mais interessante para a crianga a ideia
de um trabalho conjunto, entre a educadora infantil e o professor de musica, trabalho
esse que favorecesse o enriquecimento das praticas musicais cotidianas das criancgas,
indo além do uso das musiquinhas como material e recurso pedagdgico? A escola nao
poderia contribuir para que a pratica musical ocorresse numa perspectiva dialética, entre
os dois professores, sem fragmentacdes e agdes individuais, permitindo que a educadora

infantil participasse das aulas de musica?
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Com essas interrogacOes, partimos para a segunda escola de ensino infantil da
Rede Privada de Ensino, objeto desta pesquisa. Trata-se da Escola Samba L&lé, situada
em bairro da Regido Sul da capital mineira. E, do mesmo modo que a Escola Cai Cai
Bal&o, essa escola, que funciona em prédio proprio, faz parte de um colégio catolico e
tradicional, quase centenario, da cidade de Belo Horizonte. A educacéo e o ensino desse
colégio se pautam por oferecer, de acordo com 0s eixos motivadores da Proposta
Pedagdgica, uma formagao humano-cristd aos seus alunos.

Em contraste com a arquitetura do prédio onde esta instalado o colégio, que
conserva a mesma estrutura, desde a sua fundacgdo, em 1916, a Escola Samba LEI€, bem
proxima ao colégio, apresenta uma arquitetura moderna, ampla e funcional. Fundada ha
sessenta anos, essa escola, que recebe criangas de um a cinco anos de idade, para turmas
de maternal I, maternal Il, maternal Ill, Infantil I e Infantil Il, oferece espaco fisico
privilegiado e acolhedor.

De fato, quando observamos o seu interior, deparamos com amplas salas de aula,
arejadas e bem decoradas, biblioteca, laboratério de informaética, sala de jogos,
refeitdrio, patios com muitos brinquedos, quadra, piscina coberta e aquecida e sala de
musica. Além do mais, encontramos nessa escola o chamado sistema drive thru®®, que
permite a entrada e saida dos alunos com seguranca, evitando-se, dessa forma, o
congestionamento na porta da escola.

A cena da rua, movimentada e ruidosa, ornamentada por edificios publicos e
comerciais, escolas e transito intenso, ndo impede a tranquilidade reinante no interior da
escola, nem impde restrigdes ou obstaculos a um convivio harmonioso e proveitoso, por
parte das criangas e comunidade escolar nela inseridas.

Nosso primeiro contato com essa instituicdo foi por telefone, através do qual
agendamos uma visita com a coordenadora geral da escola. Sem estabelecer qualquer
limite ou impor restrigdes, nossa presenca em seu interior transcorreu de maneira
tranquila durante todo o periodo em que la permanecemos. Assim sendo, partimos para
a observacdo da sala de aula e, mais tarde, para a apreciacdo do seu Projeto Politico
Pedagogico, definido por nds como elemento importante para o entendimento e analise
das préaticas musicais no cotidiano dessa escola e de todas as demais que compdem 0

universo das escolas pesquisadas e que oferecem a educacéo infantil.

22 Um drive-thru, ou do termo original norte-americano drive-through, é um tipo de servico prestado por
uma empresa que permite aos clientes comprar produtos sem sair de seus carros. No caso dessa escola,
este sistema permite que os pais entrem com seus carros e deixem seus filhos, com seguranca, dentro da
escola. Assim, evita-se a formacao de fila dupla e o congestionamento na porta da escola.
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Desse modo, com liberdade para escolher a turma a ser observada, optamos por
acompanhar apenas as aulas de musica uma vez que o dia disponivel para irmos até essa
escola coincidia com o dia dessas aulas.

Como na primeira escola, na Escola Samba L&lé havia um professor de musica.
Dai 0 motivo que nos levou a procura-la: presenca da musica inserida no seu cotidiano e
desenvolvida por um professor com formacéo na area.

Se, por um lado, o0 espaco institucional da escola oferecia condi¢cbes materiais e
ambiente acolhedor para a pratica da musica, na realidade, encontramos, a nosso ver,
uma pratica descontextualizada, incapaz de promover atividades musicais que gerassem
alegria e prazer e promovessem a aquisicdo de um novo conhecimento. Além de
desprovida de ludicidade e emocdo, em meio a choros, dispersdes e muita agitacéo,
ficou evidente que as aulas de musica ndo agradavam as criancas, pouco acrescentando
ao seu pleno desenvolvimento e aprendizado.

E importante dizer que as aulas de musica eram realizadas em sala especifica
para atividades artisticas. A sala, embora retangular em seu formato, com pouca
luminosidade, oferecia espaco suficiente para as praticas musicais, mesmo que estivesse
recheada por objetos e mdveis, dos quais as criangas ndao compartilhavam. Ali, havia
um piano antigo, encostado em uma das paredes da sala e ndo utilizado pela professora,
um grande espelho do lado oposto ao piano, um armario, posicionado na parede menor,
onde se guardavam alguns instrumentos de percussdo e outros objetos, como, por
exemplo, um teclado. Este, posto bem no centro da sala, sobre um pequeno tablado
onde a professora de musica se posicionava e passava a maior parte do tempo durante as
aulas. Presenciamos essa cena, durante o acompanhamento de todas as aulas de musica,
do periodo letivo referente ao primeiro semestre do ano de 2008.

No que diz respeito ao teclado, causou-nos estranheza a relagcdo estabelecida
entre ele e o professor PM 2. Ele usava-o frequente e ininterruptamente. 1SS0 nos
chamou a atencéo, motivo pelo qual passamos a analisar, aqui, 0 enfoque dado por esse
professor ao uso excessivo do teclado. Esse instrumento sobrepunha, na maioria das
vezes, a qualquer possibilidade de tornar o canto ou outra atividade qualquer uma
atividade educativa. No nosso entender, o teclado se colocava como um escudo entre o
professor de musica e as criangas, COmo Se sua presenca e 0 Seu som, sempre muito alto,
fossem mais importantes do que as criancas que ali estavam. E, assim, tornava-se
impossivel um contato proximo e prazeroso das criangas com um objeto sonoro como

esse que lhes proporcionaria momentos felizes além dos conhecimentos.
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O distanciamento do professor de musica em relacéo as criancas e a pretensédo de
determinar como e quando deveriam agir e manifestarem-se, impossibilitavam qualquer
relacdo de prazer e proximidade com a musica, principalmente quando os sujeitos desta
relacdo envolvem criancas na faixa etaria de um a trés anos de idade.

As aulas de masica na Escola Samba LEIé, eram desenvolvidas em pequenos
intervalos de 30 minutos, aproximadamente, para cada turma. Trabalhando com um
namero elevado de criangas, variando entre onze e vinte e cinco alunos por turma, as
dificuldades e a desordem marcavam 0 espago e 0 curto tempo destinado a pratica
musical. Mesmo contando com a presenca da educadora infantil responsavel pela turma
e, por vezes, da ajudante de classe, muitas criangcas choravam, desconcentradas e
inquietas, criando um clima de desconforto e ansiedade.

Mais uma vez, e conforme ja dissemos anteriormente, € importante destacar a
funcdo de comando aqui exercida pelo teclado, chegando, muitas vezes, a ser
determinante na conducéo da aula. Sempre em alto volume, acompanhando as cangdes e
direcionando as atividades, o professor PM 2 repetia, insistentemente, as cangdes que
executava no teclado, mesmo ndo recebendo atencdo e, muito menos, despertando o
interesse das criancas.

Insistentes, também, foram os ensaios para celebrar determinada data do
calendario escolar. Por ocasido de nossas visitas, acompanhamos Varios ensaios para a
apresentacdo das criangas nesse evento. Pouco produtivos, pelo modo como eram
conduzidos, com 0 uso excessivo de palavras no diminutivo®, buscava-se, através da
repeticdo de gestos e movimentos, da insisténcia de um canto sem sentido e significado
para as criangas, um resultado que nao aconteceu. Ou melhor, s6 aconteceu para o
professor de masica e para a escola que, nos seus quase cem anos, continuava zelando
pela sua tradigdo, valorizando o seu professor de masica, mesmo que ele e sua pratica
caminhassem em direcdo contraria a realidade na qual as criancgas, hoje, estdo inseridas.

Assim, seja na entrada das criangas, ou na saida, na chegada ou saida da sala de
mausica, conduzidas em fila, pela educadora infantil, s6 ouviamos, insistentemente, uma
mesma musica, a “musica da locomotiva”, uma daquelas que comandam, cantando.
Para esse professor, era 0 comeco e o fim da aula e para as criangas, a nosso ver, nada

acrescentava tal o descompasso entre elas e o professor de musica.

2 A esse respeito, ver Fuks (1991).
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A atitude desse professor vem reforcar nosso ponto de vista a respeito da relacao
professor/aluno. Entendemos que o professor deve se colocar na posicdo de quem
conhece o canto e sabe cantar, que possui 0 conhecimento e, portanto, tem a tarefa de
transmiti-lo ao aluno. No caso desse professor, 0 que ele cantava, e sO ele cantava,
tendia a prevalecer e se impor estabelecendo-se uma relacdo unilateral e impessoal, e
uma aula sem alegria.

Quanto as educadoras infantis, a participacdo delas naquela sala restringia-se a
apaziguar choros, inibir movimentos nao previsiveis e indesejaveis, numa tentativa, em
vao, de controlar o comportamento das criancas. Habitualmente, levavam para as aulas
de mdsica um caderninho ou uma folha, onde eram anotadas as letras das musicas
cantadas naquele dia, num exercicio sistematico de memorizacdo pela educadora
infantil e, consequentemente, de reproducdo, pelas criancas, em suas salas de aula, ao
longo da semana.

Considerando todos esses aspectos, as aulas de mdsica, ministradas pelo
professor PM 2, foram caracterizadas por dificuldades que emergiam pela falta de
controle as criancas e, principalmente, por indefinicbes quanto as atividades propostas,
as quais, em sua maioria, ndo atendiam as necessidades e interesses daquelas criancas.
Vimos, portanto, uma situacdo imprecisa, uma pratica homogeneizadora, sem sentido e
significado.

Embora consciente do seu papel, e ciente de estar fazendo o melhor, e da melhor
forma possivel, o professor PM 2 mostrou-nos uma forma mecanica de trabalhar e de se
relacionar com a musica. Entretanto, e desse modo, a musica, inserida no contexto dessa
escola, de alguma forma se fazia presente, e as criangas, aos poucos, dela se
apropriavam.

Por fim, como sempre temos feito, encerramos esta analise com uma pergunta:
qual o sentido e o significado das atividades musicais e do canto para esse professor, se
a relacdo crianga/mundo sonoro, crianga/ambiente, crianga/sujeito € desconsiderada no
contexto escola/sala de aula, por desconsiderar-se ou desconhecer-se a capacidade
criadora, imaginativa e expressiva da crianca que, embora ainda muito pequena, é capaz
de revelar?

Quanto a Escola Ciranda Cirandinha, foi a Unica da nossa mostra que
dificultou, embora ndo impedisse, nossa entrada em seu interior. Contudo, apos

entregarmos a carta de apresentacdo, expondo 0s objetivos de nossa pesquisa e 0 desejo
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pessoal de ouvir a musica da escola permitiram nossa entrada na escola. Assim, nosso
trabalho evoluiu, enfim, com tranquilidade.

Com referéncia a Escola Ciranda Cirandinha, bem situada em regido nobre da
cidade de Belo Horizonte, foi criada no inicio da década de 1970. Surgiu a sombra da
ditadura militar, época das perseguicdes politicas, de clima tenso mas sobressaiu-se, em
meio ao crescimento e modernizacdo da cidade de Belo Horizonte, como uma escola
gue apresentava, naquele contexto, uma proposta pedagdgica totalmente inovadora.

A época desta pesquisa, ela atendia os trés niveis de ensino, assim distribuidos:
Infantil, para criancas a partir de 1 ano, desde que ja estejam andando; Fundamental - 1°
e 2° ciclos — dentro da proposta de nove anos; e Fundamental - 3° ciclo -
correspondendo a 52 série.

O espaco escolar é amplo. As salas de aula, biblioteca, sala de artes, sala dos
professores, secretaria, sala da direcdo, e sala de musica eram distribuias em trés
andares. Nessa escola, as criangas se envolviam com terra, areia, com objetos diversos,
como tinta, pincéis, argila, em contato direto com o outro e com a natureza.

Muitos ainda consideram a pré-escola apenas como um lugar amplo, com muitos
brinquedos para as criangas brincarem, acompanhadas e cuidadas de perto pela
professora, sempre atenciosa e carinhosa. Também € vista como lugar ideal para as
criangas ficarem na auséncia de seus pais.

Essa concepcao de pré-escola, ainda presente em nossa sociedade, ndo deve ser
totalmente descartada. E certo que as criancas precisam de um lugar para brincar, correr,
interagir com outras de sua idade, mas o desafio, a nosso ver, esta em entender que a
brincadeira ndo é apenas 0 oposto ao trabalho, ou seja, 0 momento de sair da rotina
escolar diéria, ndo se opde aos momentos de aprendizagem, pois a crian¢a pode também
aprender, brincando. Dessa forma, reforgamos nossa concepc¢édo do brincar: momentos
que possibilitam a expansdo do universo ludico e imaginario da crianga, como um dos
recursos pelos quais a crianga se apropria para conhecer a si prépria e 0 mundo que a
rodeia.

Dentro dessa mesma linha de pensamento, acreditamos na importancia de a
escola tornar o conhecimento musical o elemento importante do processo educativo
para o desenvolvimento integral da crianca. A musica como linguagem e area de
conhecimento, ndo deve ser desenvolvida ao acaso. Através de cancdes, brincadeiras e

jogos musicais, a pratica musical pode constituir-se um momento de prazer, de magia,
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de sentir, de perceber, de criar, de descobrir. E 0 momento propicio para criar situagdes
que estimulem a busca do conhecimento, a alegria do fazer musical.

Com esse raciocinio, nos acompanhando sempre, fomos, mais uma vez, entéo,
como pesquisadora, ao encontro da musica no interior da Escola Ciranda Cirandinha.

O Projeto Politico Pedagogico dessa escola traz, como um dos eixos tematicos
de seu curriculo, Arte e Cultura, buscando proporcionar ao aluno o acesso a multiplas
linguagens. Dessa forma, o conhecimento musical esta presente em seu interior, sendo
por ela valorizada e respeitada.

Desde o primeiro momento em que la estivemos, percebemos uma escola
diferente. A rotina diaria da professora El 7, da classe de criangas de cinco-seis anos,
comecava sempre numa grande roda. Vinte e cinco criangas a principio, em conversa
informal e descontraida, falavam de assuntos diversos do seu cotidiano. Através do
olhar atento da professora El 7, suas interferéncias sempre pertinentes e associadas, por
exemplo, a rétulo de um produto quimico, levavam ao dialogo, a troca de experiéncias
e, por fim, & construcdo de um novo conhecimento pela crianga.

Com relacdo as praticas musicais, pudemos observar, enquanto 1a estivemos que,
consideradas no seu conjunto, eram dispersas e esporadicas. Por outro lado, ndo
presenciamos a costumeira cantoria na sala de aula. Soubemos pela professora EI 7 que,
nessa escola, “a musica tem um percurso muito grande. Tudo é muito musica. Eles
cantam pelo corredor, eles cantam para lavar as maos, eles cantam para o lanche, eles
cantam o tempo inteiro. Eles sabem que musica é para organizar, a masica é para
divertir, musica € para relaxar. Entdo eu acho que a musica permeia o dia inteiro.”

Como ja foi dito, a musica nessa escola ndo era simplesmente ornamental,
acompanhamento de festas e comemoragfes. Sua pratica, segundo a professora El 7, se
dava diariamente e era desenvolvida em diversos contextos educativos. Ela estava
presente ndo sé nas Festas Juninas, mas também na alfabetizacdo, no uso de parlendas,
nos projetos desenvolvidos em sala de aula, permeando e enriquecendo o conhecimento
que se adquiria por meio de experiéncias vivas e concretas. E o caso do grande projeto
O Sistema Solar. Esse projeto maior, segundo a professora EI 7, na maioria das vezes,
partia do interesse das criangas e desencadeava outros pequenos projetos. Foi o caso do
interesse que o sol despertou nas criancas, pois “estavam mais centrados no momento
do sol, no sol como astro que gera forca, calor.” E, assim, percorremos um longo

caminho, através do qual se construiu uma rede de informacdes, desde conhecer o Sol,
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como o astro-rei, até vinculado ao produto protetor solar que usamos quando vamos a
praia. Fator 30 ou 60: qual nos protege mais?

E a musica? Onde ela se inseria nesse contexto? Como assinalamos, a professora
ndo cantou a masica do sol, mas aquela que fala: “minha enxadinha trabalha bem, corta
0 matinho num vai e vem...” A musica era aquela que sugere a influéncia do sol sobre as
plantas, do jardineiro que capina a noite, para se proteger do sol. E, ao cantarem, as
criancas falavam: olha o sol! E a msica dando sentido ao sol, é a mésica como um dos
eixos norteadores para o entendimento de um determinado contexto.

Entretanto, queremos reforcar que, embora a musica fosse trabalhada no ambito
escolar, ndo percebemos sua pratica no contexto da sala de aula. A professora EI 7
pouco cantou, embora dissesse: “desafinadamente, mesmo assim eu canto, porque eu
acho que a meninada aprende muito cantando.” Certo € que as criangas pareciam gostar
de cantar e se envolviam de modo prazeroso com a musica. Percebemos isso quando
acompanhamos as aulas de musica do professor PM 3.

Assim sendo, a sala onde realizavam-se as aulas de mdsica tinha tamanho
suficiente para receber as criancas, que sempre chegavam em bom nimero e bastante
eufdricas. Eram recebidas pelo professor PM 3 e pelo seu violdo. A euforia misturava-
se, nesse momento, com a desordem. Percebemos logo que o professor PM 3
encontrava dificuldades para desenvolver um bom trabalho. Mantinha sempre a mesma
postura: assentava-se no chao, em circulo, junto com as criancas, e ia tocando e
cantando musicas ja conhecidas que, em coro, quase todas as crian¢as acompanham.

Vale lembrar que as criangas chegavam ali acompanhadas por suas professoras,
mas, conforme observamos, e confirmado pelo professor PM 3, “as professoras tem a
liberdade para entrar, assistir, da opinido, falar e fazer também.” Acrescentou, ainda:
“algumas pedem alguma coisa, outras ndo, outras entram um pouquinho e saem. Ai,
fica um pouquinho e vai embora, mas a maior parte delas ndo permanece na sala. Ai
vao varios dias e ndo as vejo mais”.

Apesar do pouco tempo para por em pratica um plano de aula elaborado e
previsto, para um tempo de apenas trinta minutos para as criangas do Infantil e quarenta
minutos para as do Fundamental, muitas vezes, o improviso acontecia, devido a
circunstancias desfavoraveis para um bom andamento da aula. No entanto, de acordo
com o professor PM 3, “quando eu sinto que a turma estd gostando, ta legal, eu corto

um pouquinho daquilo que eu planejei para eles. Para mim, o mais importante é eles
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estarem felizes, sentir que a musica de alguma forma estd dando prazer. E ai, vai
planejamento, tudo por agua abaixo, por eles.”

De qualquer forma, esse professor mantinha-se tranquilo, cantando e tocando
seu violdo. As criangas acompanhavam-no desordenadamente, cantando musica popular
brasileira e muitas outras de sua propria autoria. Certa vez tentou usar algum objeto
sonoro, como sementes de Flamboyant, distribuidas entre as criangas, mas o resultado
nos pareceu ndo ter sido o esperado. Ele ndo controlou a turma e as criangas se
dispersaram, em grande alvorocgo. A curiosidade pelo objeto novo e diferente e o prazer
por dele se apropriar levou as criangas, em principio, ao estado de euforia. Ele teve
dificuldades em orientar as criancas como utilizar as sementes. Dai, ocorreu sim uma
manipulacdo excessiva e desordenada por parte das criangas, em dissonancia com a
programacdo do professor PM 3: conduzir o canto, de modo harmonioso, buscando
acompanha-lo, ritmicamente, pelo som e batidas das sementes de Flamboyant.

Essa situacdo, creditamos ao excessivo numero de criancas em sala o que
dificultou, segundo o préprio professor PM 3 ressaltou: “perceber todas as criangas
com esse numero grande. Tem coisas que ndo da para fazer com muitas criancas. Se
todas as turmas tivessem quinze criancas ia ser 6timo.”

Ouvindo, porém, os comentarios desse professor a respeito de sua préatica
musical, notamos que suas dificuldades se esbarravam nas dos outros professores de
musica: numero excessivo de criangas por turma. Trabalhando com turmas que variam
de quinze a vinte e cinco criancas, novamente é apontado a dificuldade em se orientar
por um planejamento previamente definido, uma vez que situacBes imprevisiveis
ocorrem a todo instante, praticamente em todas as aulas.

Conforme ja mencionamos, na sala da professora EI 7, local de nossas
observagdes, pouca coisa ouvimos ou vimos, como atividade musical, durante o tempo
em que l& estivemos. A educadora cantava pouco e, consequentemente, as criangas
também. Algumas musicas, ouvidas de CDs colocados pela educadora, faziam pano de
fundo para as atividades dentro da sala de aula. A presenca diminuta da musica na rotina
das criancas em sala de aula ndo diminuia, segundo a educadora, 0 prazer e 0 gosto que
as criangas tinham pela musica, uma vez que elas se envolviam bastante nas aulas de
musica.

Procurando encontrar musica, chegamos a Escola Passa, Passa Gavido. Antes
de focalizar a presenca da musica em seu interior, apresentamos uma breve descri¢ao

dessa escola. A escolha por essa escola, como objeto desta pesquisa se deveu a minha
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proximidade com uma amiga da proprietaria, que nos proporcionou um primeiro
contato com a escola.

A Escola Passa, Passa Gavido foi fundada em 1998 para atender, inicialmente,
criancas de dois a seis anos de idade. Segundo a diretora, também proprietaria, essa
escola “iniciou-se com o projeto de construcdo de uma escola que atendesse criancas
de 2 a 6 anos, oferecendo-lhes uma aprendizagem inovadora, voltada para arte de
criar, explorar, compartilhar e acreditar em si mesmas, fazendo-as mais felizes e mais
capazes”. Hoje, a escola oferece, além da educacdo infantil, o ensino fundamental, da 1*
a 82 séries.

Localizada na Regido Nordeste de Belo Horizonte, essa escola funcionava em
um prédio de dois pavimentos, com cinco salas, auditério, patio, play-ground, quadra,
piscina e jardim. O espaco institucional da escola era de proporcGes reduzidas,
entretanto, possuia salas de aula que permitia a convivéncia e relacdes
socioeducacionais favoraveis ao bom desenvolvimento da aula.

A sala de aula, nosso objeto de observagdo nessa escola, foi escolhida pela
orientadora pedagdgica, com a qual conversamos no primeiro encontro. Partimos, entéo,
para a sala da professora El 8, com doze criancas na faixa etaria de cinco-seis anos de
idade.

Durante o tempo em que acompanhamos o0 cotidiano dessas criangas, notamos
uma situacdo imprecisa e superficial: pouca ou quase nenhuma atividade com mdsica
aconteceu, um vazio musical.

No entanto, a professora El 8 afirmara gostar “muito de cantar na entrada, para
receber os alunos ou entdo quando eles chegam, quando sobem do recreio e eles estdo
muito agitados. Ai, eu comeco a cantar para eles uma musica, para acalmé-los e
retomar as atividades. ”

Apesar disso, nessa na sala, pouco ouvimos, nada se cantou, a ndo ser em
situagdes especiais, conforme palavras da professora El 8: “eu trabalho com mdsica
mais para acalma-los, mais assim, para socializacdo, porque com essa turminha é
muito importante trabalhar a socializacdo com eles. Tem criancas aqui que batem
muito e tem poder de concentra¢do muito aquém. E quando a gente trabalha a masica,
isso melhora.”

Observamos, ao contrario, que quase todo o tempo da aula era ocupado com
atividades no livro didatico. Ele era usado no contexto de sala de aula e, conforme

observamos, sempre como a primeira atividade do dia das criangas. Esse livro, guardado
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no armario e entregue as criancas para fazerem as atividades nele apresentadas, na
propria sala de aula. As criangas eram orientadas a abri-lo em determinada pégina.
Algumas demoravam a encontra-la, necessitando da ajuda da professora. A professora
anunciava a atividade a ser realizada em voz alta e as criancas cabia acompanhéa-la e
responder oralmente para, em seguida, marcar a op¢do correta no livro. Muitas ndo
conseguiam acompanhar o que a professora dizia e, ao final da atividade, ela acabava
respondendo a questdo e indicando a opgdo certa e o lugar correto de marcar o X.

E, assim, a mdsica, s6 aparecia como formadora de condutas e comportamentos
pois, na visdo dessa professora “a partir da musica a gente vai conseguindo maior
atencdo, maior sensibilidade. Acho que a mdsica contribui para um pensamento
melhor, um comportamento mais calmo, menos gritado. .

Sobressairam, entretanto, quebrando o siléncio musical, os ensaios para a festa
em comemorac¢do ao Dia das Maes. Estavamos na escola, nos dias que antecediam essa
data comemorativa. Acompanhamos, entdo, alguns ensaios de duas turmas que se
realizaram simultaneamente: os da professora El 8 e de outra professora, com criangas
da mesma faixa etaria. Presas a seus padrOes pessoais, com mausicas previamente
selecionadas pelas professoras que consideravam o préprio gosto como sendo 0 gosto
da mamae, as criancas ensaiavam e repetiam, como que ja programada, a coreografia, ja
escolhida e definida. Notamos claramente a predominéncia do discurso institucional,
cuja funcdo era disciplinar e zelar pela tradicdo, sustentando e mantendo, dessa forma,
um modelo escolar de arte, uma funcdo disciplinadora da musica. Através da
homogeneizagdo de gestos e movimentos, exibidos incessantemente pelas professoras e
repetidos, exaustivamente, pelas criancas, impedia-se qualquer tipo de manifestacao
pessoal, contribuindo para o engessamento da livre expressdo e da criatividade das
criangas.

Nesse sentido, a falta do didlogo e da troca de ideias, experiéncias e sugestoes,
entre professoras e criangas indicava um trabalho pedagdgico-musical muito aquém do
esperado. Em seu tratando-se de crianca nessa faixa etéria, sua relagdo e reacdo diante
da musica revelavam a escassez e a inconsisténcia dos atos de cantar, dancar, selecionar
e fazer mdsica, revelados no pouco envolvimento e participacdo das criangcas nas
atividades que envolviam mdusica.

Além desses momentos musicais, vinculados a rotina das criancas, pois, de
acordo com a professora, a musica “é vista assim, mais para apresentacéo especifica,

mas que também é uma coisa isolada, por turma”, o que presenciamos foi o controle
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das emocdes, impulsos e desejos individuais em conformidade com a visdo do adulto
que a adotava em proveito de comportamentos aceitadveis e ideais, mantidos e
transmitidos pela sociedade, aqui representada pela instituicdo escolar.

Por fim, fechando o ciclo das escolas privadas de ensino infantil, ingressamos na
escola Terezinha de Jesus, a quinta escola da nossa amostra a ser observada.

A insercdo nessa escola ocorreu de maneira tranquila. Ha doze anos, quando
nela trabalhamos, ela atendia apenas criancas e adolescentes portadores de necessidades
especiais. Até a época desse estudo era, ainda, dirigida, embora administrativamente,
pela mesma diretora, e oferecia o ensino infantil e fundamental, ndo mais como escola
de ensino especial, mas adotando uma postura de incluséo, recebendo criancas de zero a
dez anos de idade.

Localizada em um bairro de classe média, da Regido Leste da cidade de Belo
Horizonte, mantinha caracteristicas de uma escola de pequeno porte, atendendo,
basicamente, alunos da sua comunidade e préximo dela. Situa-se numa rua muito
movimentada, é a saida do bairro, em dire¢do ao centro da cidade.

Na verdade, funcionava numa casa antiga, em um bairro antigo, transformada
em escola, que necessita ser renovada de tempos em tempos. Era uma escola pequena.
Suas instalacdes eram simples e os espacgos reduzidos. Na parte alta da casa, ficava a
recepcdo, a sala da direcdo administrativa e um consultério de Psicologia que, a
propésito, funcionava desde os tempos em que a escola atendia aos alunos portadores de
necessidades especiais.

Entrando pelo portéo lateral, de entrada e saida dos alunos, encontramos, & nossa
esquerda, a secretaria, a sala da coordenacdo pedagdgica e, ao lado, a sala de orientacédo
pedagogica. Tudo muito simples, de proporc¢des reduzidas e com pouca claridade, como
se estivéssemos entrando no pordo da casa. Mais adiante, em prédio construido
posteriormente, quando da transformacéo da casa em escola, encontravam-se as salas de
aula que recebiam os alunos do ensino fundamental.

A escola Terezinha de Jesus, em vias de expansdo, ocupou uma outra casa,
igualmente simples e antiga, na rua perpendicular, o que fez com que adquirisse, em seu
desenho arquitetdnico, a forma de um L. E é nessa casa que funcionava a educacao
infantil. Quartos e salas transformaram-se em salas de aula e espacos de lazer.
Biblioteca, quintal, de uso comum, de ambas as casas, arvores, uma pequena quadra
para pratica de esportes, banheiros masculino e feminino, cantina, cozinha, sala dos

professores, tudo muito simples, porém de aspecto agradavel.
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Diante do exposto, optamos, entdo, por acompanhar a rotina da turma do
Maternal 11, com criangas de dois anos de idade tendo como regente a professora El 9.

De imediato, percebemos uma forte relagéo entre ela e sua auxiliar e as criangas.
Havia dezesseis criancas na classe: dez alunos de tempo integral que se incorporavam a
outras seis completando o turno da tarde. Do primeiro grupo de treze criancas que
frequentavam a escola no turno da manh&, muitas ainda estavam em fase de adaptacao,
0 que gerava muito choro e incomodo dentro da sala de aula.

O dia dessas criangas comecava com masica. Sempre assentados no chao, a
professora EI 9, com uma voz de timbre forte, cantava alto, repetida e invariavelmente,
as mesmas canc¢des, uma apoOs outra, todos os dias em que la estivemos. Entretanto,
observamos que, apesar de o clima apresentar um misto de euforia e desordem, a
maioria das criancas acompanhava todas as musicas e, aquelas, mais espertas e mais
adaptadas, cantavam com alegria, mostrando-se familiarizadas com a musica presente
no contexto da sala de aula.

Durante 0 tempo em que permanecemos na sala de aula, observando a pratica
musical da professora EI 9, ndo vimos qualquer instrumento musical ou objeto sonoro
dentro dela. As criancas apenas cantavam, umas mais, outras menos. Além do mais,
conforme observamos, havia certa flexibilidade quanto ao horario de entrada das
criancas na escola. Isso levava a professora El 9, por diversas vezes, a interromper o
canto, ou outra atividade qualquer, para receber criancas que chegavam a todo instante.
Assim, muitas das atividades ndo eram compartilhadas pelas criangas que chegavam
muitas vezes chorando ou necessitando do colo da professora.

N&o podemos deixar de considerar que a musica, embora fizesse parte do
planejamento diario da professora, sua presenca se restringia apenas ao canto, reforcado
com gestos e movimentos estereotipados, e toda a atencdo se voltava para a voz grave e
dominante da professora, preenchendo e ofuscando, na maioria das vezes, a voz
naturalmente singela das criancas. O repertorio apresentado era diversificado, porém,
repetitivo. No entanto, ligado a ele, estava a manutencdo de algumas cangdes que
enfatizavam a rotina das criangas: hora da chegada, da merenda, para lavar as maos e,
sempre, a masica do trenzinho, que as criangas cantavam quando saiam da sala em
direcdo a outro lugar ou quando a ela retornavam.

Diante do exposto, podemos dizer que apesar de a musica ter sido utilizada no
dia a dia das criangas, percebemos que a pratica musical desenvolvida por essa
professora com as criancas de dois anos carecia de objetividade e consisténcia, ausente
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de objetivos pedagdgico-musicais explicitos e definidos. De qualquer modo, embora
tivessem ocorrido muitas rupturas nos momentos em que a musica se fazia presente
dentro da sala de aula, dirifamos que na Escola Terezinha de Jesus, cangdes infantis
eram apresentadas e cantadas com alegria pelas criancas.

Direcionamos, no proximo capitulo, o nosso foco para as entrevistas. Embora a
entrevista seja uma importante fonte de coleta de dados da pesquisa, ela ndo foi
utilizada de forma isolada de outras fontes, fatos e contextos no momento da analise.
Por isso, 0 RCNEI, o PPP das escolas, além dos materiais colhidos referentes as

observacdes, serviram de suporte nos momentos de analise.
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VI - TERCEIRO MOVIMENTO

OUTRO OLHAR SOBRE AS ESCOLAS DE EDUCACAO INFANTIL: A
ENTREVISTA E OS ATORES ENVOLVIDOS

O ensino de musica destina-se a fazer com que os alunos
encontrem mais alegria na mdsica, e tem sua justificativa no
fato de existirem obras muito mais bonitas do que as que
ouvimos no dia-a-dia. A alegria musical atinge seu grau mais
intenso e mais refutdvel na escuta elaborada de obras-primas.
Existem obras resplandecentes, e € preciso que os alunos
tenham acesso ao sentido dessas obras, tomando-se o termo
“sentido” em sua dupla acepgdo: significado e movimento em
direcdo a... (Snyders 1992, p. 20, grifos do autor)

6.1. Introducgéo

As informagbes fornecidas pelos educadores, objeto desta pesquisa, e a
entrevista associadas a observacdo de suas praticas educativas foram muito importantes
pois permitiram-nos conhecer as trajetérias de formacdo desses profissionais
responsaveis por esse nivel de ensino, e conhecer as condi¢bes concretas de suas
praticas, muitas vezes, ndo perceptivas e expressas em seu cotidiano escolar.

Quanto a entrevistas, optamos por um roteiro calcado em trés eixos: o sujeito e
sua relacdo com a musica, concepc¢do do ensino de musica na educacdo infantil e o
sujeito e a organizacao da escola. Apos a realizacdo das observacles e das entrevistas,
que foram gravadas, transcrevemos e organizamos todo o material. Fizemos uma nova
leitura dos dados obtidos com a intencdo de detectar ideias, atividades, sentidos,
problemas e iniciativas com relacdo as praticas cotidianas de musica desses
profissionais. Nesse sentido, consideramos as concepgdes sobre a pratica de musica no
contexto da educacdo infantil, obtidas por meio das entrevistas semiestruturadas, de
grande importancia para a pesquisa pois nelas os profissionais puderam expressar ou
revelar as razdes, motivos, motivacdes ou intencbes que os levavam a pensar e agir do
modo como o faziam. Desses dados, extraimos trechos e frases dos proprios
entrevistados considerados mais significativos para a compreensao da atual realidade da
presenca da musica na escola para criangas de zero a cinco anos relativos a pratica deles

no contexto da sala de aula.
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No caso das observacoes, a necessidade de focar o objeto de investigacdo levou-
nos a privilegiar, dentro das proprias salas de aula, a pratica musical como uma pratica
real e concreta, ndo apenas pela maneira como € entendida e direcionada pelas
educadoras infantis e pelos professores de musica, mas também como é vivida e
experienciada pelas criancas no cotidiano escolar. De modo mais destacado, a
observacdo possibilitou-nos, ndo sé conhecer a préatica pedagdgica de cada educador em
sala de aula, sua relagdo com as criancas e a participacao delas mesmas no trabalho, mas
também, por meio dela, captar atividades, contetdos, repertdrio, tempos e espacos da
musica no contexto escola-sala de aula, a organizacdo e as estratégias do seu ensino,
materiais utilizados, entre outros. Procuramos, entdo, identificar como os educadores
que trabalham com as criangas pequenas concretizam, em sala de aula, suas propostas e
objetivos no que se refere a educacdo musical. Como todo processo educativo, esse
também é marcado por eventuais problemas e dificuldades, conforme pudemos observar
no desenvolvimento das praticas pedagogicas desses educadores.

Feita outra leitura dos dados coletados nas observacdes e nas entrevistas
individuais, confrontamos o0s aspectos que emergiram das entrevistas com as
especificidades dos dados observados, considerando aspectos biograficos, conhecimento
de musica e atuacdo dos profissionais. Estabelecemos, enfim, a relacdo da escola com a
masica, tendo o educador infantil e o professor de musica como agentes dessa prética.
Procuramos, ainda, ressaltar as influéncias e interferéncias do contexto educacional
sobre 0 educador na construcdo de suas concepg¢des sobre musica e sua pratica, como
realca Kramer (2005b):

Assim, transitando entre o que a teoria informa e o que emerge dos corpora
(conjunto de campos empiricos estudados), as categorias vdo se constituindo
enquanto o estudo tedrico prossegue, e 0 pesquisador se deixa inquietar e
surpreender pelos dados. (KRAMER, 2005b, p. 36, grifos do autor).

Por conseguinte, pesquisar como se desenvolve a pratica musical sob a otica dos
educadores que trabalham na educacédo infantil pareceu-nos relevante para as areas da
Educacdo Infantil e Educacdo Musical pois nos possibilita perceber o que est4 além do
visivel, nas relacGes que se estabelecem entre o instituido e o pessoal, fazendo emergir
capacidades de ver, ouvir, e sentir a musica envolvendo-se com as criancas, percebendo

realmente o que elas pensam, dizem e fazem.
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Igualmente, conhecer a educadora infantil, o professor de musica e a
coordenadora desse nivel escolar e identificar os modos pelos quais concebem e
interpretam a musica na educacdo infantil e como a traduzem e implementam-na no
contexto escolar e, mais precisamente, no cotidiano da sala de aula, foi fundamental
para o objetivo desta pesquisa.

Assim, da reflexdo acerca desse conhecimento e a sua pratica emergiram novos
modos de ver e fazer mdsica no cotidiano escolar com as criangas pequenas. Pudemos
perceber, entdo, nas falas dos educadores associando a elas dados de nossa observacao
em salas de aula, aspectos centrais para criacdo de categorias e subcategorias para o
desenvolvimento da presente pesquisa. Assim, ampliaram-se significativamente o0s
dados possibilitando-nos analisar as principais ideias e concep¢des de educacdo musical
no contexto escolar de educacdo infantil. Além disso, foi possivel verificar como
revelavam-se na proposta pedagdgica da escola e no fazer pedagogico do educador.

Com efeito, na analise dos dados, focalizando a situacdo na qual se encontrava a
pratica musical no contexto das escolas de educagdo infantil em questdo, buscamos
detectar como as educadoras infantis e os professores de musica se relacionavam com
essa area de conhecimento, como interpretavam e vivenciavam o seu fazer pedagogico
nas escolas em que atuavam, como (re)significavam seu conhecimento sobre musica,
dando forma e significado a suas acles, ancorados, ora em concepgdes, ideias e
contetdos advindos da sua formacdo inicial, e concretizados na sua pratica educativa,
ora orientados pela definicdo e concepcBes de mdsica presentes no discurso
institucional.

Ressaltamos, por fim, que a aproximacéo do objeto a ser investigado, através da
observacdo em sala de aula e do dialogo com os profissionais que atuavam com as
criancas pequenas, possibilitou-nos dimensionar o quadro em que se encontrava a
mausica nas instituicdes de educacao infantil, trazendo um novo (e necessario) olhar para

as relacgdes entre o discurso oficial e pratica musical.

6.2. Perfil dos sujeitos participantes da pesquisa

Antes de iniciar a entrevista, pareceu-nos importante tracar o perfil dos sujeitos
participantes da pesquisa, e € por esse perfil que iniciaremos este capitulo.
Assim sendo, no quadro 4 a seguir, apresentamos a escolaridade e formacgéo das

educadoras infantis entrevistadas.
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ENSINO
MEDIO ENSINO SUPERIOR
S . Normal . _ . ]
Magistério Pedagogia Superior Psicopedagogia Psicologia
EI'l-EI2-
El 3- EI 4 - EI2-EI6-EI7-
E16-El7 §I3-EI4—EI EI5-EI6 El EI7-EI9

Quadro 4 - Escolaridade e formacéo profissional da educadora infantil

Como podemos observar, todas as educadoras cursaram o ensino superior. Do
total de nove entrevistadas, duas (EI 5 — EI 8) cursaram o Normal Superior e cinco (El 1
—EI 2-EI 3-EI 4 - EI 6) ttm formagdo em Pedagogia; a educadora El 9, no momento
da presente pesquisa, cursava Pedagogia. Podemos observar que quatro dessas
educadoras ( EI 2 — EI 6 — ElI 7 e El 8) cursaram também pds-graduacdo em
Psicopedagogia. O quadro nos mostra também que quatro educadoras (El 3, El 4, EI 6,
El 7) cursaram Magistério no Ensino Médio, antes de ingressarem na graduacdo e duas
educadoras (El 7 e EI 9) tém formacdo em Psicologia. A educadora El 7 graduou-se
primeiramente em Comunicacao para, em seguida, cursar Psicologia e Psicopedagogia.

Em seguida, focalizamos no quadro 5, a escolaridade e a formacdo dos
professores de musica. Podemos observar que os professores de musica apresentam
formacdo musical em nivel superior, porém, diferenciam quanto ao curso de origem e

suas especializacdes.

ENSINO SUPERIOR

MU EOE R Especializa | Especializagéo
Pedago | Psicopeda (sem . » P G .
. . ~ Piano cao em em Educacdo | Direito
gia gogia formacéo Artes Musical
especifica)
PM 1 PM 1 PM 1 PM2 [PM2 PM 3 PM 3

Quadro 5 - Escolaridade e formacéo profissional do professor de masica

Das seis coordenadoras da educacéo infantil participantes, duas trabalhavam na
Rede Pulblica e quatro na Rede Privada de Ensino. Como podemos observar no quadro 6
apresentado a seguir, das seis coordenadoras, apenas uma ndo possuia formacdo em

Pedagogia; era formada em Psicologia e Psicopedagogia.
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ENSINO SUPERIOR

Pedagogia Psicologia Psicopedagogia
24
CR1 -CR%—R%RB—CRS— CR4 CR?2-CR4

Quadro 6 - Escolaridade e formacéo profissional da coordenadora da educacéo infantil

O quadro 7, a seguir, apresenta o tempo de experiéncia no magistério e em

educacdo infantil, especificamente, das educadoras infantis.

- ~ Experiéncia/ Experiéncia/
szl FElElEG e Magistério Educacéo Infantil

Escola Verde | El 1 Educa_dora 23 anos 23 anos
Infantil

Escola Rosa | El 2 Educa(_jora 12 anos 04 anos
Infantil

Escola Educadora

Vermelha El3 Infantil 07 anos 07 anos

Escola Azul El4 Educa_dora 10 anos 03 anos
Infantil

Escola Educadora

Amarela ElI5 Infantil 11 anos 11 anos

Escola Cali, Educadora

Cai, Baldo El 6 Infantil 11 anos 11 anos

Escola

Ciranda, El7 Educa_dora 18 anos 10 anos

; ; Infantil

Cirandinha

Escola Pa_s:sa El 8 Educa_dora 05 anos 03 anos

Passa Gaviao Infantil

Escola

Terezinha de | EI 9 Educa_dora 07 anos 07 anos

Jesus Infantil

Quadro 7 - Professoras de educagdo infantil das escolas publicas e privadas: funcéo e tempo

de experiéncia no magistério e em educacéo infantil

Como podemos observar, das cinco educadoras infantis que atuavam na Rede
Publica de Ensino (El 1, El 2, EI 3, EI 4 e El 5), apenas uma (EI 5) ndo possuia
experiéncia na Rede Privada de Ensino. A participante El 1 ja exercera o cargo de vice-

24 | dentificaremos as coordenadoras da educagéo infantil por letras e nimeros: CR 1 — CR 2, etc.
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diretora na escola em que trabalhava e também atuava como professora de apoio em
uma escola da Rede Municipal de Ensino. ldentificamos, também, que a El 5 ja fazia
parte da direcdo de uma creche.

Conforme dados obtidos na entrevistas com as quatro entrevistadas da Rede
Privada (EI 6, EI 7, EI 8 e EI 9), apenas uma (EI 8) ja havia lecionado na Rede Publica
de Ensino.

E, do total de nove educadoras infantis pesquisadas, duas ndo tinham experiéncia
na rede de ensino diferente na qual trabalhava. Apresentaram, também, algumas
professoras, uma margem ampla de tempo de experiéncia no magistério de educacao
infantil, variando entre trés e quinze anos.

Vale ressaltar, a propdsito, que a relacdo estabelecida entre as professoras era
marcada por diferencas e/ou proximidades de formacdo inicial, por tempos de
experiéncia profissional no magistério, em especial, na educacdo infantil, e pelas
vivéncias e experiéncias de vida. 1sso se expressava no pensar e fazer pedagdgico delas
no cotidiano.

