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RESUMO

Esta tese teve como objetivo geral compreender como diferentes formas de mediar
relagdes com musica, de diferentes profissionais, contribuem para o projeto formativo de
criancas em uma escola de educacgao infantil. Os pressupostos que orientaram este
trabalho tomam como base as ideias de infancia de Walter Kohan, de educacao de Gert
Biesta e de musica de Wayne Bowman, bem como trabalhos académicos sobre educagéao
infantil. A estratégia de pesquisa adotada foi o estudo de caso, sendo as técnicas
utilizadas a analise de documentos, a entrevista semiestruturada e a roda de conversa. O
contexto investigado foi uma escola de educacéao infantil da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre (RS). Colaboraram com a pesquisa nove profissionais que atuavam na
escola e que ocupavam diferentes cargos: vice-diretora, coordenadora pedagdgica,
professora unidocente, professora de educacao fisica e monitora. Os capitulos de analise
foram estruturados nas seguintes macrocategorias: os inicios da escola, das
colaboradoras, das criangas e suas relagdes com musica; o encontro entre profissionais;
e 0s modos de mediar as relagcdes com musica na escola e seu potencial formativo. Os
resultados mostram que na escola os inicios das diferentes profissionais promovem um
encontro e que as diferentes profissionais que se encontram na escola medeiam as
relagbes com musica de formas distintas. Os resultados evidenciam que o projeto
formativo particulariza a escola, uma escola especifica, e direciona os campos de
conhecimento para um objetivo comum: a educagéo das criangas que introduziram seus
inicios nessa instituicdo. A musica — como um desses campos de conhecimento —
funciona como dispositivo de formacao das criancas. As relagdes dessas criangas com
musica as auxiliam a adquirirem as habilidades, disposicdes e sensibilidades para as
quais se propde o projeto formativo, sendo uma das maneiras pelas quais as diferentes
profissionais colocam as criangas em contato com o mundo, o que possibilita que as
criangas se aproximem de formas de usar a linguagem musical e que se formem através
das relacdes que estabelecem com a musica. Esta pesquisa, que buscou compreender as
percepcdes de professoras unidocentes e monitoras sobre as praticas de linguagem
musical na educacgao infantil a partir de sua outridade, sugere uma outra perspectiva
acerca das relagbes com musica de diferentes profissionais no contexto da educagao
infantil, relacionada ao projeto formativo e as finalidades dessa etapa da educacéao
basica.

Palavras-chave: musica na educacgao infantil; projeto formativo de criancas; modos de
mediar as relagcdes com musica



ABSTRACT

The main goal of the present thesis was to understand how different professionals' various
modes of mediating relationships with music contribute to the formative project of children
in an early childhood school. The assumptions that guided this work are based on Walter
Kohan's ideas on childhood, Gert Biesta's on education, and Wayne Bowman's on music,
as well as on academic research on early childhood education. The research strategy
adopted was the case study and the techniques used were document analysis, semi-
structured interviews, and conversation groups. The research took place in an early
childhood school of the Municipal Education Network in the city of Porto Alegre (RS),
Brazil. Nine professionals who worked at the school collaborated with the research. They
held different positions at the school: vice-principal, pedagogical coordinator, generalist
teacher, physical education teacher, and teacher assistant. The analysis chapters were
structured using the following macro-categories: the school's, the collaborators', and the
children's beginnings and their relationships with music; the encounter between
professionals; and the forms of mediating relationships with music at school and their
formative potential. Results show that, at school, different professionals’ beginnings
promote an encounter and that different professionals mediate relationships with music
differently. Also, it became evident how the formative project particularizes the school, i.e.
makes it a particular school and leads the various fields of knowledge towards a common
objective: the education of children whose beginnings were taking place in that institution.
Music — one of these fields of knowledge — operates as a formative device for children.
Children’s relationships with music help them in acquiring the skills, dispositions, and
sensitivities for which the formative project is proposed. Moreover, it becomes one of the
many ways different professionals put children in contact with the world, allowing the
children to be more familiar with ways of using musical language and to grow through the
relationships they establish with it. This research, which sought to understand the
perceptions of generalist teachers and teacher assistants on musical language practices in
early childhood education, brings another perspective on the relationships different
professionals establish with music in the context of early childhood education, particularly
as it relates to the formative project and the purposes of this stage of basic education.

Keywords: music in early childhood school; children’s formative project; modes of
mediating relationships with music
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As vias da educacgao, assim como
as do proprio caminho da vida, ndo séo
sinalizadas por placas, mas através dos

encontros que fazemos. Também as
escolhas de estudos sao escolhas de

encontros. (Giuseppe Ferraro)



1. INTRODUGAO: DO PERCURSO

1.1. Do ponto de partida

Estruturei este capitulo utilizando a ideia de trajetoria, entendendo-a como “trajeto;
linha descrita por um corpo em movimento” (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 735), sendo que
trajeto € um “espaco a percorrer de um ponto a outro; percurso” (HOUAISS; VILLAR,
2009, p. 735). Assim, acredito que, para iniciar minha trajetoria, isto €, a construgao de
minha tese, precisei de um ponto de partida, um lugar onde comego meu percurso. Dessa
maneira, a organizacao do capitulo foi pensada de modo a indicar direcbes que foram
ocorrendo no desenrolar de minha construgao.