O quadro 8, apresentado em seguida, mostra o tempo de experiéncia no
magistério e em educacdo infantil dos professores de musica das escolas da Rede

Privada de Ensino.

Experiéncia/ SRS
Escola Participante Funcéo Perienc Educacéo
Magistério -
Infantil
Esc~ola Cai cai PM 1 Prpfgssor de 05 anos 05 anos
baldo musica
EASC(A)Ia Samba, PM 2 Prpfgssor de 23 anos 23 anos
1é, 1& musica e Arte
E_scola_ Ciranda, PM 3 Prpf_essor de 13 anos 13 anos
cirandinha musica

Quadro 8 - Professores de musica — fungdo e tempo de experiéncia no magistério e em
educacéo infantil - escolas privadas

Como podemos ver neste quadro, os trés professores de musica que atuavam nas
escolas da Rede Privada de Ensino apresentavam experiéncias bem diversificadas.
Enquanto o professor de musica PM 1 exercia também a atividade de musicoterapeuta,
o professor de musica PM 02 sempre lecionou Mdsica ha mesma escola e, nos ultimos

anos, assumira aulas de Arte para as turmas de 22 e 32 séries do ensino fundamental,
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também na mesma escola. J& o professor de musica PM 3 trabalhou, anteriormente, com

masica em projetos sociais, com criangas portadoras de necessidades especiais.

A seguir, apresentamos no quadro 9, o tempo de experiéncia em magistério e em

educacdo infantil, especificamente, das coordenadoras desse segmento escolar. Das seis

coordenadoras de ensino da educacdo infantil, duas pertenciam aos quadros da Rede

Publica de Ensino e quatro trabalhavam em escolas da Rede Privada.

Experiéncia/ Experiencia/
Escola Participante Funcao perienci Educacao
Magisterio .
Infantil
Escola Vermelha |CR 1 Coordgngdora 25 anos 25 anos
Pedagogica
Escola Azul CR2 Coordgngdora 22 anos 01 ano e meio
Pedagogica
Esc~ola Cai, cai CR 3 Superv_lsora 16 anos 08 anos
baldo educacional
EAscoIa Samba [é CR 4 Coordenadora 99 aNnos 01 ano
1é Geral
Escola § Passa, CR5 Superw_sora 40 anos 09 anos
passa gaviao Educacional
Escola Terezinha CR6 Super\{ls_ora 17 anos 08 anos
de Jesus Pedagogica

Quadro 9 - Coordenadoras de educacdo infantil das escolas publicas e privadas: funcdo e
tempo de experiéncia no magistério e em educacéo infantil

O quadro 9 mostra que uma coordenadora possuia experiéncia de apenas um ano
e meio na educacgdo infantil enquanto que a coordenadora CR 2 dedicava toda a sua
experiéncia a coordenacédo da educacéo infantil.

Quanto as coordenadoras das escolas privadas de ensino infantil, como mostra o
quadro acima, apenas uma coordenadora (CR 4) exercia o cargo de coordenadora geral
da educacéo infantil hd apenas um ano; entretanto, ja exercera funcdes de professora de
ensino fundamental, orientadora educacional, coordenadora pedagdgica e vice-diretora,
sempre na mesma escola. Das quatro participantes da pesquisa, uma (CR 5) ja exercera
diversas funcGes na escola, desde a sua fundagdo, passando pela secretaria e sala de

aula.
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6.3 Musica e educacao infantil segundo educadores entrevistados
6.3.1 O educador e sua relagdo com a musica

O entendimento das préaticas educativas com masica das educadoras infantis e
dos professores de musica no contexto escola/sala de aula exigiu-nos conhecer suas
proprias relagbes com a musica, procurando aproximacao do objeto estudado com suas
vivéncias, experiéncias e formacao profissional.

Sobre a relacdo desses profissionais com a musica no seu cotidiano fora da
escola, podemos dizer que, de maneira geral, todos gostam de ouvir masica, embora o0s
momentos, 0s gostos e estilos se diferenciem de acordo com as preferéncias e
disponibilidades de tempo. Encontramos diferentes modos de se relacionarem com a
musica no seu dia a dia. Escutam muasica ndo s6 nos momentos de folga e
entretenimento, mas também fazendo parte de suas rotinas domésticas como mostram

estes comentarios:

“Gosto de todo tipo de musica. Todo tipo de masica eu escuto.
Mas, escuto mais nos fins de semana. Durante a semana €
dificil ” (E1 1).°

“Escuto musica diariamente, desde o momento em que eu
levanto da cama. Normalmente, é mais aqui na escola. Eu nédo
tenho nenhum tipo de preconceito com qualquer tipo de
musica” (El 2).

“Parar mesmo para ouvir, ¢ s6 uma vez por semana. E aos
domingos, quando costumo assistir alguns programas musicais
naTV” (EI5).

“Eu gosto de tudo, menos de Rock. Gosto muito de MPB. Escuto
musica infantil também dentro do carro” (El 6).

“Durante a semana € na parte da manhd. Todo dia, quando eu
arrumo a casa, coloco musica. Gosto mais de Musica Popular
Brasileira” (El 8).

% Dado fornecido pela educadora El 1.
Optamos por usar, nas demais falas dos participantes desta pesquisa, contrariando as normas da ABNT,
o italico com aspas evitando-se, assim, 0 excesso de rodapés.
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“A noite, quando eu chego em casa, gosto de ouvir masica.
Quando eu estou fazendo alguma funcédo. Dia de semana fica
muito dificil. Gosto de Pop, gosto de samba, samba de raiz,
adoro. Gosto de axé, de sertanejo, gosto de tudo. Eu sou
eclética” (EI 9).

“Sempre que eu posso eu ougo musica. Um tipo de masica que
eu me sinto confortavel ouvindo é Mozart. Gosto mais de ouvir
musica barroca, escuto Brahms. Eu escuto chorinho, samba,
gosto de Renato Teixeira. Ougo muito, mas ndo direto, mas
ouco mais erudita, até mesmo por causa da minha formacéo.
Gosto muito de opera” (PM 1).

“O dia inteiro (risadas). Quando chega no final do ano, estou
tdo enfarada de musica, como a gente trabalha com aquilo e
nao escuta musica sO pelo lazer, ai a gente fala: Nossa, ndo
aguento mais escutar masica! ” (PM 2).

“Muitas horas do dia. Na realidade, eu escuto muita musica,
mais na minha pratica mesmo, profissional. Para mim, eu
escuto pouco. E durante a semana, eu escuto a noite” (PM 3).

Curioso, que apenas um professor de musica (PM 1) revelou ouvir e apreciar
Mozart, Brahms e até Opera no seu cotidiano. Justificou sua escuta a sua formacéo
erudita. Por outro lado, a pratica musical cotidiana deixava outro professor de musica
(PM 3), também com formagdo erudita, enfarado de tanto ouvir masica.

Ao ouvirem musica pelo radio, CD ou internet, e até mesmo pela televisao, suas

atencdes voltavam-se para diferentes focos:

“Normalmente, eu percebo mais o ritmo, mas acho que depende
do momento também. De manhd, quando estou vindo para a
escola, gosto de musica mais calma, que acalma” (El 1).

“Eu gosto muito de musica que fala do cotidiano da vida das
pessoas, de sentimentos. Alguns cantores fazem isso” (El 5).

“Tem musica que eu paro para refletir uma coisa na minha
vida. E 0 que mais me chama a aten¢do na musica € o ritmo.
Alguma coisa que eu ponho para pensar e relaxar” (El 8).
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“Olha, quando eu estou muito cansada, € o ritmo. Alguma coisa
que eu ponho para relaxar. Mas, quando eu estou mais agitada
e estou no computador trabalhando, ai eu percebo mais a letra.
Porque, ai, eu estou mais focada, estou mais perto da entrada
do som, vou percebendo mais a letra” (EI 9).

“E a melodia. Tenho muita dificuldade com a letra, a melodia
eu pego, mas a letra, mesmo numa musica apenas instrumental,
eu vou na melodia, antes do ritmo” (PM 1).

“Engracado... o ritmo, deveria ser a melodia, mas o que me
pega é o ritmo, principalmente quando é um ritmo dancante; é
particular” (PM 2).

“Geralmente sdo os instrumentos. A mensagem que eles trazem,
a forma deles se expressarem, toca meu sentimento. Se for um
cantor, a voz, a letra, a emogao que esta passando através da
letra, através da interpretacdo. A musica ndo é de fundo.
Quando ponho para escutar, é para escutar mesmo” (PM 3).

Percebemos, nesses relatos, o prazer que a musica lhes proporcionava no dia a
dia. O ouvir musica diariamente e suas vivéncias musicais fora do @mbito escolar
revelam, de um modo ou de outro, certa afinidade com o mundo sonoro, mesmo que em
momentos diversos e em diferentes contextos. Suas escutas revelam ainda diferentes
modos de perceber e de sentir masica. Afinal, como mostram essas passagens: ouvindo
musica que acalma, que fala do cotidiano da vida das pessoas, de sentimentos, para
pensar e relaxar, um ritmo dangante ou atraves dos instrumentos e das mensagem que
eles trazem ¢é indiscutivel a presenca da musica na vida das educadoras infantis e dos
professores de musica.

Diante desses depoimentos, concluimos que, a0 mesmo tempo em que 0S
entrevistados disseram gostar de ouvir masica, revelando suas preferéncias, apontaram

uma gueixa comum: 0 pouco tempo para desfrutar desse prazer fora do contexto escolar.

6.3.2 A musica na formacao dos educadores

Surpreendeu-nos a constatacdo de que nenhuma das educadoras infantis

possuissem algum preparo formal para desenvolver préaticas pedagdgico-musicais na
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educacdo infantil. Uma educadora (EI 8) informou-nos que se apoiava em uma apostila

fornecida por oficinas de mdsica realizada ha tempos:

“Foram as oficinas que eu fiz que me ajudaram muito com o
trabalhno com a mdsica. Até hoje eu uso a apostila e as
musiquinhas que o professor passou pra a gente. Fora isso, a
gente procura daqui, procura dali... Vai fazendo o que pode”
(El 8).

De fato, todas as educadoras infantis foram unanimes em apontar a auséncia da
muasica como area de conhecimento nos cursos de formacdo realizados, o que

dificultava o trabalho delas no contexto da sala de aula:

“A gente ndo aprende quase nada. E tudo muito rapido. N&o da
pra gente ter uma no¢ao melhor do que é trabalhar com masica
com criancas. Poderia ser melhor” (EI 1).

“Dao muito pouco valor para a masica nesses cursos que forma
0 professor para trabalhar com as criangas. Podiam valorizar
mais” (El 2).

“A gente aprendeu muito pouco como trabalhar com a musica
na escola. SO aquelas musiquinhas, musiquinhas com gestos,
pra hora da merenda. Ndo da uma visdo do que é trabalhar com
a musica de verdade ” (El 3).

Em tom de saudosismo, uma educadora infantil se queixou de ndo ter
aproveitado melhor as praticas musicais vividas no seu tempo de escola. Em sua
opinido, hoje, estaria mais preparada para lidar com a musica e com as criangas. Eis o

Seu comentario:

“Se eu tivesse uma formacgéao, se na minha formacao tivesse um
pouco de mausica, nossa! Porque o pouco de musica que eu
tenho € da época em que eu estudei no colégio. Era escola
publica, e a masica era forte demais. A gente tinha a banda da
escola. A musicalidade passou na minha vida de leve. La eu fiz
a escola Normal, I& tinha muita musica, muita arte, muita
oficina. Era uma escola muito rica dessas experiéncias
culturais. Mas, eu acho que na época, eu me dediquei muito
pouco. Hoje, me faz falta. Mas, eu gosto muito de musica. Mas,

153



com as criangas, eu acho que meu trabalho fica devendo ainda”
(E17).

Encontramos, ainda, depoimentos que expressaram 0 desejo de educadoras

infantis de ver o profissional especialista em musica dentro da escola:

“/...] Por isso seria bom se a musica voltasse a ser obrigatéria
na escola. Ai a gente teria um professor especialista. A gente
ndo tem professor de educacio fisica. E a gente que trabalha a
educacdo fisica. A mesma coisa da musica, da arte. A gente ndo
tem essas visdes. A gente tem que sair capacitado para isso, mas
como?” (El 3).

“Eu acho que, se eu tivesse um pouco mais de nocdo de musica,
de ritmo, principalmente, eu faria um trabalho muito mais rico
com as criangas. Mas, se nao tenho essa condigdo, se eu nao
consegui nem aprender a tocar violdo, entdo, eu fico
imaginando uma professora que sabe cantar e tocar violao. Que
beleza! ” (El 7).

Embora nenhuma das educadoras infantis arranhasse qualquer instrumento
musical ou possuisse alguma formacdo mais consistente nessa area, ou ainda, uma
preparacdo mais adequada para lidar com a musica nessa etapa de escolarizacdo que
Ihes desse subsidios para trabalhar com a musica de forma mais eficiente no contexto
escolar, a presenca da musica no cotidiano da sala de aula da instituicdo de educacgéo
infantil era constante.

Se, por um lado, as educadoras infantis reconheciam a auséncia de formacao
académica mais solida, que Ihes possibilitasse caminharem com as préprias pernas, por
outro, a formagdo dos professores de musica Ihes confere a competéncia necessaria para
exercer a pratica educativa em musica com objetividade e coeréncia. E 0 que nos

mostram estes trechos:

“Estudei piano por 4 anos em uma escola de mdusica. Fiz
Pedagogia e P6s-Graduacao em Psicopedagogia. Trabalho ha
20 anos com Musicoterapia, mas ndo tenho formacao
especifica. HA 5 anos trabalho como professora de mdsica,
sempre em escola particular. Dou aulas para as turmas do 1° e
2° periodos e 12 e 22 séries do ensino fundamental ” (PM 1).

154



“Sou bacharel em Piano. Fiz também o curso de Educacéo
Artistica e P6s-Graduacdo em Artes. Trabalho h4 23 anos na
mesma escola infantil, da rede privada, e sempre como
professora de mdsica. Leciono para todas as turmas da
educacdo infantil, do Maternal | (1 ano) ao Infantil 1l (5 anos).
Ha 10 anos, dou aulas de musica para 1% série do ensino
fundamental e Artes para as turmas da 22 e 32 séries, na mesma
escola” (PM 2).

“Eu cursei algumas disciplinas em uma escola de mdsica e,
paralelo a isso, tocava na noite belorizontina, fazia shows e
toquei também em muitos festivais. Fiz Direito, mas nunca atuei
na area. Fiz, entdo, o curso de especializacdo em educacgao
musical. Trabalho com musicalizacdo e educacédo musical desde
1992, mas na escola atual, da rede privada, estou desde 2004.
Aqui eu leciono do maternal até a 72 série. Ja atuei também
junto a portadores de Sindrome de Down” (PM 3).

Assim, ao falarem da sua formacdo académica, os educadores apontaram
diferentes pontos de partida para a reflexdo da mdsica na escola infantil. Revelaram,
também, os diferentes caminhos percorridos no exercicio do magistério que os levaram,
principalmente, a trabalharem com musica com as criancas pequenas mesmo sem
formacdo pra tal. Sdo por esses caminhos que, a partir de agora vamos percorrer em
busca do nosso objetivo: conhecer e compreender as praticas educativas de musica na

educacéo infantil.

6.3.3 Os educadores e suas relagcdes com a pratica de musica na sala de aula

Embora trabalhassem no dia a dia em sala de aula com um nimero que variava
entre doze e vinte e sete alunos, queremos frisar que, de maneira geral, eram as
educadoras infantis que ndo encontravam dificuldades para desenvolver suas atividades

educativas, conforme comentarios a seguir:

“Trabalho com dezoito criangas, mas jé tive 24, na sala com 4
anos, que é o 1° Periodo. Aqui na escola o maximo é 18 por
sala, no maternal, e no primeiro periodo, maximo é 24 criancas.
Dificuldades aparecem, mas as vezes, s0 quando estdo muito
agitados” (El 6).
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“A turma séo 14, comigo sdo 13. Horério integral. Tem um que
fica sO a tarde. Nao. Dificuldade propria da idade. S&o muito
pequenos” (EI 5).

Merece destacarmos o0 depoimento desta educadora infantil que, mesmo

trabalhando com um numero elevado de criancas, aprendera a lidar com a situagéo:

“As turmas aqui tém mais ou menos 25 alunos. Quando vém 25,
ou até mais, eu acho muito, mas eu ja aprendi a lidar com isso,
€ 0 que eu tenho, é a minha realidade. Eu tenho que me adaptar.
E uma questdo de adaptar e achar o melhor jeito de trabalhar
comeles” (EI 1).

Ja esta educadora infantil disse encontrar na rodinha a forma de controlar a

agitacdo das criancas:

“Trabalho com 22 alunos: 11 meninas e 11 meninos. Até
quando a turma estd bem cheia, eu percebo que a hora da
rodinha é um momento que eles gostam de estar juntos. Ai, eu
procuro fazer assim: as musicas agitadas primeiro, onde eles
podem se soltar, fazer movimento corporal, e no momento que
eu quero que eles figuem mais centrados, eu vou cantando as
musicas mais lentas e pedindo para que fiquem mais
sossegados ” (El 4).

Contrariamente, os professores de musica apontaram dificuldades para trabalhar
com musica na sala de aula, e apontaram, como principal fator, o nimero elevado de
criangas por turma.

Um deles mostrou preocupacdo em obter das criangas pequenas respostas
prontas e precisas quando, principalmente, utilizava instrumentos de percussdo. No
entanto, para ele, mesmo que a crianca ndo apresentasse, mediante suas acles, a
resposta esperada — por exemplo, “a maozinha ndo bate, dependendo do instrumento de
percussao que vocé da” -, ele percebia que “elas estdo sentindo o ritmo no corpo mas
ndo dao conta de passar para o instrumento” (PM 2). E, assim, revelando a sua
dificuldade e reclamando da falta de prontidédo da crianga em manipular e coordenar
corpo e instrumento de percussao, ele justificou a sua prépria dificuldade: ndo poder
“dar aquela atencao que vocé gostaria, pois ir a um por um, com 27 criangas, é muita

crianca. E complicado/” (PM 2). O trecho abaixo esclarece bem sua posic&o:
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“H& uma dificuldade, porque vocé ndo pode dar aquela atencéo
que vocé gostaria, porque, quando vocé esta trabalhando com
um instrumento de percussdo, as vezes a crianga percebe o
ritmo, mas ela ndo tem a coordenacao motora pronta para fazer
determinado gesto, principalmente de m&ozinhas, as vezes a
maozinha ndo bate, vocé percebe que a crianca esta sentindo,
as vezes vocé manda marchar, ela da conta melhor, mas a
coordenacdo motora com a mao, as vezes, e dependendo do
instrumento de percussdo que vocé da, eu percebo que eles
estdo sentindo o ritmo no corpo mas ndo dao conta de passar
para o instrumento. Entdo, quando vocé estd com muito menino,
é quase que impossivel vocé ir a um por um, ja pensou, com 27
criangas, é muita crianca. E complicado!” (PM 2)

Outro professor de musica via a dispersdo e a dificuldade de concentracdo das
criangas como dificuldade para realizar o trabalho com musica e obter resultados
satisfatorios. Considerava, assim como o PM 2, que trabalhar com um nimero elevado

de criancas era um fator complicador para uma pratica musical efetiva e consistente:

“Eu gostaria de trabalhar com uma turma menor, com certeza.
A gente v& mais o resultado, acho que as criangas se
concentram mais, h4 menos dispersdo. Mas, eu trabalho
tranquilo com um nudmero maior. SO prefiro turma menor
porque eu consigo perceber mais as criancas. Tem coisas
também que vocé ndo da para fazer com muitas criancas. Ai eu
faco alteracdo. Nao tem problema. Acho que o problema maior
é esse, de eu ndo conseguir perceber todas as criangas com esse
nimero grande, entdo eu prefiro com um nimero menor. Com
15, € um namero super legal. Se todas as turmas tivessem 15
criancas ia ser 6timo” (PM 3).

Ao serem indagados sobre a sua pratica com masica em sala de aula, todos 0s
educadores afirmaram cantar diariamente com as criangas, revelando a presenca

constante da masica no seu interior:

“Canto muito. Meu trabalho é muito permeado na musica. A
minha vivéncia com as criangas esta muito ligada a musica; a
musica e aos movimentos” (EI 5).

“Diariamente eu canto. Durante o dia, eu vou cantando,
alternando as masicas que eu trago ” (EI 9).
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“Eu canto muito, o tempo todo; mesmo quando tenho o auxilio
do CD” (PM 1).

“Eu canto a aula inteira. Todos os dias. Mesmo porque eles séo
pequenininhos. A gente tem que ajudar e cantar com eles” (PM
2).

A presenca frequente do canto na escola, vazio de significados, sem pausa e sem
apresentar suas intencles e objetivos, a nosso ver € o principal eixo que norteia o

trabalho do professor. Eis a opinido de Tourinho (1993), a esse respeito:

[...] Quando todos os estudantes cantam, fica estabelecido um denominador
comum para questdes pedagdgicas essenciais: o que fazer, com quem e
como. Cantando, definem-se o contetdo, 0 método e os sujeitos da acéo [...]
Com o canto, evita-se problemas de comportamento, mantém-se os alunos
ocupados, produz-se uma imagem aceitdvel da instituicdo e libera-se o
professor das suas obrigacdes pedagégicas. (TOURINHO, 1992, in
TOURINHO, 1993, p. 97).

Como afirmaram nas entrevistas, unanimemente, sentiam-se muito a vontade

para cantar com as criangas:

“Sei que eu canto super mal, mas eu canto. Eu sei da
importancia da musica na sala de aula” (El 3).

“Com as criancas, sim. Mesmo nao tendo ritmo” (El 6).

“Desafinadamente, como vocé vé, eu canto de qualquer jeito.
Eles também ndo se incomodam se eu estou afinada, fora do
ritmo” (EI 9).

“Canto naturalmente. Cantar com as criangas é tranquilo” (PM
1).

“Muito, muito a vontade. Nem tanto para cantar para adulto,
mas préa crianca, ndo tenho problema algum” (PM 2).

“Sinto-me muito & vontade. Eu acho que as criangas sdo
musicais demais. Elas ja sdo a propria musica, respiram
musica. Eu fico muito a vontade com elas, mais do que com
adultos, porque elas sé@o sinceras, espontaneas e se expressam
de uma maneira mais facil” (PM 3).
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Depreendemos desses depoimentos, que o sentir-se a vontade para cantar com as
criangas, mais a pratica cotidiana desse canto, sobrepde-se ao ndo saber cantar uma vez
que, mesmo “cantando mal, desafinadamente” ou “sem ritmo”, as criangas ndo se
incomodavam.

Vale lembrar que jargdes, tais como, ndo tenho ritmo, estou sem voz, estou
rouca, ouvimo-los dos entrevistados que buscavam justificar uma provavel auséncia de
qualidades técnicas pessoais, impedindo-as de produzir um canto afinado e com ritmo.
A autocritica, como revelaram as educadoras infantis nas entrevistas, sugere um mea
culpa e a garantia da prética desse canto.

Maffioletti (2001), ao rever o conceito de afinacdo, esclarece-nos que

desafinar ndo é o mesmo que ser desafinada... Ser desafinada faz referéncia
a um estado permanente e imutavel. E um conceito estatico que pode nos
inibir. [...] Quem desafina, em vez de admitir que desafinou e tentar cantar
novamente, acaba se convencendo de que é desafinada, que ndo pode cantar,
que ndo da para mosica... (MAFFIOLETTI, 2001, apud CRAIDY &
KAERCHER, 2001, p. 129, grifos do autor).

Com ritmo ou sem ritmo, afinados ou desafinados, a mdsica estava sempre
presente no cotidiano das criancas e dos educadores pesquisados. Cantar com crianga é
mais tranquilo do que com adultos, conforme afirmaram os educadores. Contudo,
identificamos situacdes diversas e momentos diferenciados para que essa pratica se
realizasse. Geralmente a pratica musical ocorria de acordo com a rotina da crianga.
Assim, segundo dados das entrevistas, a musica se dava nos mais diferentes momentos,
porém, comumente associada a ideia de obter das criancas um tipo especifico de
comportamento. Nesse caso, 0 ato de cantar, quase sempre, dependia do comando da
educadora infantil, independentemente da necessidade e do interesse da crianca.

Recordemos, pois, alguns trechos das entrevistas:

“Cantamos o dia inteiro, até quando a turma esta agitada. Vocé
faz uma rodinha, assenta e canta. Entra naquele mundo e canta.
Tem uns que ficam dispersos, nem a musica prende ” (El 1).

“Quando eu quero chamar a atencdo deles, quando quero
ensinar-lhes a letra da masica, eu canto muito” (El 2).
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“Eu sinto que a musica me ajuda em tudo. E um processo. Na
hora da rodinha, as vezes, na hora de guardar brinquedos, na
hora do lanche, ai, sim, é certo que a gente canta. Agora, tem
momentos de ver as licGes de casa, ai a gente tem que acalmar,
ai a gente canta uma musiquinha para eles relaxarem. Hora do
momento livre, que eles querem dancar e pular, ai a gente canta
musica agitada para eles cantarem e dancarem, porque
precisam dos dois momentos, né!” (El 6).

“Gosto muito de cantar na entrada, neste momento mais de
entrada, para receber os alunos ou entdo depois quando eles
chegam, quando sobem do recreio, eles estdo muito agitados, ai
eu comeco a cantar para eles uma mdsica, para retomar as
atividades” (El 8).

“Normalmente é na hora da chegada. Na parte da manha
geralmente é mais complicado porque cada um tem uma hora
de chegar, pela faixa etaria que eu trabalho. Mas, na parte da
tarde, eu sento, tem a rodinha de conversa, quem almocgou
tudo... depois tem a rodinha de musica. Primeira musica, a
gente da boa tarde para os coleguinhas, e depois a gente canta,
tanto as masicas que eles tém costume de cantar, ou eu comego
a inserir outras musicas” (El 9).

Como podemos observar nesses depoimentos, desenvolvia-se uma préatica
comum e habitual entre as professoras, ou seja, 0 momento musical das criangas: era
usado como instrumento de comando e de controle na organizacdo do tempo escolar e
da prépria sala de aula. A mdsica surgia, entdo, como suporte para outras atividades ou
como entretenimento, sempre permeando a rotina diaria, tanto do professor quanto da
crianga. Executava-se um comando, cantando.

A esse respeito, Barbosa (2006) assim se manifesta:

Como recurso para fazer a transicdo entre determinadas atividades, observei
0 uso de gestos, simbolos e convencgdes. Existem muitas cangbes que
separam as atividades: as cangdes que chamam o grupo para entrar na sala, as
cancbes de bom-dia, as cangdes para iniciar as atividades do dia, para
conclui-las, para guardar os materiais, para os momentos de higiene, etc.
(BARBOSA, 2006, p. 146).

Tal como Barbosa (2006), Maffioletti (2001) considera que, mesmo que 0S
professores tenham formacdo suficiente para discernir o que é adequado ou ndo a

formacdo das criangas, 0 mesmo nao acontece em relagdo a musica:

160



As atividades musicais sdo aprendidas e multiplicadas tradicionalmente, sem
a devida reflexdo sobre seus reais objetivos. As criancas usualmente gritam
ao invés de cantar, acentuando os tempos musicais com solavancos na voz.
Antes do lanche, sem qualquer preocupagdo com o tom de voz e a afinacéo,
recitam bem alto a letra da cancdo da merenda, e pensam que estdo cantando.
A preocupacdo do professor é apenas de conter a turma, para que todos
iniciem a refeicdo juntos, pois se ele prestasse atencdo ao canto, certamente
ndo suportaria tal execucdo. Na hora em que todos os alunos devem fazer
algo juntos, a musica aparece como uma forma de homogeneizar o tempo
escolar: entrada, merenda e descanso. Esse é um tipico uso da mdsica como
recurso na educagdo, ha tanto tempo criticado, mas incrivelmente vigente em
todas as escolas (MAFFIOLETTI, 2001, apud CRAIDY & KAERCHER,
2001, p. 134).

Por sua vez, Fuks (1991), ao analisar a utilizagdo do canto em Escolas Normais,
verificou a inexisténcia de cuidados especificos em relacdo a essa pratica. O seu
estudo®® revelou que a presenca desse tipo de pratica musical é uma forma camuflada de
a escola exercer seu poder-pudor. Segundo essa autora, a escola desenvolve
mecanismos disfarcados de comando, como forma de manter o controle do tempo e do
espaco e, desse modo, preservar a tradicdo de fazer-se obedecer.

Com efeito, apenas uma educadora infantil disse ndo ter momento especifico
para realizar a musica no dia a dia com as criangas. Em suas palavras: “ao longo do dia
eu vou cantando, vou alternando as musicas que eu trago” (El 9). Acrescentou, ainda,
ndo apresentar de maneira explicita, um objetivo para as musicas que apresenta as
criangas no seu cantar diario.

A presenca do CD, do radio e da internet como fontes sonoras também estdo
presentes no cotidiano escolar, pois os educadores recorrem a eles quando da selecéo do
repertorio a ser cantado com as criancas em sala de aula. Quanto ao CD, observamos
predominancia do uso dele entre as educadoras infantis, e em conformidade com um
professor de musica. Servia como referéncia para a selecdo das musicas a serem
cantadas com as criancas, conforme verificamos nas respostas dadas a pergunta: de

onde vem a musica que vocé canta dentro da sala de aula?

“Geralmente é bem infantil, musicas antigas. Até mesmo da
nossa época. Eu compro também muito CD infantil. Meu
armario esta cheio de CD infantil ” (EI 1).

% A esse respeito, ver capitulo 2 da obra de Fuks, 1991.
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“A gente coloca muito CD, mas eu gosto muito de cantar com
eles, tanto que no Dia as Maes eles cantaram, eu ndo usei 0
som. Eu gosto que eles tenham o ritmo deles também. Mas, eu
compro mito CD também” (EIl 6).

“A maioria foi de um curso que eu fiz, com um professor que até
elaborou uma apostila assim, fez um resgate de tudo, até de uma
aldeia indigena. E muita coisa que ele selecionou ali, sdo
muitos jogos, brincadeiras cantadas, musica que podem ser
trabalhadas com as méos, e dela eu tiro muita coisa. Foi muito
bom ter feito esse curso” (EI 8).

Em dissonancia com as respostas acima, a presenca do CD néo foi revelada nos
relatos de dois professores de musica. Suas referéncias sonoras estdo ou no som puro
(PM 1), muitas vezes encontrado nas musicas folcloricas, ou em masicas de sua prépria
autoria, ou ainda, de compositor que “faz musica que perfeitamente a criangca consegue
cantar e entender, a melodia é facil, o ritmo também” (PM 3). Eis os dois relatos destes

professores:

“Gosto muito de usar o som puro. Na maioria das vezes, as
musicas sao do folclore. Acho que ela mexe com a identidade da
gente. E eu tento resgatar isso. Nao deixo de usar outras, nao,
pelo contrario. Mas, a maior parte do tempo € com musica
folclérica, com brincadeiras folcloricas” (PM 1).

“Algumas musicas sdo de minha autoria, outras eu pego musica
da MPB, mas com o devido cuidado, claro, porque tem masicas
que ndo servem para eles, tem outras que ndo sdo musica
infantis, sdo rotuladas como musicas infantis, feitas para
criancas. Mas, tem compositor que faz masica que
perfeitamente a crianga consegue cantar e entender, a melodia
é facil, o ritmo. Entdo, assim, tem um trabalho de pesquisa
mesmo”” (PM 3).

Com relagdo ao envolvimento das criangas com a musica, os professores, de
modo geral, consideram que elas amam, adoram mausica e participam ativamente das
atividades propostas. Ao enfatizarem o gostar e o adorar, revelaram diferentes

situacGes e momentos do cotidiano escolar:
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“Eles sdo bem participativos. Adoram cantar. Doidos pra
aprender, pra poder reproduzir. Semana passada teve uma
apresentacdo. Vocé precisa ver como que eles ficaram
empolgados, cantando junto com os meninos do fundamental.
Entéo, eles ficam doidos para aprender pra poder reproduzir”
(El 3).

“Minha turma este ano, cada ano é um jeito, né, mas as
criancas amam masica. SO que eu sinto que eles gostam mais de
musica agitada, as que tém mais movimento, acho que por
causa da idade também, né!” (El 6).

“Eles amam. Quando eu venho com uma musica nova, e canto,
no dia seguinte eu vejo que eles ja chegam cantando. Eles tém
uma facilidade de memorizar muito rapida” (El 8).

“Eles adoram, e no dia, por exemplo, no dia das maes, que é um
dia mais corrido, que a gente ndo faz a rodinha de musica, que
a gente usa esse tempo pra poder estar ensaiando a masica para
apresentar para as mamaes, por exemplo, que € um dia
anormal, digamos assim, eles sentem falta” (El 9).

“Eles adoram mdsica. Eles curtem, eles participam muito. A
receptividade deles € fantastica” (PM 2).

No entanto, apresentar uma musica nova para as criangas nem sempre € motivo
de alegria. O estranhamento ante o novo e, consequentemente, sua aceitacdo demanda

tempo e requer um continuo para apagar o desanimo inicial:

“Quando, por exemplo, uma musica, uma melodia nova, com
uma letra nova, a principio, a reagdo é um pouco de desanimo.
Com o tempo, que eles vao se familiarizando, eles véo passando
a gostar. Primeira impressao deles sempre é de estranheza, do
novo. Depois eles vao pegando e depois eles ja comegam a criar
e a brincar em cima” (PM 1).

Vale comentar que encontramos duas respostas que apontam para a percepgao

do educador na valorizacdo do fazer espontaneo da crianca:

“Eles tém uma relacdo muito boa com a musica. Porque essa
idade esta muito ligada a movimentos do corpo, de cores, e eles

163



gostam disso. Eu néo trabalho aquela coisa do decorado, dos
movimentos decorados. Nao, o movimento nao € assim, € assim!
Se aquele menino der conta de fazer aquele movimento, que é
assim e fazer assim, nao esta errado, ele vai fazer como ele da
conta de fazer” (El 5).

“Reagem se expressando, mexendo o corpo, através da
fisionomia delas também, do corpo mesmo. Elas reagem o
tempo todo. A musica, mesmo quando eles estdo s6 ouvindo,
eles estdo mexendo a cabeca, as maos, a perna, a musica entra
dentro delas” (PM 3).

Conforme ja mencionamos em outras linhas, o aparecimento repetitivo de
clichés — as criancas adoram musica, eles amam mdsica — em nossa opinido, mostra
que as atividades musicais séo desenvolvidas sem nenhuma preocupagdo com uma
escuta ativa por parte das criancas. A riqueza oferecida pelo processo de exploracdo dos
sons e a descoberta das possibilidades que a musica oferece, tudo isso é pouco
explorado, limitando-se a momentos de pouca qualidade estética, cujo cantar por cantar
continua caracterizando, de forma mecanicista e convencional, a pratica musical
realizada com as criancas pequenas no contexto escolar infantil.

Além disso, percebemos, nas relagdes que os professores estabelecem entre a
masica e suas praticas educativas, que o trabalho pedagdgico musical se encontra
bastante focado nas atividades do canto. E estas, geralmente se resumem na preparacao
de repertdrios especificos para datas comemorativas e festivas do calendario escolar, na
organizacdo da rotina da sala de aula ou como suporte didatico para outras disciplinas.

Segundo Nogueira (1998),

a mosica, enquanto conteddo especifico, tem estado ausente da escola
regular. No entanto, enquanto musica incidental ou recurso didatico de outras
disciplinas, ela é encontrada com relativa facilidade, principalmente em
instituicdes de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.
Esta musica que esta no cotidiano escolar, contudo, ndo passa pela mesma
selegdo prévia por que passam os textos literarios. Isto €, os cuidados que se
tém quanto a escolha de autores, adequacdo a faixa etaria, tematica relevante,
enfim, todos os preceitos que auxiliam a professora na escolha do livro a ser
trabalhado, simplesmente inexistem em relagdo as produgGes musicais
(NOGUEIRA, 1998, p. 7).
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De fato, como recurso didatico, no caso especifico da educacdo infantil, ela é
encontrada, com relativa frequéncia, auxiliando a educadora infantil no processo de

alfabetizacdo, como registram estes trechos:

“A gente relaciona muito a masica com o aprendizado da
crianga, com a concentragao, o interesse. Entdo, eu acho que
ele tem tudo a ver com o aprendizado também” (EI 1).

“No cotidiano, ela se faz presente sempre. E, até na questdo da
alfabetizacd@o, que a gente esta no processo, eu utilizo as letras
dentro das atividades de linguagem escrita, entéo, ela ndo € s
para cantar e acabou, eu ainda uso ela nas outras areas” (El
3).

“A musica, a parlenda, a gente canta a medida que as criancgas
vao entrando nas aprendizagens mais formais de leitura, de
escrita, a gente usa muitos versinhos, pedacinhos, pra poder
trabalhar com eles questGes de leitura e de escrita” (El 7).

Eis a opinido de Souza et al. (2002), a esse respeito:

Muitas professoras relataram suas crengas com relagdo ao valor da musica
como meio para acalmar e tranquilizar os alunos (...) também parece ser
muito comum a utilizagdo da musica como auxiliar no desenvolvimento de
outras disciplinas ou como pano de fundo para a realizacdo de outras
atividades (...) as aulas de musica devem ser prazerosas para as criangas, ja
que estdo submetidas, no seu cotidiano escolar, a uma série de atividades e
disciplinas compulsérias (SOUZA et al, 2002 in HUMMES, 2004, p. 23).

O depoimento desta educadora infantil confirma a posicdo de Souza et al.
(2002), como neste trecho:

“N&o € um unico momento que eu trabalho a masica, ndo é s6 a
rodinha de musica. Eu vou fazer uma atividade, que eu trabalho
cor, a crianca vai identificar cor, entdo tem a masica do jacaré,
jacaré passeando na lagoa. Entdo, trabalho papelzinho verde
para colar no jacaré. SO que na minha atividade, na apostila,
tem a musica do lado. Entdo, no momento daquela atividade, eu
vou cantar a musica antes de fazer aquela atividade. Vou
explicar o que € pra fazer, vou trabalhar a cor e agora tem uma
musiquinha. Eu canto a musiquinha com eles pra depois fazer
com eles a atividade ” (E1 9).
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Como podemos observar, essa educadora infantil faz referéncia a apostila onde
se encontravam todas as atividades a serem desenvolvidas com as criancgas,
acompanhadas de mdsicas que sdo cantadas antes da realizagdo destas: “na minha
atividade, na apostila, tem a masica do lado. Entdo, no momento daquela atividade, eu
vou cantar a musica antes de fazer aquela atividade. Vou explicar o que é pra fazer,
vou trabalhar a cor e agora tem uma musiquinha” (El 9). Interessante que essa
educadora trabalhava com criancas de dois anos de idade, porém considerava 0 uso
dessa apostila “bem bacana, facilita o nosso trabalho e eu acho uma coisa mais
organizada” (EI 9). Como dizia, ndo s6 a educadora infantil, mas as criancas também
possuiam essa apostila, adquirida pelos pais no inicio de cada semestre, conforme ela
mesma afirmou: “cada aluno tem a sua e as atividades estdo com ele. Tem lugar para
colorir, pintar, colar, tem atividade com masica, porque tem muita masica, tem pintinho
amarelinho” (El 9).

J& a professora El 8 servia da pratica musical ndo s6 para o relaxamento e a
concentracdo das criangas, mas também para garantia de um bom relacionamento e a
paz entre elas. Nessa linha de percepcdo, essa educadora infantil reforcava o papel da
musica na obtencdo da disciplina, minimizando tensbes através do relaxamento,

favorecendo, assim, o aprendizado das criangas. Eis o seu relato:

“Na minha pratica, eu uso a mdsica para alguma concentragao
maior, um relaxamento, mais assim, para socializacdo, pois tem
criancas aqui que batem muito e tem poder de concentracao
muito aquém. E quando a gente trabalha a musica, isso
melhora” (EI 8).

Embora esses comentarios revelem uma relacdo amistosa entre educadora
infantil-musica-pratica pedagdgica, percebemos neles visGes distintas a respeito do
sentido e do significado da educacdo musical para as criangcas pequenas, além de
maneiras diferentes de abordar a musica em suas praticas docentes. Por conseguinte,
alem de enfatizarem o papel disciplinador e relaxante da musica, utilizando-a para
socializar ou como entretenimento, consideram-na como recurso facilitador do processo
de aprendizagem das criancas pequenas. A musica é vista, portanto, como um recurso
didatico, servindo de apoio as atividades cotidianas do fazer pedagdgico da educadora

infantil. Nesse caso, o professor deixava de explorar as possibilidades expressivas que a

166



musica pode oferecer, impedindo a crian¢a do contato mais prazeroso e exploratorio do
universo sonoro-musical.
Mas, diferentes e distintos pontos de vista acerca da pratica musical dos

professores de musica podem ser vistos nos relatos a seguir:

“Né@o tem jeito de ndo ter. As turmas tém mesmo umas
caracteristicas. As vezes, uma turma gosta muito de cantar,
outra ja ndo gosta tanto. Uma turma gosta muito de trabalho de
corpo, outra gosta, mas nem tanto. Eu tento contrabalangar isso
ai. Cantar € bom, é, deve cantar, deve. Mas eu tento passar para
eles que eles vao cantar préa eles, ndo pra mim. Nao cantar por
cantar, mas cantar por gostar, cantar por apreciar, cantar por
brincar” (PM 1).

“Na minha pratica tento fazer o melhor que posso. Mesmo
porque meu contato com as criancgas se da através da musica. E
a percepc¢ao auditiva, o desenvolvimento desta escuta sonora, 0
ritmo, as propriedades do som, a percepcdo dos varios
instrumentos. Eles ndo podem é estar muito agitados, porque
sendo ndo déo conta de fazer nada” (PM 2).

“Eu gosto de dar aulas de mdusica. Por isso, trabalhar com
musica é muito prazeroso. Quando eu sinto que a turma esta
gostando, eu corto um pouco daquilo que eu planejei para eles.
Pra mim o importante € eles estarem felizes, sentir que a masica
de alguma forma esta dando prazer, alegria em fazer musica, de
estar cantando, é isso que importa. Nada mais importa, se eles
estdo felizes, para mim é o mais importante. E ai vai
planejamento, tudo por 4gua abaixo, por eles” (PM 3).

Percebemos nesses comentarios que a relacdo estabelecida entre eles e a pratica
pedagogica em masica vai além do cantar por cantar. Ndo encontramos a presenca do
professor festeiro®’. Centravam sua pratica em outros focos de interesse, priorizando
diferentes fazeres musicais. Primeiramente, a intencdo era proporcionar as criangas o
prazer de cantar, de apreciar o canto estimulando a percep¢do auditiva, o ritmo, 0s

elementos sonoros e até mesmo o cantar como brincadeira e momento de ludicidade.

2t Segundo Fernandes (2007), o termo professor festeiro, comum na escola regular, educacéo infantil,
refere-se ao professor que trabalha basicamente para preparar festas comemorativas, nas quais os alunos
apresentam coreografias apavorantes. O treino e a exibicdo é mecanica, ou seja, o aluno é treinado para
responder, sem uso da reflexdo, com gestos e movimentos estereotipados, uma forma de kit, sempre
pronto para ser usado, ou melhor, exibido (FERNANDES, 2007, p. 7, grifos do autor).
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Retornando as colocagdes das professoras, quanto ao uso do material didatico
especifico para a pratica musical, a maioria referiu-se aos instrumentos de percussao,
conhecidos como instrumentos de bandinha. Mas, ndo deixaram de assinalar a falta
deles e de comentar a dificuldade em utiliza-los adequadamente, quando a disposicéo
para uso. Uma delas até revelou ter alguns deles dentro da sala de aula, mas o seu uso

era restrito:

“Se deixar toda hora, fica aquele agito e também porque ndo
tem significado a todo momento a bandinha, porque ela da um
agito para turma. As vezes a gente deixa livre, mas a gente
brinca com ritmo, todo mundo tocando! Todo mundo comeca a
tocar, quando bater palma tem que parar. Tem todo um
trabalho atras” (El 6).

Ela ndo nos esclareceu a que tipo de trabalho se referia com a expressdo atras
quando as criancas usavam os instrumentos de bandinha. Deixou claro, apenas, 0 uso
restrito e indiscriminado dos instrumentos de percussédo pelas criancas, ndo explicitando
0 objetivo nem a fungéo e o significado deles para as criangas.