Buscando identificar, em minhas memoarias, um ponto de partida para iniciar minha
trajetéria, cheguei a meu vinculo com as escolas de educagdo basica, entendendo-o
como algo importante no decorrer de minhas atividades profissionais e académicas.
Despertei meu interesse pela educagao basica, como o contexto onde gostaria de atuar
profissionalmente, durante minha graduacdo em licenciatura em musica, mais
precisamente, ao cursar as disciplinas de estagios curriculares supervisionados, o que
me oportunizou ser estagiaria na Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Heitor
Villa-Lobos, no municipio de Porto Alegre.

Essa escola é uma das instituicdes da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre
(RME/POA) e esta localizada na zona leste da cidade, na Vila MAPA (Movimento
Assistencialista de Porto Alegre), situada no bairro Lomba do Pinheiro. Nessa escola a
musica tinha e tem um papel muito importante, especialmente devido a uma das acdes
desenvolvidas em parceria da Prefeitura Municipal de Porto Alegre (PMPA) com o Centro
de Promocgao da Crianga e do Adolescente (CPCA)": o Programa Orquestra Villa-Lobos.
Esse Programa “é o resultado do trabalho de Educag¢ao Musical desenvolvido desde 1992
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Heitor Villa-Lobos da Rede de Ensino do
Municipio de Porto Alegre, RS, Brasil” (CPCA, 2015) e tem por objetivo

Garantir a comunidade da Lomba do Pinheiro, periferia de Porto Alegre, a inclusdo social
através do acesso ao conhecimento musical e a vivéncias artisticas de forma a utilizar a
musica como meio de promover a autoestima, insercdo cultural e cidadania. Pretende
desenvolver atitudes e habilidades através de oficinas de musica e pratica musical coletiva,
estimulando a sensibilidade e a percepcéo, estabelecendo interagdo com os elementos da
cultura local e ampliando suas possibilidades de participagado na sociedade. (CPCA, 2015)

1 Centro mantido pelo Instituto Cultural Sdo Francisco de Assis, entidade de carater publico, sem fins
lucrativos, de assisténcia social dos Freis Franciscanos da Provincia Sao Francisco de Assis no Rio Grande
do Sul, da Ordem dos Frades Menores. (CPCA, 2015)
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No final do curso de ensino superior e apds a conclusdo do mesmo, passei a
prestar diversos concursos publicos para professor de musica, em Porto Alegre e na
regidao metropolitana dessa cidade, na intengcdo de trabalhar em escolas publicas de
educacao basica. Entretanto, foi na rede privada que acabei por iniciar o trabalho como
professora de musica na educacgao basica, no ano de 2011. Nesse mesmo ano, comecei
a participar do grupo de pesquisa Musica e Escola, vinculado ao Programa de Pds-
graduagédo em Musica da UFRGS e coordenado pela professora Luciana Del-Ben.

No ano seguinte, 2012, atuei como professora substituta em uma escola publica
federal e, ao final desse ano, fui nomeada professora de musica na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre. O edital do concurso realizado previa a atuagdo em duas etapas
de ensino: ensino fundamental e ensino médio, no entanto, ao realizar os tramites para
assumir o cargo, me foi oferecida a possibilidade de trabalhar na etapa da educagao
infantil, mediante a assinatura de um termo que consistia no aceite em atuar nessa etapa.
Assim, me foi entregue uma lista de escolas em que poderia trabalhar. Escolhi duas
escolas infantis na Vila MAPA, por ja conhecer um pouco a comunidade e saber da
importancia dada a musica naquela comunidade.

Minha participagdo no grupo de pesquisa e minha atuagdo como professora de
musica da educacéo infantil me levaram a problematizar questdes inerentes a educacéao
basica. Isso se aprofundou com meu ingresso no mestrado, em 2013, e fez com que esse
contexto se tornasse meu objeto de estudo. Desse modo, minhas inquietagcdes de
pesquisa se relacionam a minha pratica profissional.

Percebo que minha ida para escolas da Vila MAPA se deu a partir da relagao
dessa comunidade com musica. Assim, meu retorno para esse lugar, como professora,
ocorreu a partir da suposigéo de que a musica no espago escolar era/é importante para a
comunidade, tendo em vista a valorizagdo de um programa de educagéo musical escolar,
incluindo sua orquestra: a Orquestra Villa-Lobos. Com isso, percebo que essas relagdes
com musica — minha e da comunidade da Vila MAPA — foram importantes para meu
vinculo inicial com esse lugar.