Nesse sentido, Tourinho (1993) acrescenta:

Em sua maioria, as escolas possuem apenas 0s instrumentos convencionais
de percussao (tais como tambores, pratos, coquinhos e tridngulos) e, em casos
especiais, instrumentos construidos pelas criangas. A condicdo fisica desses
instrumentos é um empecilho real para a realizagdo de experiéncias em sala
de aula. Além disso, no caso do uso de instrumentos convencionais, as
questdes do barulho, da ordem e da disciplina, voltam a interferir na préatica
pedagdgica, criando novamente o panico dos professores em relacéo a perde
de controle do comportamento da classe (TOURINHO, 1993, p. 104).

De acordo com outra educadora infantil, os instrumentos de percussdo eram

usados uma vez ou outra, ja que se encontravam em lugar de dificil acesso:

“Na escola, a gente tem uma bandinha, ai a gente sobe com 0s
meninos pra eles escutarem 0s sons dos instrumentos. Tem o
tambor, tem o reco-reco, tem chocalho, mas € muito pouco. N&o
uso ela com frequéncia nédo. Porque ela ndo fica na nossa sala
ndo. Tem que subir outro andar. Assim, esta disponivel pra
gente, né, mas é pouco que a gente usa” (El 1).
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Outra educadora infantil referiu-se a0 manuseio dos instrumentos de percussao

pelas criangas, mas ela mesma ndo sabia 0 nome desses instrumentos. Entretanto,

mencionou a utilizagdo de outros recursos como, por exemplo, o uso de desenhos

mimeografados para serem coloridos pelas criancas, alusivos as musicas cantadas por

elas em sala de aula. Sendo, vejamos:

“Para a préatica da musica, material de uso deles, a gente usa
algum material mimeografado, de frases, de desenho. Tem uma
bandinha aqui na escola que a gente esta trabalhando o ritmo,
as vezes a gente coloca em roda para poder tocar chocalho,
toquinhos, eu ndo sei muito bem os nomes dos instrumentos,
mas a gente tem isso” (El 2).

Mesmo que a escola possuisse instrumentos de percussdo para a pratica musical,

sua utilizacdo ndo era assegurada pelas educadoras infantis, como mostram os relatos

abaixo:

“A gente trabalha mais a musica oral ou entdo a gente faz
movimentos corporais. A escola até tem alguns instrumentos,
mas eu nao introduzi estes instrumentos no meu cotidiano, ndo”
(El 3).

“A escola tem uma bandinha, mas eu ndo uso esta bandinha, e a
parte tedrica da musica, a gente ndo encontra nenhum livro
aqui na biblioteca pra professor, ndo tem nada” (El 4).

Além dos instrumentos de percussédo, o aparelho do som e o CD também foram

apontados por algumas professoras como recursos e materiais didaticos disponiveis e de

facil acesso:

“Instrumento ndo, s6 o aparelho de som que a escola
disponibiliza para que eu possa tocar o CD " (El 2).

“Dentro da sala de aula as vezes eu pego o “sonzinho” que eu
ligo pra eles. Eu brinco com o pandeiro, marco qualquer
compasso, porque eu também sou ruim de marcar estes
compassos, mas eu brinco com 0s meninos assim, com 0 que a
gente tiver na mado, ali na hora. E normalmente é o “sonzinho”
que eu ligo pra eles, mas nenhum outro recurso” (El 7).
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Apenas um professor de musica (PM 1) mencionou utilizar, além de
instrumentos musicais, livros didaticos como material de consulta e apoio a sua pratica
pedagdgica em musica. Entretanto, conforme o depoimento desse professor, manipular
instrumentos musicais era como manipular o mundo. Percebendo, entdo, as dificuldades

das criancas ele procurava ajuda-las a manipularem melhor os instrumentos:

“Eu tenho livros didaticos, mais pra consulta, mas aqui eu néo
utilizo o livro. Uso os instrumentos. Sdo disponiveis para 0s
alunos e eles manipulam. Criancas sdo delicadas, elas estdo
aprendendo. Se tem uma dificuldade que eu possa achar que é
dificuldade é onde que eu tenho que trabalhar. Elas estdo
comegando a aprender o mundo, manipular o mundo. Entao,
assim, tenho que ver como que elas estdo pra ver o qué que eu
posso ajuda-las para manipular melhor. E uma observagao”
(PM 1).

Trés educadoras infantis fizeram coro ao relatarem que faziam uso de objetos
diversos e da sucata na construcdo de instrumentos sonoros, pelas criancas, porém, cada
uma a sua maneira. O uso desse material era indiscriminado, ndo revelando um objetivo

claro ao ser manipulado e explorado pela crianca:

“No6s confeccionamos instrumentos, chocalhos, com materiais
reciclaveis, garrafinhas de Pet” (El 2).

“Uso um ndmero maior de instrumentos gque eu posso, tipo
flauta, varios tipos de flauta. Gosto muito do som da pianica
com as criangas, elas gostam, aquele som atrai muito as
criancas, elas gostam. Uso um atabaque, instrumentos de
percussdo quase todos, porque o colégio tem um arquivo de
instrumentos muito bom. De percussdo eu tenho de tudo, e
muito instrumento com sucata também, porque outro dia eu fiz
um instrumentinho que tem um sonzinho lindo, lindo, lindo:
cabo de vassoura com tampinha de cerveja aberta, tem aquele
sonzinho super suave, super doce” (PM 2).

No relato da professora El 8 acerca do uso da sucata como material didatico nas
praticas educativas de musica, ndo percebemos um trabalho criativo e espontaneo da
crianga. Alids, a manipulagdo e construgdo dos instrumentos sonoros pelas criancas

ficavam longe de acontecer, pois era ela mesma que juntava “copinhos de todinho,
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aqueles compridinhos, boto tampinha la dentro, lacro e eles fazem chocalho ”, fazendo
nossas as suas palavras. (El 8).

Semelhante a educadora infantil EI 8, os instrumentos de sucata usados pelo
professor PM2 também eram confeccionados por ele proprio, e ndo pelas criancas,
conforme nos relatou: “de percussao eu tenho de tudo, e muito instrumento com sucata
também, porque outro dia eu fiz um instrumentinho que tem um sonzinho lindo, lindo,
lindo: cabo de vassoura com tampinha de cerveja aberta, tem aquele sonzinho, super
suave, super doce” (PM 2).

Como vimos, os professores utilizavam diferentes tipos de material didatico na
prética diaria de musica com os pequenos. Dai, diferentes usos e atribui¢cBes geravam,
consequentemente, um fazer musical diferente por parte das criangas.

Maffioletti (2001), ao enfatizar a importancia do manuseio de objetos sonoros,

observa:

As criangas precisam ter experiéncias concretas com objetos que emitem
sons, instrumentos musicais ou outros e formar um vocabulario especifico
para se referir a eventos sonoros. O manuseio de objetos sonoros cria
situacBes em que sera possivel agrupar ou separar sons, classificar e seriar.
Além disso, devido as caracteristicas temporais do som, as nog¢des de
sequéncia: antes, agora, depois; duragdo: muito tempo, pouco tempo, inicio,
meio e final sdo algumas das aprendizagens que o trabalho com instrumentos
musicais propicia (MAFFIOLETTI, 2001, apud CRAIDY & KAERCHER,
2001, p. 131-2, grifos do autor).

Uma educadora infantil, que afirmou trabalhar com a coordenacéo corporal das
criancas, “fazendo gestos, que eles vao ter que repetir” (EI 9), lembrou o uso de
fantoches como material pedagdgico para ensinar algumas mdsicas. Sua intengdo era,
conforme afirmou, mostrar as criangas 0s personagens ao vivo e ilustrar as cancgdes
ensinadas e cantadas pelas criangas pequenas, além de apresentar-lhes conceitos

presentes na letra da cangéo. Eis o seu relato:

“Eu gosto muito de trabalhar com a coordenac¢éo corporal
deles, trabalhando, fazendo gestos, que eles vao ter que repetir.
Mas, com algumas mdsicas, eu trabalho com fantoches, ai eu
tenho fantoche de palitinho, fantoche de dedinho, ou outros
tipos de instrumentos. Por exemplo, tem mdsica que tem cor, a
do pintinho amarelinho, ai eu pego o pintinho amarelinho e
mostro para trabalhar a cor, a musica. Entéo, as vezes sim, as
vezes, ndo” (EI 9).
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Em nosso ponto de vista, essa educadora infantil focalizou, em sua proposta de
trabalho com fantoches, uma acdo repetitiva e estereotipada cujo modelo era ela, a
professora. Ademais, nessa pratica, a descoberta, a iniciativa e a livre expressdo da
crianca parecem desaparecer em meio a modelos ja definidos a serem copiados.

Eis a opinido de Tourinho (1993), a respeito:

Quando os instrumentos musicais finalmente chegam as méos dos alunos, um
segundo tipo de transformacao nas relag6es pedagogicas passa a acontecer: é
a passagem da atracdo inicial, coberta de receptividade, para a concretizacdo
de acles imitativas, desintegradas e desvinculadas, tanto da inquietacdo e
ousadia que tinge os atos de aprendizagem quanto da relacionalidade
caracteristica dos elementos musicais (TOURINHO, 1993, p. 105).

Entendemos, pois, que cabe as educadoras infantis pesquisar 0s Vvarios
instrumentos sonoros disponiveis para, entdo, planejar o trabalho musical com as

criancas, conforme faz esta professora:

“N&o uso com as criancas ndo; eu utilizo para mim. Eu uso
objetos, eu busco objetos que geram sons, que chamam a
atencdo dos meninos. O garrafdo de agua, eu tenho um
tamborzinho, o pandeiro eles gostam muito, eu gosto também.
Estou separando alguns materiais por agora, para a gente
fazer, aproveitando, reutilizando algumas coisas de plastico que
da algum som. Também estou tentando fazer alguma coisa com
sementes, caxixis. Eu gosto de instrumento, eu acho que eles tém
que conhecer e tocar, sentir o som. Eu acho que os meninos tém
o direito de conhecer coisa boa, um instrumento mesmo, 0
brincar, o manipular mesmo, que eu acho que os reciclaveis
fazem um pouco esse papel, de fazer com eles o que quiserem”
(EI 5).

Com efeito, o uso constante do garrafdo de agua como tambor passou a ser, para
essa educadora infantil, o condutor e mobilizador das praticas musicais. Nessa escola, o
garrafdo de agua tornou-se a marca registrada dessa educadora. Um garrafdo de agua
mineral vazio, que era usado como se fosse um tambor, de som forte e vibrante, que
atraia e arrastava multiddo de criancas, ndo so as da turma dessa educadora infantil, mas
também as criancas da escola como um todo. Por onde ela passava, principalmente
quando caminhava em direcdo ao espaco externo da escola, a meninada ia atréas.

A prética dessa professora (EI 5) encontra ressonancia em Maffioletti (2001):
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A experiéncia tem mostrado que o manuseio sistematico de objetos sonoros
permite a estruturacdo de pequenos jogos ou pecas musicais. As criancas
desenvolvem formas de trabalhar com os sons que permitirdo organizar suas
acOes e realizar atividades expressivas com esses materiais. Agindo assim, as
criancas aprendem a fazer parcerias, criam e reproduzem pequenas
combinacdes, que sdo eshocos das regras que regem os sons de sua cultura
(MAFFIOLETTI, 2001, p. 131).

Em resumo, os relatos dos educadores mostraram que a musica era desenvolvida
no contexto escola-sala de aula de modo restrito e sem objetividade. Além da insisténcia
do cantar por cantar, conviviam ali diversas e variadas praticas e discursos. N&o
percebemos orientacdo lucida por parte da coordenacdo nem reflexdo por parte dos
educadores que os levassem a (re)conhecer 0s reais objetivos da musica para o
desenvolvimento da crianca, para além da simples audicdo musical e da pratica do

canto.

6.3.4 Concepcoes de educacao musical no contexto da educacéo infantil

As atividades pedagdgicas propiciadas por meio da linguagem musical dizem
respeito a relacdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento. O modo de conceber o
processo e o objeto dessa aprendizagem é que valoriza a acdo pedagdgica inserida na
pratica social, tornando-a, dessa forma, mediadora entre o individual e o social.

Muitas vezes, imaginamos e planejamos propostas de ensino que ndo
correspondem aos resultados esperados, embora consideradas as melhores. Mas ser
professor é permitir-se a si proprio, interromper uma acao para refazé-la de outro modo,
buscando outro caminho. E, no nosso entendimento, o caminho é proporcionar
vivéncias significativas ao aluno. Entretanto, ndo sdo s vivéncias que se desenvolvem
nas aulas de musica. O conteldo, o elemento tedrico, também faz parte do produto final.
E, ao conciliarmos pratica e teoria possibilitaremos ao aluno aprender.

Nesse sentido, o educador ndo precisa ser um musico na acepcao da palavra, o
importante é que possua formacdo minima para trabalhar conte(dos teoricos,
necessarios a sintese do conhecimento.

Com referéncia a conciliacdo da teoria com a experiéncia musical, Snyders
(1992) ressalta:

A aula de musica constitui uma ocasido bastante privilegiada de colocar-se
em unissono com o0s outros, de escutar uns aos outros, com as habituais
ressonancias de conhecer-se, apreciar-se, aceitar-se. [...] Na experiéncia
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vivida, isto forma um todo: no entanto, o papel do professor é ajudar os
jovens a analisar esse todo, a tomar consciéncia de que os diversos elementos
que o compdem ndo se situam no mesmo nivel (SNYDERS, 1992, p. 88-9,
grifos do autor).

Nessa perspectiva, precisamos ter clareza de que a educagdo musical vai muito
além das simples atividades de cantar e possui carater de saber cientifico, de contetdo
préprio. E Uriarte (2004, p. 249-50) ainda acrescenta que [...] “a Educacdo Musical tem
um escopo maior. Além do aspecto de introduzir o aluno no dominio de um campo de
conhecimento que envolve atividades de composicdo, execucdo e apreciacdo musical, a
Educacao Musical é vista como um processo para a formacao de um ouvinte critico.”

Encerrando este capitulo, fazemos nossas as palavras de Tourinho (2003):

A defesa do ensino de Arte na escola jd reuniu inimeros argumentos,
nenhum deles desprezivel, mas quase todos alheios aos processos que
compreendem a atividade artistica (conceber, fazer/criar, perceber, ler,
interpretar), seus produtos (obras, manifestacdes), acdes, reflexbes. Esse
distanciamento entre argumentos de defesa e a realidade da escola gerou um
tratamento curricular da Arte que, além de outras implicacfes, despiu esse
ensino da reflexdo, da critica e da compreensdo histérica, social e cultural
desta atividade na sociedade (TOURINHO, 2003, apud BARBOSA, 2003, p.
31).

A seguir, apresentaremos dados obtidos nas entrevistas com os educadores, 0S
quais nos possibilitaram a analise das concepcdes a respeito da musica e sua pratica nas
instituicdes de educacdo infantil. No contexto dessas praticas, qual o lugar da a musica
como linguagem a ser explorada e desenvolvida pela crianca? Que importancia é

atribuida a musica no fazer pedagogico cotidiano dos educadores da educacgéo infantil?

6.3.4.1 O educador e sua concepg¢ao de educacdo musical

Uma questdo que nos chamava a atencdo nas entrevistas realizadas com as
educadoras infantis foi a concepgdo de educagdo musical na escola infantil. Muitas
acreditam que ouvir e cantar uma musica acompanhando um CD colocado no aparelho
de som, ou fazer um desenho alusivo a musica que acabara de ensinar, ou, ainda, cantar
com as criangas ou propor relaxamento ap0s uma atividade realizada sdo préaticas
suficientes para uma proposta consistente de educacdo musical. Acreditam que, dessa

forma, atendem as criancas e satisfazem seus interesses e expectativas.
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A respeito do uso da mausica e suas funcbes na escola de educacdo infantil, as
opiniBes divergiram levando-nos a perceber diferentes referenciais. Sendo assim, para
analisar essa questdo, baseamos nas seguintes categorias: conhecimento, expressao de
sentimentos e emocdes, comunicacdo, entretenimento, entre outras. Vimos que
possuiam realmente uma concepcao de educacao musical.

Com efeito, as praticas de musica na educacdo infantil, segundo dados das
entrevistas, ora voltam-se para uma perspectiva alfabetizadora podendo auxiliar na a¢éo
pedagdgica diaria, com funcdes utilitarias, como a fixacdo de contetdos, transmissao de
conhecimento, ora revestem-se de um carater puramente de entretenimento e lazer,
como um adendo das festas e comemoragBes previstas no calendario escolar.
Exemplificando, apresentamos alguns trechos extraidos dos depoimentos dos
educadores, que mostram formas e modos distintos de conceber e entender a presenca

da musica no contexto da educacao infantil:

“Eu acredito que para 0s meninos ela traz a interacgao, ela traz
o0 ritmo. Eu vejo muito a questdo do ritmo, da corporeidade, da
linguagem oral, do movimento. Acho que ela engloba estes
aspectos” (El 3).

“Eu acho que é uma educacdo onde a gente consegue inserir a
musica, que a gente consegue trabalhar ritmo com eles, que eles
consigam perceber, fazer a interpretacéo das letras, saber ouvir
uma musica, saber cantar uma mdsica, eu acho que € nisso que
consiste a educacao musical ” (El 4).

“Eu acho que a educagdo musical trabalha corpo, movimento,
trabalha a questdo de ritmo, dos sentidos, né, de escutar, de
percepcao, de ter que parar” (El 6).

Nesses relatos, a concepcdo que prevalece entre as educadoras infantis é a de
que a masica, em primeiro plano, é entendida e pode ser simplificada no ambito do
ritmo. Por que o ritmo? No nosso entendimento, ao identificarem a masica com o ritmo,
concebem-na como movimento associado a corporeidade e ao desenvolvimento
psicomotor, aspectos esses presentes no processo de desenvolvimento integral da

crianca.
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Entretanto, a insisténcia pelo elemento ritmo pode estar relacionada a
necessidade de canalizar as energias dos alunos para atividades ordenadas e
disciplinadas, conforme vé esta professora:

“Eu acho que tem a ver com tudo, com ritmo, com a criancga, e
até mesmo pra poder ter concentracdo. Eu ndo sei muito bem de
musica, mas eu acho que é para saber os tons, se é grave ou
agudo, forte, fraco, comecar a distinguir. Estou um pouco por
fora sobre masica” (El 1).

Vale lembrar que a palavra ritmo vem do grego rythmos, que significa fluidez.
Em latim, mov implica movimento e mot mog&o. Do infinitivo movere vem o significado
mover. O ritmo e, principalmente, a (e)mogdo foram associados a0 movimento, na
concepcao dos pensadores da antiguidade (LOUREIRO, 2003, p. 160).

De acordo com Willems (1970, p. 18), musico e educador sui¢o, “o ritmo é um
elemento de vida e, particularmente, de vida fisiol6gica, cuja origem pratica se acha no
corpo humano”. Nesse caso, conceber o ensino da masica através do ritmo tem a sua
razdo de ser. Como elemento de vida, o verdadeiro ritmo é inato e inconsciente, revela
emoc0des, sensacdes e sentimentos.

Jeandot (1990), concordando com Willems (id., ibid), ainda acrescenta:

Ser e ndo ser: eis o ritmo. Ele é o elemento mais essencial da musica;
determina seu movimento e sua palpitacdo, e representa, em Ultima andlise, o
contraste entre 0 som e o siléncio. O ritmo vital € marcado por tensdes e
relaxamentos energéticos sucessivos, condicionados no dia a dia por nossa
movimentagdo e por nosso ritmo fisioldgico. Essa nocéo ritmica instintiva, a
que se mesclam elementos sensoriais e afetivos, constitui a base de nosso
senso de equilibrio e harmonia, essencial para que nos situemos no mundo e
percebamos seus limites e contornos. [...] A crianca possui essa nogao
instintiva de ritmo, mas a principio ndo tem controle sobre ele, devido a falta
de maturacdo de seu sistema nervoso, que a impede de estabelecer as
coordenagdes neuromusculares necessarias (JEANDOT, 1990, p. 26).

Aproximaram-se da concepcdo de educacdo musical como um momento de
trazer a tona a questdo do sensorial, da escuta e da sensibilidade da crianca, os relatos
de trés educadores:

“Eu acho que tem a questdo da sensibilidade. Tem que ter
acesso para ouvir as diversas formas de musica, eu acho que
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estd um pouco nisso. A pessoa ter a oportunidade de ouvir um
classico, um popular, até para ela ter uma forma de criticar ou
gostar de um mais do que do outro um ritmo, um estilo, & um
processo” (El 5).

“Eu tenho que falar pra vocé da faixa etaria que eu estou. Este
trabalho que eu fagco aqui na escola € com criancas sensoério-
motoras, trabalho que eu faco de muita psicomotricidade e a
musica, 0s elementos sonoros na musica muito no corpo, porque
sdo criancas corporais. Entdo sdo atividades que eu vou fazer
com que ele, de masica, estimular bastante, usar da masica para
estimular aparelho fono-articulatério, estimular um melhor
conhecimento dele, do corpo dele, do corpo dele no espago, em
relacdo ao colega, pra esta faixa etaria eu ainda vejo muito
voltado praisso” (PM 1).

“Eu acho muito importante trabalhar a mdasica com eles,
porque a partir da musica a gente vai conseguindo maior
atencdo, maior sensibilidade, porque hoje em dia, a gente
percebe que o que eles conhecem de musica, ndo é uma coisa
agradavel, que va proporcionar o bem estar para eles. Sao
musicas mais agressivas. E alguns deles s6 tém acesso a esse
tipo de mdsica. Entdo, quando a gente tem oportunidade de
trabalhar cantigas de roda, eu vejo até que as maes ficam até
satisfeitas, mesmo ndo tendo tempo de trabalhar com os
proprios filhos, mas elas gostam. E acham muito importante que
esse tipo de trabalho seja feito aqui na escola” (El 8).

Como podemos notar, a professora El 8, indo além, vé na educacdo musical a

possibilidade de levar as criangas a “maior atengéo, maior sensibilidade ”, pois julga

que a musica ouvida pelas criangas hoje em dia, ndo vai “proporcionar bem estar para

eles.” Em seu julgamento, as musicas sdo “agressivas. E alguns deles s6 tém acesso a

esse tipo de musica” (El 8).

Desse modo, a educagdo musical € entendida como um meio de proporcionar a

crianca outro tipo de escuta musical, j& que o que eles conhecem de musica, ndo é uma

coisa agradavel, ndo e considerada ideal pela professora. Parece haver, por parte dessa

educadora infantil, certa preocupacao em trabalhar com as cantigas de roda, pois, desse

modo, estaria proporcionando o contato e 0 acesso as musicas mais proximas da

realidade da crianca. Essa perspectiva, de certa forma, faz coro com as maes, tendo até
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mesmo 0 Seu consentimento, pois “elas gostam e acham muito importante que esse tipo
de trabalho seja feito aqui na escola”, como comentou a professora EI 8.

N&o podemos negar que a crianca, desde muito pequena, estd susceptivel a
producdo musical veiculada pela midia, que exerce grande influéncia no estilo e no
gosto (mesmo que inconsciente) do que se ouve. A esse respeito Subtil (2003), assim se

manifesta:

Até bem pouco tempo, costumava-se situar tipos diferentes de mdsica para
determinadas faixas de idade, e mesmo diferentes classes sociais. Hoje, dada
a producdo midiatica massiva isso parece ultrapassado e é evidente que ha
uma socializacdo e homogeneizacdo do padrdo de gosto musical. Desde a
mais tenra idade, as crian¢as ouvem e reproduzem as cangdes de sucesso,
especialmente aquelas veiculadas nas novelas, nos programas de auditério,
nos comerciais e nos programas de radio, substituindo as tradicionais can¢des
infantis. Nessa direcdo seria importante indagar como o contedo midiatico é
escolarizado, isto é, no caso da mdsica, estaria a escola possibilitando um
conhecimento musical significativo a partir dessas vivéncias ou apenas
reforcando e avalizando a imposicdo maci¢a de um determinado padréo
musical? (SUBTIL, 2007, p. 75-6).

Nem sempre as musicas gque as criangas conhecem e ouvem soam agradaveis
aos ouvidos do professor, principalmente se ha uma distancia entre o seu mundo e o
mundo da crianca. Contudo, o professor podera ajudar a crianca entender uma
composicdo musical envolvendo-se com as diversas musicas presentes no universo
musical que ronda os muros da escola. Esse procedimento proporcionara as criangas o
conhecimento da realidade hoje vivida por elas. A tal realidade, muitas vezes, 0s
professores tém pouco acesso (LOUREIRO, 2003, p. 177).

Realmente, hoje, a crianca estd mais susceptivel as influéncias e aos modismos
impostos pela cultura midiatica que, sabiamente, impde modos de ser, pensar, de
comunicar, enfim, de agir e viver em sociedade. Nessa perspectiva, o professor nédo
pode se desvencilhar da realidade do aluno, cercada de representacdes transitorias e
instantaneas da televisao, dos videogames, da Internet, das quais fazem parte criancas e
jovens nos momentos extracurriculares (op. cit., p. 167).

Mas, a escuta também foi apontada por outras professoras como necessaria ao
trabalho com a musica na educacdo das criancas. De modo geral, elas manifestaram a
necessidade de ampliar a percepcdo auditiva das criancas, para ouvirem 0s sons do
mundo. Reconhecendo os limites para um trabalho musical que permita uma relagéo

mais proxima da musica com o desenvolvimento e as necessidades da crianga, a
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educadora infantil EI 7, no fragmento abaixo, deixa claro o papel do educador musical

no contexto escolar:

“Eu acho que essa educacao musical na escola ela passa mais
pela pratica do professor de musica, que sabe as notas, e ai ele
conduz esse trabalho visando com que a crianca perceba estas
diferentes tonalidades, esses diferentes ritmos. E ele que vai
trabalhar com as criancas para essa formacao. Ele fala muito
de pauta sonora, dos sons do ambiente, isto € muito legal. Eu
trago um pouquinho desta préatica para o meu dia quando eu
falo assim: vamos escutar o que esta passando la na rua? Som
de que carro? Aj eles falam, é moto! Ai eu falo: enganei vocés!
Se a gente ndo falar deste ambiente sonoro, ndo chamar a
atencdo, o mundo é tdo visual que eles ndo percebem, se a gente
nao falar: escuta este som! O som esta em tudo. Se vocé pensar,
por exemplo, no processo de alfabetizacdo que a gente trabalha
muito com criancas de 5-6 anos, se a gente pensar bem, se a
gente consegue abrir o ouvido da crianga pros sons do mundo,
a fala e a linguagem nada mais é que um som de mundo. Entéo,
na medida em que eu falo com eles: olha, eu vou falar esta
palavra, veja que som que tem? Ou seja, que letra que eu vou
escrever a partir deste som. E ai, com aquela sonorizacéo
daquela palavra de uma forma talvez mais lenta, eles vao
percebendo isto. Acho que isto faz parte. Nao sei se eu estou
fora do contexto, mas eu acho que isto faz parte ” (El 7).

A proposito, Maffioletti (2001) destaca a importancia de chamar a atencdo das

criancas para os sons ambientais:

Para as pessoas sensiveis, 0 mundo esta cheio de ruidos, é preciso ouvi-los,
percebé-los bem, contextualiza-los, para nos conectarmos com o mundo
sonoro, despertando a consciéncia para os ruidos indesejaveis que danificam
nossa salde. [...] As criangas também precisam de siléncio para povoa-lo
com seus préprios sons. Além dos sons da natureza, existe um enorme
repertorio de sons aprendidos através da televisdo, que estdo incorporados
nas a¢Bes e nos brinquedos infantis. Sons de helicdpteros, lancha, sirenes,
explos@es... gritos, inflexdes vocais de medo, raiva e dor. Novos sons de
aeronaves espaciais, sons sibilantes, sopros ruidosos e uma variedade de
grunhidos agudos e graves. As criangas reconhecem 0s sons caracteristicos
das cenas de suspense - 0 vento que sopra ruidoso, o lobo que uiva... - e
divertem-se com as trilhas sonoras das comédias. Elas atendem aos apelos do
ritmo das propagandas de salgadinhos e cantam para pedir o produto que
deseja comer. [...] As criangas sdo muito receptivas a esses sons, decifrando e
criando significados. Seria uma lastima que perdessem essas habilidades por
ocasido de sua entrada na escola (MAFFIOLETTI, 2001, apud CRAIDY &
KAERCHER, 2001, p. 126-27).
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No depoimento abaixo, encontramos uma concepcao de educacdo musical que
vé na musica um carater terapéutico, dai sua funcdo de calmante, um meio de se

alcancar o equilibrio, de normatizar a crianga.

“E uma coisa muito forte. Eu fico muito satisfeita, quando eu
vejo que estou dando conta de passar aquilo para crianga. Com
0 passar do tempo, a gente vé que a crianca ta ficando mais
calma, mais normatizada, mais equilibrada. Entdo, vocé vai
percebendo que a musica vai dando um equilibrio para ele, que
crianca ta transformando de alguma forma. A gente percebe
que houve uma modificagdo com as aulas de musica” (PM 2).

Para esse professor de musica, normatizar a crianca significava poder controlar
com a musica comportamentos inadequados ou indesejados. Na visdo de Maffioletti
(2001, p. 134), “na hora em que todos os alunos devem fazer algo juntos, a musica
aparece como uma forma de homogeneizar o tempo escolar.” E mais, para essa autora,
baseada em Fuks (1991), “[...] a presenca desse tipo de pratica musical ¢ uma forma
camuflada de a escola exercer seu poder-pudor”®. Ou seja, “a escola desenvolve
mecanismos disfarcados de comando, para manter o controle do tempo e do espaco e,
assim, preservar a tradicdo de fazer-se obedecer” (Maffioletti, 2001, p. 134).

J& na visdo de outra educadora infantil pensar em pratica musical na escola de
educacdo infantil levava-a a questdo da presenca do professor de musica na escola. Ela
defendia, ainda, a necessidade de um tempo especifico/formal para que essa pratica se

realizasse no interior da escola:

“Pra mim, uma educacdo musical, eu penso o seguinte: Este
trabalho com musica, a forma como eu trabalho com mdsica,
muito interessante. Eu s6 acho que tem a acrescentar, mas eu
acho que a escola tinha que ter um horario de muasica. Ai, sim,
seria uma educacdo musical. Uma professora que viesse
trabalhar, que tivesse um horario praquilo, sabe, dedicar
aquilo. Entédo, a professora, nos temos aula especializada de
Educagdo Fisica, de Etica Cristd, quer dizer, aula especializada
de musica, eu acho que as criancas so teriam a acrescentar. Eu
acredito que é bacana a forma como eu trabalho, porque na
educacdo infantil ndo tem jeito de uma professora néo trabalhar
com musica, mas eu acho que tinha que ter um horario
especifico mesmo” (El 9).

%8 Nos termos de Fuks (1991, cap. 2).
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Essa educadora infantil, ao destacar a importancia do professor especialista em
masica, sugeriu a parceria, um trabalho compartilhado. Mesmo considerando que seu
trabalho com musica fosse muito interessante, acreditava que um trabalho subsidiado
pelo professor especialista sé teria a acrescentar (EI 9).

Alguns pesquisadores vém discutindo a questdo dessa parceria, e tém mostrado a
importancia de um trabalho conjunto entre unidocente e especialista. Para Figueiredo
(2004, p.56), por exemplo, na formacdo do professor generalista, a preparacdo para o
trabalho artistico e, em especial, para o trabalho com musica, ndo é suficiente e vem
sendo tratado de forma superficial pelos cursos formadores desses profissionais.

Ante a fragilidade da formacgédo inicial do professor unidocente para o
desenvolvimento de um trabalho musical escolar, condizente com o0s objetivos e

conteudos da area, Bellochio (2005) considera que

[...] um trabalho musical de qualidade, no espaco escolar, também passa pelo
comprometimento com a educacdo, em sentido amplo. A proposta, tanto de
formacdo de professores quanto de préticas educativas para o ensino de
musica na escola, deve ser tomada como uma conquista coletiva entre
unidocentes e especialistas em musica, de modo que estes profissionais
compreendam que, se saber o conteldo musical é necessario para ensinar
musica, saber o qué, para que e para quem ensinar € da mesma forma
importante, dentro de uma perspectiva de educacdo consciente e
comprometida com o desenvolvimento humano (BELLOCHIO, 2005, p. 93).

Percebemos, entdo, nas falas dos educadores, que as diferentes concepcdes e
percepcOes sobre musica e as propostas distintas do fazer musical apresentadas refletem
um modo particular, peculiar de entender o seu sentido e o seu significado no contexto
da educacdo infantil. Ancoradas na pratica e no achismo, o conhecimento musical
especifico, da forma como ¢ entendido, parece ndo ser suficiente para que os educadores
possam desenvolver um trabalho musical sistematizado, coerente e significativo que
atenda a faixa etaria com a qual trabalham.

Quanto ao papel da musica na educacgéo infantil, ficou claro que os educadores
reconhecem a importancia dela (musica) para o trabalho diario com as criangas.
Atribuem diferentes fungdes para a masica no contexto escolar, a saber: musica como
recurso didatico; masica para relaxar; musica como fonte de prazer e ludicidade; masica
como mecanismo de controle, ampliar vocabulario, mudar a coordenacdo motora;
musica como meio de transmitir valores; para trabalhar aspectos da cultura. Assim, ao

mesmo tempo em que servem da musica para uma diversidade de atividades musicais,
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véem necessidade de um profissional da area, com formacéo especifica em mdsica, para
atender as necessidades, curiosidades e expectativas das criangas.

Nessa direcdo, seguindo alguns depoimentos, o papel da masica na educagédo da
crianca é possibilitar a formacdo de habitos e controlar comportamentos. Sobre isso,

relataram os entrevistados:

“Eu acho que é muito importante. Tem a ver com tudo: com
aprendizado, com limite, prender a crianca. As vezes, aquela
sala esta agitada, vocé ndo consegue dar 0 que vocé tem que
dar, ai vocé coloca uma musica, d& uma relaxada, a crianga
volta a concentrar. E uma das técnicas que a gente usa na
educacdo infantil é a mdsica. Eu acho que ja faz parte do
mundo da crianca” (EI 1).

“Acho gque a musica contribui para um pensamento melhor, um
comportamento mais calmo, menos gritado, a sensibilidade da
crianga” (EI 8).

“E formacdo mesmo. Eu acho que é um conhecimento
especializado, que a criangca ndo vai encontrar em qualquer
lugar, a ndo ser que ela va para uma escola que tenha aula de
musica em si onde ela vai ser alfabetizada musicalmente. E um
conhecimento especializado sim. Quando a crianca esta
tocando um instrumento, uma bandinha, por exemplo, ele tem
que esperar a vez dela, ndo pode sair tocando assim, de
qualquer jeito. Entdo, é tudo isto. Eu acho que equilibra,
organiza, vai colocando a crianga no seu lugar, vendo as coisas
de uma forma diferente. Eu acho que a mudsica também ajuda
muito a criangca a conceituar as coisas, isto € um papel
importantissimo da masica, ela consegue ver os conceitos das
coisas de uma maneira muito mais facil. Pros pequenininhos,
por exemplo, o grande, o pequeno, o alto o baixo, com musica
eles percebem isto, o aberto o fechado, eles véem isto de uma
maneira tao ludica, téo leve, eles aprendem, ao invés de vocé
ficar falando isto é aberto, isto é fechado. Trabalhar com
menino pequeno é muito bom” (PM 2).

Tourinho (1993) tece 0 seguinte comentario a respeito das praticas musicais que

envolvem o uso dos convencionais instrumentos de percusséo:

Quando os instrumentos musicais finalmente chegam as méos dos alunos, um
segundo tipo de transformacéo nas relacfes pedagdgicas passa a acontecer: é
a passagem da atracdo inicial, coberta de receptividade, para a concretizacéo
de acles imitativas, desintegradas, e desvinculadas tanto da inquietagdo e
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ousadia que tinge os atos de aprendizagem quanto da relacionalidade
caracteristica dos elementos musicais. Por exemplo: um aluno recebe um
triangulo, espera a hora de poder tocar, e ouve o pedido da professora: toque
um som forte. O aluno seguinte, segurando seu pandeiro, ouve: toque um som
suave. Subsequentemente, outros pedidos vdo acontecendo [..]. A
fragmentacdo do fendmeno musical (e educacional) presente nessas situacoes
equipara-se aquela que acontece no ensino de Comunicacdo e Expressao
quando a professora, com o intuito de ensinar a letra h enche o quadro negro
com palavras que devem ler e repetir: havaiana, homeopatia, hepatite ou
heranca (TOURINHO, 1998, p. 105, grifos do autor).

Para o professor de musica PM 2, varios fatores concorrem para justificar a
importancia da musica na educacdo da crianca: oportunidade de acesso a um
conhecimento especializado, disciplina, formacdo de habitos e conceitos e auxilio de
outras atividades curriculares. Entretanto, ele ndo fez referéncia a adequacéo necessaria
para o desenvolvimento das potencialidades e da capacidade criativa da crianga.

Outro professor de musica, de modo semelhante ao professor PM 2, justificou as

praticas musicais na educacdo infantil apontando diversas funcbes da musica na escola:

“Acho que o papel da muasica é fundamental para a educagéo
da crianca, até para o adulto mesmo que ndo estudou mdsica,
porque traz para a socializacéo, trabalha aspectos da atencao,
da concentracdo, do ritmo, da cultura, tudo isso. A musica
aproxima as pessoas, a musica desinibe, sabe. Entdo, eu acho
que a musica é fundamental para todas as pessoas, tanto
criancas como adulto” (PM 3).

J& para este professor, a musica na educacgdo da crianga pequena esta relacionada

a autopercepcéo, trabalha sentimentos:

“Para a crian¢a de 0 a 7, que é a faixa de idade com que eu
trabalho, para que ela tenha uma melhor percepcéo dela, uma
imagem corporal, trabalho muito com as sensagdes, emocdes,
muito, muito. Este autoconhecimento de materialidade, de
tempo” (PM 1).

E para algumas educadoras infantis, a musica estd relacionada com a
brincadeira, com 0s movimentos, com 0s jogos. Através dela, é possivel trabalhar as

demais linguagens com a crianga:
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“Eu vejo a masica como uma questdo ludica, que eles cantam,
eles brincam, eles interagem com uma musica que as vezes eu
coloco para eles, uma brincadeira, ou uma outra coisa assim.
Eles pdem o corpo em acdo, em movimento, brincam, cantam.
Eu vejo a musica como fundamental para a educacao infantil,
porque ela traz o ludico para eles” (EI 3).

“A musica, no caso da educacdo infantil, nessa primeira etapa
da educacdo infantil, que a gente chama de primeiro ciclo, que
é de 0 a 2 anos, tem um papel fundamental. Para mim, ela é o
eixo fundamental. Ela trabalha mdltiplas linguagens com a
crianca, que é a corporeidade, a linguagem oral, os
movimentos, a linguagem do corpo. Tem uma interface com a
historia, com o faz-de-conta. No meu trabalho, eu acho que ele
é fundamental na educacéo infantil porque trabalha todas essas
areas. Eu acho que € uma multipla linguagem porque vocé
trabalha todo o desenvolvimento da crianca com ela” (El 5).

Na visdo das duas educadoras infantis apresentadas abaixo, a musica esta
relacionada ndo s6 ao aspecto ludico, mas também a funcdo de auxiliar outras atividades

curriculares:

“Eu acredito no seguinte: eu trabalho a masica dentro de uma
visdo. Eu trabalho a mdsica para ampliar vocabulario, pra
acrescentar, pra mudar a coordenacdo motora desta crian¢a”
(E19).

“Eu vejo que a musica é muito importante, principalmente
porque atrai a crianga. E como na educacéo infantil a educagdo
é brincar, ¢ através do ludico, do jogo simbdlico, a mdsica é o
ludico, é o simbdlico, entdo as criancas aprendem através da
musica. A gente trabalha muito assim também, o significado da
musica, por exemplo: uma baleia. Que nem a gente vai medir, a
gente mediu o tamanho da baleia, ai a gente vai la para quadra,
0 quanto que é trinta metros, porque eles amam a musica da
baleia. N&o s isso, eu sinto que a musica tem que ter esses
momentos, pra relaxar, a masica pode ensinar, que nem esta
questdo da baleia. O professor pode jogar uma musica pra sala
pra poder ensinar uma outra materia e vai ser uma coisa ludica,
simbdlica, muito mais significativa do que vocé sO jogar a
matéria no quadro. E o que nem o brincar” (El 6).

184



Como podemos observar, para a educadora infantil EI 6, por meio da mdsica
pode-se ensinar, e melhor ainda se for brincando. Acrescenta, no entanto, que a
brincadeira perde seu sentido e significado quando “se joga uma musica pra sala pra
poder ensinar uma outra matéria”.

Diferentemente das anteriores esta educadora infantil destaca a importancia da
masica como meio de aproximar a crianca da cultura e de outras manifestacGes

artisticas:

“Eu acho que a musica é a via prazerosa da aprendizagem do
individuo de ter cultura. Eu acho que é por ai, porque eu ndo
posso pensar em musica sem pensar cultura. Eu acho que isto é
fundamental porque se vocé abre um projeto para estudar
cultura mineira é impossivel se vocé ndo trouxer imagens,
musicas, desenhos e obras de arte de varios artistas. Se vocé
nao trouxer a cultura via arte, via poesia, por exemplo, pro seu
projeto, ele fica seco; eu penso assim. Se vocé traz pra dentro
de seu projeto a musica, a poesia, a arte, e outros tantos campos
da arte, vocé parece que faz ficar mais maleavel, mais humano
0 seu trabalho. Mais rico também” (EI 7).

Seu depoimento parece harmonizar-se com Penna (2001) ao afirmar:

O ensino de arte precisa se comprometer com o projeto de ampliar o alcance
e a qualidade da experiéncia artistica do aluno. Para tanto, & necessario
reconhecer como significativa a diversidade de manifestacOes artisticas como
significativa, “adotando” a vivéncia do aluno como ponto de partida para um
trabalho pedagdgico que possa, realmente, resultar em mudangas no seu
modo de se relacionar com a arte em seu cotidiano (PENNA, 2001, p. 165).

Destacamos, ainda, os comentarios de duas educadoras para as quais a musica
aparece como uma linguagem especifica e, como tal, deveria ser trabalhada por um

especialista da area. Senéo, vejamos:

“Eu acredito que a professora de musica, ela tem que ter uma
formacdo até mesmo porque a crianga € muito curiosa, trazer
instrumentos, mostrar os tipos de som dos instrumentos, deixar
a crianga manejar, pegar nos instrumentos, cantar com eles
com o som da viola, seria interessante, coisa que eu nao sei
como fazer. Ela trabalharia a musica dentro de cada faixa
etaria, usando os instrumentos que poderiam chamar a atencao
dos meninos. Eu acho que seria interessante. Eu acho que pelo
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menos uma vez por semana deveria ter um professor de musica”
(E19).

“Fundamental. Eu acredito que através da musica a gente
consegue muitas coisas com 0s meninos. E fico muito triste da
escola ndo poder ter um profissional especifico pra musica,
alguém que tenha esta formacao, que possa trabalhar com os
meninos especificamente, ou 0 ensino de um instrumento.
Apesar do educador infantil querer inserir e procurar inserir a
pratica musical eu acho que a nossa formagdo é muito rasa
para isso. A gente pega o referencial curricular, o que o
governo nos propde atraves da Escola Plural, no caso do
Estado, da Sagarana, € muito bonito, mas falta ainda o
profissional especifico da area de masica. Por mais que a gente
queira fazer, esta figura diferente faria os meninos olharem a
musica de uma forma diferente ” (EIl 4).

A leitura desses depoimentos nos conduz a pensar que, embora as educadoras
reconhecessem a importancia da musica no processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga, as respostas apresentadas sugerem uma multiplicidade de
concepgdes e funcdes atribuidas a ela para justificar um trabalho especifico na educacéao
infantil. Em seus argumentos, por vezes, encontramos a musica exercendo mais de uma
funcdo, entretanto, sem apresentar a dimensdo da teoria que fundamente a préatica
musical e os argumentos para tal. Portanto, para nés, fica a ideia de que os
conhecimentos que possuem sobre musica ndo sao suficientes para que apresentem e
justifiquem, com clareza e objetividade, o papel que a musica pode exercer na educagdo
mais ampla da crianca.

Diante do exposto, partimos para outro polo de nossa analise. Pretendemos,
dando continuidade ao exame dos depoimentos, averiguar se as escolas, entdo
envolvidas nesta pesquisa, orientavam os educadores em suas praticas musicais no
cotidiano escolar, segundo uma concepgao de masica propria.