Em relacdo a meu vinculo com as escolas de educacgao infantil da Vila MAPA, tive
afinidade especial com uma dessas escolas, a Escola Municipal de Educacao Infantil
(EMEI) Maria Marques Fernandes. Assim, no inicio de 2014, sai da outra escola, por meio
de uma solicitagdo de remanejo, indo trabalhar em um Jardim de Praga, préximo de
minha residéncia naquele momento. Percebo que nessas escolas construi o inicio de

minha trajetéria como professora de musica da educacéao basica.
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No ano de 2017, realizei outro concurso publico para atuar na mesma escola
publica federal em que havia trabalhado como professora substituta anos antes e, em
dezembro daquele ano, fui nomeada professora de musica dessa escola publica, o que
me fez pedir exoneragdo da RME/POA. Assim, permaneci na RME/POA de dezembro de
2012 a dezembro de 2017.

Como fui a primeira professora de musica, concursada, designada a trabalhar nas
trés escolas de educacao infantii em que atuei na RME/POA, durante o mestrado me
interessei por conhecer o trabalho de outros professores e professoras de musica que,
assim como eu, foram trabalhar nessa etapa da educacao basica. Durante esse periodo,
pude me aprofundar na literatura sobre educacao infantil, bem como compreender o
modo como as produgdes da area de educagdo musical tém abordado as praticas
educativo-musicais nesse contexto. Da dissertacédo, retomo algumas contribuigcdes para a

construcao desta tese.

1.2. Um passo atras: retomando contribuicées do mestrado

Neste subcapitulo trago algumas contribuicdes de minha dissertagdo e pontos nao
explorados por mim naquele momento. Minha dissertacdo teve como objetivo geral
“‘investigar as trajetorias de trabalho de professores(as) licenciados(as) em musica nas
Escolas Municipais de Educacado Infanti da Rede Municipal de Ensino Porto
Alegre” (PEREIRA, 2015, p. 20) e, como objetivos especificos,

compreender como os(as) professores(as) de musica se relacionam com os tempos, os
espagos e os sujeitos da educagéao infantil; conhecer 0 modo como os(as) professores(as) de
musica definem os conteudos e finalidades do ensino de musica na educagdo infantil e

identificar os limites e possibilidades percebidos pelos(as) professores(as) de musica para a
realizacdo de suas praticas de ensino. (PEREIRA, 2015, p. 20)

Da revisao de literatura realizada naquele periodo, retomo alguns pontos centrais
que me possibilitaram compreender o0 modo como as pesquisas em educagdo musical
tém abordado a educacado infantil, bem como as praticas musicais desenvolvidas nas
escolas. Grande parte das pesquisas investigou praticas desenvolvidas por professores
(as) pedagogos(as), sendo que as pesquisas pareceram direcionar o foco mais para a
presenca da musica e de atividades musicais desenvolvidas do que para a interacdo dos
sujeitos escolares com a musica.

Das pesquisas que investigaram o ensino de musica e os(as) professores(as) que

atuam com musica em escolas de educacao infantil, identifiquei que a musica estava
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presente em diversas instituicoes de educacao infantil, como mostram, por exemplo, os
trabalhos de Diniz e Del Ben (2006), Penna e Melo (2006), Soler e Fonterrada (2007) e
Andraus (2008). Além disso, percebi que muitos trabalhos viam de maneira critica 0 modo
como o trabalho com musica era desenvolvido nos contextos investigados, o que pode
ser percebido, por exemplo, quando entendem que ha “uma pratica ‘utilitarista da
musica’” (SCARAMBONE, 2014, s/p), que a musica €& “tratada apenas como
entretenimento” (DUARTE; KEBACH, 2010, p. 185) ou que “as atividades musicais sao
desenvolvidas de maneira superficial” (MARTINEZ; PEDERIVA, 2012, p. 218). Essas
impressdes sao trazidas quando as autoras identificam a utilizagdo da musica para as
rotinas escolares, para as datas comemorativas e para auxiliar o processo de
alfabetizacdo ou para a aprendizagem de outros conteudos (PEREIRA, 2015).

Tendo destacado uma forma recorrente de perceber a musica na educacao infantil,
supus que ela sinalizasse “uma concepg¢ao de ensino de musica que, a meu ver, surge de
uma necessidade de afirmagdo da musica como area de conhecimento.” (PEREIRA,
2015, p. 19). Afirmei, ainda, que isso poderia dificultar “nossa capacidade de enxergar
outras praticas musicais de um modo mais generoso em relagdo as realidades e as
pessoas inseridas nesses contextos.” (PEREIRA, 2015, p. 19). Assim, conclui que, para
as autoras, ha “outra forma de ensinar musica que ainda nao esta presente nas escolas,
ao menos nao nas escolas investigadas pelos trabalhos.” (PEREIRA, 2015, p. 19).

Durante o desenvolvimento da pesquisa, entrevistei quatro professores e uma
professora de musica — cujos pseuddnimos escolhidos foram Lucas, Alberto, Joéo,
Martelo e Pietra — que, assim como eu, atuavam no municipio de Porto Alegre, em
Escolas Municipais de Educagao Infantii (EMEIls). Dessas entrevistas destaco,
primeiramente, a falta de uma proposta escrita e de orientagdes por parte da Secretaria
Municipal de Educacdo (SMED), que pudessem dar subsidios aos professores e
professoras de musica para a realizacdo de seu trabalho nas instituicdes de educacéao
infantil desse municipio. Assim, embora a ideia de incluir professores(as) de musica e de
educacao fisica nas escolas de educacao infantil tenha sido apresentada como um
projeto, ndo havia documento oficial da SMED que apresentasse essa proposta. Ressalto
que no concurso seguinte, promovido pelo municipio de Porto Alegre, realizado no ano de
2013, os cargos de professor de musica e de educagao fisica passaram a prever a
atuacdo na educacgao basica, sem distincao de etapa.

Além dessa auséncia de direcionamento, identifiquei que os professores e a
professora procuraram construir sua trajetéria de trabalho tomando como referéncia suas

experiéncias anteriores: formacao, atuagcao em multiplos contextos e outras vivéncias com
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musica. Assim, pude compreender que as trajetérias de trabalho da professora e dos

quatro professores que colaboraram com a pesquisa

antecedem seu ingresso na RME/POA e que esses percursos anteriores os(a) auxiliam a
construir seu trabalho nesse lugar. Também foi possivel perceber que o trabalho desenvolvido
pelos professores e pela professora é construido através da interagdo com os demais sujeitos,
especialmente com as criangas. Assim, cada professor(a) tem uma trajetéria de trabalho, que é
singular, construida a partir de experiéncias profissionais e pessoais e concretizada através da
interagdo com os sujeitos em cada uma das escolas em que trabalham. (PEREIRA, 2015, p.
65).

Os resultados mostraram que, aos poucos, a professora e os professores de musica
“foram se apropriando dos tempos e espacos na/da educagao infantil, através da
compreensao da rotina de cada instituicdo” (PEREIRA, 2015, p.133). Assim, ao ouvir suas

falas, identifiquei

indicios de como a rotina das instituicbes é determinante para a organizagdo das aulas de
musica, especialmente nas EMElIs, que prevéem horarios de refeigbes, sono e patio, pois tém
jornada de tempo integral. Essa centralidade das necessidades fisicas e biolégicas das
criangas parece estar ligada ao cuidado, a uma preocupacdo com a vida das criangas.
(PEREIRA, 2015, p.133)

A partir de suas falas, percebi que a colaboradora e os colaboradores “reconhecem a
importancia dada as necessidades das criangas e procuram participar de outras

atividades escolares, além da ‘aula de musica™ (PEREIRA, 2015, p. 133). Porém,

a carga horaria determinada pela SMED para os(as) professores(as) em cada uma das
instituicbes de educacgao infantil e a forma como as dire¢cdes das escolas e os(as) professores
(as) organizaram os horarios das aula de musica ndo favorecem uma participagdo expressiva
desses(as) profissionais nas varias atividades educativas das instituicdes, porque sua carga
horaria é organizada por periodos e destinada as “aulas de musica” (PEREIRA, 2015, p. 134).

Com relagdo ao tratamento dado ao conhecimento musical, percebi que ele
“‘parece refletir o modo predominante como a literatura da educacdo musical tem
abordado a musica na educacgao infantil, indicando a musica como centro das propostas
educativas.” (PEREIRA, 2015, p. 136). Por outro lado, esse vinculo com o conhecimento
musical ndo deixa a professora e os professores desatentos aos propdsitos da educacgao
infantil, pois,

[...] a colaboradora e os colaboradores da pesquisa se mostraram abertos ao didlogo com os
(as) demais profissionais, também dispostos a aprender com eles(elas) e disponiveis para
aprender uma outra forma de construir o trabalho na educagéo infantil. A professora e os
professores disseram encontrar um suporte para a realizagdo de seu trabalho, especialmente,
nos(as) professores(as) unidocentes, como ilustra a fala de Alberto: “esse didlogo das

professoras, que tém o curso de pedagogia, com o professor especialista, acho que é muito
rico. Essa troca de experiéncia, entre o professor especialista também; para mim, é muito
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importante essa troca de experiéncias com elas”. No mesmo sentido, Jodo falou: “elas déo
muitas dicas, elas tém uma pratica que eu nao tive, eu nunca tive”. (PEREIRA, 2015, p. 140).