Pelo que nos disseram os educadores, algumas reflexdes nesse sentido séo
possiveis. De fato, os depoimentos revelaram diversas concepcdes de musica relativas a
educacdo infantil, fruto dos discursos das escolas. De certa forma, os depoimentos a

seguir expressam essa ideia:

“A gente ndo tem essa aula especializada de musica, né, que
vem um profissional para nos orientar. E, assim, 0 que a gente
tem é o que a gente traz do fora mesmo, sdo as musicas infantis
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que a gente conhece, de CDs que a gente compra.
Especializado, assim, uma orientacdo mais especifica, ndo” (El
1).

“A gente sabe que é essencial trabalhar a musica, mesmo néo
tendo formacao especifica para isso mas, dentro do que a gente
tem, do suporte, a gente apresenta estas muasicas para eles, mas
a gente ndo tem aqui na escola esta orientacdo, ndo. A Unica
coisa que a gente ndo trabalha é com musica que tem a ver com
a religiosidade ou musica popular, do cotidiano deles. Eles
cantam muito Funk, e isto a gente tem consciéncia de que ndo é
tipo de musica que a gente quer apresentar para eles. A gente
quer apresentar outras” (El 3).

“Tudo que a gente faz € a busca autbnoma. Nem livros sobre
isso a Prefeitura nos enviou. Existem alguns cursos que a
secretaria municipal de educacdo promove, muito na area de
letramento, na area de alfabetizacdo, muito na area que eles
chamam agora de numeramento, a parte de matematica, de
raciocinio l6gico, mas na area de musica eu ndo vi nada ainda”
(El 4).

A auséncia de orientacdo para um trabalho especifico de musica, por parte da
escola, foi reconhecida pela maioria dos educadores que fizeram coro ao relatar o pouco
envolvimento da instituicdo na conducéo dessa pratica.

Depreendemos desses depoimentos que a pratica musical no interior das escolas
era orientada pela propria experiéncia dos educadores. Era conduzida pelos seus
esforcos e pelos seus interesses e necessidades, fundamentada no resgate de repertorios
infantis armazenados ao longo de suas vidas ou na compra de CDs. A falta do
profissional da musica, sentida pelas educadoras infantis, fez emergir novas préaticas
como solucdo para o atendimento das necessidades das criangas. Desse modo,
ampliaram-se as condi¢Oes para o desenvolvimento de uma pratica mais efetiva e
coerente com 0s interesses da crianca pequena. De acordo com uma educadora infantil,
a orientacdo da escola resumia-se em disponibilizar CDs de todo tipo, o que ela
considerava insuficiente para uma pratica educativa musical adequada que atendesse aos
objetivos pedagdgicos da faixa etaria com a qual trabalhava.

Da mesma forma, segundo o depoimento de outra educadora infantil, a pratica

musical em sala de aula era desenvolvida de acordo com a intencdo e preocupacao de
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cada uma das professoras infantis. Nao havia orientacdo por parte da escola, nem
mesmo di&logo entre elas, o que possibilitaria a reflexdo sobre as préticas, objetivando
formular e socializar atividades, ideias e propostas para serem desenvolvidas no dia a

dia com as criangas pequenas. Eis 0 seu depoimento:

“Por parte da escola, ndo. Nao vejo tanto ndo. N&o vejo muito
ndo. Eu acho que a preocupacao maior é do professor mesmo.
NOs mesmos, nds nunca assentamos e conversamos, mas nos
sempre achamos que isto fazia parte, mas eu ndo vejo este
prazer vindo da direcdo ndo” (El 2).

Como percebe essa professora, a escola ndo sentia prazer em trabalhar musica.
Dai, a auséncia de orientacdo explicita e de organizacdo dessa pratica no ambito da
educacéo infantil.

Por outro lado, evitar que as musicas consideradas improprias para a crianga
pequena cheguem ao interior da escola nos parece ser a principal e Unica orientacao
dada pela escola. Alias, uma professora, em seu discurso, fazendo uso da primeira
pessoa no plural, nos da a entender que ndo se devem excluir do repertério infantil tais
musicas. Essa orientacdo era compartilhada por todas as professoras, condi¢do para que
0 canto acontecesse e se desenvolvesse no contexto da sala de aula. Nessa direcéo,
colocando-se diante dessa questdo, esta professora sugere que se usem o bom senso e o
didlogo, como mostra o trecho a seguir:

“Olha. Aqui a gente fala muito no bom senso. Entdo, aquelas
baladas de “hoje é festa la no meu apé” essas coisas a gente
nao canta. Este tipo de musica pode até vir para dentro da sala,
mas a gente vai escutar com aqueles olhos: sera que esta
bacana esta musica? Teve uma época que a gente passou por
muitas muasicas muito ruins, sem contetdo, sem letra, e a pouca
coisa que tinha eu achava que era muito apelativa. A gente teve
que selecionar, falar com eles: olha, entdo nés vamos escutar
uma do High School Music e vamos escutar outras tantas aqui
dos nossos artistas mineiros. Nao vamos excluir, porque nao é
excluindo, mas € considerar com a crianga, sera que a gente
tem alguma coisa mais bacana! Por que nesta idade canta sem
saber” (EI 7).
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Mesmo ndo apresentando uma concepcao explicita de educacdo musical que
oriente as praticas musicais cotidianas de seus educadores, segundo esta professora, a

escola deveria ter sensibilidade para tratar a questdo da musica em seu interior:

“Eu acho que na direcdo da escola atualmente existe uma
sensibilidade muito grande com a questdo da mdsica. Ela te da
essa liberdade de trabalho, de investigacdo, de pesquisa. Este
ano a gente iniciou uma coisa bacana, que a gente ta chamando
de “O canto que vem de casa”. E assim, a escola, a direcdo da
escola atualmente ela permite esse canto, e esta sempre, pelo
menos € 0 que eu observo, em relacdo a coordenacdo
pedagdgica e também a direcao, ta sempre buscando um acervo
que possa nos oferecer isso. A coordenacéo pedagdgica sempre
reproduz alguns CDs, a direcdo tem essa sensibilidade com
relacdo a masica. O educador da sugestdo, oficina disso,
oficina daquilo. Ai demos essa sugestdo de uma roda de
cantiga” (EI 5).

Na opinido de outras professoras, o envolvimento da escola com a pratica
musical resumia-se em pedir-lhes que cantassem mais com suas criangas, mas ndo viam
nessas palavras nada de obrigatoriedade. A escola fornecia os CDs quando solicitados,
mesmo porque “tem que ter uma renovacao e 0 mundo esté pedindo outras coisas. ” (El
9), como salienta uma professora. No entanto, para essa professora, fornecer o material
solicitado era pouco para incentivar o professor a cantar em sala de aula. Neste ponto,
volta-se a questdo da auséncia do profissional da musica para desenvolver o trabalho de
educacdo musical com as criangas. A presenca dele na escola, para essa professora, era
fundamental para orientar e apoiar o trabalho diario dela com as criangas. Os trechos

abaixo reforcam essas ideias:

“Pra ser sincera, a escola, nas reunides, coloca a necessidade
do professor de educacdo infantil trabalhar com mausica
diariamente, porque sdo criangas que precisam, elas gostam,
sentem falta, mas ndo aquela coisa de obrigatoriedade. A gente
é que vé a necessidade também e a escola incentiva até certo
ponto. Ah, eu vou trabalhar Agua, e eu queria aquela musica
assim: “Numa linda bola azul, que flutua pelo espaco...” Entdo,
a escola ja providenciou para mim. A escola incentiva, mas até
certo ponto. Ela poderia contribuir mais, ela poderia ver isto
por outro lado, contratando uma pessoa para trabalhar, e
mesmo assim continuando me dando apoio, por que eu também
trabalho assim dentro de sala de aula. Ela ndo anularia o meu
trabalho, ela sé teria que acrescentar. Porque, na hora que eu
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fosse cantar, os alunos diriam: Ah! A gente aprendeu isto com a
professora de masica! Como é que vocés aprenderam? Entao,
assim, eu acho que so teria que acrescentar” (EI 9).

“Quando eu vim, ha mais tempo, a concepcao de masica era do
professor de musica que ia fazer as festas, o professor festeiro,
ai a escola comecou a observar que tinha algo mais. Com o
tempo, eles foram vendo que podiam ir além do que fazer uma
festa, que as criancas poderiam aproveitar, que fazem parte
deste crescimento saudével. Com isto, com estes ganhos, a
crianca num todo, ela tem ganhos no processo” (PM 1).

Concluimos, portanto, que a escola ndo apresenta, de maneira explicita, uma
concepgdo especifica de musica nem uma posi¢do clara quanto a sua pratica no interior
da escola. Os professores tém autonomia para desenvolver as atividades musicais no
cotidiano. Na percepcdo dos trés professores de musica, a escola confia neles, acredita
que possuem dominio de conhecimentos necessarios a pratica de musica. Por outro
lado, de acordo com um professor de musica, “elas, as coordenadoras, ndo podem
orientar a gente, sabe, entdo vocé acaba ficando assim meio sozinho, meio perdido.
Porque, ndo é a area delas, elas ndo tém isto na faculdade ” (PM 2).

Como salienta esse educador musical, a auséncia e/ou desconhecimento da
muasica como saber pedagdgico também esta relacionado com um problema de
formacéo do profissional/coordenador infantil.

Nessa perspectiva, de certa forma, fica implicito o descompasso entre escola e
educador, entre teoria e pratica. A percepgdo do professor de musica que se diz meio
sozinho, meio perdido (PM 2) revela que a pratica, por si sO0, da maneira como €
conduzida e trabalhada pelos professores de musica, garante a presenca e a qualidade da
musica como area de conhecimento. Mesmo tendo autonomia para desenvolver o
trabalho com musica com as criangas pequenas, esse professor dirige o seu trabalho para
atingir o objetivo que eles querem com relacdo a musica (PM 3). Nesse sentido, afirma
Kramer (2005b):

Se partirmos do pressuposto de que o caminho é uma construcéo coletiva dos
sujeitos envolvidos na pratica educativa, a teoria assume uma outra
dimensdo. O movimento de apropria¢do ndo se dirige a teoria, mas a propria
pratica, pois € refletindo sobre os desafios enfrentados na pratica que o
profissional reconstroi a teoria e apropria-se de seu fazer, tornando-se livre
para agir conscientemente (KRAMER, 2005b, p. 148).
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Dando continuidade a busca de dados que nos possibilitassem investigar, a partir
da dptica dos educadores, como eles concebiam e avaliavam o trabalho que executavam
com musica com as criangas no cotidiano escolar, propomos, na entrevista, a seguinte
pergunta: como vocé avalia o trabalho em relacdo as praticas musicais que vocé
desenvolve no cotidiano da escola?

As respostas a essa questdo permitem-nos dizer que, as educadoras infantis, de
maneira geral, preocupavam-se em oferecer e proporcionar as criangas um trabalho
musical de qualidade e satisfatorio. Elas acreditavam, e parece mesmo que era um
consenso entre elas, que a pratica diaria do canto constituia a prépria pratica educativa

musical. Os relatos a seguir enfatizam a avaliacdo que fazem da prética:

“Eu acho que a gente tem um resultado positivo com as
criancas. Sai da rotina, porque eles sdo muito novinhos pra
estar presos a uma carteira e a um quadro na aula, pra estar ali
estudando, fazendo uma atividade. As vezes a gente sai pro
patio, sai dessa rotina. Entdo, acho que tem um resultado
positivo” (El 1).

“Olha, no infantil, eu percebo que as professoras, dentro das
possibilidades, fazem o maximo para trabalhar a muasica. Até
um dos objetivos da nossa roda é essa troca, de uma que sabe
uma musica, canta para outra turma. Ha 0os nossos momentos
culturais que a nossa escola tem com o fundamental também.
Existe essa troca, tanto na poesia quanto na musica, no
momento que a gente apresenta para os outros” (El 3).

Para algumas professoras, 0 canto, com maior ou menor intensidade na sala de
aula, é tomado como referéncia para uma avaliacdo positiva ou negativa de sua pratica
educativa em musica; para outras, o trabalho com mausica no cotidiano escolar é
avaliado sem muita clareza e com algumas ressalvas, conforme veremos nestes

comentarios:

“Eu acho que é um gréo de areia aqui. E claro que eu procuro
dar o meu melhor, fazer o meu melhor, apesar das minhas
limitacGes. Eu acredito que a gente poderia fazer um trabalho
muito mais bacana, mas eu avalio assim, dentro do que eu
posso, eu acho que estd bom. Eu avalio o meu trabalho como
um bom trabalho ” (El 4).
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“Eu acho que tem muita preocupagdo da direcdo e da
coordenacdo com relacdo com essa pratica musical. Porque,
inclusive, trazem visitantes que tocam, tem a relacdo de pais
que tocam instrumentos, vém sempre e fazem uma roda conosco,
de cantoria, de tocar mesmo instrumento. A escolha de
trabalhar a musica ou nédo, ou de vez em quando, vai muito de
educador para educador, depende da sensibilidade que ele tem
em relacdo a musica. Ai, ele aproveita mais, ou aproveita
menos” (El 5).

Ja a professora EI 6 acrescentou que o seu trabalho também era avaliado pelas
familias, que respondiam positivamente pelo que realizava com as criangas. Seu
depoimento, como depoimentos anteriores, mostrou uma pratica musical na qual o
canto, além de constituir o alicerce dessa pratica na sala de aula, é registrado em um

livrinho, que é enviado as mées ou responsaveis a casa:

“Que nem a gente aqui na apresentacdo do dia das maes, 0
retorno, sabe, até na familia, ndo é s6 o dia das mées, ndo. A
gente manda aquele livrinho para casa, que é o livrinho com as
musicas, entdo tem todo este contato, casa/escola. Entdo eles
sabem o que a gente esta dando e eles cantam em casa. E isso é
satisfatorio pra gente, porque tem o retorno em casa, sinal de
que foi significativo para eles” (El 6).

Dando sequéncia a investigacdo acerca da avaliagdo da uma pratica pedagdgica
em musica, ouvimos: sou péssima de memdria para musica. Vejamos, pois, 0 que ela

nos disse:

“Eu sou péssima de memdria para masica. Eu tenho um acervo
ali no mural e quando eu vou cantando eu vou puxando aquele
acervo ali. Porque eu canto meia musica e esqueco. lgual
aquela que eu canto muito com eles: “vou pro campo, o campo
tem flores, as flores tem mel...” Essa mUsica é gigantesca, e
quando vocé chega no meio eu ja estou procurando meu
repertorio. E eles cantam ela toda. Porque, por que é uma
musica que eu comecei a cantar com eles no inicio de margo.
Esta musica foi cantada a partir da sala, ja faz parte do
repertorio novo deste ano, que eles ja dao conta de memorizar
uma musica maior. Mesmo essa: vou pro campo..., por exemplo,
0 céu da boca da onga € escuro... Isto tudo eu vou contando
para eles. Do que esta falando? Céu da boca, o que é céu da
boca? Eu acho importante assim, para além do cantar
repetindo, pensar na masica, eu acho isso bacana” (El 7).
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Fato é que, embora tenham apontado limitacbes e dificuldades para o
desenvolvimento da pratica musical, notamos nelas motivacdo, boa intencdo, enfim,
faziam o que podiam na tentativa de realizar um bom trabalho.

Na avaliacdo dos professores de musica, realizar um bom trabalho significava ter

aprovacao das criancas e a confianca da escola, conforme relatos a seguir:

“Eu acho legal. Acredito que eles (a escola) entendem o meu
trabalho e acho importante eles saberem porque a gente esta
fazendo isso ou aquilo” (PM 3).

“O que eu mais vejo aqui, por exemplo, quando elas vém para a
aula de musica, elas vém sempre pulando, oba, oba, hoje tem
aula de masica. O que eu acho ainda é que a gente deveria fazer
uma pratica junto com o professor de sala, vir pra aulas,
assistir as aulas pra poder até ver o que € que se faz, como que
faz. O que nds ndo conseguimos porque no horario da aula é o
tempo que elas tém com a supervisora. Entdo, tem um furo ai
que poderia melhorar. A gente ndo acha outro espacgo. Ja se
pensou muito” (PM 1).

Interessante o depoimento desse professor de musica PM 1. Do mesmo modo
que as educadoras infantis clamam pela presenca do professor especialista em musica na
escola de educacdo infantil, como uma via de médo dupla, esse professor reclama da
auséncia da educadora infantil durante as aulas de masica. Parece estarmos diante de um
paradoxo. Tal articulacdo mostra a necessidade de uma préatica pedagogica dialdgica,
com possibilidade de troca entre propostas e préaticas e, como assinalou o professor de
mausica, validar a sua pratica, para além do oba, oba, hoje tem aula de musica!

De certa forma, pensamento semelhante apresenta este professor:

“Eles confiam no meu trabalho. Eu tenho muita liberdade,
muita autonomia para trabalhar. Por conhecer bem a escola,
conhecer o0 ambiente, os professores, eu estou sempre indo atras
delas e perguntando: gente, 0 que vocés estdo fazendo, o que
vocés estdo dando? Isso facilita muito pra gente trabalhar”
(PM 2).

As palavras desse professor nos induz a pensar que, mesmo que haja sintonia

entre as educadoras infantis, a pratica pedagdgico-musical prendia-se aos contetidos
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escolares trabalhados cotidianamente com as criangas. Segundo esse professor, isso facilitava
muito o trabalho.

Percebemos, entdo, que os diferentes modos de avaliar a prépria pratica
pedagOgica em mausica refletiam a concepcdo de musica desses educadores e, em
consequéncia, avaliados, positivamente, pelas escolas.

Também procuramos investigar quanto tempo era destinado as praticas musicais
no cotidiano escolar. As respostas ndo foram unanimes. Algumas educadoras infantis
consideravam o tempo disponivel, especificamente para a préatica musical suficiente,
mesmo porque a musica estava presente no cotidiano das criancas, conforme relataram

o0s professores abaixo:

“Eu acho até que eu uso muito, assim, sempre eu estou la na
sala do som cantando com 0s meninos. Eu uso a musica o tempo
todo, do bom dia até na hora de dormir. Nao sei se isso é
demais. Eu sei que eu gosto, e além daquela roda tradicional
que a gente faz todo dia com eles. Quando a gente néo faz
aquela roda nos diversos espacos que a gente tem aqui na
escola, que é programado, fico 14 no solario, ou na multimeios
ou no gaioldo. E quando esta chovendo, e ndo se pode usar um
destes espacos, a gente costuma fazer uma rodona e ai envolve
0s menores. Eles adoram o tambor, né. Esse horario, que a
gente faz essas brincadeiras nesse espaco e a gente a sempre na
roda de mdsica, eu puxo esta roda, que eu acho bacana, que 0s
meninos gostam do tambor tocando. Mas tem um momento
também que eu procuro usar dentro da sala de aula, eu procuro
trazer CDs diferentes. Por exemplo, eu trouxe um da época dos
anos 60, da Celi Campelo: “Oh! Cupido”. Ai, eles gostaram de
dancar. Trouxe também um cd de rock, mas € um rock tipo
Skank, trouxe um dia e eles gostaram de ouvir. Entdo, trazer
sempre alguma coisa num momento em que eles n&o estao para
cantar, e sim para ouvir ” (EI 5).

“Pro maternal de 3 anos eu tenho esse tempo disponivel. Ai é
que eu acho: vocé tem que comegar a aula cantando. E o que eu
falei antes, que as vezes este tempo vai ajudar pro resto da aula.
No maternal a gente tem este tempo pra cantar, porque tudo
envolve musica, a gente trabalha com musica o tempo inteiro,
entao tem que ter a musica junto” (El 6).

Mas, ndo é a questdo do tempo disponivel para as praticas musicais que

dificultava sobremaneira o trabalho de cinco educadoras. Mais uma vez, apontaram a
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falta de recursos materiais, associada ao pouco conhecimento que possuiam da area e a

auséncia do educador musical no cotidiano da escola:

“Eu acho que atende. Eu ndo sou educadora musical, mas eu
tento dar o melhor. Eu procuro fazer o que eu acho que € o
melhor para as criancas” (El 2).

“Como a parte musical esta presente todos os dias, eu acho um
tempo bom. O que as vezes eu me questiono é a falta de
recursos que a gente nao tem. Outros instrumentos, a gente até
pode fabricar alguns, mas é o que a gente trabalha mais com o
corpo. Acho que falta a minha disponibilidade, acho que falta
até conhecimento. Porque as vezes a gente fala, o que propor
com estes instrumentos, 0 que tocar, que ritmo tirar? Porque,
tocar por tocar, sem o conhecimento daquilo, eu acho que néo
faz muito sentido ” (EI 3).

“Acho que poderia ter mais, principalmente se tivesse um
professor especialista em muasica. Acho que as criancas
aproveitariam mais” (El 8).

Como podemos notar, como problema que enfrentam, enfatizaram a auséncia do
educador musical na escola. Argumentaram dizendo que a falta de conhecimento
especifico na area e a incerteza do que e do como fazer tudo isso poderia ser
minimizado com a ajuda do especialista da area. Revelaram, em seus depoimentos, a
separacdo entre a teoria, da qual, na visdo delas, o educador musical é aquele que
conhece mausica e dela se apropria, logo € portador da teoria; e a préatica, revelada em
suas praticas, no canto cotidiano, do bom-dia até na hora de dormir (El 5). Isso
significa dizer que, mesmo havendo tempo disponivel para as praticas musicais, com o
professor de educacdo musical esse tempo seria mais bem utilizado e as criancas
aproveitariam mais (El 8).

Alias, quanto ao que poderia ter sido feito, contando-se com o tempo disponivel
para as praticas musicais, muitas demonstraram insatisfacdo. Reconheciam suas
limitacGes e caminhavam em direcdo a um fazer que se construia na prépria pratica.
Muitos, porém, creditavam sua insatisfacdo a falta de conhecimento especifico da area
de mausica orientando suas praticas e, assim, mais uma vez, ouvimos, de outras

professoras, reclamagdes sobre a auséncia de especialistas em musica no cotidiano das
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escolas. Em contrapartida, revelaram a pratica de outros professores e, até mesmo, a

presenca do professor de musica em outras escolas:

“Tem aqui uma professora do 2° periodo que gosta muito de
cantar com as criancgas, usa a bandinha. Ela ja gosta mais desta
bandinha, faz chocalho pros meninos de iogurte, pde arroz, pde
0S meninos pra tocar. Entdo, assim, ela esta mais envolvida no
meio da musica. E a masica que ela trabalha é a mdsica que a
gente trabalha também, é cantar com os meninos, por um som.
O que eu sei é que ela gosta de musica, ela € assim, mais
agitada, envolvida. Ndo que a gente ndo faz porque ndo tem
tempo ou porque ndo goste. A rotina da gente mesmo é que
impede, de acordo com a sala” (El 1).

“La na outra escola as criancas tém um professor de musica,
entdo eles tém uma vivéncia diferente por isso. No fundamental,
ndo, coitados. La é uma escola conteudista, € como se a musica
ja estivesse passado, como se a formacdo musical dele ja
estivesse completamente feita. Agora 14 tem uma escola de
flauta, a noite, gratuito. Tem o coral, tem a flauta doce, da
mesma forma que tem o futebol e o judé pros meninos. Entéo, a
maioria do grupo que participa do coral é de meninas e
meninos da escola de flauta. Da educacdo infantil, tem o
professor de musica, e a gente v& uma atitude totalmente
diferente das criancas em relacdo a musica quando h& este
profissional. Elas fazem coisas diferentes. Ele consegue fazer
este trabalho com criangas de até seis anos” (El 4).

E, como as educadoras infantis, os professores de musica também gostariam de

tempo maior para a pratica musical, como atestam estes comentarios:

“Os meninos hormalmente tém 40 minutos, uma vez por semana
de musica. Eu acho pouco, ndo forma um grande vinculo, a ndo
ser com a aula desde pequinininhos, eu tenho um vinculo criado
antes, no naquela série” (PM 1).

“Aqui no jardim, é meia hora. Pros pequenininhos, maternal I,
é um tempo ideal porgue a gente ndo consegue prender muito a
atencdo de crianca de 1, 2, 3 anos mais do que iSSO mesmo,
ndo. Eles “enfaram” das atividades, tem que t& trocando toda
hora. Agora, eu acho, assim, para o Infantil 1, Infantil 2, a
gente podia ter uns 40 minutos de aula, eu acho que um
pouquinho mais, porque as vezes, tem dia que eles ndo querem
aprender masica nova, tem dia que eles falam: PM 2, vamos
cantar isso assim ,assim, assim. Entdo, ja teve uma vez que eu
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experimentei. Fiquei meia hora s6 cantando as musiquinhas que
eles estavam pedindo. Eu experimentei fazer com os
pequenininhos também, do maternal I e 1l. O que vocés querem
cantar hoje? Tem crianca que nem fala, mas eles faziam os
gestos, gestinho com as méozinhas, da mdsica que eles queriam,
olha que bonitinho. N&o abre a boca pra cantar, mas quer te
escutar cantando. E muito engracadinho...”(PM 2).

Como vimos, concordando com as educadoras infantis, os professores de masica
também consideravam curto o tempo destinado as aulas de mdsica. Afinal, com
encontros apenas uma vez por semana, era dificil criar vinculos entre as criancas e o
educador.

Por outro lado, o professor de musica PM 2 considerava suficiente o tempo de
meia hora semanal para os pequenininhos, pois, na visdo dele, “eles ‘enfaram’ das
atividades, tem que ta trocando toda hora” (PM 2).

Assim, se, por um lado, as educadoras infantis sentiam e questionavam a
auséncia do especialista em masica no contexto escolar da educacdo infantil, “porque,
tocar por tocar, sem o conhecimento daquilo, eu acho que ndo faz muito sentido” (El
3), por outro, desenvolviam modos proprios de trabalhar a musica na sala de aula,
tentando superar os limites e as dificuldades, confiando na prdpria experiéncia e
capacidade.

De fato, trabalhar com musica no contexto da escola de educacdo infantil
implica conhecer o que as criancas ouvem no ambiente extraescolar. Portanto, as acfes
educativas em musica precisam estar em sintonia com as necessidades e 0s interesses da
crianca ou do grupo, tornando-as significativas e atraentes no cotidiano escolar. Além
do mais, temos que ter em mente que 0 momento atual tem trazido, no campo musical,
inimeras novidades, com producBes nos mais variados estilos, exigindo dos professores
e dos profissionais da musica uma nova maneira de perceber, experienciar e ouvir
musica. A mobilidade e diversidade de linguagens musicais ndo representam obstaculos
para a crian¢a, pois elas recebem, com naturalidade, todo e qualquer tipo de musica,
além daquelas que cotidianamente lhes sdo apresentadas e postas para apreciacdo
(LOUREIRO, 2003, p. 166).

Entretanto, quando perguntamos como conciliavam a diversidade cultural das
criancas com a pessoal durante as praticas musicais, 0s educadores manifestaram
preocupacdo com a influéncia da midia sobre as experiéncias adquiridas pelas criancas e
trazidas para dentro da sala de aula. Por exemplo:
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“Eles vém de fora com muita masica, muito Rap. Essas mdsicas
assim beber, cair e levantar, essas musicas mais pesadas. Eles
vém de fora com isso e chegam cantando. Tento ndo ignorar,
deixo cantar, mas a gente fala assim: vamos cantar uma
musiquinha nova? Olha que musiquinha legal! Um CD diferente
para ver se tira eles desse mundo, escola estadual, ndo é
discriminando nem nada, mas, € muito misturado” (El 1).

“Olha, em alguns momentos eu vejo que eles trazem musica da
realidade deles. Algumas com temas mais pejorativos. Entéo a
gente fala: esta musica ndo estd muito legal para a gente cantar
agora. Ai, eles aceitam, mas eles gostam muito de cantar musica
de pagode, que eles escutam no radio, e as vezes eu deixo, até
porque estdo trazendo o que eles conhecem para dentro da
escola. O que me preocupa mesmo sdo estas musicas mais
pejorativas, que trabalham muito com a exploracdo sexual. Ai
eu tento: e aquela outra, e aquela que a gente estava cantando
aquele dia? E vou dando um gancho para, junto com o
conhecimento deles, dar outros” (EI 3).

“Neste momento de rodinha de karaoké, onde as criancas tém a
liberdade de cantar o que elas querem, a gente consegue
perceber que tipo de mdsica é ouvido. Aqui, tem algumas
criancas que chegam cantando samba, pagode, Funk. Atraves
da escola, a gente consegue ter uma visdo de como € a casa das
criancas, o ambiente onde eles vivem, onde eles estéo inseridos.
Este é o momento onde a gente pode fazer uma intervencao, até
mesmo de conhecer a diversidade. Muitas vezes tenho que
buscar no Google pra ver se eu consigo achar quem é que
canta, de onde vem o funk” (El 4).

“A midia esta tdo dentro da vidinha deles, é tanto programa
infantil, que a gente ndo percebe esta discrepancia. A nao ser,
por exemplo, quando pedimos as criangas que trouxessem para
a sala de aula a musica de que elas mais gostavam. E ai uma
menininha trouxe a Eguinha Pocoto. A professora dela me falou
gue a menina ficava o dia inteiro com a empregada, e era o
radio que a empregada escutava. Ai, eu fiz uma critica com o0s
meninos: vocés gostaram disto? Vocés gostaram desta musica?
O que vocés acharam? Entéo foi assim até produtivo...” (PM 2).

Essa questdo do repertdrio musical a que as criancas tém acesso foi colocada nas
entrevistas em duas dire¢es. Uns expressaram preocupacdo com o repertorio musical
cantado e vivenciado pelas criangas em seu ambiente cultural e familiar o qual, de certa

forma, penetrava no interior da escola. Outros afirmaram ser necessario conhecer e
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reconhecer o tipo de masica que as criancas gostavam. Citaram-se o rap, o funk, jingles,
0 samba e até musica de filme para ilustrar a diversidade musical e, em consequéncia, a
dificuldade deles em lidar com os varios estilos musicais no contexto escolar.

A propésito, Subtil (2007) argumenta:

Os canais privilegiados dessa disseminacdo sdo as novelas, 0os programas de
auditério, os shows ao vivo, os clips, os programas das radios FM, as reves,
os hailes funk, as grandes festas populares nacionais como o carnaval, as
festas juninas, e outras de carater regional que, pela abrangéncia midiatica,
assumem propor¢des universais. Assim, a midia, em especial a televisionada,
desempenha um importante papel na producdo de um repertério semantico
fornecendo simbolos, mitos, representacdes, preenchendo o imaginario de
criancas e adultos e também transmitindo a cultura em diferentes dimensdes.
Ignorar isso é desconsiderar as potencialidades (e limites) desses objetos
técnicos que, queiramos ou ndo, instruem esses sujeitos nas formas de
convivéncia social e de aquisicdo de conhecimentos sobre o mundo onde
vivem (SUBTIL, 2007, p. 78, grifos do autor).

Por sua vez, Adorno (1999), chamando a atencdo para a proximidade e a

influéncia da midia sobre a formac&o social do gosto musical, afirma:

Se perguntarmos a alguém se gosta de uma musica de sucesso lancada no
mercado,ndo conseguiremos furtar-nos a suspeita de que o gostar e 0 nédo
gostar j& ndo correspondem ao estado real, ainda que a pessoa interrogada se
exprima em termos de gostar e ndo gostar. Em vez do valor da propria coisa,
o critério de julgamento é o fato de que a cangdo de sucesso ser conhecida de
todos; gostar de um disco de sucesso é quase exatamente 0 mesmo que
reconhecé-lo (ADORNO, 1999, p. 66, grifos do autor).

Para Adorno (1999), a industria cultural, ao aspirar a integragdo vertical de seus
consumidores, ndo apenas adapta seus produtos ao consumo das massas, mas também,
em larga medida determina o proprio consumo. E mais, a inddstria cultural “impede a
formacgédo de individuos auténomos, independentes, capazes de julgar e de decidir
conscientemente” (ADORNO, 1999, p. 8).

Desse modo, “o conceito de inddstria cultural denuncia a transformacao da arte
em mercadoria, numa transformagdo mais ou menos direta da légica industrial —
producdo em série, massificacdo, planificacdo, racionalizacdo — para 0s objetos
culturais” (Subtil, 2007, p. 79).

Seguindo nessa discussao, Maffioletti (2001), ao destacar a presenca dos sons no

cotidiano das criangas, comenta:
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forma:

essa autora:

Mesmo muito pequenas, as criangas conhecem varias masicas, trazendo para
a escola aquilo que aprenderam com seus pais ou assistiram na televisdo. As
manifestacdes de alegria, como sorrir, bater palmas, movimentar o corpo,
balancar os bracos, gritar... sdo aprendidas e reproduzidas pelas criancas.
Considerando que se divertir é uma manifestacdo cultural — povos diferentes
riem de coisas diferentes — precisamos compreender o contexto no qual
rebolar o bumbum passa a ser um divertimento para criangas pequenas.
Muitas vezes ficamos sem saber o que fazer quando a menina de quatro anos
imita a loira do tchan. Acredito que a repressdo dessa manifestacdo néo seria
compreendida pela crianca, pois ela vé que os adultos se divertem com isso,
por que ela ndo poderia fazé-lo? (MAFFIOLETTI, 2001, p. 127, grifos do
autor).

Em adicdo, em situacdes como essa, a professora deve se posicionar da seguinte

Legitimar ou ndo as manifestacdes populares dentro da escola, criando um
espaco para sua realizacdo, ou impedindo que elas acontecam. Questionar
NOSS0S preconceitos e nossos esteredtipos pode ser uma forma de encararmos
a situacdo com mais seguranca, pois 0s meios de comunicagéo estdo criando
uma outra forma de sentir e perceber o mundo (MAFFIOLETTI, 2001, p.
127).

E, parece-nos que as educadoras infantis EI 2 e EI 5 também concordam com

“Fazemos uma selecdo, porque hoje o que eu percebo, e que
percebia h& uns anos atras, é que os professores, ao lidarem
com a musica dentro de sala, eles traziam o gosto deles para as
criangas, e eu vi que isto ndo funcionava. Ai, comecei a escutar
na minha casa o que eles cantarolavam em sala, pra ver se valia
a pena. Passei, entdo a fazer da musica deles parte da minha
pratica pedagogica. Eu vi que realmente tinha musica que valia
a pena. Eu trouxe a musica que eles escutam de fora para
dentro da sala. Mostrei para eles que eu também gostava,
porque acho que sou um espelho para eles. Existe, na verdade,
muita diversidade, mas eles costumam gostar das mesmas
coisas” (El 2).

“Nesse momento, se tem, ela ndo aparece. Mas, no trenzinho,
por exemplo, tem uma aluna que canta esses funks que tem por
ai, que eu ndo sei muito bem qual que €, e ela canta e repete ele
aqui. Ele ainda fica um pouco abafado aqui, ela ainda nédo da
conta. Qual é o acesso que esses alunos que reproduzem algum
tipo de aculturacdo, digamos assim, porque tem a cultura do
funk, mas tem também a aculturacdo do funk, como tem da
musica popular brasileira. Como é que se trabalha isso? E
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dando a sensibilidade dele conhecer outros também. Eu acho
que o professor tem um pouco esse papel, de investigar, de
mostrar que existem outras. A pessoa devia procurar um funk
mesmo, investigar. Entdo, vamos ouvir esse funk de outro jeito?
E um ritmo, é bacana? Além de ter um ritmo bacana, tem uma
letra bacana. Aqui, eles ndo cantam muito ndo” (EI 5).

Como vimos, enquanto a educadora EIl 2 vé a necessidade de trazer para dentro
da escola a musica apreciada pela crianga, e ndo encarando como dificuldade a
diversidade de estilos e gostos musicais, pois, segundo ela, as criangas ‘“‘costumam
gostar das mesmas coisas ”, a educadora EIl 5 considera importante investigar o que se
canta dentro da sala de aula citando, por exemplo, a questdo da cultura e da aculturacédo
do funk.

Diferentemente dessas professoras, nas entrevistas, duas educadoras trouxeram a
questdo da religido, relacionando-a com a diversidade. Demonstraram encarar com
naturalidade essa questdo, pois ndo interferia no cotidiano escolar, conforme explicou

esta professora:

Eu acho que a gente é até aberto pra familia em relacdo a
musica. Por exemplo, no dia das maes, uma mae ofereceu uma
musica evangélica, ai eu “‘joguei” a musica pro grupo e o grupo
amou, porgue a menina sabia a musica de cor, a menina
ensinou pro grupo o ritmo, a musica. (El 6).

Ja, esta professora tem opinido diferente:

Existe sim. Tem coisas que a gente tem que solucionar, porque
depende da religido, mas eu nunca tive maiores problemas néao,
(El 8).

Ainda a respeito da diversidade musical, esta educadora infantil lembrou a
vivéncia musical familiar das criangas cujos pais eram musicos e, consequentemente,

ouviam diferentes tipos de mdsica:

“Tem pais que mandam muitos DVDs, CDs para a gente poder
ver e ouvir. Tem pais de banda, entdo ai estes vém com a
cantoria, as vezes a gente vé ali o menino batucando, entao vocé
vai saber, o pai tem a musica. Acho que esta € uma escola que
trabalha a diversidade de um jeito bem bacana. Tudo bem
trabalhado” (EI 7).
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Ja a professora EI 9 encarava a questdo da diversidade cultural e pessoal
procurando ouvir de tudo, de todos os ritmos, dentro do possivel. Mas, o trecho, em
suas palavras “vai explicando pras criancas, dentro da linguagem delas e ai elas véo
ouvindo um pouquinho de tudo” pareceu-nos confuso, precisava ser mais claro. Eis o

comentario dela:

“Ah, eu acho que tem uma riqueza muito grande e a gente procura
ouvir de tudo, de todos os ritmos. Por exemplo, tem uma aqui, do CD,
gue é uma parlenda que acaba virando uma musiquinha. Entdo, a
gente procura ouvir de tudo, dentro do possivel, e vai explicando pras
criangas, dentro da linguagem delas e ai elas vdo ouvindo um
pouquinho de tudo" (EI 9).

N&o podemos negar que, diante da atual diversidade de manifestacGes musicais,
justificadas pelo processo acelerado da globalizacdo, inspira-se uma nova postura e
busca-se uma nova identidade para a educacao musical. Suscita uma nova concepcao de
aprendizagem que suponha uma acgdo construtivista de conhecimento, que possibilite a
crianga interagir com o meio ambiente por meio das relagfes estabelecidas com o
professor e com seus pares (LOUREIRO, 2003, p. 164).

A esse respeito, Martins (1985) afirma que:

O professor de educacdo musical que se restringe a localismos corre o risco
de se auto impor ignorancia, a menos que esse localismo seja experienciado
dentro da compreensdo da sua a¢éo na histéria da musica ou da funcéo social
em relacdo as fontes e raizes que lhe deram origem. O mesmo pode acontecer
numa tentativa de utilizar-se da mdsica tradicional sem uma compreensdo da
sua relagdo historica com 0 momento estudado ou vivido, o que pode levar a
uma resposta ou reacgdo artificial, a uma busca desesperada de experiéncias
que sao vivas, porém estéreis (MARTINS, 1985, p. 15).

Nesse contexto, o desafio das educadoras infantis esta em conhecer o universo e
0 gosto musical das criangas, dele se apropriarem com vistas a ampliar-lhes o campo de
conhecimento dessa area. Nessa perspectiva, educador e criangca devem buscar um
consenso ao selecionar o repertorio a ser trabalhado em sala de aula, com o objetivo de
tornar a experiéncia musical significativa e agradavel.

Dessa forma, ante a complexidade que envolve o ensino e aprendizagem da
musica no contexto escolar, em nossa opinido, é necessario reconhecer a pluralidade e

diversidade de expressdes, estilos e géneros musicais. Essa atitude possibilitara o
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dialogo e a interacdo com as mais diversas manifestacdes artistico-musicais, construidas
em diferentes contextos sociais e culturais, evitando-se, assim, possiveis conflitos

dentro do espaco escolar.

6.3.4.2 O educador e a musica na organizacdo da escola

O momento atual requer de nds, educadores, a consciéncia da diversidade de
expressdes musicais e a necessidade de abranger essa pluralidade dentro do contexto
escolar. N@o nos parece dificil reconhecer que a musica é parte intensa da vida das
criangas e que, de um modo ou de outro, dela se apropriam. A questdo é saber como
desenvolver, na crianga, a percep¢do critica como ouvinte, diante do fendbmeno da
massificacdo, do consumo musical exagerado. E, nesse caso, 0 papel da escola é de
fundamental importancia.

Assim, buscando novos elementos para nossa reflexéo, procuramos averiguar,
nas entrevistas com os educadores, 0s principios, 0s valores e as concepcles de
educacdo musical presentes na organizacdo da escola. Acreditamos ser ela uma
referéncia importante e fundamental para o desenvolvimento das praticas educativas em
masica em seu contexto. Questionamos, assim, a relacdo entre o discurso e a prética,
discutindo o papel e a contribui¢do da escola no fazer pedag6gico musical cotidiano dos
educadores que nela trabalham.

Assim sendo, problematizando a questdo do planejamento pedagdgico,
vinculando-o a ideia de conhecimento, e de como e quando esse conhecimento se
constrdi e desenvolve-se, percebemos, entdo, que o ato de planejar em musica centrava-
se na figura do professor.

Com efeito, quando questionados se planejavam sua pratica pedagogica, e como
e quando planejavam as atividades musicais, verificamos que as respostas de todos 0s
educadores pesquisados associavam o planejamento ao 0 que cantar com as criangas?
Entendemos, portanto, que os educadores se consideravam como o0 portador do
conhecimento e a eles cabia a tarefa de selecionar e conduzir as praticas e,
principalmente, o repertdrio a ser apresentado e trabalhado com as criangas. Confirmam

essa ideia, os fragmentos abaixo:

“Eu faco junto com o planejamento semanal. Eu planejo a
minha semana e vejo que tipo de musica a gente vai abordar.
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Entdo eu planejo as musicas de acordo com 0 que eu vou
trabalhar no dia. E ai, algumas fogem. E ai vem na hora.
Mesmo s6 tendo a minha turma com 5 anos, eu dialogo muito
com a outra professora, mesmo sendo com idade diferente, mas
sdo projetos diferentes de cada sala” (El 3).

“E no final de semana mesmo que eu procuro masicas novas
pra trazer, porque eles gostam. Entdo, toda vez que eu trago,
sempre pedem: qual madsica que vai ser?” (El 8).

“Consulto alguns livros, tiro ideia de alguma coisa, um video.
Seleciono as musicas que vou cantar com eles, procurando
atender a idade e do que realmente eles precisam” (PM 1).

Por outro lado, para o professor de musica PM 3, planejar significava ndo so
selecionar o repertorio de acordo com a faixa etaria, mas também distribui-lo,

adequando-o ao tempo disponivel para a aula de mdsica:

“Eu faco sempre um planejamento de acordo com a faixa etaria
da crianca. Pros menores de 1-2 anos, eu procuro muito utilizar
um repertorio de cantigas de roda, de folclore, porque eu
acredito que utilizando estas masicas, que elas ja conhecem, eu
tenho condicBes de trabalhar melhor os padrdes sonoros, que €
0 andamento, a intensidade, o ritmo, porque a musica ja é de
conhecimento deles, mais facil, ja estd mais bem elaborada para
eles, entende? As vezes eu canto alguma coisa nova para eles,
geralmente é muito facil, mas eu prefiro cantar mais as cancdes
folcléricas, de roda /...] ” (PM 3).

E prossegue o professor:

“Sempre divido o tempo, que é uma aula de meia hora, em 10
minutos, num momento  de apreciagdo, 10 minutos de
improvisacdo e movimentos corporais e vocalizacdo, ai eu ja
entro nas cancdes, depois a gente ja entra nos movimentos das
cangOes, e os Ultimos 10 minutos, geralmente, eu coloco uma
histdria, conto uma historia para eles, uma histéria musicada,
ou sonorizada. Eu crio estas historias de improviso. Mudancas
no planejamento é muito em funcdo da necessidade deles” (PM
3).

Observamos que planejar as atividades de musica, de acordo com a fala de

alguns educadores, era coisa facil. Como explicam alguns, bastava ficar com as musicas
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na cabeca e, de repente, € s6 dar um estalo, o planejamento esta pronto! Até mesmo no

sonho, ja dormindo, pode-se planejar:

“E no sébado e domingo que eu faco o planejamento. Tem dia
que ja estou dormindo, ja sonho e ai tenho que escrever alguma
coisa, sendo eu esqueco. Tem coisa que a gente tem que anotar,
porque a gente ndo lembra de tudo ndo” (El 2).

“Planejo. Eu fico com as mdsicas na cabega. De repente, me d&
um estalo: olha, eu poderia trabalhar essa musica com 0s
meninos, apresentar isso pros meninos. Os roddes que eu faco
fora da sala, eu programo esse repertorio. Tento incluir
algumas novas, mantenho as mais antigas, incluo uma
brincadeira, mudo uma pela outra. Essa programacao eu faco.
Ela fica um pouco na minha cabega, eu vou la e faco” (El 5).

Verificamos também que o planejamento, por vezes, associava-se a datas
comemorativas, presentes no calendario escolar; a projetos desenvolvidos pela escola ou
pela educadora, em projetos individuais, direcionados a propria turma. Geralmente

relacionavam-se a um tema, em especial, como mostram os comentarios abaixo:

“Nada muito certinho. Mais de acordo com algum projeto que
vou desenvolver” (EI 7).

“Tem datas comemorativas que eu tenho que acrescentar neste
planejamento, ndo tem como fugir, ndo tem como escapar.
Entdo, tipo assim, Dia das Maes. Entdo, eu tenho que ta
incluindo no meu planejamento algumas datas que a instituicio
mesmo coloca pra gente. A instituicdo vai trabalhar “Meio-
ambiente”. Entdo eu tenho que trabalhar este projeto. Ai, tem
uns outros projetos que sdo uma demanda da turma, por
exemplo, a turminha tava mordendo muito, batendo muito, ai eu
resolvi trabalhar o Projeto “Boas maneiras”, que a gente deve
pedir favor, muito obrigado, com licenca. Ai, € um projeto meu,
é uma demanda da turma, mas mesmo assim eu tenho que
seguir o0s projetos institucionais, que a escola coloca pra gente
trabalhar” (EI 9).

“Primeiro porque eu trabalho muito junto com as professoras
de classe. Porque todas as unidades que elas estao trabalhando
eu sempre procuro dar uma musica pra eles, sempre no
principio de més, que esta em transi¢éo de unidade, ou no final
de més, ai eu aproveito para trabalhar alguma coisa de
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musicalizagdo. Por exemplo: se no més de marco, vou dar
apenas um exemplo, ndo é sempre nesta sequéncia mas, se no
més de marc¢o eu trabalhei mais ritmo, entdo no més de abril eu
vou trabalhar a questdo de timbre, e no outro més eu vou
trabalhar bastante a questéo de altura dos sons. Claro que pro
Jardim ndo precisa “dar nome aos bois”. Entdo, eu vou por
etapa, a cada més eu procuro trabalhar alguma coisa com
eles.” (PM 2).

Devemos salientar que todos os educadores afirmaram planejar as acOes

pedagoOgicas. Embora concebessem o planejamento como uma atividade prévia e

necessaria, logo poderiam antever as atividades propriamente ditas, alguns educadores

se queixaram das dificuldades de colocéa-lo em pratica, tal como previsto. Os motivos

dessa situacdo, apontados foram: a sala de aula, que era muito agitada e as criangas

dificeis (EI 1); o tempo estabelecido a priori, como lembra esta professora: ‘varias

vezes tive que mudar, uma coisa que eu tinha que fazer semana passada, eu tive que

fazer esta semana, porque semana passada nao deu pra fazer’ (El 6).

E, mais adiante, ela prossegue:

“E claro que a gente faz o planejamento, mas na educagio
infantil é muito dificil seguir aquele planejamento certinho, pois
depende muito de como esta o grupo, como estdo as criangas no
dia. As vezes vocé vai “jogar” uma coisa e eles ndo estdo nem
ai, e ai vocé tem que dar outra coisa. Eu faco o planejamento
semanal, segunda, terca, quarta..., pra semana toda, mas eu
sempre mudo o planejamento. Eu acho que planejamento €
muito bom, porque da possibilidade de colocar coisas extras.
Esta semana, varias vezes tive que mudar, uma coisa que eu
tinha que fazer semana passada, eu tive que fazer esta semana,
porque semana passada ndo deu pra fazer” (El 6).

Ja a professora EI4 declarou que fazia planejamento, pois considerava-o um ato

de responsabilidade, uma vez que contava, inclusive, com tempo especifico disponivel

para tal acdo. Fez questdo de frisar que o dela ndo se associava a nenhum projeto

institucional, era s6 dela, conforme podemos observar neste trecho:

“Durante os meus momentos de projeto. Aqui a gente tem um
horario, de uma hora, onde outro professor estd com as
criancas, por dia, e neste momento a gente pode sentar e
planejar. Este planejamento € meu, individual. Que, do
planejamento da escola, esta parte de mdsica, apesar dela
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aparecer, durante todos os meses, com as cantigas, ndo tem
nada especifico” (El 4).

Diga-se a propdsito que a maioria dos depoimentos apontou o professor da
turma como o Unico responsavel pela elaboragcdo do planejamento escolar. Entendemos
essa colocagcdo como algo positivo, pois indica autonomia e responsabilidade na acdo de
planejar. Por outro lado, pode indicar também uma pratica docente individual e isolada.
Alids, apenas uma educadora infantil (El 6) falou em aproximacao
educadora/coordenacdo. E, segundo nos relatou, ela enviava seu planejamento de
masica semanalmente para a supervisora até por email, e nunca lhe disseram que ele
ndo estava bom.

Percebemos, nas falas desses educadores, que a maioria considerava importante
0 ato de planejar, necessario para 0 bom desenvolvimento das praticas pedagogicas
diérias. Entretanto, pareceu-nos que a ideia de fazer planejamento para a mdsica
permanecia associada a preocupacdo em inserir a mdsica em pequenos projetos,
exclusivos da turma, ou em seguir o projeto maior da instituicdo, com forte presenca das
datas comemorativas do seu calendario escolar. De qualquer forma, ficou claro que, na
area musical, o foco da acdo docente era a can¢do a ser ensinada, principalmente a letra,
cujo contetdo do texto fazia referéncia a tematica desenvolvida no projeto sobre a data
a ser comemorada pela escola.

Dessa forma, a mdsica inserida no planejamento do educador vinculava-se
fortemente a selecdo de um repertdrio musical. Isso implicava cantar por cantar,
desconsiderando-se ndo sé o atendimento das necessidades, interesses e expectativas
das criangas, mas também os aspectos relacionados & experiéncia da crianga com a
musica e suas possibilidades como uma linguagem, ou mesmo como ludicidade. Desse
modo, também a imaginacéo, a criatividade e a expressividade ndo eram explorados a
contento.

Como temos visto nos depoimentos, definir as atividades de musica na escola,
de maneira geral, e na sala de aula, especificamente, era tarefa do educador, seja da
educadora infantil, seja do professor de musica, com pouca interferéncia ou orientagdo
por parte da escola. A propdsito, eis alguns pontos de vista sobre a acdo da coordenacao

pedagdgica no fazer docente em musica:
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“Séo feitos auditérios, mas a coordenacdo ela ndo se envolve
muito ndo, ela deixa por conta do professor. Tem algumas datas
especificas mas, hoje, ndo existe muito esta pratica em cima de
datas, porque ndés ndo dariamos conta de tudo. Mas existem
trabalhos com algumas datas que foram selecionadas e que nés
temos que trabalhar. Por exemplo, a questdo da familia, a
preservacdo do meio ambiente, Folclore, a Festa Junina. S&o
estas datas. A direcdo néo interfere. Ela ndo impde nada. N@s é
que trabalhamos & nossa maneira” (El 2).

“Né&o tem uma obrigacédo assim da escola ndo. A gente tem é
que cantar, mas tem que ser muito direcionado com 0 grupo,
com as atividades que vocé vai dar, em relacdo ao seu projeto.
Entdo, ndo adianta a escola falar assim: vai cantar esta musica
tal, sendo que aquilo ndo tem nada a ver com a minha rotina do
dia” (EIl 6).

“Pra ser sincera, a escola, nas reunides, coloca a necessidade
do professor de educacdo infantil, principalmente, trabalhar
com musica diariamente, porque Sdo criangas que precisam,
elas gostam, as criancas sentem falta, mas ndo aquela coisa de
obrigatoriedade. A gente € que vé a necessidade também e a
escola incentiva até certo ponto” (El9).

“Pra te falar a verdade, quem mais define sou eu. Passo pra
supervisdo, como fago as coisas e por qué. Acho que a escola
acredita e aposta, porque quando eu falo que uso isto por isso,
por isso, por isso, pra isso, embasado nisso, a escola acredita”
(PM 1).

A seguir, apresentaremos depoimentos que mostram a interferéncia da
coordenacdo nas atividades musicais das educadoras infantis em salas de aula
revelando, portanto, preocupacgéo da escola em inserir a musica no cotidiano da crianca.
Paralelamente, alguns depoimentos deixaram transparecer que a escola desejava ver a
masica presente no cotidiano escolar das criangas, ou para servir de pano de fundo em

datas festivas ou apenas para entretenimento das crian¢as, como podemos ver abaixo:

“A Unica sugestdo deles é que a musica esteja presente no
cotidiano. E ai, na festa da familia desse ano, a sugestdo da
escola era que fosse trabalhado musica. Entdo, cada sala
apresentou um ritmo musical e os pais interagiram. Ai, todos os
instrumentos que a escola tem, disponibilizamos para os pais. O
infantil trabalhou canc¢des de roda, outra sala cantou samba,
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outra sala cantou forrg, cada sala foi um ritmo musical, um
estilo diferente. Tem sala que cantou samba, tem sala que
cantou o Rap” (El 3).

“A escola fez hda pouco tempo uma festa da Primavera. A
coordenacgdo sugeriu e nds abracamos a ideia; foi muito rico.
Cada sala preparou um numero musical, depois a gente
apresentou para as outras turmas e para o0s pais. NOs
convidamos os pais para vir a escola. Foi um momento muito
bacana. Além deste momento, teve a Festa Junina, onde os
meninos também apresentam numeros. E ainda tem a festa de
final de ano e a da formatura das turminhas de 5 anos; mas
todas as criangas sao convidadas a participar e assistir” (El 4).

No entanto, ndo percebemos nesses depoimentos o reconhecimento da escola da
importancia da muasica para a promocao do desenvolvimento e da livre-expressdo da
crianca, valorizando a interacdo entre a crianga, a educadora e seus pares na construgédo
do conhecimento musical.

A esse respeito, Tourinho (1993) observa:

Quando o trabalho pedagdgico orienta-se apenas para demonstracdo de um
produto, as atividades que podem reafirmar a imagem das escolas e vender
essa imagem para a comunidade sdo justificadas e amparadas. As cangdes
comemorativas de datas e eventos que invariavelmente formam o repertério
das escolas é um claro exemplo disso. Contudo, enquanto a imagem
institucional fica reafirmada, essa pratica do canto funciona para distanciar
ainda mais o professor das suas responsabilidades de planejamento e
conducéo do processo de aprendizagem (TOURINHO, 1993, p. 97-8, grifos
do autor).

Apenas uma professora ndo abordou a questdo da interferéncia da coordenacgao
no fazer pedagogico em masica do educador. No seu depoimento, pouco esclarecedor, o
foco de sua acdo docente parecia ser a busca de conteudo que a crianga queria aprender.
Para tal, recorria ao acervo acumulado no ano anterior, estabelecendo, entdo, novas

diretrizes, conforme veremos neste trecho de sua entrevista:

“Os projetos muitas vezes partem das criancas. Quando eles
vém do ano anterior, eles trazem uma pasta de memadria, com
todo aquele acervo que eles trabalharam no ano passado. E a
partir das rodas eu vou vendo o que eles querem trabalhar neste
ano, e em quais assuntos eles estdo mais interessados. A partir
deste interesse, € que eu vou direcionar o trabalho deste ano”
(E17).
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Em suma, a analise das concepcdes de educacdo musical presentes nos
depoimentos dos educadores infantis sugere-nos o pouco dominio de musica como area
de conhecimento e do entendimento dela como uma linguagem artistica e expressiva da
crianca. Enfim, revelam a complexidade que cerca a pratica musical no ambito das
instituices escolares para as criangas pequenas.

De fato, o conhecimento superficial da musica traduziu-se nos depoimentos das
educadoras em desejo de ver, no interior da instituicdo de educagdo infantil, o
profissional de musica. Salientaram a importancia dele na conducdo do processo de
ensino e aprendizagem de musica, alicercado em bases tedricas e em propostas mais
solidas.

Assim sendo, viam as praticas musicais na escola como um desafio a ser
enfrentado no dia a dia com as criancas. Da mesma forma, ao revelarem a dicotomia
presente entre a teoria e a pratica, apontaram as dificuldades que enfrentam para
proporcionar um trabalho coerente e de qualidade, em sintonia ndo s6 com o contexto
sociocultural no qual a crianca esté inserida, como também com as reais necessidades e
desejos da crianga.

Mas, como relacionar os pressupostos tedricos que fundamentam a muasica como
area de conhecimento com a pratica da musica na sala de aula? As escolas de educacéao
infantil oferecem condigdes para trabalhar a musica com as criangas? Qual o lugar que a
musica ocupa no Projeto Politico-Pedagdgico da escola? Trata-se de perguntas que nos
conduziriam verificar o lugar que a mdsica e sua pratica vem ocupando na proposta
pedagogica da escola.

A questdo do Projeto Politico-Pedagdgico esta diretamente vinculada a ideia de
construcdo e organizacdo do trabalho pedagdgico. Sua importancia associa-se a busca

de melhores condi¢des de trabalho no &mbito escolar, conforme mostra Veiga (2008):

Desse modo, o projeto politico-pedagdgico tem a ver com a organizagdo do
trabalho pedagdgico em dois niveis: como organizacdo da escola como um
todo e como organizacdo da sala de aula, incluindo sua relagdo com o
contexto social imediato, procurando preservar a visao de totalidade. Nesta
caminhada sera importante ressaltar que o projeto politico-pedagdgico busca
a organizacao do trabalho pedagogico da escola na sua globalidade. (VEIGA,
2008, p. 14).

No entanto, destacamos, a seguir, alguns dos inimeros depoimentos que revelam

o desconhecimento da existéncia desse documento no interior da escola.
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“Né&o. Nunca vi o Projeto da escola. Se tem, eu ndo sei. A gente
nunca discutiu sobre a musica especificamente aqui na escola”
(E11).

“Ndo. Para te falar a verdade, eu estou aqui nesta escola ha 1
ano. Eu ndo li nada da proposta da escola. Eu sei oralmente,
porque a coordenadora sempre diz: olha, nds vamos fazer isso,
a nossa proposta € essa. Entdo, eu sei mais do cotidiano, dos
pressupostos da escola eu ndo li” (El 3).

Percebemos no depoimento da educadora infantil EI 2, apenas indicios de que
ela conhecia o documento, embora ndo afirmasse se a musica estava inserida nele.
Criticou, porém, a postura da escola com relacdo a esse documento pois, segundo ela,
vira apenas “uma pessoa reformulando o projeto politico-pedagogico como se ele fosse
um documento de uma pessoa s, que s6 uma pessoa pudesse resolver” (El 2).

O fato de o projeto politico-pedagogico ndo ser acessivel aos educadores, néo
discutir a importancia dele o que nele é posto e proposto destitui-o de seu valor politico
e pedagdgico. Politico porque deve estar comprometido com a formacdo do cidadao
para um tipo e sociedade; pedagdgico, em termos de definir as acGes educativas
voltadas para a formacdo do cidaddo participativo, responsavel, compromissado, critico
e criativo (VEIGA, 2008, p. 13).

Ainda, de acordo com o depoimento da professora EI 2, “as metas ndo sao
redefinidas, ndo se vé o que foi conseguido, quais foram alcangadas, quais pontos nés
precisamos melhorar”. Nesse sentido, o projeto politico-pedagogico ndo pode ser
entendido como se ele fosse de uma pessoa s6 mas, sim, “uma forma de contrapor-se a
fragmentacdo do trabalho pedagogico e sua rotinizagdo, a dependéncia e aos efeitos
negativos do poder autoritario e centralizador dos 6rgdos da administracdo central”
(VEIGA, 2008, p. 22).

Isso confirma a posicdo da educadora infantil EI 2 ao considerar que o “projeto
politico-pedagdgico ndo visa simplesmente ao rearranjo formal da escola, mas a uma
qualidade em todo o processo vivido” (VEIGA, 2008, p. 15).

Mas a educadora infantil ElI 4, apenas ela, afirmou conhecer a proposta
pedagdgica da escola, no entanto, fez ressalvas quanto a inclusdo da mdsica em seu

texto:
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“Conheco a Proposta Pedagdgica. A gente faz um planejamento
oral, e neste planejamento a musica € colocada de maneira bem
superficial. Nada especifico. E ai, todo més pede para que a
gente cante musica com 0s meninos, desenvolva a parte da
oralidade, mas a musica, cada professor faz o seu
planejamento. A musica depende muito mais do profissional, do
professor, do planejamento. Entdo, se o profissional vé a
importancia da mdsica, ele insere de maneira mais objetiva,
mais especifica e aproveita as sugestGes. Agora, como vai
acontecer fica a critério do professor” (El 4).

Entendemos, pois, que conhecer a proposta pedagdgica da escola ndo implica
tomé-la como referéncia e orientacdo na definicdo de a¢des educativas, objetivando um
trabalho coerente e transformador. No caso das escolas em questdo, a discussédo e
construcdo do planejamento de forma oral, tratando a musica de maneira bem
superficial revela-se a dicotomia entre coordenacdo e educador, entre o que € dito (ou
ndo dito!) e o que € feito, substancialmente, no dia a dia escolar. Tal constatacdo fez
emergir a questdo da autonomia do professor no que diz respeito a elaboracdo do
planejamento, as definicBes das acbes educativas e sua aplicacdo no contexto da sala de
aula.

Recebendo apenas orientacdo da coordenacédo para que todo més se cante muasica
com 0s meninos, desenvolva a parte da oralidade, a autonomia da professora nao deixa
de ser tutelada, mesmo porque sdo lhe oferecidas sugestoes.

Voltando a posicdo da educadora infantil EI 4, ainda que o planejamento fosse
discutido com a coordenacdo, as iniciativas continuavam sendo individuais pois, “a
musica depende muito mais do profissional, do professor, do planejamento. Se o
profissional vé a importancia da musica, ele insere de maneira mais objetiva, mais
especifica. [...] como vai acontecer, fica a critério do professor” (El 4).

Devemos destacar, ainda, que nesses depoimentos as a¢des educativas relativas a
musica ndo faziam eco no Projeto Politico-Pedagogico da escola. Desconhecedores da
musica em seu contexto, os educadores continuavam a agir conforme suas percepcoes e
concepgdes, confiando na sua propria experiéncia, capacidade e vontade na condugéo
do processo educativo em musica no dia a dia das salas de aula.

Mas, e continuando nosso caminho em busca do lugar que a musica tem
ocupado na estrutura e organizacdo da escola de educacdo infantil, nas entrevistas,

complementando nossas indagacdes, perguntamos: ha na escola em que trabalha
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projetos coletivos envolvendo masica, desenvolvidos pelos professores e voltados para
os alunos?

Das respostas obtidas, trés educadoras infantis referiram-se a projetos relativos a
comemoracdo festiva na escola ou direcionados a aquisicdo de novo conhecimento.
Mas, para seu desenvolvimento ndo havia qualquer orientacdo ou exigéncia por parte da
coordenacdo. Os projetos eram individuais e o planejamento e execugdo deles ficavam
sob a responsabilidade da educadora. O lugar que a musica neles ocupava aproxima-se
da mdsica como pano de fundo, e as escolhas ficavam a critério dos educadores. Sua
culminancia consistia apenas em assistir as apresentacées dos outros. 1sso, no nosso
entendimento, revela o divorcio entre escola e educadores e 0 pouco envolvimento das

criangas na conducdo desses projetos. Mas, vejamos as observacgdes dos educadores:

“Todos os projetos passam por todas as &reas. Por isso que
trabalhar com projetos € legal. Isto é muito bacana porque vocé
nao fica ali focada em apenas uma. Agora é aula de Portugués,
agora ¢é aula de Estudos Sociais, Ciéncias. E a crianca vai
adquirindo um monte de informagfes. A musica, em principio,
nao esta no projeto, mas ela vai aparecendo. Muitas vezes eu
trago uma masica relacionada ao tema” (El 7).

“Tem, assim, com relagdo as festas, as apresentacoes. A gente
teve ai a manha cultural que praticamente toda gerou em torno
de masica, ndo s6 de dancas folcloricas, musica cantada,
musica falada. Mas, aqui, sou eu sozinha de professora de
musica, aqui. No ano em que o colégio fez 90 anos, a gente fez
uma festa da familia, os ultimos noventa anos da musica, entao
cada turminha apresentou uma década de musica. Ai a gente fez
uma apresentacdo, 0S meninos dangaram, com as roupinhas
caracteristicas da época, ficou muito bonitinho. Foi uma festa
da escola inteira, com as professoras todas, por que foi um
projeto para a apresentagdo para as familias” (PM 2).

Mas, “um projeto para a apresentacdo para as familias”, 0 que isso significa?

Sera Barbosa & Horn (2008) que nos explicara:

Muitas escolas também estdo permanentemente querendo agradar aos pais e
entram nesse barco da sociedade de consumo: € preciso comemorar o dia do
amigo, da familia, das avds, das maes, dos pais, do coelho e do Papai Noel...
E claro que manter tradicdes culturais, civicas e/ou religiosas é algo
fundamental para as criangas pequenas e precisa constar no curriculo, mas o
importante é a construcdo do sentido (real ou imaginario) dessas praticas e
ndo apenas a comemoracdo. Portanto, menos datas, mais significacdo. E
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possivel afirmar que, para o desenvolvimento de um projeto, o que se faz é a
opcdo pelo aprofundamento dos conhecimentos e ndo pela extensdo dos
mesmos (BARBOSA & HORN, 2008, p. 40, grifos do autor).

Em outros depoimentos, destacamos, ainda, a presenca dos projetos
institucionais nas escolas. Conhecidos como o projeto da escola como um todo, cujo
tema é definido, a priori, pela instituicdo, o seu desenvolvimento se estende por todo o
ano letivo. O eixo do trabalho musico-pedagogico realizado com as criangas esta na
relacdo musica-tema do projeto. A musica, mais uma vez, surge para ilustrar, para
representar este projeto, como assinala a educadora EIl 9. Nesse projeto, mais uma vez,
a musica € vista como suporte do trabalho pedagdgico da educadora infantil e, ainda,
comandando a¢des e mudancas de atitudes das criancas, conforme registram os relatos a

sequir:

“Tem o projeto institucional, que abrange tanto o infantil
quanto o fundamental. Este ano o projeto é voltado para o
resgate dos Contos de Fadas. E um projeto para o ano inteiro.
Ai, foi um dilema, porque a gente tinha pouco tempo para
apresentar, porque cada sala ia apresentar para a outra. Ai eu
peguei 0 Cd que tem a historia e eles fizeram s6 a encenagdo
ouvindo a histéria. Os meninos gostaram muito. A escola toda
comentou depois. Ai, no contexto do projeto, que se chama
Sonho e Magia, a principio era s6 as fabulas, os contos de
fadas. Depois a gente foi abrindo o leque utilizando a musica
dentro dos contos. Dentro do Chapeuzinho Vermelho, eu canto
“Eu sou Lobo Mau...” e a gente traz a musica, dentro dos Trés
Porquinhos, dentro dos outros. A gente foi encaixando a musica
ali dentro” (EI 3).

“Ha tanto os projetos individuais, da turma, quanto os projetos
da instituicdo, que sdo coletivos. Estes projetos contribuem para
a minha pratica e a musica faz parte destes projetos. Eu
procuro trabalhar este projeto institucional, que a escola passa
pra gente no inicio do ano. Quando eu pego este projeto, antes
de montar o planejamento, eu procuro encontrar masicas que
v@o encaixar nele. Nao adianta eu falar assim: magd é uma
frutinha tdo boa! Eles entendem que tem que comer macd, tem
que comer verdura, tem que comer fruta, mas eles ndo sabem
que maca é uma fruta, ndo é uma verdura. Entdo eu tenho as
musicas da alimentacdo e salde, que vai representar este
projeto, entendeu? Boas maneiras, tem as musicas para boas
maneiras, que é da boa tarde para o coleguinha. Entdo eu
procuro encontrar uma musica que encaixa naquele projeto,
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para representar aquele projeto. Nao é uma coisa tao vasta, eu
procuro sempre incentivar varias coisas” (El 9).

Chamou-nos a atencdo o projeto desenvolvido pela professora EI 5. Por acao
individual, a educadora infantil e o seu ja conhecido tambor-garrafdo promovia, uma
vez por semana, o chamado rodé@o: uma grande roda que se formava ao ar livre, fora da
sala de aula. Assim, as criancas, na faixa etéria de zero a dois anos, se envolviam com
as musicas que eram cantadas pela educadora. E, assim, as criancas participavam das

atividades, movimentavam-se e divertiam-se. Eis a explicacdo da professora a respeito:

“A gente tem uma coisa bacana aqui, toda segunda feira que é o
rodado, com as criancas de 0 a 2 anos. Esse rodédo é uma forma
de trabalhar com os meninos todos. Uma coisa curiosa esta
acontecendo. Eu estou até para programar com as meninas de
fazer uma roda |4 embaixo com os maiores. Quando eu passo
com o tambor, 0s meninos maiores gostam, tanto quanto os
menores, que ndo sdo da minha turma. Esse tambor foi até na
ciranda da educacao! ” (El 5).

Apesar de iniciativas como essa, podemos dizer que a insercdo da musica no
contexto mais amplo, que indique compromisso da escola com a pratica musical ainda
se faz sentir timidamente. Propor acdes educativas que envolvam a mdsica, quer
individuais, quer coletivas basicamente, dependem, do compromisso e envolvimento
dos educadores, de acordo com o0 seu movimento de buscas e alternativas para que elas
se realizem.

Mas, em nossa opinido, a reflexdo em torno da inser¢do da musica no contexto
escolar de educacdo infantil carece, ainda, de elementos, de outros dados. Portanto
recorremos a questdo do Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil e
suas implicagfes nas praticas musicais cotidianas com as criangas pequenas. Queriamos
saber se os educadores sabiam que mdsica era apontada nesse documento, em seu 3°
volume, como um dos eixos de trabalho. Dai fez parte da entrevista a seguinte pergunta:
vocé tem algum conhecimento a respeito?

O RCNEI, documento de carater oficial, porém ndo obrigatério, elaborado e
divulgado pelo governo, como ja discutido no capitulo intitulado Tema, apresenta-se
como um referencial de proposta curricular e traz, como um dos seus objetivos, nortear

a pratica pedagogica do professor de educacdo infantil. Nele, a musica é entendida
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como objeto de conhecimento e uma das linguagens consideradas de fundamental
importancia para o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca. O RCNEI,
além de oferecer subsidios tedricos sobre as multiplas linguagens da crianca, sugere
propostas de atividades musicais a serem desenvolvidas pelos profissionais e dirigidas
ao publico infantil menor de 6 anos.

Pelo que vimos, os educadores, em suas respostas reveladoras, pareciam
conhecer o RCNEI, mas a leitura e interpretagéo do texto divergiam-se, como podemos

observar nestes comentarios:

“Eu ja li, sei que a musica esta dentro dele” (El 2).

“Eu conheco ele todo. Logo que ele saiu, o colégio comprou, ai
eu tirei Xerox da parte da musica e fui lendo devagarzinho. Nao
adianta vocé ler o troco todo de uma vez se vocé ndo assimila.
Eu preciso de um tempo para assimilar as coisas que eu vou
lendo. Inclusive quando eu faco cursos, aqueles que s@o trés
dias seguidos. Eu ndo gosto disto ndo. Quando a gente faz os
cursos, vai lendo e vai aplicando aquilo ali, a0 mesmo tempo,
vocé vai buscando respostas, porque a gente nunca esta pronta,
tem sempre que ir atrds” (PM 2).

“Tanto os PCN guanto os RCN. J& estudei, ja pesquisei. Acho
interessante. Acho que toda professora de sala, regente, deveria
ler o PCN e 0 RCN. De educacdo artistica, de musica, de artes
plasticas, todos. E deveria também perguntar ao pesquisar: do
que se trata aquilo ali, como, porque daquilo ali, como isso
pode ser feito, questionar, penso que ele possa fazer parte dela
na sala de aula, exercer um pouquinho esse lado da arte” (PM
3).

De modo geral, as respostas relativas ao conhecimento ou ndo do RCNEI eram
curtas e vagas, dando-nos a entender que apenas tinham ciéncia de sua existéncia. Por
exemplo: “é muito bem feito ”, tem conhecimento da musica em seu interior. Ndo foram
claras a respeito do quanto o conheciam e do uso que dele faziam. Mas, enfatizam: “eu
tenho” (PM 1), “eujali” (El 2) e “eusei” (EI 9).

Uma educadora infantil afirmou utilizd-lo como referéncia para avaliar os
alunos, inclusive para avalia-los quanto a musica, mas também ndo explicou caramente

em quais atividades ele era usado e de que maneira, como exemplifica este trecho:
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“Eu conheco sim. E até na avalia¢ao que eu fagco pros meninos,
eu uso o Referencial como apoio para elaborar o meu trabalho,
para avalid-los depois dentro daqueles eixos. E dentro da
educacdo musical, dentro do que esta la, se a crianca, ela
consegue reproduzir aquela masica, se ela consegue lembrar
dos versos daquela musica. Eu li o texto da Mdsica. Tem alguns
topicos 14 que eu sempre utilizo pra avaliacdo da musica” (El
3).

Na visdo da educadora infantil EI 4, ainda que conseguisse entendé-lo, o RCNEI

seria mais bem interpretado e utilizado por meio de um professor de musica:

“Conheco os referenciais, ja fiz a leitura deles. A parte de
musica, muito rico, quisera eu me apropriar daquela forma. Eu
acho que é um documento muito bem escrito, muito rico, mas,
infelizmente, eu vejo muito pouca préatica dentro daquilo que
eles querem pras criancas. Dentro daquele documento, eu
procuro fazer o melhor, mas eu acho que o profissional
especifico para area de musica traria uma riqueza maior. Mas
eu consigo entendé-lo, até algumas atividades que sdo sugeridas
Ia que eu procuro trazer para a minha pratica. Ndo seria um
impedimento para o professor trabalhar com a musica, muito
antes pelo contrério, ele é muito claro naquilo que ele quer” (EI
4).

Essa mesma educadora comentou, ainda, que, dentro da escola em que
trabalhava, o RCNEI tinha pouca visibilidade e era pouco utilizado. Entretanto, pela
leitura que fizera do documento, entendia ser possivel o professor apropriar-se dele e
leva-lo para dentro da sala de aula. Nas palavras dela “nédo seria um impedimento para
o professor trabalhar com a masica, muito antes pelo contrario, ele é muito claro
naquilo que ele quer” (EIl 4).

Para outra educadora, entretanto, conhecer o documento e té-lo lido ndo é

suficiente para dele se apropriar, conforme relatou neste trecho:

“Eu tenho ele em casa e ja li. E bem complicado, né. Quando a
gente 1€ ali, a gente vé que é bem diferente da nossa realidade.
Muito diferente. Entdo, a gente fala: nossa, imagina se, de
repente, tudo muda e a gente tem que passar aquele conteddo
para o aluno!” (El 8).

217



Por sua vez, a professora EI 5 afirmou utilizar o RCNEI com frequéncia, tirando
dele algumas sugestdes para o seu trabalho com musica. Embora ja o considerasse
velho, sentia-se sem condicBes de avalid-lo na sua estrutura e organizagdo, pois sua

formacéo nédo permitia.

“Eu uso muito os Referenciais. Eu acho ele bom, ele ja esta até
velho. Eu acho ele bom porque, assim, eu ndo tenho muita
formacdo pra avaliar se ele poderia ser melhor. Mas em termos
préticos, eu acho que ele d4 um entendimento pro professor de
um modo geral. Eu consigo tirar ideias, por exemplo, trabalho
com sucata, tem sugestbes. Tem também um pouco do meu
interesse. Como eu gosto muito, eu estou sempre procurando
alguma coisa que esté canalizada para musica. Ele me da muito
subsidios de trabalho, ele é muito rico para mim” (EI 5).

Ja para outra professora, considerava-o um documento muito extenso,

justificando-se, assim, o fato de néo té-lo lido, como mostra seu relato:

“Eu conheco, mas superficialmente, porque ele é muito grande.
Muitas coisas a gente vai lendo na medida em que vai
estudando. Eu sei que a musica esta contida nele, a arte de um
modo geral, mas eu ndo li o conteldo especifico da musica,
nao” (EI 7).

Afinal, os depoimentos revelaram vago conhecimento do RCNEI, talvez devido
a lacunas do proprio texto do documento o que dificulta o seu entendimento e
apropriacédo dele de modo consciente e produtivo. De uma forma ou de outra, de modo
geral, tinham conhecimento dele, tinham feito uma leitura superficial do texto, logo,
pouco conhecimento do conteddo musica, em especial. Informaram, ainda, que esse
documento ndo norteava as praticas de musica no contexto da sala de aula de todas as
educadoras.

Mas, o fato de a masica estar inserida no RCNEI garante a préatica dela na
escola? E o que pensam os educadores a esse respeito?

Respondendo as perguntas, diriamos que ndo houve sintonia quanto as respostas.
Dos depoimentos apresentados, apenas uma educadora infantil considera que 0 RCNEI
garante a pratica da masica na escola, embora tenha afirmado que melhor seria se a

crianga tivesse um educador musical, como ilustra este trecho:
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“FEu acho que sim, mas eu acho que musica € movimento,
musica é vida, e musica na escola é isso. Eu acho que a crianca
deveria ter um educador musical (El 2).

Na opinido de outros educadores, mesmo que a musica esteja presente no
RCNEI como uma das linguagens a ser desenvolvida com as criancas pequenas, nao

garantira a sua presenca como pratica educativa no cotidiano escolar:

“N&o. N&o é uma garantia. Olha, eu acho que todo mundo
deveria usar a musica. Ter um profissional que perceba, marca
mais que o outro. O que eu vejo é que eles colocam o professor
e querem que Vocé seja um super-homem, uma super-mulher”
(El 1).

“Acho que ndo. Melhor seria se tivesse a pessoa certa para
ensinar masica e escola incentivasse mais. A gente ndo entende
tudo que esta la dentro” (El 3).

Essas professoras (EI 1 e EIl 3), embora tenham afirmado anteriormente
conhecer o RCNEI, disseram que ‘“ndo entendem tudo que esta la dentro” (El 3). Isso
mostra a importancia do educador musical na conducdo da préatica de musica na escola.
Além do mais, ndo basta o professor ser um super-homem ou uma supermulher, nao
basta saber que a musica esta 1a; é necessario o “professor querer conhecer, existe uma
diferenca bem grande ai, do desejo do professor, e eu vejo que, infelizmente, na grande
maioria dos nossos profissionais falta este desejo de conhecer”, como argumenta a
professora El 4.

Enfatica em sua resposta, a educadora infantil EI 5 ndo acreditava nem mesmo
que o projeto politico-pedagdgico garantisse a presenca da musica dentro do contexto
escolar. Ela chamou a atencdo também para o importante papel, tanto do professor
quanto da direcdo da escola na conducdo do processo educativo (sem se referir
especificamente a musica). Em suas palavras, “isso depende muito da direcdo. Se a
direcdo ndo impbe, mas conduz, propde, eu posso até nao querer fazer, mas se ela me
conduz, me propde e junto a gente vai definir o que vai fazer, ai eu fago, posso até ndo

querer, mas eu faco” (El 5).
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Sua resposta vai ao encontro das respostas de outras educadoras infantis que
também creditam na direcdo da escola a garantia da musica no cotidiano escolar, como

nestes trechos:

“Olha, ndo sei se seria desta forma, mas é imprescindivel
trabalhar com a musica com as criangas, ndo sei trabalhar sem
ela. Se ndo tivesse essa obrigatoriedade, se ainda assim a
musica teria um outro carater na escola, eu acho que ndo. Eu
acho gue, mesmo que nao estivesse nos parametros, a musica
estaria na escola, porque ndo tem como trabalhar com criangas
sem musica, sem arte, sem jogos e brincadeiras. Quando a
escola trabalha naquela carga horaria, fechadinha, aula de
Portugués, aula de Matematica, acaba ficando a mdsica
relegada ao segundo plano, porque, eles ficam priorizando o
Portugués, a Matematica, sendo que, se eles priorizassem a
musica, a arte, o teatro, eles teriam um rendimento muito maior
em todas as outras areas, se fosse contextualizado (El 7).

Ah! Eu ndo sei. Eu acho que tem que partir da direcdo da
escola (El 9).

Finalmente, encontramos uma resposta pouco esclarecedora, porém, a Unica que
considera o professor de musica a pessoa mais indicada para se apropriar do RCNEI e

colocé-lo em prética nas salas das crian¢as pequenas, como mostra este trecho:

“Talvez, se tivesse o professor de musica na escola seria
melhor. Ele poderia entender mais de musica do que eu” (El 8).

Por fim, quanto ao sentido e o significado da educagdo musical, os educadores
entrevistados, com base em diferentes pressupostos, foram unanimes em apontar o papel
relevante da musica para: o desenvolvimento e aprendizagem da crianga pequena; o
desenvolvimento das experiéncias musicais cotidianas na escola; um melhor convivio
entre eles e as criangas e entre elas e seus pares.

Todas essas consideracGes realgam a figura do educador musical como mediador
das préaticas pedagdgico-musicais no contexto da escola infantil. Entretanto, as
educadoras infantis ainda mantém suas percepcdes a respeito do uso da mausica no

contexto da educacdo infantil no nivel do senso comum. Apesar de a maioria dos

220



educadores conhecer os RCNEI, suas praticas musicais ainda ndo apresentam
consisténcia e contextualidade. E os professores de musica, mesmo com formacéao
especifica na area, igualmente comprometidos com o trabalho que realizam, oferecem
praticas musicais pouco provocativas e motivadoras que possam estimular, nas criancas,
ricas experiéncias, provocar emocoes, fazer emergir sentimentos e, consequentemente,

gerar um novo conhecimento.

6.4 Musica e educacao infantil na visdo das coordenadoras

Para compreender como as coordenadoras atuam no contexto escolar da
educacdo infantil e como orientam as praticas de musica no cotidiano das criangas
precisamos ter ciéncia das concepcdes que fundamentam suas acbes e proposi¢des junto
as educadoras infantis e aos professores de musica.

Antes, poréem, cumpre-nos dizer que entre as seis coordenadoras entrevistadas —
duas da Rede Publica de Ensino e quatro da Rede Privada de Ensino - distinguimos
tanto aquelas que desempenhavam essa funcdo ha apenas um ano, quanto as que ja
acumularam vinte e cinco anos de experiéncia nessa primeira etapa da Educacao Bésica.

Posto isso, problematizando a relacdo entre a coordenacdo e o fazer musical
presente nas salas de aula com criangas menores de seis anos, ao entrevista-las,
perguntamos: como veem as praticas musicais no contexto escolar? Que concepcdes de
educacdo musical trazem consigo para coordenar o fazer pedagdgico das educadoras
infantis e dos professores de musica? Essas questdes constituirdo a base do préximo

topico.

6.4.1 A coordenadora e sua concepcao de educacgdo musical

As entrevistas realizadas com as coordenadoras das escolas em questao visaram,
sobretudo, compreender as concepgdes de masica, ideias, decisfes, dificuldades e até
conquistas que norteavam o trabalho de coordenagdo da educagdo infantil. Nesse
sentido, nossa preocupacao primeira foi saber, na visdo de cada uma delas, em que

consiste a educacao musical. Assim, coletamos os seguintes relatos:

“Eu penso que a educacdo musical deve/deveria fazer parte do
curriculo da EI, assim como as outras areas: movimento,
conhecimento da natureza, matematica. Deve fazer parte do
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cotidiano da sala de aula e da escola, em todos 0s momentos. A
musica deve estar inserida em todas as atividades. E muito mais
facil para a crianca compreender se for através da masica. E
uma linguagem proxima da crianca, daquilo que ela esta
cantando” (CR 3).

“Eu penso que a masica, principalmente na educacao infantil, é
fundamental para o desenvolvimento da linguagem, do esquema
corporal, para adquirir ritmo, nocdo de lateralidade. E uma
forma ludica de trabalhar com as criangas varias propostas da
escola.. Eu acredito que a musica, que a musicalizacdo ela é
fundamental pro processo de ensino-aprendizagem” (CR 5).

“Penso na educag¢do musical, primeiramente, como meio de
desenvolver a linguagem oral de maneira ludica, além de
possibilitar a ampliacdo do vocabulario com a aquisicdo de um
repertorio musical construido com significado pela crianca.
Outra possibilidade da Educacdo Musical é o desenvolvimento
das expressdes corporais e do ritmo que possibilitam as
criancas agucar suas percepcdes ao ouvir e agir diante dos
estimulos recebidos” (CR 6).

Nesses depoimentos, observamos que o0 conceito de educagdo musical, na
percepcao das coordenadoras da educacdo infantil, apresenta-se amplo e diversificado,
embora apresente unanimidade quando mencionaram o papel relevante da musica para
as criancas que frequentam a educagéo infantil.

De fato, a maioria das coordenadoras veem a mdsica como uma importante
aliada do educador durante o processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca.
Ela deve estar presente em todas as atividades propostas para a crianca, fazendo “parte
do cotidiano da escola”, como frisou a coordenadora CR 3. O repertorio musical deve
ser direcionado para ‘“desenvolver a linguagem oral de maneira ludica, além de
possibilitar a ampliacdo do vocabulario com a aquisi¢do de um repertorio musical
construido com significado pela crianca”, como prop6s a coordenadora CR 6. Sua
presenca € fundamental pois, “quando chega na alfabetizacé@o, a crianca vai ter mais
facilidades se vocé deu oportunidade para ela trabalhar com a musica”, reforgou esta

outra.
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Para além de possibilitar o desenvolvimento da linguagem, que, segundo as
coordenadoras, auxilia na ampliacdo do vocabulario da crianca, a educa¢do musical

pode, também, contribuir para o desenvolvimento de outras areas:

“Eu acho que a educacdo musical esta presente em todos 0s
momentos. Ela deve ser explorada. Através da educacdo
musical vocé pode desenvolver todas as areas: sentido, sua
percepc¢do, coordenacdo, a memorizacdo, a recreacao, entao,
todos os aspectos, eu acho, social, emocional, intelectual ” (CR
4).

“A musica, o som, ela esta toda com o corpo da crianga, ela
ndo é isolada. Entdo vocé trabalha desenvolvimento das
expressoes e o esquema corporal (CR 1).

“Para a crianca poder adquirir ritmo, nocdo de lateralidade ”
(CR5).

“Pode possibilitar as criangcas agucar suas percepces ao ouvir
e agir diante dos estimulos recebidos” (CR 6).

De acordo com as coordenadoras, a musica exerce um importante papel na
educacéo da crianga:

“E tudo, né. Eu percebo assim, eu ndo sei a parte cientifica,
mas a questao do cérebro da crianca, quando vocé desenvolve a
musica, a tendéncia é ela ter mais sensibilidade para varios
aspectos da vida” (CR 1).

“Aproximar a crianga, as vezes, de conteddos, de coisas que
parecem mais complicadas, complexas. Eu acho que a musica
funciona como um aproximador da crianca, dessa realidade.
Alem de ser uma forma ludica e prazerosa para a crianga” (CR
3).

“Eu acho que a musica contribui muito. Eu ja trabalhei com
criancas deficientes auditivas, € onde a gente trabalha com eles
a vibracdo do som, esta questdo do ritmo é muito importante
para eles, até para eles, o desenvolvimento de uma possivel
linguagem, quando a crianca tem condi¢do para isso. Eu acho
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que a musica, ela tem que existir em todos os ambientes” (CR
5).

“A musica desenvolve a sensibilidade da crianca, permitindo
que ela perceba os barulhos do mundo, os sons produzidos pelo
corpo e pelos objetos, que fagca comparagdes, que desenvolva a
memoria por meio do repertorio musical, e muito mais. Nao me
lembro de tudo no momento” (CR 6).

Essas percepcbes sinalizam uma concep¢do de educacdo musical que vé a
musica como solucdo para todos os problemas e situacdes presentes no cotidiano
escolar da crianca. Distante do discurso presente na producdo cientifica, a parte
cientifica (lembrando a expressdo dita por uma coordenadora), o discurso das
coordenadoras revelou o entendimento do conhecimento musical no senso comum.
Portanto, percebiam a musica no contexto escolar infantil como instrumento auxiliar na
memorizacdo de contetdos e controladora e disciplinadora de atitudes. Sendo assim,
perguntariamos: como elas percebem as praticas musicais no contexto da educacgdo
infantil?

Os depoimentos a seguir respondem a nossa pergunta:

“Eu acho que sdo muito importantes para o desenvolvimento da
crianga como um todo” (CR 1).