Essa percepcédo sobre o apoio dos(as) professores(as) unidocentes e as trocas
realizadas sinaliza uma diferenga entre os(as) profissionais, como mostraram as falas de
Joao: “fui o primeiro professor diferente”; e Martelo: “eu sou um professor diferente da
professora, que € a referéncia deles”. Percebi, entdo, que nos contextos investigados
“[parecia] haver dois tipos de professores(as) [...]: um vinculado a area de conhecimento e
outro vinculado as criangas — que se tornam alunos(as) em uma faixa etaria
especifica” (PEREIRA, 2015, p. 137). Ao final do trabalho, conclui que,

Através da convivéncia com as criangas e com os(as) demais profissionais da educagéo
infantil, os professores e a professora vao reconstruindo suas experiéncias anteriores. Eles e
ela dao pistas de como estdao modificando sua forma de pensar conforme vao se apropriando
do contexto, em diregédo a tornarem-se, além de professores(as) de musica, professores(as) de
criangas. (PEREIRA, 2015, p. 141-142).

Das contribuicbes trazidas neste subcapitulo, extraio a percepcao de que o
envolvimento da professora e dos professores com as escolas em que atuavam vai além
das aulas de musica. Percebo que os(as) profissionais se mostraram envolvidos com algo
maior: uma proposta pedagdgica para a formacgao de criangas, que é coletiva.

Partindo de minha trajetoria de trabalho, que me levou, por meio da pesquisa, a
investigar as trajetorias de trabalho de quatro professores e uma professora de musica
que compartilhavam comigo a particularidade de atuarem na educagao infantil, busco dar
um passo a frente, a fim de ampliar a revisao realizada durante minha dissertacdo. Além
disso, busco identificar, na literatura da educagao musical, indicios de como a musica se
integra a uma proposta pedagdgica nessa etapa da educagao basica, para, assim, chegar

a meu problema de pesquisa.

1.3. Um passo a frente: ampliando o didlogo com a literatura da educagao musical

A revisdo realizada durante o mestrado me permitiu conhecer alguns aspectos de
como as pesquisas da area de educagao musical percebem a musica na educacéo infantil
e algumas praticas musicais desenvolvidas nesse contexto. A fim de dar continuidade a
essa revisdo, busquei compreender como sdo percebidas, nas pesquisas, as relagbes
com musica na educacgdo infantii e como ocorrem as relagdes entre professores(as)
pedagogos(as) e professores(as) de musica na educacgao infantil e nos anos iniciais do

ensino fundamental.
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Inicio abordando o modo como ocorrem as relagdes entre os(as) professores(as)
unidocentes? e os(as) professores(as) especialistas® no que tange o ensino de musica. A
necessidade de melhor compreender esse aspecto foi apontada pelo professor Gabriel de
Andrade Junqueira Filho, na sessdo de defesa de minha dissertagcdo de mestrado,
momento em que ressaltou que os(as) diferentes profissionais langam olhares distintos
sobre as areas de conhecimento, neste caso, a musica. Assim, busquei compreender
como a literatura da educacdo musical aborda a relagcdo entre unidocentes e
especialistas, a fim de identificar aspectos concernentes ao trabalho dos professores e
professoras de musica que atuam na educacao infantil, bem como o trabalho com musica
realizado por pedagogos e pedagogas. Como os anos iniciais do ensino fundamental
compartilham com a educacgao infantil a particularidade da unidocéncia, inclui na revisao
textos que abordaram os anos iniciais do ensino fundamental sob esse viés“.

Apos a selecao dos textos, realizei a leitura dos resumos, para verificar se tinham
relacdo com minha pesquisa, buscando pistas sobre questdes relacionadas ao ensino de
musica e/ou as praticas educativo-musicais desenvolvidas por unidocentes e por
especialistas e sua relagdo com uma proposta pedagdgica para criangas. Apos a leitura,
exclui aqueles que nao estavam relacionados, em especial, textos que continham o
descritor “pedagogia”, por abordarem outras tematicas, como pedagogia do instrumento,
por exemplo.

Comecei essa revisao de literatura pela leitura de trabalhos que mapearam as
producdes da Revista da ABEM, periddico da Associacao Brasileira de Educacao Musical,
e/ou de anais de eventos da Associagao, como o de Werle e Bellochio (2009) e o de
Weber e Bellochio (2015). Esses trabalhos me auxiliaram na identificacdo de outros textos
sobre a tematica. O primeiro estabeleceu trés categorias, sendo duas relacionadas a
formagdo e uma, a educagdo musical na educagao basica, composta por cinco artigos

publicados na Revista da ABEM e 16 trabalhos publicados nos anais de eventos da

2 Utilizo o termo unidocente entendendo os(as) professores(as) unidocentes como profissionais que
“organizam sua pratica docente a partir das vérias areas de conhecimento.”. (FURQUIM; BELLOCHIO,
2010, p. 54)

3 Chamarei os(as) profissionais licenciados(as) em musica de especialistas por ser a forma como séo
tratados(as) nas pesquisas.

4 As buscas foram realizadas nos titulos e nos resumos de trabalhos da area de educagdo musical, a partir
do descritor “educacao infantil” e também de descritores frequentes nos textos que me auxiliaram no
comego da revisdao de literatura: “unidocente”, “generalista”, “especialista” (que incluia o termo “nao
especialista”), “pedagogo”, “pedagoga” e “pedagogia”. As fontes de pesquisa foram periédicos nacionais da
area de musica. Além desses periddicos, procurei trabalhos em todos os anais dos eventos da Associagao
Nacional de Pesquisa e Pés-graduagdo em Musica (ANPPOM) e nos anais dos quatro ultimos congressos
nacionais da ABEM — Associacdo Brasileira de Educagdo Musical (2013, 2015, 2017 e 2019), além de

consultar bancos de teses e dissertacoes.
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Associacdo (WERLE; BELLOCHIO, 2009). O trabalho de Weber e Bellochio (2015) n&o
categorizou os textos da mesma forma e encontrou seis trabalhos sobre a tematica.

Grande parte dos trabalhos mencionados nesses textos abordou a educacéao
musical ou o ensino de musica no contexto da educacao infantii (BARBOSA, 2007;
BONA; CABRAL, 2015; COSTA, 2015; DALLABRIDA; BELLOCHIO, 2013; HENRIQUES,
2015; JUNIOR, 2013; MARTINEZ; PEDERIVA, 2012; NEVES, 2015; PEREIRA, 2015;
MAFFIOLETTI; SANTANA, 2015).

Outra categoria que contemplou um numero expressivo de textos esteve
relacionada a formagéo de professores(as), enfatizando desde a musica na formagao de
professores(as) unidocentes (AHMAD; BELLOCHIO, 2016; CUNHA; FELAU;
FIGUEIREDO, 2017; FREIRE, 2013; GOMES et al., 2015; SANT ANA, 2014; TORRES,
2003) até praticas desenvolvidas em estagios supervisionados (PENTEADO; SANTOS,
2015; SCARAMBONE, 2014; SILVA, 2017) e no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID) (CORREA, 2015).

Identifiquei ainda trabalhos que buscaram mapear a literatura da area sobre a
formacao e/ou atuagdo de professores(as) unidocentes no ensino de musica ou na
educagdo musical (BELLOCHIO, 2015; FIGUEIREDO, 2007; SCHWAN; BELLOCHIO;
AHMAD, 2018; WEBER; BELLOCHIO, 2015), o perfil dos(as) profissionais que atuam
com musica na educacdo infantii (ROPKE, 2017) e o repertério na educagéo infantil
(CONCEICAO, 2019; ESTEVES; PEREIRA; PEREIRA, 2019). Por fim, algumas
pesquisas deram enfoque as relacdes das criangcas com musica no contexto da educacao
infantil (BEZERRA, 2017; LINO, 2010; LINO, 2012; WERLE; BELLOCHIO, 2017).

A partir da leitura dos textos, percebi que a maioria das pesquisas investigou a
formacgao e as praticas educativo-musicais realizadas por professores(as) unidocentes, o
que era esperado, ja que esses(as) sao os(as) profissionais responsaveis pela atuagao
nessa etapa da educacdo basica. Entretanto, pesquisas demonstram que em alguns
contextos ha professores(as) de musica que atuam na educagao infantil (PEREIRA, 2015;
ROPKE, 2017). Ropke (2017, s/p) constatou que, “em relagdo a formagédo académica
especificamente na area de musica, podemos observar que muitos professores, cerca de

75,7%, cursaram ou estao cursando licenciatura em musica”. Segundo a autora,

Entre os 918 professores que responderam a pesquisa do FAPROM [Formacgéao e Atuacgao de
Profissionais em Musica], 415 atuam na educagédo infanti. Os dados levantados nesta
pesquisa, indicam que apesar da nao obrigatoriedade da presenga de um professor de musica
na educacao infantil, esta € uma etapa em que muitos destes profissionais estdo atuando.
Esses dados podem indicar que, devido as complexidades da formacdo dos professores
unidocentes, muitas escolas de educacgdo infantii podem estar interessadas em incluir
professores de musica em seu quadro docente. (ROPKE, 2017, s/p).
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Independentemente dos(as) profissionais que atuam nos contextos de educagao
infantil investigados, as pesquisas mostram que a musica esta presente nessa etapa da
educacao basica, reforcando o que ja havia sido identificado na revisdo que realizei
durante o mestrado (ANDRAUS, 2008; DALLABRIDA; BELLOCHIO, 2013; DINIZ; DEL
BEN, 2006; PENNA; MELO, 2006; SOLER; FONTERRADA, 2007).

Como entre os(as) profissionais que trabalham com musica no contexto da
educacao infantil estdo os(as) unidocentes, busquei compreender na literatura da
educacado musical as percepgdes desses(as) profissionais sobre musica nesse contexto.
Um dos trabalhos encontrados nessa perspectiva € o de Henriques (2014), que investigou
concepgdes sobre musica do aluno de pedagogia. Em seus resultados, a autora
identificou que “grande parte dos alunos apontou para a importancia da Educacao Musical
junto ao desenvolvimento integral do ser humano” (HENRIQUES, 2014, p. 49). Essa
resposta sinaliza que, sob a dética dos(as) pedagogos(as), a musica, ou a educagao
musical, € importante para a formacao integral, o que também sugere que ela faz parte de
uma proposta pedagogica.