“Aqui, na escola, a gente procura incentivar o maximo as
professoras. A maioria das atividades utiliza masica como um
recurso, trabalha com a musica com a crianga em sala.. Eu
acho que em outras escolas a musica ndo deveria ser diferente
disto. Eu acho que isso também vai da formacdo do
profissional. Se o profissional acredita e tem essa habilidade,
ele trabalha muito mais a musica com as criangas do que aquele
profissional que ndo tem essa habilidade, ou que ndo reconhece
a musica como um facilitador da aprendizagem, como um
recurso a mais no processo de aprendizagem. Nao sei se todas
as escolas trabalham a mdsica desta forma, mas eu acho que
deveria ser, principalmente, na educagdo infantil. N&o vejo
como ser diferente” (CR 3).

“No cotidiano, a musica tem que estar presente o tempo todo.
Na entrada, na rodinha, é na hora de guardar o brinquedo,
para pedir a crianca para fazer um siléncio. Entdo, o ambiente
onde existe a musica, a musicaliza¢do, a gente consegue ter um
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ambiente mais tranquilo, consegue com que as criangas fiquem
mais concentradas naquela proposta. Se a professora espalha
0s brinquedos, por exemplo, canta uma musica para as criangas
juntarem aquele brinquedo, € muito mais facil para as criancas
fazerem esta atividade com prazer, do que a professorar ficar
falando: cata o brinquedo, vamos organizar a sala. Entdo,
guando vem a masica, vem a harmonia. As vezes vocé pega uma
turma em que 0s meninos estao agitados, estao acelerados, vocé
para tudo, comecga a cantar, comeca a fazer uma brincadeira
que tenha a mdsica envolvida nela, num instantinho vocé
consegue fazer com que as criancas tenham atencdo, que as
criancas voltem a rotina daquele momento” (CR 5).

“A musica contribui em todas as areas, que vai desde a
socializacdo e interacdo com o outro até a aquisicdo de
conhecimentos académicos mais formalizados como a
Matematica, a Linguagem Oral e Escrita e a cultura dentro do
eixo Natureza e Sociedade ” (CR 6).

Como podemos observar, no conjunto desses depoimentos, é visivel a énfase
dada a musica como um recurso de fundamental importancia ao aprendizado do
conteddo. N&@o percebemos preocupacdo alguma com a crianca como ser em formacéo
gue demanda que as orientem.

Lembra-nos Tourinho (1993):

As agendas oficial e oculta que regem os sistemas educacionais, na medida e
no modo que interferem em praticas especificas, oferecem dados para nossa
compreensdo de como e por que as atividades musicais acontecem, ou néo,
nas formas que acontecem. Seria como tentar esclarecer tanto as relagdes
verticais (entre as experiéncias musicais e as histdrias e normas de uma
instituicdo) quanto as relagBes horizontais (entre as diversas praticas da
escola) que interagem nos processos educacionais, aprofundando nossos
entendimentos sobre os usos e fun¢des da musica na escola (TOURINHO,
1993, p. 93-4, grifos do autor).

Chamou-nos a atencdo nos depoimentos das coordenadoras as expressoes:
musica como um recurso, musica como um facilitador da aprendizagem, na entrada, na
rodinha, ¢ na hora de guardar o brinquedo, para pedir a crianca para fazer um
siléncio, quando vem a musica, vem a harmonia, que as criancas tenham atencao e vai
desde a socializacdo e interacdo com o0 outro até a aquisicdo de conhecimentos

académicos mais formalizados. As vozes das coordenadoras soavam harmonicamente,
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em perfeita harmonia com as dos educadores, isto €, ambos viam a musica como
instrumento de aprendizagens varias.

A proposito, assinala Fuks (1991):

Se evidencia o poder-pudor da escola que, em sua forma camuflada de
comandar, utiliza varios elementos de persuasdo que a ajudam a exercer o
controle da situacdo pedagogica. Esses elementos sdo as musiquinhas de
comando, reforcadas com gestos, e o diminutivo que toda a escola emprega,
indiscriminadamente, ao dirigir-se a crianca ou ao falar dela. E como se a
escola, através dessa infantilizacdo do seu discurso, tentasse abrandar o peso
institucional. [...] As musiquinhas de comando e o diminutivo interagem
diretamente ligados ao lado civico da escola — que possui 0 poder de
modelagem e formacg&o dos seus alunos (FUKS, 1991, p. 69, grifos do autor).

Mas, também queriamos saber que importancia as coordenadoras atribuiam a
mausica na préatica educativa cotidiana das criangas?

Pelo que disseram as coordenadoras entrevistadas, a importancia da masica no
cotidiano das criangas estava intimamente relacionada ao seu uso COmO recurso

didatico, disciplinar e relaxante. Assim pensava CR1.:

“Acho que chama mais o interesse da crianca, desperta até
crianca que é muito agitada, entdo a masica acalma, a musica
traz alegria, a musica envolve. Vocé usando a musica, vocé, tem
um recurso para tudo, pra crianca ficar mais quieta, crianca ter
mais disciplina, pra crianca ter mais conhecimento de si, pra
ela poder saber lidar com o grupo. Entdo, a musica ajuda a
conduzir isso ai e traz mais alegria pra crianga” (CR 1).

Outros depoimentos consideravam a mausica importante porque desenvolvia o
lado ludico e auxiliava o educador na sua rotina didria e na formacdo de habitos e

atitudes nas criangas:

“Eu vejo 0s meninos chegando na rodinha, eles ja estéo
cantando pra desejar um bom dia para o coleguinha, na hora
do lanche eles cantam antes de lanchar, uma musiquinha que
tem a ver com o aprendizado deles, com o0 que eles estédo
aprendendo, e tudo, com a literatura, nem se fala. A masica esta
sempre presente, em momentos diversos do dia-a-dia” (CR 3).

“Na prética da Educacdo Musical, j& comego a perceber uma
realidade da escola como um todo, quanto menor mais se
cantam e tocam nas salas de aula. Algumas professoras sao
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mais envolvidas com a musica, pois possuem mais habilidades
musicais; outras se esforcam, mas cantam, e outras cantam
para cumprir o planejamento” (CR 6).

Procurando explicitar a existéncia, ou ndo, de uma concep¢do de educagédo
musical, por parte da escola, que orientasse o trabalho pedagdgico de mdsica dos

educadores, as coordenadoras assim se manifestaram:

“Nao h& uma concepcdo especifica. A gente tenta resgatar,
trabalhar com muita masica folclorica, muita brincadeira
folclorica com as criangas, A gente orienta sim, pra ta
trabalhando. A gente trabalha muito dentro de projeto. Agora,
dentro da educagdo infantil, estamos trabalhando o projeto
“emocoes e sentimentos”. Entdo, todas as dreas da educacdo
infantil, tentam trabalhar com emocg0es e sentimentos. Que tipo
de musica vai trabalhar este sentimento da crian¢a? Entéo, a
gente pesquisa e corre atrds destas mdsicas, mas a gente
também ndo fica sd nisso. Este projeto ndo é o tempo todo.
Trabalhamos muita musica folclorica, muita brincadeira. A
gente ndo fica presa a data comemorativa, a gente trabalha
mais é com projeto mesmo. A gente senta umas duas vezes por
més, discute o que estd trabalhando, ai elas tém uma
orientagdo, mas normalmente elas tém liberdade de estar
trabalhando varias musicas la embaixo na roda, dentro de sala
de aula, ndo é uma coisa muito determinada, ndo” (CR 1).

“Olha, existem as musicas que sdo passadas para elas, que sédo
musica que ndés aprendemos, de cursos que eu faco, que trago
para elas CDs, sempre que tem uma inovacdo eu to trazendo,
cantores que tém esta disponibilidade para a area infantil, pra
area educacional, e nés montamos todos 0s anos uma apostila
de musica. Entdo, eu assento com as meninas, e a gente vai
estar montando de acordo com que elas conhecem, de acordo
com a necessidade, de acordo com 0 momento que esta
vivenciando o projeto. Todos os projetos da escola envolvem
musica. Agora, por exemplo, a gente esta finalizando o projeto
de alimentacdo e saude, entdo a gente ta trabalhando com as
criancas musicas sobre os alimentos e tal. A gente esta sempre
buscando, vai inserindo na proposta da escola a muasica” (CR
5).

Presente também estava, no discurso da coordenacdo, o valor da musica

traduzido apenas no cantar e cantar. Expressaram, portanto, que concebiam a musica

como fator de suma importancia no fazer pedagdgico do educador, principalmente,
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como eixo integrador de todos os projetos desenvolvidos pela escola, conforme afirmou
a coordenadora CR 5.

Prosseguindo nossa sondagem, interessava-nos saber: como as coordenadoras
avaliavam o trabalho desenvolvido com a masica na escola? O depoimento de uma
coordenadora nos faz supor que, de maneira geral, a atividade musical era avaliada pela
quantidade de mdusicas que se ensinavam as criancas e pelas respostas apresentadas
pelas criangas em termos disciplinares.

Sendo, vejamos:

“Acho que é um trabalho bom, mas pode ser melhorado ainda,
sabe, é a questdo as vezes da dificuldade do professor. A gente
procura trabalhar muito o corpo da crianca, ndo s6
assentadinha ali. Entdo ela levanta, bate o pé, ela bate a méo,
ela movimenta. Eu quando brinco com os meninos eu tenho um
tempo pra eles ficarem sentadinhos e um tempo onde eles
podem se movimentar, porque a crianga nao consegue, a
crianga da educacgdo infantil ndo consegue ficar assentado o
tempo todo ali te escutando, ndo. Algumas sim, outras sdo mais
inquietas. Ai vocé tem que falar: menino, fica quieto, va
assentar! Nao precisa disso. Ela consegue ficar um pouco
sentada, consegue movimentar depois, as vezes volta, senta,
entdo isso € manejo do professor, disciplina, de saber” (CR 1).

“Eu penso assim, eu acompanho muito este trabalho com
musica. Eu acompanho mais no processo de adaptacdo das
criancas menores na escola, que ai eu tenho mais
disponibilidade pras salas de aula. Ai, entdo, eu acompanho a
rodinha, eu sento, eu canto com elas, eu acompanho 0 momento,
0 horario de musica” (CR 5).

Outra coordenadora apontou a necessidade de maior comprometimento com a
musica que se pratica na escola. Para isso recomendava “colocar os alunos para escutar
mais a musica, trabalhar a habilidade dele ouvir a mdsica trabalhar a questdo da
sensibilidade do aluno”, com propostas mais efetivas para melhorar essa pratica. E

mais:

“Eu acho, sim, que os profissionais se preocupam em trabalhar
com a musica. Acho que cada vez mais a gente precisa de
crescer, nesta questdo da musica. Acho que a gente precisa de
buscar, de colocar os alunos para escutar mais a musica.
Quando a gente fala de musica, a gente logo pensa em cantar,
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ensinar a musica para o aluno, mas a gente as vezes nao
trabalha muito a habilidade dele ouvir a musica, da percepcéo
musical. E fundamental, até para trabalhar a questio da
sensibilidade do aluno. Entdo eu acho que a gente precisa de
crescer muito neste aspecto ainda, apesar da gente j& ter um
trabalho bacana com a educacdo musical, a gente precisa
crescer nesta percepcdo musical do aluno, dele ouvir, dele
distinguir entre um ritmo e outro” (CR 3).

Com relacdo ao tempo destinado as praticas musicais dentro da escola, algumas
consideraram-no suficiente, mesmo porque ndo havia momento especifico para tal
pratica. A musica podia se apresentar durante todo o tempo escolar da crianga. Ja a
decisdo de quando trabalhar com musica e com qual masica ficava na responsabilidade
da educadora infantil.

Eis alguns relatos a respeito:

“Acho suficiente, porque musica acaba que o tempo todo o
professor ta trabalhando a musica, ela esta presente. Ndo ha
nada predefinido. As professoras sabem que horas cantar com
0s meninos. Tem musica pra toda hora, pra todo momento.
Entdo, se 14 embaixo eles ttm o momento da roda, depois,
dentro de sala de aula, o professor esta sempre levando uma
musica, sempre e, por exemplo, a gente envolvendo esses
sentimentos, os meninos fizeram teatro, neste projeto, foi da
Branca de Neve, mas tem a musica de fundo, as criancas
trabalham, eles apresentaram musiquinhas e cada turma
apresentou duas vezes. Entdo, a educacéo infantil apresentou,
teve musica, teve poesia, poesia também € musica, né, é o ritmo,
eles declamaram uma poesia. Ficou muito legal. E eles
apresentam para todas as criangas da escola” (CR 1).

“A gente ndo tem, assim, um tempo estipulado. Geralmente é no
horéario da entrada, ou a professora esta fazendo uma atividade,
com aquela atividade ela coloca uma mdasica, ou ela faz a
atividade de acordo com a musica que foi dada. As professoras
é que sabem melhor a hora de cantar, pois esta dentro do
planejamento delas. Elas tém liberdade total para trabalhar
com a musica. Aqui, cada sala tem um gravador, um cdplay,
para as professoras estarem também colocando musicas” (CR
2).

“Nao tem um horério definido. Tem um horério de recreagao,
neste horario elas utilizam a musica. E dentro do horario delas.
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Elas podem usar dentro ou fora da sala. Agora, é a critério
delas, elas usarem a musica no momento oportuno” (CR 4).

“O tempo destinado as préatica musicais é adequado a idade das
criancas e ao volume de atividades que cada série trabalha de
acordo com a proposta pedagogica. No maternal, este tempo é
sempre maior. E a medida que as series avancam a musica
perde um pouco o Seu espaco, até porque tambem aumentam o
numero de aulas especializadas” (CR 6).

Entretanto, como apontou uma coordenadora, o tempo destinado as praticas

musicais ndo era o suficiente, mesmo que sob a orientagdo do professor de musica.

Contraditoriamente, afirmou que o tempo de 30 minutos, destinados a educacéo infantil

¢ suficiente e justificou: “mesmo porque eles ndo aguentam muito tempo focados numa

mesma atividade ”. E acrescentou:

“Eu acho que o tempo é sempre muito pouco, a gente sempre
luta contra o tempo. Entéo, se a gente falar que uma aula de 50
minutos de educacdo musical ja € o suficiente, a gente sabe que
ndo é, ela poderia ser... Uma aula por semana a gente sabe
também que ndo é suficiente. Mas, este trabalho é feito
especialmente com a professora de educacdo musical, mas a
gente acredita que durante o dia, a professora mesmo, de sala,
ela esteja desenvolvendo esta parte da masica também. Aquele
tempo, marcado, de 50 minutos, ou na educacéo infantil, de 30
minutos, mesmo porque eles ndo aguentam muito tempo focados
numa mesma atividade. A gente falar que é um tempo bom, eu
acho que ndo é ndo. A gente fica triste de falar que 30 minutos
destinados a musica é bom durante a semana. Mas a professora
da continuidade a este trabalho. Eu acredito que néo tenha um
tempo marcado, mas sistematizado, que é o tempo que ela tem e
que ela vai desenvolvendo as atividades e trabalhando mesmo
esta oralidade da crianca atraves da musica” (CR 3).

A nosso ver, a organizagdo dos tempos no cotidiano das criangas, mediado pelo

trabalho do educador, deve levar em consideracdo a integralidade da crianga, seus

interesses e suas necessidades. O ritmo individual de cada crianca é de suma

importancia para que a educadora infantil, ao planejar suas acOes diarias, se preocupe

em oferecer as criancas atividades que correspondam a faixa etaria com a qual trabalha

e possam ser motivadoras para elas. Por sua vez, deve ser levado em conta que planejar,
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pensar um plano de trabalho para as criancas pequenas implica assegurar uma direcao
que deixe claro ao educador o qué se quer propor para a crianga e 0 porqué daquela
atividade.

No caso da organizacdo das atividades de musica, seja da educadora infantil,
seja do professor de mdsica, a questdo ndo é ter ou ndo ter tempo suficiente para
desenvolver a pratica musical. Afinal, os programas ndo sao rigidos e é dificil prever
uma sequéncia de atos sem que haja intervencdo ou mesmo uma situacao imprevisivel.
A questdo estd em oferecer, no momento musical, atividades adequadas que permitam a
interacdo com outras pessoas, que possibilitem experiéncias multiplas, que estimulem a
criatividade, a exploracdo, a imaginacdo e o desenvolvimento da linguagem musical.
Por isso, 0 importante ndo é a quantidade, mas a qualidade da atividade oferecida a
crianca, isto é, atividades que sejam interessantes, mas contextualizadas.

Por outro lado, como denunciou uma coordenadora entrevistada, a musica na
escola fica muito a desejar. Ao queixar-se da auséncia do professor de musica, ela
lembrou uma experiéncia negativa, vivenciada ha tempos, com dois professores da &rea.
Segundo ela, “o profissional foi acomodando e as proprias criancas ja ndo queriam
mais participar das aulas” (CR 5).

Ainda que a escola tenha deixado sob a responsabilidade das educadoras infantis
a pratica de musica com as criangas pequenas, na visao dessa coordenadora, “fica um
trabalho pobre, porque as meninas ainda ndo tém aquela disponibilidade para ta
montando um instrumento com as criancas, para ta fazendo este tipo de coisa.” Afinal,
para essa coordenadora, a escola, nesse ponto, deixa a desejar. Conforme ela detalha a

sequir:

“Aqui no colégio, eu acho que a masica fica muito a desejar. Eu
gostaria que nos tivéssemos uma sala de masica, uma
professora de musica, que as criangas tivessem acesso aos
instrumentos. Este ambiente para a mdsica. Ja tivemos a
experiéncia com isso, inclusive ja tivemos dois professores de
musica na escola, e 0 que aconteceu? A proposta no inicio foi
muito boa, mas depois as proprias crian¢as ja nao queriam
mais participar das aulas, a gente percebeu que o profissional
foi acomodando, por néo ser muita novidade, entdo este ano nos
fizemos a opcdo de ndo contratar o profissional de musica e
fazer o trabalho junto com as professoras. Mas eu acho que fica
um trabalho pobre, porque as meninas ainda ndo tém aquela
disponibilidade para ta montando um instrumento com as
criancas, para ta fazendo este tipo de coisa. Eu penso que o
trabalho de musica hoje no colégio, neste ano de 2008, ele esta
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muito fora do que, na verdade eu gostaria, que muitas
professoras tambeém gostariam que fosse. Isso ndo depende da
supervisdo, depende muito do aval da direcdo. Como foi
colocado pra gente que este ano a gente trabalharia com as
proprias professoras, entdo este trabalho ta sendo feito, mas
gira em torno das meninas, o que elas acham, mas o mais
importante, né, a escola deixa a desejar, que seria este espaco
de masica” (CR 5).

Nesse depoimento, observamos, entretanto, que a maneira pela qual a masica foi
incluida e trabalhada no cotidiano escolar contribuiu para distanciar o elo musical entre
a escola e a crianca. Isso nos leva a pensar huma pratica sem compromisso e fora do
contexto do aluno. Tal atitude nos sugere ter havido impedimento de experiéncias vivas
e concretas, estimulos diversos que pudessem gerar interesse e motivacdo dos alunos. A
experiéncia, ndo muito feliz, vivida pela escola levou-a a optar pela ndo contratacdo do
profissional da musica. Nas méos das educadoras infantis, segundo essa coordenadora,
as praticas musicais empobreceram, pois elas ndo dispunham de elementos e subsidios
para desenvolver um trabalho musical coerente e de consisténcia. Como vimos, essa
coordenadora considerava a presenca do professor de musica necessaria para
desenvolver objetivos propriamente musicais, mas reconhecia que a escola, por ndo
oferecer o0 espaco especial para a musica, deixava a desejar com relacdo a sua pratica no
seu interior.

Dando sequéncia a investigacdo, perguntamos as coordenadoras: quem define as
atividades em mdusica na escola? Como sdo tomadas as decisGes que se traduzem em
acOes voltadas para a pratica de musica com as criangas?

Assim, identificamos nos discursos das coordenadoras entrevistadas que a
interferéncia no trabalho musical dos educadores, quando ocorria, centralizava-se em
sugestdes de uma musica ou outra. As vezes, era proposto, embora sem muita clareza,
um trabalho interdisciplinar com outras areas do conhecimento, presentes no curriculo
da educacéo infantil.

Interessante que essa questdo acabou evidenciando a interferéncia da
coordenacao no trabalho desenvolvido diariamente pelo educador, ficando a questdo da

musica em segundo plano, como veremos a seguir:

“Tem sim. O planejamento diério das atividades, ele é feito com
a participacdo da coordenacdo, As criancas da educacdo
infantil elas tem uma rotina, assim como o fundamental, o

232



ensino médio. Entdo, a da educacdo infantil tem uma rotina de
trabalho e dentro desta rotina existe um planejamento, que é
feito em conjunto com a coordenacdo pedagdgica, coordenacéo
comunitaria, coordenacdo psicoeducacional e coordenacao
geral. H& também interferéncia nas aulas de mdsica porque a
professora de mdasica ela é coordenada pela coordenacdo
pedagdgica. Entdo, todo o planejamento da professora de
musica ele é feito, revisado pela coordenacdo pedagodgica,
sugerido as vezes em alguns momentos pela coordenacéo
pedagodgica. Entdo, a professora de musica também tem este
suporte da coordenacgdo” (CR 3).

Os dois depoimentos abaixo referem-se a interferéncia da coordenagdo apenas

na pratica musical:

“Né&o, mas, a gente sugere. Ha muitos CDs aqui na escola,
colocar mdsica pros meninos, mas as vezes vocé pode falar e o
professor ndo te seguir. E é complicado vocé esta chamando a
atencdo. Entdo, tem que ser um processo de constru¢ao mesmo”’
(CR ).

“H&. A gente procura saber o qué que esta acontecendo, 0 qué
que as professoras estdo pensando fazer, as vezes sugerindo
uma mausica ou outra” (CR 5).

E neste, reconhece-se a auséncia de orientacéo:

“N@o existe na escola uma coordenacdo de mdsica
especificamente, e o trabalho realizado na orientacdo desse
trabalho me deixa um pouco incomodada, pois percebo que néo
tenho tanto conhecimento tedrico para interferir com mais
propriedade, principalmente no que diz respeito as aulas
especializadas” (CR 6).

Nesse depoimento, coerente com sua fala de que a escola ndo dispde de
coordenacgdo especifica para o trabalho com mdasica, a coordenadora reconheceu a
dificuldade e a impossibilidade de acompanhar as atividades musicais. Atribuia tal
dificuldade a falta de embasamento tedrico.

A relacdo da musica com a escola de educacao infantil € muito forte e tem um
papel relevante, principalmente quando se vincula a sua pratica as datas comemorativas

e festivas do calendario escolar. Os trechos a seguir referem-se a tais comemoragdes:
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“Geralmente é a Primavera, Dia do indio, Tiradentes, n&o
muito, porque j& é menino menor, Festa Junina, Natal, inclusive
a nossa festa de encerramento, todinha em cima de mdsica,
onde os meninos vao fazer coreografia, sdo masicas de Natal
também, porque a gente vai fazer um coralzinho com eles, para
eles estarem cantando as musicas de Natal” (CR 2).

“Tem um calendario. S@o as festas de méae, Festa Junina. Aqui,
a gente faz com a educacao infantil junto. E o fundamental faz
envolvendo todos, A gente faz coletivamente, mas geralmente
cada turma faz uma apresentacdo e depois a gente faz uma
apresentacdo coletiva. A gente ajuda. Geralmente a professora
que escolhe o tema, sugere, mas envolve todo o pessoal da
escola” (CR 4).

A esse respeito, Tourinho (1993) assim se posiciona:

A relacdo texto e mdsica torna-se mais relevante quando pensamos no
calendario de eventos e celebracdes que os professores de musica sdo levados
a seguir. Em algumas escolas, essa prética é estabelecida nos programas
oficiais (TOURINHO, 1993, p. 118).

Como Tourinho (1993), entendemos que merece analise a importancia que a
escola atribui ao repertério e ao texto/letra das musicas que sdo veiculados e
selecionados por ela e por seus professores. Segundo Zimmerman (apud TOURINHO,
1993, p. 117), “é raro encontrar criangas ou adultos que podem explicar o significado
daquilo que cantam”. Tourinho complementa esta afirmagdo dizendo: “muitas vezes,
escolhemos cancdes pelo atrativo que a lirica — rimas, jogos de palavras, repeticbes —
oferece.” Para essa autora, além de examinar o significado dessas letras musicais,
devemos analisar a estrutura musical que elas empregam. Jenne (apud TOURINHO,
1993, p. 117), com relagdo as letras das musicas, nos alerta para o perigo de “escolhas
de cangdes com textos ideologicamente controlados”. Tais cangdes, segundo Merriam
(apud TOURINHO, 1993, p. 118), seriam as ‘“cangdes para controle social”. Como
Tourinho, acreditamos que é imputado ao professor esclarecer, e sempre que possivel,
questionar as mensagens que séo veiculadas e exploradas pelos textos das canc¢des que
séo trabalhadas na escola.

Voltando a andlise dos depoimentos, um dos entrevistados, além de atribuir

grande importancia as festas escolares e a outras comemoracdes, pois 0 cenario €

234



propicio para fazer com que as familias se derretam, salientou que o momento festivo e
musical também colaborava para acalmar e tranquilizar as criancas, ndo sendo
necessario “chamar a atencgdo, de falar, de ficar pedindo. Foi tocar e cantar e eles ja
comecaram a cantar, ja ouviram. Aqueles que ndo cantaram, ouviram e ja

tranquilizaram” (CR3). Mais adiante, comentou:

“A musica ndo fica de fora. Agora, mesmo, o dia das mées, nos
comemoramos na sexta-feira, e a professora de musica fez um
pot-pourri de musicas, ela pegou estrofes de varias musicas e
ficou muito bonitinho, eles cantaram para as maes. E como eles
aprendem, como eles decoram, como eles guardam facil. As
vezes é muito mais facil para eles do que pra gente. A cabecinha
deles estda muito mais fresquinha. Entdo, fica muito bonitinho
eles cantando, e as familias se derretem. [..] O proximo
momento musical da escola seria agora festa junina. Porque,
aqui, a gente trabalha, eles trabalham a danca, mas a musica
também. Entdo, a professora de musica ela trabalha em
parceria com a professora de educacdo fisica. Ndo € sé
trabalhada a musica ouvida como também a musica cantada.
Entédo eles sabem cantar as musicas que eles estdo cantando.
Todos participam, desde os pequenininhos, desde o Maternal I,
todos participam” (CR 3).

Trabalhar com muasica no contexto da educacdo infantil remete-nos a
organizacao do tempo e a rotina da criancga que o educador deve manter. De fato, rigidez
ndo ha, como lembram as coordenadoras: “somente nas aulas com professores
especializados ”. Assim, as educadoras infantis distribuem o tempo de acordo com o
curriculo, com o planejamento. Mas, nada impede a professora trabalhar outras
atividades relacionadas a musica.

Diante do exposto, vislumbramos a possibilidade de inclusdo da musica nos
Projetos Politico-Pedagogicos das escolas, num carater formativo, pedagogico, ao
mesmo tempo artistico e ludico. Isso nos estimulou a fazer a seguinte pergunta: qual o
lugar da masica na proposta pedagdgica da escola?

Do que pudemos depreender dos depoimentos, pouco ou quase nada sabem ou
conhecem a respeito da inclusdo ou ndo da masica no projeto da escola, como mostram

0s textos abaixo:

“Tem lugar, inclusive dentro dos Referenciais Curriculares da
Educacdo Infantil. Por isso que a gente tem esse momento de
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roda. A gente divide por areas. As vezes, um projeto ndo abarca
todas as areas, mas ele pega uma, duas, trés. Entdo a gente
pede pra estar trabalhando sempre a mdsica, num tem assim,
procurou esse horario. Tem o horario pra musica, mas é muito
intercalado, interdisciplinar, a masica dentro da matematica, a
musica dentro do esquema corporal, a musica como fundo para
fazer uma atividade ” (CR 1).

“A musica esta inserida nele, fazendo parte das areas de
conhecimento desta proposta politico-pedagdgica da escola. Na
verdade, ela vai entrar como educacdo artistica. A gente
percebe a musica dentro da educacdo artistica, a gente divide
em mdsica, artes plasticas, danca e teatro. E a musica esta
fazendo parte dessa parte da educacdo artistica, tanto na
educacdo infantil, quanto no fundamental ” (CR 3).

“A presenca da musica na escola & uma constante. SO néo
temos o profissional da masica” (CR 5).

Nas palavras de uma coordenadora “a musica faz parte de um dos eixos
curriculares que organizam a proposta pedagdgica da Educacdo Infantil e tem tanto
valor como qualquer outro” (CR 6). Entretanto ndo esclareceu o lugar nem o valor dela
no curriculo da sua escola.

Outro aspecto que nos chamou a atengdo nos comentérios das coordenadoras diz
respeito as respostas curtas e evasivas sobre um documento tdo importante como este.

Faria & Dias (2007), a esse documento assim se referem:

Busca de construgdo da identidade, da organizacao e da gestdo do trabalho de
cada instituicdo educativa. O projeto reconhece e legitima a instituicdo
educativa como histérica e socialmente situada, constituida por sujeitos
culturais, que se propdem a desenvolver uma ag8o educativa a partir de uma
unidade de propositos. Assim, sdo compartilhados desejos, crencas, valores,
concepgdes, que definem os principios da acdo pedagdgica e vao delineando,
em um processo de avaliagdo continua e marcado pela provisoriedade, suas
metas, seus objetivos, suas formas de organizacdo e suas agdes (FARIA &
DIAS, 2007, p. 20).

Essas diferentes e diversificadas respostas das coordenadoras sobre o projeto
politico-pedagdgico da escola mostram ou o desconhecimento desse documento por
parte de todos os profissionais ou uma leitura superficial que ndo lhes credencia falar
com propriedade do seu conteudo, mais especificamente do real lugar que a masica nele

ocupa.

236



E, entdo, ao lado dessa questdo, lembrando as coordenadoras que a mausica
figurava no RCNEI, em seu terceiro volume, como um dos eixos de trabalho,
perguntamos: vocé tem algum conhecimento a respeito? Eis algumas respostas dadas:

“O planejamento é feito em cima dos Referenciais. Porque eu
acho que é o melhor material que ja teve pra educacéo infantil.
As vezes as pessoas trocam palavras mas, pra mim, 0 RCN € o
apoio. E tem o documento que a prefeitura ta elaborando.
Porque a Prefeitura tem a questdo da inclusdo, ela tem uma
outra realidade, é como se ela tomasse 0 RCN como referéncia
para elaborar o dela. O que vai acontecer € que ela vai colocar
a realidade da crianca dentro desse referencial ” (CR 1).

“Tenho, e as professoras também. Elas conhecem também. Todo
o planejamento é feito a partir os referenciais. O documento
especifico da musica, este eu nao tenho conhecimento, eu nunca
parei para ler” (CR 3).

“Nossa proposta pedagOgica é pautada nos Referenciais
Curriculares Nacionais e acreditamos que isso ajuda na
valorizacao do trabalho com a Musica, como também de outras
areas dentro da nossa escola” (CR 6).

Observamos nesses depoimentos um discurso que, a0 mesmo tempo em que se
mostra polifonico, é igualmente dissonante. As respostas vao desde um eu ja li até a
afirmacdo de que “o planejamento é feito em cima dos Referenciais, porque eu acho
que € o melhor material que ja teve pra educacdo infantil.” Embora afirmem que a
masica deve estar presente em todos os momentos da vida da crianca, acreditam que
poderiam estar investindo muito mais nisto, respeitando a questdo dos parametros.

Completando essa questdo, indagamos: o fato de a mausica estar inserida no
RCNEI garante a sua pratica na escola?

Eis a resposta de duas coordenadoras:

“Se o professor quiser, no dia a dia. Eles conhecem o RCN
porqgue a gente fez o planejamento do ano em cima dele. A gente
segue as areas, e quando eles preparam as atividades, no
diario, o que tem que ser colocado, pela prefeitura, vocé tem
que colocar por areas. Entdo é o que vai trabalhar dentro da
linguagem oral, da linguagem escrita, matematica. Acaba que, é
como se fosse um curriculo, assim, tem musica, 0 que que pede,
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Artes, a musica ja entra mais dentro da linguagem oral, no
caso, na hora delas escreverem” (CR 1).

“Nao é uma garantia, e ai a escola acha que é mais importante
0 menino saber escrever o nome dele do que escutar uma
musica. Ao invés de falar que ela vai ensinar a mdsica, vai
ensinar a letra para falar SAPO. Ela pode ensinar por uma
musiquinha, e agora, vamos escrever o SAPO, vamos desenhar
o sapinho. E muito mais facil por uma mdsica do que ela vim
logo dizendo: SAPO, S-A- P - 0. S6 no concreto” (CR 2).

A propo6sito da linguagem, lembrada pela coordenadora, percebemos em
depoimentos vagos que algumas pouco conheciam a respeito da linguagem Musica,
inserida no Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil como um dos
eixos de trabalho com as criangas da educagao infantil.

Uma coordenadora afirmou, no entanto, que as educadoras infantis conheciam o
RCNEI e tomavam-no como se fosse um curriculo. Faziam seus planejamentos, por areas,
tendo-0 como orientacdo para elaborar as atividades pedagdgicas. Quanto a musica,
apesar das Artes, “ja entrava mais dentro da linguagem oral, no caso, na hora delas
escreverem” (CR 1), segundo suas palavras.

Afinal de contas, a presenca de projetos pedagdgicos na educacdo infantil é uma
realidade. A opcdo por trabalhar com crian¢as da educacao infantil por meio de projetos
abre outras possibilidades de trabalho com as criancas.

Para Faria & Dias,

todas as acfes sdo organizadas de maneira conjunta e cooperativa,
envolvendo o(a) professor(a) e as criancas, na perspectiva de responder a
alguma questdo ou necessidade que tenha sido suscitada pela sua curiosidade,
pelo desejo de fazer ou de resolver algum problema da realidade fisica e
social (FARIA & DIAS, 2007, p. 102).

Barbosa (2008), ainda acrescenta que,

0s projetos abrem para a possibilidade de aprender os diferentes
conhecimentos construidos na histéria da humanidade de modo relacional e
nao-linear, propiciando as criancas aprender através de multiplas linguagens,
ao mesmo tempo em que lhes proporcionam a reconstrugdo do ja foi
aprendido (BARBOSA, 2008, p. 35).
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Os projetos, muitas vezes, sdo planejados coletivamente, envolvendo

coordenacdo, educadoras infantis e professores de musica:

“Projeto coletivo, a gente sempre escolhe um como se fosse
institucional, trabalhar a escola toda, 0 ano todo. E 0 mesmo
pro infantil e fundamental, cada turma segue uma linha. Por
exemplo, este ano esta o “Mundo da Fantasia”, Entdo, cada
professor vai determinar, tem a liberdade pra fazer, pra
desenvolver. E a culminancia ¢ uma Feira da Cultura, no final
do ano. Cada professor ja esta trabalhando. Cada professora
tem seus projetos de trabalho, mas tem o projeto coletivo que
ele é pra todo mundo” (CR 1).

“Tem sempre um projeto ou outro desenvolvido pelas
professoras. Ai elas se organizam e fazem apresentagdes aqui
no péatio. Os meninos adoram, com muita masica” (CR 2).

“H&, sempre. Todos o0s projetos institucionais sao
interdisciplinares. Entdo, toda culminancia tem musica. Existe
um envolvimento de todas as professoras do tema do projeto e
geralmente este projeto esta envolvendo masica e a danca. Este
projeto é definido no final do ano, a gente senta com toda a
equipe e nés montamos a proposta para o ano seguinte. E ai nos
recebemos sugestdes, a gente vai elaborando os projetos
institucionais, que sdo desenvolvidos no decorrer do ano” (CR
5).

Afinal, procuramos, neste capitulo, analisar criticamente as praticas musicais no
contexto da educacdo infantil. Para tal, observamos a pratica das educadoras infantis e
dos professores de musica em salas de aula das dez escolas contempladas nesta pesquisa
e entrevistamos dezoito profissionais que nelas trabalhavam. Percebemos que nessas
escolas a masica, de uma forma ou de outra, soava pelo seu carater homogeneizador e
disciplinador e contribuindo para o bom funcionamento da aula.

Nesse sentido, a masica, que se confunde com a préatica do canto, é vista como
um fator de equilibrio nos momentos de indisciplina e desaten¢do, como recurso
importante para minimizar os eventuais problemas que surgem no dia a dia escolar.

Desse modo, a valorizagdo da musica traduzida apenas no cantar e cantar
expressa uma concepcao de musica que se vincula a pratica no cotidiano das criangas

pequenas. Assim, ela torna-se necessaria para a formacao de héabitos, valores e atitudes.
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Expressa, também, a possibilidade, ainda que remota, de um fazer musical voltado para
a alegria esponténea da crianga. Essa concepcao de musica € suficiente para legitimar a
presenca dela no interior das escolas de educacéo infantil.

Destituida de especificidade ou de conteudos préprios que possam indicar a sua
funcdo e o seu significado como linguagem artistica e area de conhecimento, a musica,
ou melhor, as musiquinhas de comando fazem parte dos diversos momentos e
intervengdes nas rotinas das criangas pequenas. Assim, a musica se faz presente nas
diversas situacGes que as criancas vivenciam na escola: musica para merendar, para
descansar, para dar bom-dia ou boa-tarde, fazer fila para entrar e sair da sala de aula,
para aprender a lavar as méaos, para escovar os dentes, entre outras, em conformidade
com os padrdes veiculados e legitimados pela escola.

N&o menos presente e importante foi a utilizacdo da muasica como estratégia para
fixacdo de contelidos de outras areas (aprender 0os numeros, as cores, as vogais); para
apresentar conceitos como forte, fraco, grande e pequeno e outros tantos, numa clara
referéncia a antecipacdo de um processo de alfabetizagdo, cantando. De igual maneira,
outra pratica musical aparece com bastante for¢ca no contexto escola. Trata-se da
presenca da musica nas festas escolares, desde o planejamento, passando pela selecdo
das mdusicas a serem cantadas e dramatizadas, pela organizacdo dos preparativos que as
antecedem (convites, figurinos, cenario, local), pelos muitos e enfadonhos ensaios! até a
exibicdo. Reafirma-se, assim, para a comunidade na qual esta inserida, a presenca da
masica em seu contexto.

E as criangas, o que dizem disso tudo? Elas ndo dizem, elas apenas cantam, ou

se esforcam para cantar e tentar entender 0 que se passa a sua volta.
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VIl - QUARTO MOVIMENTO

CADENCIA

P6r em dia os processos pedagdgicos na musica é uma tarefa
que se realiza lentamente e tarda bastante para se generalizar.
Por isso coexistem, na atualidade, as mais opostas e
contraditorias técnicas e enfoques nos diferentes meios em
matéria de educacdo musical: desde um recalcitrante
tradicionalismo até as orientagcGes de vanguarda que cobrem
uma extensa gama de tendéncias e qualidades de ensino. Na
Pedagogia, como na arte, a Unica constante é o movimento, a
busca interna e a exploracdo da realidade circundante. Essa
atitude é, a nosso ver, a Gnica que pode chegar a configurar
uma pedagogia aberta na qual o local e o universal, o
individual e o coletivo se fundam e se integram naturalmente.
(Gainza 1988, p.112)

Durante o periodo de margo a outubro de 2008, observando o cotidiano escolar
dos participantes desta pesquisa das dez escolas de educacdo infantil, 0 nosso olhar de
pesquisadora presenciou e registrou praticas musicais bem diversas e bastante confusas.
O que vimos e ouvimos, no cotidiano das salas de aula das criangas pequenas e suas
respectivas educadoras infantis e professores de musica, de modo geral, foram poucas
atividades musicais desprovidas de objetivos claros e definidos, um fazer musical cuja
proposta educativa, raramente aconteceu. No mais, muitas e variadas cancgdes, porém,
repetidas cotidianamente como se o cantar, por si sO, fosse suficiente para atender as
expectativas, anseios e curiosidades das criancas, e quem sabe introduzi-las no
fantastico, surpreendente e imaginario mundo sonoro.

De maneira geral, a énfase dada as atividades musicais relacionadas aos aspectos
recreativos e festivos ou com a intencdo de comandar e formar condutas, apoiadas em
cancdes rotineiras e cotidianas, ausentes de conteddos e objetivos pedagogico-musicais
esteve presente no interior das escolas observadas em nossa pesquisa. Revelou, ainda,
em seu conjunto, uma dicotomia entre a pratica musical escolar realizada com as
criangas e a linguagem Mdsica. J& a linguagem Mdsica como area de conhecimento é
aquela que possibilita emergir a emocao, a imaginacgéo e a livre expressdo da crianca,
conforme explicita 0 RCNEI (1998, v. 3, p. 45), e é creditada por nos, educadores
musicais.

Esse quadro, a principio, nos fez refletir sobre a formacdo do professor de

educacdo infantil, seja ele de masica ou ndo. No nosso entendimento, o trabalho com
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essa faixa etaria exige uma formacdo adequada que o prepare para desenvolver um
trabalho musical adequado e coerente com a realidade da crianca que frequenta a
instituicdo de educagéo infantil. De maneira geral, as educadoras infantis se queixaram
das dificuldades em desenvolver atividades musicais com finalidade educativa, pois ndo
conseguem articular, de modo conveniente, os aspectos ludicos e pedagdgicos da
linguagem musical.

Ora, o momento da educacdo infantil € um momento riquissimo, exatamente
porque possibilitara a crianca apropriar-se de varias linguagens e, consequentemente,
explora-las e usa-las, expressando-se atraves delas, dizendo coisas do e para 0 mundo ao
qual pertence e vivencia.

Fazer masica, dancar, cantar podem ser excelentes companheiros no processo de
aprendizagem e socializacdo da crianca, pois, quando fazem mdusica, dancam e cantam
juntas podem sentir, descobrir, explorar, vivenciar e compartilhar das alegrias que o
ambiente (sonoro, escolar, cultural, social) lhes descortina e propicia. A maneira,
porém, como a musica € incluida e trabalhada no cotidiano escolar dessas escolas
contribui para distanciar o elo musical entre a crianca e a escola. Apesar de a masica
estar presente e frequente no dia a dia das criancas, sua presenca é sentida de maneira
mecanica e rotineira. Interesses, gostos e necessidades diferenciadas ndo sao
compartilhados e vividos em sua plenitude.

No conjunto das informac@es realizadas nas dez escolas de educacdo infantil
pesquisadas, apesar da presenca da musica em seu interior, constatamos uma pratica
musical descontextualizada e incoerente com o desenvolvimento das criangas. A falta de
uma proposta pedagdgica que orientasse seus professores fez da pratica musical lugar de
entretenimento, ou até mesmo de lugar nenhum, visto que procedimentos e atividades
mostraram-se desorganizadas, sem objetivos claros e adequados e distantes da realidade
das criangas.

Presenciamos, pois, 0 cantar por cantar, porem alicercado num repertorio
empobrecido e repetitivo. O ndo entendimento da muasica como area de conhecimento
cientifico e artistico, organizada e fundamentada culturalmente e, sendo assim, uma
pratica social, aliado as dificuldades de lidarem com os elementos bésicos da musica
(som, ritmo, improvisacdo, expressao, criacdo, entre outros) sinalizaram uma préatica
musical ausente de metodologia, carente de objetividade e compromisso com o

desenvolvimento harmonioso da crianga. Dessa forma, a crianga € impedida de viver a
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experiéncia e o contato prazeroso com a musica, entendida como linguagem artistica e
pratica social.

Conforme observamos, a presenca de um professor de musica, com sala e tempo
especificos para as atividades musicais, cujas praticas, posturas e atitudes se divergiam
ndo sé pelas diferentes formacdes académicas, mas também pelas concepcdes de
educacdo musical que orientavam a prética, pouco contribuiu para despertar nas
criangcas a sensibilidade para a masica. A descontinuidade do trabalho e o
distanciamento de suas praticas em relacdo as vividas no cotidiano das educadoras
infantis dificultavam, dessa maneira, a organizacdo das experiéncias musicais em
direcdo a vivéncia e compreensdo dos elementos constitutivos da linguagem musical.

Ao privilegiar o cantar por cantar, as observacdes sobre as praticas musicais no
cotidiano das escolas de educacdo infantil forneceram informacGes acerca de como a
crianca se relaciona com a masica. Percebemos que ela se limita ao proposto pelo
professor, seja ele educador infantil, seja especialista em musica, abstendo-se do seu
proprio fazer musical, do prazer em vivenciar, explorar e experienciar praticas musicais
que lhe possibilite a apropriacdo e o uso consciente e significativo de um novo
conhecimento.