A autora também identificou que algumas das praticas educativo-musicais
realizadas por professores(as) pedagogos(as) serviam de “ferramenta para auxiliar outras
disciplinas” (HENRIQUES, 2014, p. 49), aspecto que ja havia sido ressaltado em outros
trabalhos e foram mostrados no subcapitulo 1.2., quando apontei contribuicbes de minha
dissertacio.

A auséncia de praticas distintas das criticadas por Henriques (2014) pode decorrer
da escassa formagao musical nos cursos de Pedagogia, como mostra Figueiredo (2007,
p. 46), para quem “[os professores generalistas] ndo tém recebido formacao suficiente
para incluirem a musica como parte das atividades regulares na escola”.

Percebo que, de modo geral, as pesquisas sinalizam que esses(as) profissionais
ndo se sentem tdo bem preparados(as) para ensinar musica. Conforme Spanavello e
Bellochio (2005, p. 93), “o professor unidocente, ao comparar seus conhecimentos
musicais com as competéncias de um especialista em musica, sente-se minimizado e
incapaz de trabalhar educagdo musical no contexto escolar dos anos iniciais de
escolarizagao”. Ainda segundo as autoras, “os professores reconhecem a validade da

musica no ambito das suas praticas, mas nao desenvolvem-na de forma tao coerente com
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os objetivos da area®, justamente por sentirem-se desprovidos de saberes docentes
capazes de |Ihes dar suporte para tais atividades.” (SPANAVELLO; BELLOCHIO, 2005, p.
93).

Para Figueiredo (2007, p. 34),

a presenga do especialista em musica poderia contribuir para o aprofundamento de atividades
musicais, mas o professor generalista € aquele que esta com as criangas a maior parte do
tempo e poderia aproveitar muitas situa¢des para incluir musica no cotidiano escolar.

A partir dos resultados de sua pesquisa, o autor percebe “a possibilidade de se
preparar mais adequadamente o professor generalista para sua atuagédo com a musica na
escola” e reforca a “idéia de que professores especialistas também devem atuar na
escola, evidenciando que cada tipo de profissional — generalista e especialista —
desempenham [sic] papéis diferentes na formagao das criangas” (FIGUEIREDO, 2007, p.
46-47).

Na mesma direcao das pesquisas de Spanavello e Bellochio (2005) e de Figueiredo
(2007), publicadas ha mais de uma década, trabalhos posteriores, sugerem que a
situacdo ndo mudou. Bellochio e Souza (2017, p. 210), por exemplo, percebem que “A
formagdo musical do professor de referéncia, muitas vezes, traz mazelas decorrentes de

sua formacgao anterior ao curso de Pedagogia” e que

a Mdsica, provavelmente, ndo se fez presente na formagdo escolar da maioria desses
professores [unidocentes]. O trabalho com conteudos musicais, os quais nao foram construidos
ao longo de suas vidas, torna-se entao desafiante, e por que nao dizer, uma dificuldade [...].
(BELLOCHIO; SOUZA, 2017, p. 210).

Scarambone (2014) também nao percebe alteragao em termos da formagao musical
dos professores unidocentes, pois, ao realizar uma pesquisa-ac¢ao, identificou que tanto
unidocentes quanto especialistas apresentam deficiéncias: por um lado, observou
‘poucas praticas musicais expressivas realizadas pelos professores unidocentes”; por
outro, percebeu “uma falta de compreensao das questdes referentes a Educacéao Infantil”
por parte dos professores licenciados/especialistas em musica”. Conclui que “ambos os
profissionais que atuam com praticas musicais na educacao infantil precisam rever e
ampliar seus saberes” (SCARAMBONE, 2014, s/p).

Tendo em vista as contribuigdes que os(as) diferentes professores(as) poderiam

trazer para o ensino de musica na educacgdo infantil, identifiquei em alguns textos a

5 As autoras ndo explicitam quais sdo esses objetivos, mas defendem que estes “transcendem a idéia de
recurso metodoldgico, ocupando-se com questbes referentes a constru¢cdo do conhecimento
musical.” (SPANAVELLO; BELLOCHIO, 2005, p. 94-95)
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sugestao de se realizar um trabalho colaborativo entre os(as) professores(as) unidocentes
ou generalistas e os(as) professores(as) especialistas.

Um exemplo é o artigo de Spanavello e Bellochio (2005, p. 96), que, ao
constatarem que “a grande maioria dos entrevistados [unidocentes] reconhece que, se
tivesse formacgao musical e o auxilio de um professor especialista em musica para orientar
o trabalho, entdo sim poderia desenvolver o conteudo musical com maior
comprometimento”, defendem “a necessidade de, na escola, haver um trabalho de
parceria entre este profissional e o professor especialista em Musica” (SPANAVELLO;
BELLOCHIO, 2005, p. 96).