Das praticas musicais observadas no cotidiano das criangcas pequenas,
entendemos que ndo basta estar presente nas propostas pedagdgicas das escolas de
educacdo infantil, nem serem elas dirigidas por professores com formacéo especifica na
area. O mais importante é considerar o interesse e a necessidade da crianga, conhecer as
etapas de seu desenvolvimento, e mais, saber como e quando se da a apropriacdo desse
conhecimento para que, dessa maneira, a pratica musical possa ser vivenciada de
maneira intensa, significativa, adequada e prazerosa pelas criangas. Enfim, melhor ainda
se for com muita motivacdo, comprometimento e alegria por parte do educador infantil
e do educador musical.

Com esse quadro desenhado e na esperanca de ver um trabalho musical de
qualidade na educacdo infantil, fomos a busca de respostas as questfes apresentadas no
inicio da nossa pesquisa. Assim, como educadora musical, saber quais as reais
condicBes para que as praticas musicais se desenvolvessem no contexto escolar infantil
e qual a leitura que faziam do RCNEI. Tomamos esse documento como ponto de partida
para o entendimento da mdsica na educacéo infantil, e, ainda, queriamos entender como
os educadores da Educacdo Infantil constroem seu conhecimento e em que se baseiam

para agir na constru¢do do conhecimento musical das criancgas.
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De acordo com Jeandot (1990),

musica é linguagem. Assim, devemos seguir, em relacdo a musica, 0 mesmo
processo de desenvolvimento que adotamos quanto a linguagem falada, ou
seja, devemos expor a crianga a linguagem musical e dialogar com ela sobre
e por meio da musica. [...] O educador, antes de transmitir sua propria cultura
musical, deve pesquisar o universo musical a que a crianga pertence, e
encorajar atividades relacionadas com a descoberta e com a criacdo de novas
formas de expressdo através da musica (JEANDOT, 1990, p. 20).

Portanto, consideramos da maior importancia estimular a crianca a pesquisar e a
explorar o seu universo sonoro. Para tal, é preciso que se desenvolva um trabalho que
leve a crianca a ouvir, escutar, perceber, descobrir, imitar, repetir sons, isto é, construir
seu conhecimento sobre musica. E preciso envolver e desenvolver musicalmente a
crianga, considerando sua vivéncia e experiéncia, valorizando suas habilidades e
potencial criativo e integrando, sempre que possivel, a linguagem musical as demais
linguagens desenvolvidas por outras areas artisticas e as demais areas de conhecimento.

N&o encontramos nas praticas analisadas o meio para desenvolver objetivos
propriamente musicais — audicdo, percepc¢do, improvisacdo, exploracdo, criacdo
musicais. Ao contrario, priorizavam, como ja foi muitas vezes mencionado aqui, 0 uso
da mausica apenas com outros objetivos e fungdes. Por exemplo: auxilio no processo de
alfabetizacdo, aprender letras e nimeros, dias da semana, conceitos. Também recorria-
se a musica como funcdo terapéutica para relaxar, acalmar e como auxilio na
manuteng&o da disciplina escolar, como entretenimento, neste caso, Sempre presente nas
inimeras atividades festivas do calendério escolar.

Percebemos, portanto, na maioria dos educadores pesquisados, énfase num
repertorio musical como o eixo centralizador de suas atividades musicais. Em parte, isso
advém da prépria formacgdo do educador que prioriza as musiquinhas de comando ao
considera-las importantes para aquisicdo de atitudes e necessarias para mudangas de
comportamento das criangas. Eles utilizavam-se das musiquinhas como se isso fosse um
divisor de aguas entre rotinas, pois havia sempre uma canc¢ao para indicar um momento
ou uma atividade a ser realizada.

A presenca da musica se da, inegavelmente, na escola infantil como mausica
incidental ou como suporte didatico para outras disciplinas, ou para aquisi¢cdo de outros
saberes ou, ainda, como auxilio na transmissdo de valores, regras e comportamentos
desejaveis e aceitaveis pela comunidade escolar e pela realidade exterior a escola

(NOGUEIRA, 1998). A imposicdo formal por parte da escola, e mesmo por parte dos
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professores, leva os alunos a tornarem-se meros executores de tarefas no cotidiano,
silenciando-0s nas suas necessidades, desejos e expectativas, a0 mesmo tempo 0s
alienando da realidade exterior a escola.

A proposito, Barbosa (2006, p. 146) fala do uso das can¢Ges como recurso para
fazer a transi¢ao entre determinadas atividades: “existem muitas cancdes que separam
as atividades: as canc¢bes que chamam o grupo para entrar na sala, as cangfes de bom-
dia, as cancles para iniciar as atividades do dia, para conclui-las, para guardar os
materiais, para os momentos de higiene, etc.” Tais momentos foram observados por nos
quando a educadora cantava: “bom-dia coleguinha como vai..., pego a chavinha, tranco
a boquinha..., a locomotiva deu o apito..., meu lanchinho...” A ordem estava dada! As
criancas j& sabiam o que deviam fazer, ou o que esperavam que fizessem. Muda-se a
musica, mudam-se as atividades. Nas palavras de Maffioletti (2001): “sera como um
toque de corneta, uma verdadeira ordem wunida disfarcada em canc¢do!”
(MAFFIOLETTI, 2001, p. 126, grifos do autor).

De outro modo, conforme mostrou a pesquisa, a preocupacdo em selecionar e
ensaiar um repertorio especifico no atendimento as festividades do calendario escolar
ocupou um bom tempo destinado as praticas musicais. A escolha do repertorio estava,
na maioria das vezes, nas maos do educador. Isso significa dizer que o que a escola quer
ensinar € o que ela considera bom para o aluno. O gosto e o interesse do educador
prevalecem sobre o0 que as criancas gostariam e sdo capazes de cantar. O repertério é
apresentado sem qualquer possibilidade de aceitacdo ou ndo por parte das criancas.
Muitas vezes, a escolha das can¢des relacionava-se com a letra e com o seu intérprete,
numa tentativa de sensibilizar o ouvinte a que se destinava. Lembramos, por exemplo,
as musicas de Roberto Carlos escolhidas para serem cantadas e dramatizadas na festa
destinada ao Dia das Mé&es. N&o temos nada contra cantar Roberto Carlos, mas a
questdo que colocamos é que se deve, primeiramente, examinar o significado dessas
letras para criancas de até cinco anos de idade.

Ainda acerca de comemoragOes presenciamos em uma escola, por um longo
periodo, boa parte das aulas de mdsica destinarem-se a interminaveis e enfadonhos
ensaios para o Dia da Coroacdo, data celebrada pela escola no més de maio. Por
inimeras vezes, percebemos a preocupacdo do professor de musica e da educadora
infantil em associar a letra da muasica com os gestos. Sem se dar conta do que deveriam
fazer, as criancas ouviam do professor de musica que deveriam colocar as mdos como

maozinhas de anjo, isto &, juntar as duas mdos como se estivessem rezando. No dia da
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apresentacdo, no entanto, o que vimos foi muita desordem e inquietacdo por parte das
criangas, e 0 canto sO se ouvia pela voz do professor de musica e das educadoras
infantis, numa incansével tentativa de mostrar um resultado que, na verdade, nao foi o
esperado. Criancas andavam de um lado para o outro, e educadoras infantis e professor
de musica cantavam sem parar, numa tentativa de preencher o vazio musical
proporcionado pelas criangas.

Longe de entenderem o que € coroagdo, o porqué cantar musicas em louvor a
Nossa Senhora, assistimos, nesse dia, a uma pratica musical sem valor educativo e
pedagdgico, apenas atendendo ao cumprimento de um calendario escolar. No nosso
entendimento, o ndo cantar das criancas reflete a auséncia de significado desse canto
para elas. Isso quer dizer que nem mesmo 0s insistentes ensaios, numa tentativa de
memorizacgdo por parte das criancas, possibilitaram alcancar o resultado esperado pelos
educadores e pela escola.

Sendo assim, podemos dizer que, nas escolas pesquisadas, os educadores
continuam reduzindo suas praticas em mdsica a realizacdo de atividades de cunho
festivo, com aspectos agradaveis. Nessas praticas, o produto final é mais importante do
que o processo de aprendizagem, cujo objetivo € a aquisicdo de um novo conhecimento.
Como vimos, 0 que ocorre muito comumente nessas praticas sao atividades que se
restringem, basicamente, ao canto e as inimeras repeticdes, num esforco de garantir a
memorizagdo. Entretanto, o contato prazeroso que a musica pode proporcionar as
criancas estd longe de acontecer. A importancia excessiva dada a pratica do canto
impede as criangas de desfrutarem daquilo que consideramos importante no trabalho
musical, qual seja, leva-las a perceber, sentir, explorar ritmos, tempos, siléncios,
timbres, alturas, texturas, expressar-se e apreciar a musica musicalmente.

Em sintese, diriamos que este estudo revelou desacertos que sdo cometidos na
pratica pedagogico-musical em decorréncia da desconsideracdo da natureza dos
elementos fundamentais da musica como o som, o ritmo, a melodia, a improvisacéo, o
ouvido musical e a inspiragdo no momento do fazer musical.

E no processo do fazer musical que as criangas aprendem a viver e sentir a
masica, ouvindo-a e apreciando-a intensamente, relacionando-a consigo mesma, com 0s
outros e com as diversas situacdes do seu cotidiano. Importa mostrar-lhes que a musica
pode proporcionar novas escutas e criar novas experiéncias positivas, agradaveis e
relevantes ao seu desenvolvimento. Assim, ressaltamos: o educador infantil precisa

atentar para a necessidade de explicitar e invocar novas praticas que visem a sustentacdo

246



de entendimento musical como area de conhecimento formadora das percepcdes
auditiva e sensorial do mundo sonoro.

O ato de improvisar, de criar e de interpretar, apreciando, proporcionado pelas
atividades criativas, deve buscar o envolvimento e o prazer no momento de fruicdo de
ideias e da tomada de decisdo pelas criancas. “Se os alunos estdo tomando decisdes
reais sobre como 0s sons serdo manipulados, entdo, por definicdo, eles estardo criando
musica” (TOURINHO, 1998, p. 119). Assim, percebemos, na forma como os
educadores pesquisados lidavam com musica nas atividades musicais propostas as
criancas ndo levavam-nas a contemplacao e exploracdo, de modo intenso e criativo, dos
elementos musicais que a constitui.

Nesse sentido, presenciamos o0 desenvolvimento de varias atividades envolvendo
a musica. Certa vez, por exemplo, a professora El 4 pediu as criangas que desenhassem
uma casa, seguindo o modelo proposto que ela fixara na parede. 1sso, ap0s terem
cantado inimeras vezes a musica A casa, de Vinicius de Moraes e Toquinho. Nesse
caso, chamou- nos a atenc¢éo a superficialidade e ineficiéncia dessa atividade. Impedir as
criancas de desenharem suas proprias casas acarreta, no nosso entendimento, um
deslocamento da percepcdo inicial da casa, que foi cantada e imaginada pelas criangas
para 0 modelo a ser seguido, independente da representacao que a escuta sonora pudesse
ter estimulado na crianga. Aqui, mais uma vez, o educador interferiu na realizagdo da
atividade, impedindo o fluir da imaginacéo no ato criativo de representar, cada um a sua
maneira e ao seu desejo, a casa de Vinicius de Moraes. Até um gato foi desenhado no
telhado, seguido de uma observagdo, de cunho moral: “desenhar gato pode, mas soltar
pipa no telhado, ndo!” (EI 4).

Quanto ao uso e disponibilidade de recursos e materiais musico-pedagogicos na
pratica pedagdgica, 0s entrevistados apontaram caréncia de instrumentos musicais e, por
vezes, a auséncia deles na escola. Isso justifica, em parte, as dificuldades do educador
em proporcionar uma pratica musical mais consistente que envolvesse objetivos
propriamente musicais. Por outro lado, observamos que o0 uso dos instrumentos
musicais, em especial os de percussdo, habitualmente denominados bandinha, e
presentes nas escolas, em maior quantidade, e alguns poucos construidos pelas criancas,
sdo raramente utilizados para a realizacdo de experiéncias pelos educadores e criangas
em sala de aula. Percebemos que alguns fatores concorriam para isso: a dificuldade do

educador em lidar com a desordem sonora e, no nosso entendimento, natural e
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espontanea, gerada pelas criancas, bem como a impossibilidade dele organizar e propor
atividades que pudessem gerar experiéncias e aprendizagens para as criangas.

A propésito, observamos, em uma das escolas selecionadas para nossa pesquisa,
um professor de musica que, ao distribuir pandeiros a cada uma das criancas da faixa
etaria de dois anos, solicitou, por diversas vezes e em bom tom, que ndo oS
manipulassem enquanto ndo terminasse de distribui-los e que tomassem cuidado para
ndo estragé-los.

No ambito desse recorte, impedir as criancas de manusea-los, reacdo imediata
em virtude da atracdo e curiosidade que os instrumentos musicais exercem sobre elas, €
impedir o contato inicial e prazeroso proporcionado pelo objeto sonoro, cujo som
desperta alegria, prazer de tocar, de exploré-lo sonoramente e de relacionar-se com ele.
O desejo de tocar, bater, sacudir, fazer som que o instrumento musical ou qualquer
objeto sonoro possa despertar na crianca, nesse caso, foi controlado pela vontade do
educador, ao qual cabia determinar os rarissimos momentos e o tempo certo para que a
atividade se realizasse. Em nossa opinido, a auséncia de objetivo claro e coerente quanto
ao uso do pandeiro, a falta de controle do comportamento da turma, mais a dificuldade
em lidar com o barulho e com a disciplina, tudo isso leva o educador a impor limites e
ordens, muitas vezes, repressivas, distanciando a crianca do desejo e do prazer que 0O
manuseio e a exploragdo do instrumento musical possam Ihe propiciar.

Além disso, sabemos que 0 manuseio de objetos sonoros é de suma importancia
para as criancas. Dar a elas a oportunidade e a liberdade de experienciarem e
explorarem, de maneira viva e concreta, 0s objetos e 0s instrumentos musicais que
produzem sons corresponde a leva-las a criar os primeiros vinculos com o mundo
sonoro presente a sua volta, antes desconhecido, ou ainda ndo explorado. O manuseio
sistematico de objetos sonoros permite & crianca identificar os sons, semelhantes ou
distintos entre si, classifica-los e ordena-los. Perceber que o som de um objeto ou
instrumento musical pode durar mais tempo do que outro, que a forca usada interfere na
qualidade do som produzido, que ha diferentes maneiras de manusear o instrumento —
sacudindo, batendo, soprando, raspando — tudo isso, além de representar algumas
formas de expressdo e de percepgdo sonora ativa, propicia aprendizagens reais e
concretas mediadas pelo contato das criangas com 0s instrumentos musicais.

Conforme a pesquisa nos revelou, trabalhar com os objetos sonoros e
instrumentos musicais ndo é tarefa facil para os educadores. O uso assistematico desses

instrumentos e objetos sonoros por parte das criangcas, mais a algazarra e barulho
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proporcionados pela alegria e prazer do raro contato e manuseio desses materiais, pode
afastar as criangas do trabalho criativo e expressivo. Instrumento musical nas méos das
criangas mais a exigéncia de siléncio por parte do educador impedem qualquer tentativa
de uma acdo integrada entre crianca e instrumento musical que leve a aprendizagem.
Isso significa, a nosso ver, que nao basta oferecer as criangas 0s instrumentos musicais
ou objetos sonoros. Importa propiciar-lhes ages que alimentem sua capacidade de
perceber, de descobrir, de criar e de fazer musica. O ndo saber como lidar com 0s
instrumentos musicais deve ser questionado pelo educador. Mesmo que ndo dominem a
musica como gostariam, investigar e buscar alternativas para a sua pratica deve ser um
desafio constante para educadores que trabalham cotidianamente com as criangas
pequenas.

Entretanto, deparamos com uma situacdo que transcende a falta de
conhecimentos e habilidades musicais especificas para lidar com os instrumentos
musicais. Referimo-nos a um educador que encontrou uma forma de promover e
aproximar as criangas, menores de dois anos, de experiéncias sonoras, vivas e concretas.
Assim, ao usar um garrafdo de agua mineral como se fosse um grande tambor (ao qual
ja nos referimos anteriormente), a educadora infantil possibilitou as criancas
aproximarem-se da mdsica por meio do som contagiante e envolvente que esse
instrumento oferecia. O que queremos ressaltar € que com um simples garrafdo da agua
mineral € possivel contagiar as criancgas, ouvindo e apreciando sua musica, numa clara
interacdo entre educadora infantil e criancas, uma nova maneira de abordar,
experienciar e aproximar-se do estimulo sonoro. Desse contato inicial com esse
instrumento proporcionado pela educadora seguiam-se outras atividades, como o cantar
e 0 movimentar-se que faziam parte, de forma natural e espontanea, dos momentos
musicais daquelas criangas.

De modo geral, porém, podemos dizer que o uso dos instrumentos musicais
pelas criancas bem como o seu manuseio, foi pouco explorado pelas educadoras infantis
e pelos professores de musica, por razGes ja apresentadas em capitulo anterior.
Entretanto, encontramos maneiras alternativas para aproximar a crianca do mundo
sonoro, como no caso do garrafdo de dgua mineral. Reconhecer e explorar diversos
objetos sonoros e instrumentos musicais e suas infinitas possibilidades sonoras € téo
importante para o educador quanto para a crianca. Ambos podem desfrutar do prazer de
perceber, criar, apreciar e se emocionar nos momentos de interacdo e de convivéncia

cotidiana.
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Entretanto, devemos admitir que nem sempre o uso do instrumento musical pelo
educador pode atrair a crian¢a e, muito menos, motiva-la para 0 momento musical no
contexto escolar. Falamos, aqui, do uso incessante e restrito do teclado por um professor
de musica durante suas aulas.

Inicialmente, poderiamos imaginar que um instrumento de grandes proporcoes,
de possibilidades sonoras diversas pudesse servir de fonte de prazer e apresentar-se
como objeto de exploracdo sonora pelas criangas. Contrariamente, e conforme
observamos, a maneira como o professor de musica o utilizava, sempre em volume
exagerado, e do alto do seu tablado, contribuiu para o desconforto das criangas durante
as aulas de musica. Presenciamos, em umas das aulas desse professor, uma crianga
tapando os ouvidos com as maos, numa reacdo imediata ao incbmodo causado pelo som
alto do teclado. Sem se dar conta do ocorrido, o professor de musica continuou sua aula,
ou melhor, sua cantoria, em meio a grande algazarra, choros e desatencdo por parte das
criangas. Esse professor privilegiou, no pequeno periodo de tempo destinado a aula de
masica, a quantidade de musicas apresentadas as criangas, cantadas uma apds a outra,
mesmo sem 0 menor envolvimento de quem mais poderia se interessar por elas: as
criancas. Acreditamos que, depois dessa experiéncia, o papel sedutor do teclado nédo
mais existira entre as criancas. Pelo contrario, a aula comprometeu um vazio de
possibilidades de atividades de audigédo, percepgéo e criagcdo sonoras que o professor de
mausica parece ignorar, ou ndo saber.

Outra questdo que identificamos, com relacdo a pratica pedagdgica dos
professores de musica das escolas pesquisadas diz respeito a falta de opcdao e a repeticdo
exaustiva de determinadas cancdes. A tarefa de planejar uma aula de musica requer,
talvez acima de tudo, a capacidade de selecionar atividades que motivem e satisfacam as
criangas, que possam despertar o envolvimento, a curiosidade e a aprendizagem de algo
novo. E o que vimos foi o uso de procedimentos racionais, padronizados e
descontextualizados da realidade da crianca. Tal pratica requer avaliacdo e momentos de
reflexdo que permitam ao educador repensar as ideias e valores que ddo sustentacdo a
sua acgdo, principalmente ao educador infantil que convive com criangas hoje
emergentes de um mundo globalizado e musicalmente ativo e dindmico.

No caso das escolas contempladas nesta pesquisa, constatamos que a incluséo da
musica em seu PPP também ndo garante a sua pratica. Os educadores, em grande
maioria, ndo conhecem o documento e 0s que ja o tiveram em maos nao souberam dizer

o lugar que a musica nele ocupa. A falta de informacdo sobre o PPP, por parte dos
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educadores, mais a indefinicdo das coordenadoras a respeito da inclusdo da musica na
escola, confirmaram a nossa hipdtese: ndo basta a musica ser contemplada no RCNEI
como &rea de conhecimento e como linguagem, tampouco ser inserida no Projeto
Politico-Pedagdgico da escola. A falta do entendimento da musica como linguagem e
expressao artistica dificulta a sua concretizacdo como pratica educativa promotora da
interacdo e comunicagao social.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998), em

sua Introducéo,

a musica é a linguagem que se traduz em formas sonoras capazes de
expressar e comunicar sensacgfes, sentimentos e pensamentos, por meio da
organizacdo e relacionamento expressivo entre o som e o siléncio. [...] A
integragdo entre os aspectos sensiveis, afetivos, estéticos e cognitivos, assim
como a promocdo de interagdo e comunicacdo social, conferem carater
significativo a linguagem musical (1998, v. 3, p. 45).

Dessa forma, se 0 RCNEI entende a musica como linguagem e forma de
interacdo e comunicacdo social, o alcance dessa visdo de musica s6 serd possivel na
configuracdo de uma nova proposta de ensino e de um novo modelo de escola que
busque ampliar espacos para a convivéncia e a interacdo humanas, a compreenséao e a
integracdo dos aspectos dindmicos e hibridos da mdsica e, consequentemente, a sua
valorizacdo como préatica educativa.

Evidentemente que a educacdo musical tem uma funcdo socializadora que
contribui para o desenvolvimento e a formac&o integral do individuo. A importancia da
pratica de musica na escola reside, entdo, na possibilidade de proporcionar alegria e
emocdo, de despertar habilidades e condutas na crianga, levando-a a sentir-se
sensibilizada pela masica, valendo-se da criacdo e da livre expresséo.

Considerando, entdo, que a musica desempenha um papel ativo dentro da
educacdo geral do individuo, o conhecimento progressivo da linguagem musical deve
ser dirigido no sentido de valorizar a percepgdo-expressdo de elementos sonoro-
musicais. O processo de aquisi¢cdo do conhecimento musical ndo deve ser, portanto,
simplesmente intelectual, mas deve ocorrer pela mediacdo entre a realidade musical
constituida e o sujeito. O uso e o dominio da linguagem musical modificam e
transformam o sujeito e, por meio de sua imersdo em um ambiente musical rico, fértil e

adequadamente estimulante e receptivo, o levardo ao dominio espontaneo e progressivo
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de habilidades, ampliando o sentir e o fazer musicais, beneficios culturais incontestaveis
para ele.

Acreditamos que a criangca esta imersa em um meio linguistico préprio da
realidade na qual esta inserida. A partir dos critérios da lingua que usa, conhece e vive,
pode compreendé-la, relacionar-se com ela, agindo, modificando e sendo modificada
por ela. Nesse sentido, “a linguagem, portanto, constitui-se N0 campo de experiéncias
fisicas, intelectuais e afetivas do sujeito” (FONTERRADA, 1994, p. 37).

A musica é um ato expressivo, um ato de comunicacgdo propria do ser humano,
com caracteristicas de profundidade, flexibilidade e sensibilidade. Por suas
caracteristicas pode-se dizer e entender sua variedade de formas e funcbes, de
comunicacéo infinita e ilimitada.

Assim sendo, viver a experiéncia musical, fruto da pratica, é poder usa-la e
usufrui-la na comunidade que compartilha das mesmas experiéncias, cddigos e
convencgdes, justamente por estar imersa num mesmo contexto de significacOes
(FONTERRADA, 1994). Nessa perspectiva, desenvolvemos a musicalidade do sujeito
pelo uso da linguagem musical e pelos processos de comunicacdo e inter-relacdo que se
estabelecem entre eles mesmos e o ambiente ao redor. Entender a mdsica como
linguagem esta na compreensdo de suas dimensdes material, funcional e existencial. A
primeira € constituida pelos sons e seus elementos constitutivos e as formas como séo
organizados; a funcional diz respeito ao uso que dela se faz e necessaria pela presenca
do outro e; e a existencial, é a organizadora do mundo do sujeito musical.

Indo mais além, no campo da pratica, da experiéncia, precisamos entender que a
crianga, quando balbucia, emite os primeiros sons vocais, envolve-se com cantigas de
roda ou brincadeiras musicais, ou can¢des do cancioneiro folclorico, manifesta-se
musicalmente. Esses momentos devem ser entendidos como experiéncias cotidianas da
linguagem musical. Ajuda-las a vivenciar e emergir nesse contexto é ajuda-las a
desenvolver-se musicalmente, ampliando o seu uso e o seu dominio.

Nessas circunstancias, pensar em educacdo musical para criangas que
frequentam a escola de educacdo infantil € buscar um método atrativo e realista que, em
concordancia com o seu desenvolvimento psicossocial, Ihes possibilite o aprendizado da
linguagem musical de modo prazeroso, acessivel e voltado para o seu crescimento
pessoal. S&o raras as escolas que dispdem de um trabalho musical bem orientado e
metodologicamente estruturado, com possibilidades de garantir a sua continuidade. O
processo de ensino-aprendizagem requer: constante adequacdo e renovagdo de
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atividades e de materiais musico-pedagdgicos; conhecimento e disponibilizacdo de
recursos metodologicos que promovam as condi¢Bes necessarias que assegurem a
apreensdo do conhecimento musical e o constante interesse do aluno. Desse modo,
devolvemos a ele a alegria musical.

Uma concepc¢do de educacdo que pretenda a transformacéo e o crescimento do
individuo implica, portanto, maior aproximacao e abrangéncia do conhecimento musical
propiciando, dessa maneira, uma maior aproximacao entre os diversos segmentos da
cultura e da sociedade. Por isso, no nosso entendimento, a educacdo musical deve
acompanhar a crianca ao longo de seu processo de desenvolvimento escolar. Momentos
musicais devem ser adaptados as suas capacidades e interesses especificos. Portanto, o
educador precisa ter consciéncia e clareza da importancia desse conhecimento para
introduzir a crianca no dominio do conhecimento musical. Além do mais, todo ser
humano possui algum potencial para entender musica, desde que lhe sejam dadas
condicBes e oportunidades para descobrir o sentido e o significado da mdsica para sua
vida.

Dai, a importancia de a escola tornar o conhecimento da linguagem musical o
elemento importante do processo educativo para o desenvolvimento integral da crianca.
Né&o adianta obedecer a regras de organizacéo e articulacéo, transmitidas pelo professor
como se fosse um cddigo, sem estabelecer o elo com o significado, o que é
fundamentalmente importante para a configuracao da linguagem artistico-musical.

Conforme ja assinalamos em outras linhas, desacertos sdo cometidos no uso da
musica no contexto escolar em decorréncia do desconhecimento da natureza dos
elementos fundamentais como o som, o ritmo, a melodia, o ouvido musical, a harmonia
e a inspiragdo no momento do fazer musical. Para isso, € necessario que educadores
busquem bases novas, mais amplas, que lhes possibilitem transcender e libertarem-se
das ideias preconcebidas. Isso ndo significa rejeitar os valores tradicionais. O que
importa é que entendam que existe hoje uma diversidade de formas de pensar, de lidar e
de gostar de musica revelados no cotidiano escolar. Tais formas devem ser consideradas

na articulagéo e no entrelagamento da constru¢do do conhecimento musical.
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VIII - QUINTO MOVIMENTO

CODA

Questiona-se nesse momento, 0 processo de amoldamento que
vem sendo desenvolvido pela organizacdo do trabalho escolar
onde a predominancia de processos de ensino segundo o eixo
transmisséo-assimilagdo acabam por orientar e adormecer o
processo de autocritica de criatividade existentes no ser
humano. (Dalben 1991, p. 24)

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo investigar qual o sentido e o significado
da prética educativa em mdsica no contexto institucional de educacédo infantil e qual o
lugar que ela ocupa na prética pedagdgica de professores que trabalham cotidianamente
com as criancas de zero a cinco anos de idade. Ela resultou de um processo trilhado por
diversos caminhos — da politica educacional, do pedagdgico, da musica (o mais longo) —
em busca da educagédo infantil como lugar privilegiado da educagdo musical. Nessa
medida, ela ndo deve ser considerada conclusiva na medida em que possibilite novas
aberturas e novas escutas no que se refere a presenca da musica no contexto da
educacdo infantil. Entretanto, estamos cientes de que apresentamos uma das pecas de
um quebra-cabeca, aqui representado por dez escolas de educacdo infantil, o que
significa que ndo temos a pretensdo de esgotar o fenbmeno estudado.

Apds a conclusdo deste trabalho, acreditamos que foi possivel apontar alguns
elementos para responder as questdes motivadoras do estudo realizado. Falamos em
alguns elementos porque consideramos que, no processo de construcdo do
conhecimento, ndo temos respostas a todas as questées que envolvem este tema, apenas
indicios que nos permitem aprofundar e compreender melhor o fenémeno estudado e,
entdo, propor novas questoes.

Procuramos, na elaboracdo deste texto, em sua construcdo, trazer, para o
conhecimento dos leitores, uma literatura especializada em Educagéo Infantil. Com esse
intuito, apresentamos os estudos e as reflexdes sobre as criangas pequenas no que se
refere ao seu direito garantido por lei, & educagdo em institui¢ces afins e & formacéao e
desenvolvimento pleno como crianga e cidada. Apresentamos também, uma literatura
especializada em Educacdo Musical que amplia e aprofunda os conhecimentos de

masica como linguagem e forma de expressdo humana. Acrescentamos, ainda, estudos
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determinantes e fundamentais para o aprofundamento da educacdo musical no contexto
da educacéo infantil.

Assim sendo, apds contextualizacdo teorica sobre Infancia, Educacédo Infantil e
Educacdo Musical, para evidenciar a situacdo da musica no contexto da educacao
infantil, pareceu-nos necessario analisar as concepgdes e praticas de educacdo musical
dos atores envolvidos no estudo.

Com efeito, para investigar a pratica musical dos educadores desenvolvida com
as criancas pequenas, optamos pela investigacdo empirica, cujas observacdes em salas
de aula e entrevistas semiestruturadas com os profissionais envolvidos nessa pratica nos
permitiriam conhecer a atual realidade da mdsica no contexto escolar infantil. Assim, as
observagbes em cada uma das doze salas de aula, nas dez escolas visitadas, as
entrevistas com dezoito profissionais que nelas trabalhavam e a leitura de documentos —
PPP e RCNEI — permitiram-nos a analise da pratica pedagdgico-musical. Desse modo,
conhecemos como pensavam os educadores, concebiam e realizavam o seu trabalho
pedagdgico-musical com as criangas pequenas. Muitas vezes, encontramos dificuldade
de observé-las diretamente.

Buscamos, também, desvendar ideias, percepcles e sentimentos a respeito de
educacao musical. Procuramos, ainda, detectar as funcGes e valores atribuidos a masica,
bem como por quais pressupostos e referenciais os educadores construiam e
concretizavam suas praticas musicais no dia a dia com as criangas pequenas e quando e
como a eles recorriam.

Concluimos que a relagdo entre Educacdo Musical e Educacdo Infantil é
complexa pois envolve um misto de saberes, diversos sujeitos e contextos e ambientes
variados. Consequentemente, nesses contextos, uma multiplicidade de procedimentos,
saberes e praticas ocorrem, o que exige formac&o especifica e adequada.

Os cursos de graduacdo — Pedagogia e Normal Superior — responsaveis pela
formagéo desses profissionais, apresentam propostas curriculares com pouca énfase as
linguagens artisticas em seus curriculos. Sendo assim, parecem ndo preparar os futuros
educadores para lidarem adequadamente com as linguagens da crianga, bem como com
as experiéncias, curiosidades e exploragdes infantis, principalmente no que se refere a
musica e a sua pratica.

Nesse sentido, entendemos que tais cursos deveriam dar suporte tedrico a esses
educadores e proporcionar-lhes atualizacdo constante. E, quanto a formacdo inicial,

deveriam oferecer-lhes base mais solida e ampla que lhes permitissem compreender o
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universo infantil e, especialmente, o universo sonoro-musical e suas possibilidades de
expressao e producdo pelas criancas.

Embora nos meios cientificos e académicos, a masica seja reconhecida como
area de conhecimento, na realidade isso ndo ocorre. Nas escolas pesquisadas, a maneira
como elas e seus educadores lidam com a masica, bem como as raras articulacdes que
estabelecem com a producdo tedrica e com os determinantes politico-pedagdgicos, esta
distante de promover uma préatica pedagdgico-musical efetiva e contextualizada.

De fato, a forma pela qual os educadores infantis enfrentam o desafio de
oferecer as criangas um trabalho musical consistente e de qualidade demonstra a
caréncia de alicerce tedrico-cientifico. Desse modo, ndo conseguem explorar as
possibilidades do ambiente educativo para o desenvolvimento e valorizagdo do seu
trabalho em sala de aula. Conforme apontou uma educadora infantil, “a gente nédo
aprende quase nada. E tudo muito rapido. N&o da pra gente ter uma noc&o melhor do
que é trabalhar com mdsica com criangas. Poderia ser melhor”, referindo-se ao seu
curso de formacéo. E, assim, tomamos conhecimento por meio dos depoimentos, em
diversas oportunidades, que o conhecimento especifico de musica, como um saber
cientifico e artistico, aparece como algo muito distante da realidade deles, como algo
pouco conhecido e de dificil acesso. Dai, ideias vagas, estereotipadas e comumente
conhecidas entre os educadores eram frequentes nos seus discursos, como. “musica
para ampliar vocabulario”, “trabalhar ritmo com eles”, “saber cantar uma musica”
ou “faz parte do mundo da crianga”. E 0s tradicionais modelos metodologicos, que
priorizam a padronizacdo de comportamentos e atitudes, vinculada a memorizagao e a
repeticédo, ainda estdo presentes nos dias de hoje

Esse quadro nos revela a necessidade da aproximagéo do conhecimento musical,
que € produzido pela comunidade académica a qual discute a musica, seus valores e sua
importancia com o processo de desenvolvimento infantil. 1sso demandaria levar em
conta as implicagdes socioeducativas no contexto escolar no qual esse conhecimento
poderia e deveria ser veiculado de maneira IUcida, objetiva e contextualizada. Em nosso
raciocinio, seria estreitar as relagbes entre a comunidade académico-cientifica e as
escolas, com possibilidade daquela contribuir para as transformacfes necessérias e
emergentes das praticas pedagogico-musicais nas escolas. Mas, essa questdo merece
uma reflexao mais profunda.

Sem duvida, € necessario que 0s educadores tenham acesso aos saberes musicais

especificos, tomados como algo que faz parte de nossa sociedade. E o caminho para
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alcanca-los deveria ser por meio dos cursos formadores de professores. Estes, nas
palavras da EI 2 “dao muito pouco valor para a musica nesses cursos que forma o
professor para trabalhar com as criancas. Podiam valorizar mais.” Valorizar a
presenca da musica no curriculo de educacdo infantil € importante e fundamental para a
aproximacdo da cultura infantil além de, e como consequéncia, trazer melhores
condicGes para o trabalho docente na realizacdo das praticas musicais formadoras.

Embora haja predominio de praticas tradicionais e de ideias conservadoras que
reduzem a educacdo musical aos momentos de entretenimento e/ou como auxilio para
outras areas de conhecimento, conforme identificamos no dia a dia das salas de aula, a
pesquisa revelou-nos a necessidade e a urgéncia de cursos formadores de educadores
que valorizem a arte nas suas multiplas linguagens, considerando-a essencial para a
formacéo geral do educador.

No entanto, o carater multiplo do fazer musical tem acentuado a diversidade de
concepcbes e de entendimento inerentes a pratica musical. Consequentemente,
encontramos diferentes representacdes e fazeres distintos, e até mesmo antagénicos,
entre os educadores infantis. No caso dos educadores participantes desta pesquisa,
deparamo-nos com uma heterogeneidade de saberes e praticas docentes em musica,
permeados por um discurso comum quanto a necessidade de transformacéo da prética.
Entendem eles que possuir o embasamento tedrico e/ou cientifico é necessério e
emergencial para uma pratica pedagogico-musical mais efetiva e substancial. No
entanto, ter acesso ao saber cientifico ou a teorias ndo implica, por si s6, mudancas ou
transformaces desejaveis da préatica. Dai, urge a necessidade de desvendar o0s aspectos
inerentes desse fazer musical, tornando explicita sua estrutura e organiza¢ao no contexto
das instituicOes de educacdo infantil.

Realmente, teorias sdo importantes para o educador orientar e nutrir a sua
pratica. Entretanto, é preciso entendé-las e trazé-las para o contexto no qual a pratica se
da. Fomentar a pratica com teorias implica, fundamentalmente, avalia-las quanto a sua
relevancia e possibilidades de serem absorvidas ou ndo pelo educador. Como vimos, a
defasagem entre a teoria e a pratica era presente no fazer musical dos educadores
pesquisados, o que leva a deturpagdo e a deformagdo do processo percepgao-expressao
(MARTINS, 1985, p. 21).

Vimos, portanto, que uma das causas dos grandes desafios enfrentados pelos
educadores para realizarem um trabalho com musica coerente e diferenciado com as

criangas pequenas eram as limitacbes quanto aos conhecimentos e saberes especificos
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sobre educacdo musical. Dai, a adocdo de praticas musicais tradicionais, limitadas e
disciplinadoras.

Nessas circunstancias, pensamos no Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil, alids, norteador de nossa analise. Trata-se de um documento que
poderia ser usado como referéncia para o trabalho de musica do professor unidocente,
considerado, em principio, leigo, sem formacdo especifica em mdsica. Ele poderia
potencializar a reflexdo dos professores, juntamente com a coordenagdo, na orientacao
de suas concepcdes e acdes.

Entretanto, ndo foi o que encontramos. Embora a maioria dos educadores tenha
afirmado conhecer o RCNEI, esse documento parece ndo ter sido considerado pelas
escolas, tampouco incorporado a préatica dos seus educadores. Sua leitura, na verdade,
conforme depoimentos, foi superficial, mesmo porque, nas palavras de uma educadora,
“ele ¢ muito grande” (El 7). Na visdo dos educadores, a superficialidade com a qual é
tratada a area de Artes e da Mdsica nos cursos de formacdo impedia a leitura,
entendimento e analise mais profunda e segura do conteldo desse documento. Desse
modo, eles ndo tinham condi¢cdo de trabalhar com a mdsica com mais seguranca e
objetividade.

Por outro lado, a preocupacdo apontada por Vasconcellos (2005), de que esse
documento pudesse ser tomado como uma obediéncia mecanica nao se confirmou.
Percebemos claramente nos depoimentos dos educadores que apenas um texto rico em
orientagdes, sugestdes diversas de atividades praticas de musica, como é o RCNEI, por
si s, ndo consegue se tornar referéncia para o ensino e muito menos transformar as
praticas musicais ja existentes e cristalizadas.

Diriamos ainda que, mesmo tomado como ponto de partida para uma reflexdo
entre os educadores e a institui¢do, sobre a pratica entdo existente, com possibilidade de
transforma-la, redimensiona-la, contextualizando-a com a realidade na qual estdo
inseridos, entendemos, como Palhares e Martinez (2005), trata-se de um referencial que
pressupbe um educador altamente qualificado. Infelizmente, como mostrou nossa
pesquisa, isso ainda esta longe de ser alcangado.

De fato, segundo o RCNEI, o profissional que vai trabalhar com as criangas
pequenas deve possuir competéncia polivalente para trabalhar com conteudos de
natureza diversa que abrangem desde cuidados basicos e essenciais, como alimentacao,
higiene e salde, até o dominio de conhecimentos especificos provenientes das diversas

areas de conhecimento, das quais a masica é uma delas.
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Portanto, tomar o RCNEI como documento norteador para o trabalho com
masica ndo foi a alternativa escolhida pelos educadores. A pesquisa apontou que, em
sua grande maioria, as praticas desses educadores sdo alimentadas pelas proprias
experiéncias pessoais, desvinculadas desse referencial e de outros suportes teoricos.

A Educacéo Infantil requer um profissional polivalente e competente, que possa
agir com habilidade em diferentes areas do conhecimento sobre a infancia, conforme
aponta 0 RCNEI (1998). Mas, a questdo, em nossa opinido, é como tornar possivel aos
educadores 0 acesso ao conhecimento tedrico que é produzido pela academia ou por
instancias externas a escola, para que possam dele se beneficiar. S6 assim se sentirdo
motivados a refletir sobre suas proprias percepcdes, ideias e intengbes, vinculando-as a
sua préatica pedagogica, com possibilidades de recria-las, transforma-las, ou mesmo
nega-las (MARTINS, 1985, p. 21).

Especificamente, com relacdo a pratica de musica, os educadores ressaltaram a
auséncia de reflexdo e de discussdo sobre questfes relativas a area do conhecimento
musical no &mbito escolar. Desse modo, tornava-se mais dificil o enfrentamento das
questdes oriundas da realidade escolar na qual se inseriam. Entretanto, salientamos, é
indispensavel ao profissional da educacdo o comprometimento com o conhecimento, e a
sua busca deve ser constante e incessante. Ora, buscar o conhecimento é torna-lo
acessivel e compreensivel. Para isso, 0 conhecimento necessita estar em sintonia com a
pratica, ou seja, é preciso que haja conexao entre a teoria e a pratica, pois uma se
alimenta da outra e ambas sdo corresponsaveis pelo sucesso da aprendizagem.

Nessa perspectiva, a pratica pode ser tomada como principio para a reflexdo e
transformacdo do trabalho docente. Por isso, a experiéncia de sala de aula mais o
conhecimento do contexto na qual ela se desenvolve devem ser compreendidos como de
fundamental importancia para capacitar o educador para a atuagdo profissional. Nessa
direcdo, vimos que, entre os educadores, desenvolveu-se uma concepg¢édo subjetiva de
educacdo musical, construida a partir de suas proprias experiéncias e vivéncias,
expressas em seus modos de pensar e agir. Essa concepgao estava presente em situagoes
cotidianas e nas acbes concretas do fazer musical dos educadores e é por ela que
orientavam o seu préprio trabalho (MARTINS, 1985, P, 18).

Vale lembrar que a tendéncia da grande maioria dos educadores € reproduzir
modelos, ideias e concepgdes ja existentes sobre educacdo musical, incorporando-os as
praticas adquiridas pela sua propria experiéncia. Desse modo, tais referéncias tornam-

se, para o educador, suas aliadas no processo educativo musical.
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No entanto, depoimentos dos educadores revelaram-nos, mesmo de modo
velado, uma concepgédo de educagdo musical, a partir da qual se orientavam para agir
musicalmente. Entretanto, pareciam ter consciéncia de que suas percepcOes sobre
educacdo musical, bem como suas ac¢Ges desenvolvidas por meio dela, com as criangas
pequenas os impediam de realizar um trabalho mais consistente, contextualizado e
coerente com a faixa etaria com a qual trabalhavam.

Assim sendo, os educadores desconsideravam a musica como linguagem
artistica e expressiva. Calcavam sua pratica musical apenas no seu proprio
conhecimento e na prépria experiéncia musical, adotando préaticas fragmentadas,
desatualizadas e abstratas. Entendemos, pois, que as praticas musicais veiculadas por
essa via fogem do desafio de levar a educacdo musical de qualidade a escola e as
criancas gue a frequentam cotidianamente (MARTINS, 1985, p. 11).

Mas, mesmo que esses professores se orientassem pela préopria vivéncia pessoal,
nas palavras de uma professora “‘comegaram com as musicas que eu cantei na minha
infancia” (EI 2) ou “da minha vivéncia de aluna” (EI 3), como salientou outra, ¢ pela
experiéncia adquirida na docéncia, sabemos que a pratica também se alimenta das
relacBes estabelecidas com o mundo real. Nele, pensamentos, praticas e concepcdes ja
existiam mesmo antes da pratica musical. Nesse sentido, a pratica musical deve ser
entendida como uma pratica social (FONTERRADA, 1994), na qual as relacdes
estabelecidas com o meio e com a cultura acumulada véo se incorporando, mesmo que
inconscientemente, ao fazer pedagdgico desses educadores.

Com efeito, a melhoria e a transformacdo das praticas pedagdgico-musicais s6
poderdo ocorrer pelo envolvimento de educadores conscientes da necessidade de
mudangcas efetivas de suas a¢des no dia a dia. A medida que se apropriarem de novos
conhecimentos, poderdo refletir sobre suas proprias concepcdes de educacdo musical
que fundamentam sua pratica, realimentando-a e avaliando-a quanto a sua relevancia e
possibilidade de transformacao.

Embora tenhamos percebido que os educadores se véem portadores de um
“saber” musical, empobrecido e carente de teorias, por outro lado, eles se diferem
quanto ao “fazer” musical. Este se mostrou multiplo, gerado pela diversidade de ideias e
pontos de vista sobre musica no contexto das escolas de educacéo infantil pesquisadas.

A proposito, Fuks (1991), ao pesquisar e analisar as praticas musicais na Escola
Normal do Rio de Janeiro, verificou que a escola possui um repertério de

“musiquinhas” de comando que exercem o papel de disfargar o poder da institui¢do, ja
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que cantando ela ndo se sente mandando. Em nossa pesquisa, ha expressivos
depoimentos dos educadores que fazem coro a afirmacdo dessa autora, quando dizem
que “tem musica de entrada, de merendar, para lavar as maos, para dar uma relaxada,
para ensinar uma outra matéria e, ainda, quando trabalho com a musica mais para
acalma-los.”

Ora, essas praticas ndo trabalham a mdsica como area de conhecimento, mas
utilizam-na como forma de entretenimento ludico e institucionalizado. Elas estdo muito
distantes de oferecer uma aprendizagem que leve em considera¢do um fazer musical em
que estejam presentes: a cria¢do, a invencao, a imitacdo, a improvisacdo, as diferentes
formas de se expressar através do som (matéria-prima da linguagem musical) e de suas
qualidades (altura, intensidade, duracédo, timbre, textura) e do siléncio. Essas préaticas
ndo trabalham a apreciacdo musical constante e significativa como momento de
percepcao dos sons e siléncios e de apreensdo das estruturas e organizagdes musicais
possibilitando o desenvolvimento da capacidade de observar, de reconhecer e de espirito
critico. Também ndo estimulam a interpretacdo, o ato de refletir sobre a musica, sua
interacdo com 0 meio, tampouco motivam a sua execucdo e participacdo ativa dos
pequenos.

Segundo os principios explicitos na teoria progressiva, cujos métodos priorizam
a aprendizagem através da descoberta, a aquisi¢cdo do conhecimento ocorreria através da
interacdo sujeito-objeto. Nesse caso, a crianca deixaria de ser uma simples receptora de
informacBes para ser vista, entdo, como construtora do seu proprio conhecimento.
Portanto, a crianca deixa de ser uma simples herdeira, uma depositaria de informacdes,

e passa a ser uma crianga descobridora, criadora de conhecimento.

No momento atual, a preocupacdo volta-se para 0 aspecto cognitivo da
experiéncia musical. A Psicologia, neste caso, tem procurado conhecer o pensamento
humano, ampliando a compreensdo do desenvolvimento e do comportamento,
relacionando-o a outras faces do ser humano, ou seja, a suas emoc0es, linguagem e
habilidades.

Por conseguinte, para que a educacdo musical venha refletir a dimensédo de uma
linguagem, assumindo, dessa forma, um papel tdo significativo quanto das outras
linguagens do universo infantil, & preciso que ela seja entendida e praticada de outra
forma, incorporada simbolicamente, articulada as suas observacfes e experiéncias com
outros (SWANWICK, 1993).
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Dito de outro modo, o desenvolvimento musical deve partir de experiéncias
concretas e, aos poucos, dirigir para o conhecimento abstrato da linguagem musical. Os
conceitos musicais devem ser apreendidos lentamente para depois, numa progresséo
continua, serem compreendidos e interpretados (MARSICO, 1982). Isso significa que
diferencas individuais existem e que nem todas as criangas atingem, ao mesmo tempo, o
mesmo nivel de desenvolvimento. Segundo Gordon (2000, p.7), ndo devemos esperar
ou exigir respostas musicais especificas por parte das criancas. Como no
desenvolvimento da fala, o desenvolvimento musical de uma crianca ndo é imediato. E
importante aprofundar o mais possivel o conhecimento desse processo porgue, da
mesma forma que ndo devemos negligenciar a orientacdo informal da musica a crianca,
também ndo devemos atrasar a transi¢do da orientacdo informal para a educacdo formal.
O resultado seria tdo prejudicial para a crianca quanto o de negligenciar a orientacédo
informal musical na sua totalidade.

Os dados apresentados nesta pesquisa revelaram-nos que os educadores
reconhecem a importancia da relacdo musica/crianca, mas ndo apontam experiéncias
interativas que pudessem contribuir para o enriquecimento dessa relacdo, além das
ocorridas cotidianamente. Percebemos, também, que eles tendem a adotar concepcdes
genéricas, generalizadas acerca da educacdo musical. Para eles, educagdo musical € um
conceito ao mesmo tempo amplo e impreciso, predominando uma concepg¢do de que
musica tem a ver com tudo, mexe com tudo.

Complementando nossa analise, identificamos diferentes interpretacées e modos
distintos de conceber a educagdo musical no contexto da educacao infantil. Entretanto,
como pratica socioeducativa precisa afinar o seu canto com o canto das criancas, 0 que
nos leva a refletir, como educadores, acerca da aproximagdo da musica com as
demandas da crianca. Isso exige dos educadores, trazer, para 0 contexto escolar, suas
vivéncias e experiéncias musicais cotidianas. Entendida como uma linguagem artistica,
organizada e fundamentada culturalmente, sua presenca na educacdo das criangas
pequenas, incluida na pratica pedagogica cotidiana das escolas de educacdo infantil,
precisa ser, de fato, mais compreensiva, consistente e provida de sentido e significado
para elas. Queremos dizer, portanto, que nds, educadores, as vezes temos consciéncia da
relevancia e significado de um saber numa perspectiva pedagogica mas, na realidade,
promovemos uma pratica educacional distante dos pressupostos que fundamentam a

aquisicdo de tal conhecimento.

262



Martins (1985, p. 11), refletindo sobre o conceito de linguagem musical, diz que
tal linguagem tem-se mostrado inacessivel ou ininteligivel, pois continuam os mesmos
vicios e sequelas do aprendizado musical. E indaga esse autor: se a musica é uma
linguagem por que ainda ndo estdo claramente delineados os métodos de ensino dessa
linguagem? Por que tantas contradi¢des e descaminhos?

Pensando nessas questdes, procuramos, neste estudo, recuperar pesquisas que,
entre outras coisas, nos permitiram: aprofundar os conhecimentos relativos a
importancia do fazer musical como linguagem fundamental na formacéo cultural dos
sujeitos nas escolas; instigar a investigacdo minuciosa do processo de formacdo do
professor de musica em instituicdes especializadas, e a visdo da pratica de musica nas
escolas de Educacdo Bésica em todos os seus segmentos; incitar novas discussdes sobre
a musica e os processos de formacdo de professores unidocentes, seus fundamentos
tedrico-préaticos e metodoldgicos e sua vinculacdo com as orientacdes legais; fertilizar e
colher novos conhecimentos relativos a importancia do fazer musical como linguagem
fundamental no processo de desenvolvimento das criangas pequenas.

Contudo, precisamos estar cientes das verdadeiras caréncias pedagogicas no que
se refere a educacdo musical e, entdo, projetar um plano estratégico para a educacgédo
musical, transparente e inovador. Isso exige objetivos claros e bem definidos que
possam ser efetivados no cotidiano da vida escolar.

Por fim, procuramos, neste estudo, analisando depoimentos dos educadores e
coordenadores da educacdo infantil associados a pesquisa de campo, mostrar que é
possivel uma pratica pedagogico-musical que considere a musica como linguagem. Para
nos, a linguagem musical deve ser entendida como um meio de conhecer, interagir,
expressar-se no mundo, comunicar, viver, organizar e transformar a realidade e fazé-la
ser compreendida pelo seu uso. A linguagem musical ndo se caracteriza, entdo, apenas
como uma experiéncia intelectual, mas completa-se através do seu dominio, com
possibilidades de transformar o sujeito, ampliando suas formas de perceber, interagir,
agir e pensar. Como consequéncia, sua capacidade perceptiva do ambiente e do mundo
amplia-se e transforma-se, adquirindo novos sentidos e significados, que num

continuum, o levara ao dominio de formas mdaltiplas de expresséo.
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CRIANCA FELIZ

Crianga é cheia de tudo,
De amor, risos e alegria.
N&o h& nada nesse mundo,

Que lhe tira a sabedoria.

Esperteza tem de sobra,
Bate a mil o seu coracéo.
E uma caixa de surpresa,

Sempre tem a solucao.

Corre e canta noite e dia,
N&o se cansa de brincar.
Tem nos pé e na cabeca,

A semente da esperanca.

Letra e musica: Alicia Maria Almeida Loureiro

264



IX - REFERENCIAS

ADORNO, Theodor W. O fetichismo da musica e a regressao da audicdo. In:
Textos escolhidos. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1999, p. 65-108.

AQUINO, Ligia Maria Le&o de. O lugar do erro na construcédo do conhecimento. 2002.

Tese ( Doutorado em Educacéo) - Universidade Federal Fluminense, Niteroi, 2002.

AQUINO, Ligia Maria Ledo de, VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de. Orientacdo
curricular para a Educagdo Infantil: Referencial Curricular Nacional e Diretrizes
Curriculares Nacionais. In: VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de (org.). Educacéo
da Infancia: histdria e politica. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

ALVES-MAZOTTI, Alda J. A “revisao da bibliografia” em teses e dissertacdo: meus

tipos inesqueciveis. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, n. 81, p. 53-60, maio, 1992.

ARCE, Alessandra. Friedrich Froebel: o pedagogo dos jardins de infancia. Petrdpolis,
RJ: Vozes, 2002.

ARIES, P. Historia social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Guanabara, 1981.

BARBOSA, Ana Mae (org.). Inquietagdes e mudangas no ensino da arte. 2. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2003.

BARBOSA, Maria Carmem Silveira. Por amor e por forca: rotinas na educacao
infantil. Porto Alegre: Artmed, 2006.

BARBOSA, Maria Carmem Silveira, HORN, Maria da Graga Souza. Projetos

pedagdgicos na educacdo infantil. Porto Alegre: Artmed, 2008.
BASTOS, Maria Helena Camara. Jardim de Criancas: o pioneirismo do Dr. Menezes

Vieira (1875-1887). In. MONARCHA, Carlos (org.). Educacéo da infancia brasileira:
1875-1983. Campinas, SP: Autores Associados, 2001.

265



BELLOCHIO, Claudia Ribeiro. Educacdo musical: olhando e construindo na formacéo

e acao de professores. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 6, p. 41-47, set. 2001.

. Escola — Licenciatura em Mdsica — Pedagogia: compartilhando espacos e
saberes na formacéo inicial de professores. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 7, p. 41-
48, set. 2002.

. A formacéo profissional do educador musical: algumas apostas. Revista da
ABEM, Porto Alegre, n. 8, p. 17-24, mar. 2003a.

. Formacdo de professores e educagdo musical: a construcdo de dois projetos
colaborativos.  Educagdo, v.28. n.02, p.1l, 2003b. Disponivel em:
http://coralx.ufsm.br/revce/revce/2003/02/a3.htm. Acesso em: 20 out. 2010.

BELLOCHIO, Claudia Ribeiro, SPANAVELLO, Caroline Silveira. Educa¢do musical
nos anos iniciais do ensino fundamental: analisando as praticas educativas de

professores unidocentes. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 12, p. 89- 98, mar. 2005.

BEYER, Esther. O Ensino da Musica na Educacdo Infantil. In: ENCONTRO ANUAL
DA ABEM, 7, 1998, Recife. Anais... Recife: ABEM, 1998, p. 27-44.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado Federal /
Centro Gréfico, 1988.

BRASIL. Lei n. 9.424, de 24 de dezembro de 1996. Dispbe sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do

Magistério. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 1996.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n. 4.024/61, de 20 de
dezembro de 1961.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n. 5.692/71, de 11 de
agosto de 1971.

266


http://coralx.ufsm.br/revce/revce/2003/02/a3.htm

BRASIL. Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n. 8.069/90, de 13 de julho de
1990. S&o Paulo: CBIA, 1991.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n. 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996.

BRASIL, Proposta pedagdgica e curriculo em educagéo infantil: um diagndstico e a
construcdo de uma metodologia de analise. Ministério da Educacdo e do Desporto.
Secretaria de Educacdo Fundamental. Departamento de Politica de Educacdo
Fundamental. Coordenagéo Geral de Educacéo Infantil: Brasilia,
MEC/SEF/DPEF/COEDI, 1996.

BRASIL. Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil. Ministério da
Educacdo e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF,
1998. V. 1: Documento Introdutério; v. 2: Formacdo Pessoal e Social; v. 3:

Conhecimento de mundo.

BRASIL. Secretaria de Estado e de Assisténcia Social. Portaria n. 2.854, de 9 de julho
de 2000. Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF, 20 jul. 2000. Disponivel em:
<http://www.renipac.org.br/port2854.html > Acesso em: 20 set. 20009.

BRASIL. Ministério de Educacdo. Plano Nacional de Educagdo: PNE. Brasilia: Inep,
2001.

BRASIL/CNE. Resolugdo CNE/CEB n. 1, de 13 de abril de 1999. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil.

BRASIL/CNE. Resolugdo CNE (CP) n. 1, de 30 de setembro de 1999. Dispde sobre 0s
Institutos Superiores de Educacdo, considerados os Art. 62 e 63 da Lei n. 9.394/96 e o
Art. 9° § 2° alineas "c" e "h" da Lei n. 4.024/61, com a redagdo dada pela Lei n.
9.131/95.

BRASIL/CNE. Resolugdo CNE/CEB n. 5, de 18 de dezembro de 2009. Fixa as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil.

267



BRASIL. Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007. Regulamenta o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento da Educacédo Bésica e de Valorizag¢do dos Profissionais da Educagédo
— FUNDEB, de que trata o art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias;
altera a Lei n. 10.195, de 14 de fevereiro de 2001; revoga dispositivos das Leis ns 9.424,
de 24 de dezembro de 1996, 10.880, de 9 de junho de 2004, e 10.845, de 5 de marco de
2004; e d& outras providéncias. Disponivel em: <www.planalto.gov.br>. Acesso em: 27
out. 2010.

BRASIL/CNE. Parecer CEB 022/98. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 17 de dezembro
de 1998.

BRASIL. Indicacdo n. 45, do Conselho Federal de Educacdo, de 4/6/1974, sobre o
artigo 19 da Lei n. 5.692 e a Educacdo Pré-Escolar da Conselheira Eurides Brito da
Silva.

BRASIL. Parecer n. 2.018, do Conselho Federal de Educacdo, aprova em 5/7/1974 a
Indicagdo n. 45/74 e acrescenta recomendagoes.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo, Camara da Educacdo Bésica. Resolucdo n.
02, de 19 de abril de 1999. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo
de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel
médio, na modalidade Normal.

BRASIL. Subsidios para credenciamento e funcionamento de Instituicdes de educacao
infantil. Brasilia: MEC/SEF/DPEF/COEDI, 1998.

BRASIL/CNE. Resolucdo Camara de Educacdo Basica, n. 1, de 7 de abril de 1999.

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil.

BRASIL/CNE. Resolucdo CNE/CP n.1, de 15 de maio de 2006. Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura.
Brasilia: CNE, 2006.

268


http://www.planalto.gov.br/

BUNGE, Mario. La investigacion cientifica. Barcelona: Ariel, 1973. In: COUTINHO,
Maria Tereza da C.; CUNHA, Suzana Ezequiel da. Os caminhos da pesquisa em

ciéncias humanas. Belo Horizonte, Ed. PUC Minas, 2004.

CAMPOS, Maria Malta. A formacdo de professores para criancas de 0 a 10 anos:
modelos em debate. Educacéo e Sociedade, Campinas, v.20, n. 68, p. 126-142, dez.
1999.

CAMPOS, Maria Malta; FULLGRAF, J.; WIGGERS, V. A qualidade da educacéo
infantil brasileira: alguns resultados de pesquisa. Cadernos de pesquisa, v. 36, n. 127, p.
87-128, jan./abr. 2006.

CAMPOS. Maria Malta. A educacdo infantil sob o impacto das reformas educacionais.
In: SOUZA, Jodo Valdir A. (org.). Formagdo de professores para a Educacdo Bésica:

dez anos da LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 133-141.

CARNEIRO, Maria Angela Barbato. A educacdo infantil, as politicas publicas e o
Banco Mundial. Revista PucViva, n. 21, jul./set., 2004.

CERISARA, Ana Beatriz. O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
no contexto das reformas. Educ. Soc., Campinas, v. 23, n. 80, p. 326-345, set., 2002.

COHN, Clarice. Antropologia da Crianca. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

COUTINHO, Maria Tereza da C., CUNHA, Suzana Ezequiel da. Os caminhos da

pesquisa em ciéncias humanas. Belo Horizonte, Ed. PUC Minas, 2004.

CRAIDY, Carmem Maria, KAERCHER, Gl&dis Elise P. da Silva (orgs.). Educacéo
infantil: pra que te quero? Porto Alegre: Artmed, 2007.

DALBEN, Angela I. L. de Freitas. A educagio musical na atual organizacéo do trabalho

escolar. Cadernos de Estudo: Educacdo Musical, n. 2/3. Sao Paulo, p. 15-25, 1991.

269



DE CERTAU, Michael. A invencdo do cotidiano: artes do fazer. Petropolis: Vozes
2004.

DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS DO HOMEM. Adotada e proclamada
pela resolucdo n.217 A (Ill) da Assembléia Geral das NagBes Unidas em 10 de
dezembro de 1948. Disponivel em: <http://www.direitoshumanos.usp.br>. Acesso em:
30 set. 2010

DECLARAC;AO UNIVERSAL DOS DIREITOS DA CRIANCA. Disponivel em
<http://www.portaldafamilia.org.br/datas/criancas/direitosdacrianca.shtml>. Acesso em:
30 set. 2010

FARIA, Ana Lucia Goulart de Faria (org.). O coletivo infantil em creches e pré-escolas:

falares e saberes. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

FARIA, Vitoria L. B. de., DIAS, Fatima R. T. de S. Curriculo na Educacgao Infantil:

dialogo com os demais elementos da Proposta Pedagdgica. Sao Paulo: Scipione, 2007.

FARIA, Ana Lucia Goulart de, PALHARES, Marina Silveira (orgs.). Educacéo infantil
p6s-LDB: rumos e desafios. 5.ed. Campinas: SP, Autores Associados, 2005. (Cole¢édo

polémicas do nosso tempo; 62)

FERNANDES, José Nunes. A tipologia de professores de musica. Disponivel em:

<http://www.anppom.com.br/anais/anaiscongresso anppom 2007/poster educ music.h

tml>. Acesso em: 20 set. 2010.

FIGUEIREDO, Sérgio Luiz Ferreira de. A preparacdo musical de professores
generalistas no Brasil. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 11, p. 55-61, set. 2004a.

. Uma estrutura conceitual para a formagdo musical de professores unidocentes.
In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM, 8, 2004b, Rio de Janeiro, Anais eletronicos. Rio

de Janeiro, 2004b. (CD-ROM).

Educacdo musical nos anos iniciais da escola: identidade e politicas
educacionais. Revista da ABEM, Porto Alegre, v. 12, p. 21-29, mar. 2005.

270


http://www.direitoshumanos.usp.br/
http://www.portaldafamilia.org.br/datas/criancas/direitosdacrianca.shtml
http://www.anppom.com.br/anais/anaiscongresso_anppom_2007/poster_educ_music.html
http://www.anppom.com.br/anais/anaiscongresso_anppom_2007/poster_educ_music.html

FONTERRADA, Marisa T. de Oliveira. Linguagem verbal e linguagem musical. In:
Cadernos de Estudo: Educacao Musical, n. 4/5. S&o Paulo, p. 30-43, 1994.

. A linha e a rede. In: SIMPOSIO PARANAENSE DE EDUCACAO
MUSICAL, 6., 1997, Londrina. Anais... Londrina: ABEM, 1997 p. 7-17.

. De tramas e fios: um ensaio sobre musica e educacdo. 2. ed. Sdo Paulo:
UNESP/Rio de Janeiro: Funarte, 2008.

FORQUIN, Jean-Claude. Mdsica: Em busca de um desenvolvimento da educagdo
musical. In: POORCHER, Louis. Educacéo Artistica: Luxo ou Necessidade? Sao Paulo:
Summus, 1982.

. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas sociais. Teoria e
Educacao, n. 5, p. 28-49, 1992.

. Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FREIRE, Adriani. Formacdo de educadores em servico: construindo sujeitos,
produzindo singularidades. In: Kramer, Sonia (org.). Infancia e Educagéo Infantil. 6.ed.
Campinas: Papirus, 2007.

FUKS, Rosa. O discurso do siléncio. Rio de Janeiro: Enelivros, 1991.

GAINZA, Violeta Hemzy de. Estudos de psicopedagogia musical. Trad. Beatriz A.

Cannabrava. S&o Paulo: Summus, 1988. (Cole¢do novas buscas em educagéo; v. 31).
GIROUX, Henry, SIMON, Roger. Cultura Popular e Pedagogia Critica: a vida cotidiana

como base para o conhecimento curricular. In: MOREIRA, Anténio Flavio e SILVA,

Tomaz Tadeu (Orgs). Curriculo, cultura e sociedade. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1995.

271



GORDON, Edwin E. Teoria de aprendizagem musical — competéncias, conteudos e
padrdes. Trad. Maria de Fatima Albuquerque. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian,
2000.

HENTSCHKE, Liane. Novos rumos da educacdo musical no Brasil. Presenca
Pedagogica. Belo Horizonte, n. 1, p. 30-34, jan/fev 1995a.

. Educacdo musical: um tom acima dos preconceitos. Presenca Pedagogica.
Belo Horizonte, n. 3, p. 28-35, mai/jun 1995b.

. A educacdo musical: um desafio para a educacdo. Educacdo em Revista, Belo
Horizonte, n. 13, p. 55-61, jun. 1999.

HEYWOOD, Colin. Uma historia da Infancia: da Idade Média a época contemporanea
no Ocidente. Porto Alegre: Artmed, 2004.

HUMMES, Julia Maria. Por que é importante o ensino de musica? Consideragdes sobre
as funcdes da musica na sociedade e na escola. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 11,
p. 17-25, set. 2004.

JEANDOT, Nicole. Explorando o universo da musica. S&o Paulo: Scipione, 1990.

JENNE, M. Music, Comunication Ideology. Traducdo de M. Fleming. Princenton: Birch
Tree Group, 1984.

KATER. Carlos. Acdo e Educacdo Musical no Conj. Habitacional Zilah Sposito: um
Projeto em Extensdo. In. ENCONTRO ANUAL DA ANPPOM, 10, Goiania, 1997.
Anais... Goiania: ANPPOM, 1997, p. 114-119.

. Educacdo musical na realidade brasileira: informagdo ou conhecimento? In:

ENCONTRO ANUAL DA ABEM, 1, 1992, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro:
ABEM, 1992. p. 115-121.

272



. Musica, educacdo musical, América Latina e contemporaneidade: (um)a
questdo... In: ENCONTRO ANUAL DA ANPPOM, 6, 1993, Rio de Janeiro. Anais...
Rio de Janeiro: ANPPOM, 1993. p. 97-104.

. Musica e musicalidade: percursos em suas fronteiras. Cadernos de Estudo:
Educacéo Musical, S&o Paulo, n. 1, p. 62-73, 1990.

KATER, Carlos et al. Musica na escola; implantacdo da mdsica nas escolas publicas do
estado de Minas Gerais (1997-1998). In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM, 7, 1998,
Recife. Anais... Recife: ABEM, 1998. p. 114-124.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Encontros e desencontros na formacdo dos
profissionais de educacéo infantil. In. MACHADO, Maria Lucia de A. (org.). Encontros
e desencontros em educacéo infantil. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

. Formacdo do professor de educacdo infantil no curso de Pedagogia. In:
PINHO, Sheila Zambello (org.). Formacéo de educadores: o papel do educador e sua
formacgédo. Sdo Paulo: Ed. UNESP, 2009.

KOELLREUTTER, H. J. Educacdo Musical no terceiro mundo: funcGes, problemas e
possibilidades. Cadernos de Estudo: Educacdo Musical, Sdo Paulo, n. 1, p.1-8, 1990.

KONING, R. Tratado de sociologia empirica. In: COUTINHO, Maria Tereza da C.;
CUNHA, Suzana Ezequiel da. Os caminhos da pesquisa em ciéncias humanas. Belo
Horizonte, Ed. PUC Minas, 2004.

KRAMER, Sonia. A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce. 7. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2003.

. Formagédo de profissionais de educacdo infantil: questdes e tensdes. In:

MACHADO, Maria Lucia de A. (org.). Encontros e desencontros em educacao infantil.
2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005a.

273



. Profissionais de educacio infantil: gestdo e formacdo. S3o Paulo: Atica,
2005b.

KUHLMANN JUNIOR, Moysés. Histéria da Educacdo Infantil Brasileira. Revista
Brasileira de Educacéo. Sao Paulo, n. 14, p. 5-18, mai/ago, 2000.

. O jardim-de-infancia e a educacdo das criancas pobres: final do século XIX,
inicio do século XX. In: MONARCHA, Carlos (org.). Educacéo da infancia brasileira:
1875-1983. Campinas, SP: Autores Associados, 2001.

. Educacdo Infantil e curriculo. In: FARIA, A. L. G., PALHARES, M.S. (orgs.).

Educacao Infantil p6s-LDB: rumos e desafios. Campinas: Autores Associados, 2005.

. Infancia e educacdo infantil: uma abordagem historica. 4. ed. Porto Alegre:
Mediagéo, 2007.

LOUREIRO, Alicia Maria Almeida. O ensino de musica na escola fundamental. Sdo
Paulo: Papirus, 2003.

LUDKE, Menga, ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MACHADO, Maria Lucia A. Desafios iminentes para projetos de formacdo de
profissionais para educagédo infantil. Cadernos de Pesquisa, n. 110, p. 191-201, jul.
2000.

MAFFIOLETTI, Leda de Albuquerque. Praticas musicais na educacdo infantil. In:
CRAIDY, Carmem Maria & KAERCHER, Gléadis Elise P. da Silva (orgs.). Educacéo
infantil: pra que te quero? Porto Alegre: Artmed, 2001.

MARSICO, Leda Osério. A crianca e a musica. Rio de Janeiro: Globo, 1982.

MARTINS, Raimundo. Educacdo musical: conceitos e preconceitos. Rio de Janeiro:
FUNARTE, 1985.

274



MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa social: teoria, método e
criatividade. 21. ed. Petropolis: VVozes, 2002.

MOREIRA, Antbnio Flavio, SILVA, Tomaz Tadeu. Sociologia e teoria critica do
curriculo: uma introducéo. In: (orgs). Curriculo, cultura e sociedade. 2. ed. Séo
Paulo: Cortez, 1995.

MOREIRA, Anténio Flavio. Curriculos e Programas no Brasil. 3. ed. Campinas, SP:
Papirus, 1997.

MOREIRA, Anténio Flavio. Os parametros curriculares nacionais em questao.
Educacéo e Realidade, v. 21, n. 1, Porto Alegre, fev. 1996. Op. cit. AQUINO, Ligia
Maria Ledo de & VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de. Orientacdo curricular para
a Educacdo Infantil: Referencial Curricular Nacional e Diretrizes Curriculares
Nacionais. In: VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de (org.). Educagéo da Infancia:
historia e politica. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

MORSIANI, Beatrice, ORSONI, Bianca. “La profissionalit¢ "dell’educatore dell’asilo
nido”. In: CAMPOS, Maria Malta. A formacdo de professores para criangas de 0 a 10
anos: modelos em debate. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 20, n. 68, p. 126-142,
dez. 1999.

NOGUEIRA, Monique Andries. Mdsica, consumo e escolas: encontros possiveis e
necessarios. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 21., 1998, Caxambu. Anais...
Caxambu: Anped, 1998. (GT: Educagdo e Comunicacéo).

. Musica e educacao infantil: possibilidades de trabalho na perspectiva de uma
pedagogia da infancia. ENCONTRO ANUAL DA ABEM, 14., 2005. Anais... Belo
Horizonte: Abem, 2005. p. 1-12.

NUNES, Clarice. Formagéo docente: permanéncia do passado nos desafios do presente.
In: SOUZA, Jodo Valdir A. (org.). Formacao de professores para a Educacdo Basica:

dez anos da LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007, p. 113-132.

275



OLIVEIRA, Silvio Luiz de. Tratado de Metodologia Cientifica: projetos de pesquisa,
TGI, TCC, monografias, dissertacOes e teses. Sdo Paulo: Pioneira, 2004.

OLIVEIRA, Zilma Ramos de. Educacéo Infantil: fundamentos e métodos. 2. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2005.

PALHARES, Marina Silveira, MARTINEZ, Claudia Maria Simdes. A Educacdo
Infantil: uma questdo para o debate. In: FARIA, A. L. G., PALHARES, M.S. (orgs.).

Educacéo Infantil p6s-LDB: rumos e desafios. Campinas: Autores Associados, 2005.

PARAISO, Marlucy Alves. Contribuicio dos Estudos Culturais para a Educacéo.
Presenca Pedagdgica, Belo Horizonte, v. 10, n. 55, p. 53-61, jan./fev. 2004.

PENNA, Maura. O desafio necessario: Por uma educacdo musical comprometida com a
democratizacdo no acesso a arte. Cadernos de Estudo: Educacdo Musical, n° 4-5, p. 15-
29, 1994,

PENNA, Maura (coord.). E esse o ensino de arte que queremos?: uma analise das
propostas dos Parametros Curriculares Nacionais. Jodo Pessoa: Ed. Universitaria/UFPB,
2001.

PENNA, Maura. Professores de musica nas escolas publicas de ensino fundamental e
médio: uma auséncia significativa. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 7, p. 7-19, set.

2002.

. Poéticas musicais e praticas sociais: reflexdes sobre a educacdo musical diante
da diversidade. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 13, p. 7-16, set. 2005.

. Msica (s) e seu ensino. Porto Alegre: Sulina, 2008.

PINTO, Rubia-Mar Nunes. A formacdo de professores para a educacdo infantil:

desafios para a universidade. Pensar a Pratica, n. 4, 135-148, jul. 2000/Jun. 2001.

276



Disponivel em: http://www.revistas.ufg.br/index.php/fef/article/viewArticle/82/2678#.

Acesso em: 21 mar. 2010.

REIS, Sandra Loureiro de Freitas. Elementos de uma filosofia da educagdo musical em
Theodor Wiesengrund Adorno. Belo Horizonte: Maos Unidas EdicGes Pedagdgicas,
1996.

SANTOS, Luciola L. C. P. Pluralidade de saberes em processos educativos. In:
CANDAU, Vera (org.). Didatica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A,
2002.

SARAT, Magda. Formacao profissional e educacéo infantil: uma historia de contrastes.
Guairapuava, PR: UNICENTRO, 2001.

SCHAFER, Murray. O ouvido pensante. Sdo Paulo: UNESP, 1991.

SCHEUCH, Erwin K. apud KONING, R. Tratado de sociologia empirica. In:
COUTINHO, Maria Tereza da C.; CUNHA, Suzana Ezequiel da. Os caminhos da

pesquisa em ciéncias humanas. Belo Horizonte, Ed. PUC Minas, 2004.

SEKEFF, Maria de Lourdes. Da musica, seus usos e recursos. Sdo Paulo: Ed. UNESP,
2007.

SILVA, Ana Paula Soares, ROSSETTI-FERREIRA, M. Clotilde. Desafios atuais da
educacdo infantil e da qualificacdo de seus profissionais: onde o discurso e a pratica se
encontram. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 23., 2000. Anais... Caxambu, MG:
ANPED, 2000.

SILVA, Tomaz Tadeu (orgs). Curriculo, cultura e sociedade. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
1995.

SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do

curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

277


http://www.revistas.ufg.br/index.php/fef/article/viewArticle/82/2678

SILVA, Isabel de Oliveira e. Educacdo infantil no coracdo da cidade. Sdo Paulo:
Cortez, 2008.

SILVA, Isabel de Oliveira e, VIEIRA, Livia Maria Fraga. Educacdo Infantil: bases
historicas, politicas e sociais. Belo Horizonte: FAE/UFMG, 2008.

SNYDERS, Georges. A escola pode ensinar as alegrias da musica? Sao Paulo: Cortez,
1992.

. Alunos felizes: reflexdo sobre a alegria na escola a partir de textos literarios. 2.
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996.

SOUZA, Jusamara (org.). Aprender e ensinar mdsica no cotidiano. Porto Alegre:
Sulina, 2008. (Colecao Musicas)

SOUZA J. et al. O que faz a musica na escola? Porto Alegre: PPG-Musica/lUFRGS,
2002. (Série Estudos 6)

STEARNS, Peter N. A infancia. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

SUBTIL, Maria José Dozza. Midias, musica e escola: a articulacdo necessaria. Revista
da ABEM, Porto Alegre, n. 16, p. 75-82, 2007.

SWANWICK, Keith. Permanecendo fiel a musica na educacdo musical. Trad. Diana
Santiago, In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM, 2., 1993, Porto Alegre. Anais... Porto
Alegre: ABEM, 1993. p. 19-32.

SWANWICK, Keith. Ensinando musica musicalmente. Sdo Paulo: Moderna, 2003.

TOURINHO, Irene. Musica e controle: necessidade e utilidade da muasica nos ambientes

ritualisticos das instituices escolares. Revista Em Pauta.UFRGS, nov. 1992.

278



. Usos e funcBes da musica na escola publica de 1° grau. In: ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL. Fundamentos da Educacdo Musical.
Porto Alegre, 1993, p. 91-133. (Série Fundamentos, 1).

TOURINHO, Irene. TransformacBes no ensino da arte: algumas questdes para uma
reflexdo conjunta. In: BARBOSA, Ana Mae (org.). InquietagOes e mudancgas no ensino
da arte. Sdo Paulo: Cortez Ed., 2003.

TROPE, Helena. As mdusicas da América Latina e a educacdo musical. In:
ENCONTRO ANUAL DA ANPPOM, 6, 1993, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro:
ANPPOM, 1993. p. 105-109.

URIARTE, Médnica Zewe. Musica e escola: um dialogo com a diversidade. Educar,
Curitiba, n. 24, p. 245-258, 2004.

VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de. Formacdo dos profissionais de educacdo
infantil: reflexdes sobre uma experiéncia. Em Aberto, Brasilia, v. 16, n. 73, p. 98-111,

jul. 2001,

VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de (org.). Educacdo da Infancia: historia e
politica. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Projeto Politico-Pedagdgico da escola: uma

construcdo possivel. 242 edicdo. Campinas, SP: Papirus, 2008.

WILLEMS, Edgar. As bases psicologicas da educacdo musical. Berna, Suica: Edic6es
Pro Msica, 1970.

ZIMMERMAN, J. The Music Experiences of two groups of children in one elementary
school: na Ethnographic Study. Tese (Doutorado) - Ohio State University, 1983.

279



ANEXOS

280



Anexo 1: Roteiro da entrevista semi-estruturada

Educadora Infantil

A — Formagcao e atuacéo profissional

1. Qual a sua escolaridade e formacdo profissional?

2. Qual a sua funcdo no magisterio de educacéo infantil?

3. Quanto tempo de experiéncia vocé tem no magistério e em educagdo infantil,
especificamente?

4. Vocé trabalha ou ja trabalhou em outros locais além dessa escola?

5. Vocé tem contato com outras praticas de educadores, professores de mdsica ou nao,
que trabalham em outras escolas?

6. Qual a sua experiéncia com musica fora da escola?

7. Como a musica foi trabalhada no seu curso de formacéo?

B — O sujeito e sua relacdo com a musica

8. A que horas do dia vocé ouve musica?

9. Que tipo de musica vocé mais gosta?

10. De onde vem a mdsica que vocé ouve?
11. Com que frequéncia vocé ouve musica?

12. Quando vocé ouve uma musica, o que mais Ihe chama a atencdo?

C — Concepcgdo do sujeito sobre educacdo musical e sua pratica na educacao
infantil

13. Em que consiste a Educac¢ao Musical?

14. Qual o papel da musica na educacéo da crianga?

15. Vocé canta dentro da sala de aula?

16. Vocé se sente & vontade para cantar com as criangas dentro da sala de aula?
17. HA momentos especificos para o canto acontecer?

18. Como as criangas reagem a masica?
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19. Como vocé Vvé a relacdo da musica com a sua préatica pedagdgica?

20. De onde vem a musica que vocé canta dentro da sala de aula?

21. Com quantos alunos vocé trabalha em sala de aula? Vocé encontra alguma
dificuldade para trabalhar com esse nimero?

22. Voceé dispde e/ou utiliza algum material didatico para a pratica musical?

23. Como vocé avalia o trabalho em relacdo as praticas musicais que vocé desenvolve
no cotidiano da escola?

24. Como vocé concilia a diversidade cultural e pessoal, por parte das criangas, na
pratica musical cotidiana?

D — O sujeito e os aspectos relacionados a organizacéo da escola

25. Existe uma concepcdo especifica de mdsica, por parte da escola que orienta
professores de classe em suas praticas musicais no cotidiano escolar?

26. Como vocé avalia o tempo destinado as praticas musicais em sala de aula e em sua
escola, de maneira geral?

27. Vocé planeja suas atividades de musica? Quando e como?

28. Como sdo definidas as atividades de musica aqui na escola e na sala de aula? Ha
alguma orientacdo da coordenacao pedagdgica? Ha algum calendario a seguir?

29. Vocé conhece o lugar da musica no Projeto Politico-Pedagdgico da escola?

30. Ha projetos coletivos, com a presenca da masica, desenvolvidos pelos professores e
voltados para os alunos?

31. A mausica é apontado no RCNEI, em seu terceiro volume, como um dos eixos de
trabalho na educacédo infantil. Vocé tem algum conhecimento a respeito?

32. O fato de a mdsica estar inserida nele garante a sua préatica na escola?

33. Voceé gostaria de falar mais alguma coisa?
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Anexo 2: Roteiro da entrevista semi-estruturada
Professor de Musica

A — Formagcao e atuacéo profissional
1. Qual a sua escolaridade e formacao profissional?
2. Qual a sua funcdo no magistério de educacdo infantil?
3. Quanto tempo de experiéncia vocé tem no magistério e em educagdo infantil,
especificamente?
4. Vocé trabalha ou ja trabalhou em outros locais além dessa escola?
5. Vocé tem contato com outras préaticas de educadores, professores de mdsica ou nao,
que trabalham em outras escolas?
6. Qual a sua experiéncia com musica fora da escola?

7. Como a musica foi trabalhada no seu curso de formacéo?

B — O sujeito e sua relacdo com a musica

8. A que horas do dia vocé ouve musica?

9. Que tipo de musica vocé mais gosta?

10. De onde vem a mdsica que VOcé ouve?

11. Com que frequéncia vocé ouve musica?

12. Quando vocé ouve uma mausica, o que mais Ihe chama a atenc¢ao?

C — Concepcgdo do sujeito sobre educacdo musical e sua pratica na educacao
infantil

13. Em que consiste a Educac¢ao Musical?

14. Qual o papel da musica na educacéo da crianga?

15. Vocé canta dentro da sala de aula?

16. Vocé se sente & vontade para cantar com as criangas dentro da sala de aula?

17. HA momentos especificos para o canto acontecer?
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18. Como as criangas reagem a masica?

19. Como vocé Vvé a relacdo da musica com a sua préatica pedagdgica?

20. De onde vem a musica que vocé canta dentro da sala de aula?

21. Com quantos alunos vocé trabalha em sala de aula? Vocé encontra alguma
dificuldade para trabalhar com esse nimero?

22. Voceé dispde e/ou utiliza algum material didatico para a pratica musical?

23. Como vocé avalia o trabalho em relacdo as praticas musicais que vocé desenvolve
no cotidiano da escola?

24. Como vocé concilia a diversidade cultural e pessoal, por parte das criangas, na
pratica musical cotidiana?

D — O sujeito e os aspectos relacionados a organizacéo da escola

25. Existe uma concepcdo especifica de mdsica, por parte da escola que orienta
professores de classe em suas praticas musicais no cotidiano escolar?

26. Como vocé avalia o tempo destinado as praticas musicais em sala de aula e em sua
escola, de maneira geral?

27. Vocé planeja suas atividades de musica? Quando e como?

28. Como séo definidas as atividades de musica aqui na escola e na sala de aula? Ha
alguma orientacdo da coordenacao pedagdgica? Ha algum calendario a seguir?

29. Vocé conhece o lugar da musica no Projeto Politico-Pedagdgico da escola?

30. Ha projetos coletivos, com a presenca da masica, desenvolvidos pelos professores e
voltados para os alunos?

31. A masica é apontado no RCNEI, em seu terceiro volume, como um dos eixos de
trabalho na educacédo infantil. Vocé tem algum conhecimento a respeito?

32. O fato de a mdsica estar inserida nele garante a sua préatica na escola?

33. Vocé gostaria de falar mais alguma coisa?
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Anexo 3: Roteiro da entrevista semi-estruturada

Coordenadora da Educacéo Infantil

A — Formagcao e atuacéo profissional

1. Qual a sua escolaridade e formacdo profissional?

2. Qual a sua funcdo no magisterio de educacéo infantil?

3. Quanto tempo de experiéncia vocé tem no magistério e em educacdo infantil,
especificamente?

4. Vocé trabalha ou ja trabalhou em outros locais além dessa escola?

5. Vocé tem contato com outras praticas de educadores, professores de mdsica ou néo,
que trabalham em outras escolas?

B — Concepc¢do do sujeito sobre educacdo musical e sua pratica na educacao
infantil

6. Em que consiste a Educacdo Musical?

7. Qual o papel da musica na educacdo da crianca?

8. Como vocé percebe as praticas musicais na educacao infantil?

9. Que importancia atribui a musica na pratica educativa cotidiana com as crian¢as
pequenas?

10. Existe uma concepgdo especifica de musica, por parte da escola, que orienta 0s
professores em suas praticas musicais no cotidiano escolar?

11. Como vocé avalia o trabalho em relacdo as praticas musicais desenvolvidas no
cotidiano escolar?

12. Como vocé avalia o tempo destinado as praticas musicais em sala de aula e na

escola, de maneira geral?
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C - O sujeito e os aspectos relacionados a organizacédo da escola

13. Como sdo definidas as atividades em musica em sua escola? Ha interferéncia da
coordenacao?

14. Como é definido o tempo destinado as praticas musicais em sala de aula e em sua
escola, de maneira geral?

15. Ha projetos coletivos, com a presenca da musica, desenvolvidos pelos professores e
voltados para os alunos?

16. Qual o lugar da masica no Projeto Politico-Pedagdgico da escola?

17. A musica é apontada no RCNEI, em seu terceiro volume, como um dos eixos de
trabalho na educacdo infantil. Vocé tem algum conhecimento a respeito?

18. O fato de a musica estar inserida nele garante a sua préatica na escola?

19. Vocé gostaria de falar mais alguma coisa?
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Anexo 4: Modelo de carta apresentada as escolas

Faculdade de Educac¢do da UFMG
Fa E Av. Antonio Carlos, 6627 — Campus Pampulha
31270-910 — Belo Horizonte-MG
Tel.: 31 3409-5346 / Fax: 31 3409-5311
dir@fae.ufmg.br / www.fae.ufmg.br

TERMO DE AUTORIZACAO

Ilmo. Sr.
Diretor (a)
Escola

Participo do Programa de POs-graduagdo em Educag¢do “Conhecimento e Inclusdo
Social” da FaE/UFMG, na linha de pesquisa “Politicas Publicas e Educacdo: formulacao,
implementacao e avaliagdo”, em nivel de doutorado.

A pesquisa que pretendo desenvolver tem como tematica “O ensino de musica na
educacao infantil: entre o discurso e a pratica”. O objetivo central da pesquisa ¢ analisar as
praticas pedagogicas em masica nas escolas de educagéo infantil, seus objetivos e contribui¢des
no processo de desenvolvimento e aprendizagem das criangas pequenas.

Sera adotada uma abordagem metodoldgica de natureza empirico-qualitativa,
utilizando-se como instrumentos de coleta de dados a observacao e a entrevista com professores
que atuam na faixa etaria de zero a seis anos de idade, focalizando suas concepc¢des e praticas
musicais vinculadas ao projeto politico-pedagdgico da escola, com o intuito de favorecer a
reflexdo e analise da atual préatica pedag6gica de musica nas escolas de ensino infantil.

Em respeito ao que determina o item 1V, da Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de
Salde, que trata de pesquisa envolvendo seres humanos, estou apresentando o presente Termo
de Autorizacéo, para que eu possa realizar a pesquisa nesta instituicéo.

Esclareco que o meu projeto ainda sera apreciado pelo COEP—Conselho de Etica em
Pesquisa e ja foi aprovado pelo Colegiado de Pos-Graduagdo da FaE e pelo Departamento de
Métodos e Técnicas de Ensino ao qual pertence minha orientadora, Profa. Dra. Angela
Imaculada Loureiro de Freitas Dalben.

Na expectativa de contar com sua autorizacdo, agradecgo antecipadamente.

Alicia Maria Almeida Loureiro
Doutoranda

Profa. Dra. Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben
Orientadora

DE ACORDO:

DATA: / /2008
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