No mesmo sentido, Figueiredo (2005) afirma que “o trabalho colaborativo tem sido
sugerido como forma de garantir a integracdo do conhecimento escolar, e professores
‘generalistas’ e especialistas poderiam exercitar essa pratica trazendo beneficios diretos
para as criangas” (FIGUEIREDO, 2005, p. 26). Além disso, “o trabalho colaborativo entre
diversos profissionais da educacao podera amplificar as vozes dos educadores musicais
que lutam por uma educag¢do musical para todos, com qualidade.” (FIGUEIREDO, 2007,
p. 48).

A ideia de Figueiredo é corroborada por trabalhos mais recentes, como o de Junior
(2013, s/p), para quem “uma alternativa para sanar a falta de formagédo desses
professores que atuam com musica na escola € estabelecer agdes colaborativas e
sistemas de parcerias entre as secretarias de educacao e as instituicdes de ensino [...]", e

o de Scarambone (2014, s/p), que também sugere

a realizagéo de projetos colaborativos entre professores unidocentes e especialistas em
musica. Projetos em parceria que possam contribuir para a construgdo de praticas
pedagodgicas mais significativas aos alunos e para um maior desenvolvimento da
educagao musical infantil.

Ainda sobre a colaboragéo entre profissionais, Beaumont, Baesse e Patussi (2006)
investigaram a integracéo entre unidocentes e especialistas em duas escolas privadas de
Araguari-MG. As autoras concluiram que, no contexto investigado, “as trocas e os
intercambios, até mesmo os encontros, permanecem praticamente inexistentes, uma vez
que durante as aulas de musica as professoras unidocentes agem: ‘adiantando as tarefas
dentro da sala de aula’ (P2), ‘atendendo algum pai, para solucionar alguma duvida ou
corrigindo cadernos’ (P1)” (BEAUMONT, BAESSE, PATUSSI, 2006, p. 120). Elas
acreditam que a dificuldade de realizagdo de um trabalho integrado também se justifica
“‘devido a pequena participacado [do professor de musica] nas atividades cotidianas da
escola” (BEAUMONT; BAESSE, PATUSSI, 2006, p. 120).
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A colaboragao indicada pelas pesquisas é percebida como um modo de qualificar a
educacao musical no contexto da educacao infantil, sendo esta uma colaboracéo entre
dois(duas) profissionais distintos(as) — unidocentes e especialistas —, ndo sendo possivel
observar como esses(as) profissionais colaboram com os projetos de escola.

Os trabalhos trazidos até aqui revelam que a musica esta presente na educagao
infantil; as praticas educativo-musicais realizadas por professores(as) pedagogos(as) séao
percebidas como insuficientes pelos(as) autores(as) da area de educagdo musical; de
modo geral, os(as) unidocentes ndo se sentem capacitados(as) para ensinar musica e
acreditam que a presenca de um(a) professor(a) de musica faria com que o trabalho fosse
aprimorado; unidocentes e especialistas desempenham papéis diferentes e o trabalho
colaborativo entre esses(as) profissionais é sugerido como forma de aprimorar o0 ensino
de musica.

Embora nem todos os trabalhos estivessem centrados exclusivamente no ensino
de musica, nao consegui neles identificar elementos que me permitissem compreender as
relagbes com musica de modo mais amplo, como parte de uma proposta pedagdgica.
Recorri, entdo, a pesquisa de Veber (2012), que buscou “discutir a escola de tempo
integral como espacgo potencial para a inser¢ado do ensino de musica na escola” (VEBER,
2012, p. 39). A autora percebeu que “as vivéncias musicais escolares mostravam que o
ensino de musica ocupava um espaco na escola, que ia além daquele tempo destinado
as aulas de musica no curriculo” (VEBER, 2012, p. 44), afirmando, ainda, que a musica
‘passava a fazer parte da rotina diaria da escola” (VEBER, 2012, p. 44). No contexto
investigado, a presenga da musica era percebida “em todos os tempos e espacgos, o que
permitia aos professores acompanhar de maneira mais proxima diversas vivéncias
musicais dos alunos” (VEBER, 2012, p. 47).

Além da possibilidade do ensino de musica ocupar outros espacos, percebo que
envolve outras instancias, como sinaliza o trabalho de Puerari (2011, p. 20), que, ao
buscar “investigar as dimensdes envolvidas no processo de escolarizagdo da musica na

educacao basica a partir da perspectiva de uma professora”, percebe que

0 processo de escolarizagdo da musica € multidimensional e, por isso, complexo, pois se
constréi a partir da inter-relagdo entre multiplos fatores, como as experiéncias formativas da
professora e seus modos de pensar e agir, os aspectos organizacionais e institucionais da
escola e do sistema de ensino, as tradi¢cdes pedagdgicas construidas e sedimentadas dentro e
fora da escola, os limites e possibilidades da cultura material da escola, as caracteristicas e
necessidades dos alunos. (PUERARI, 2011, p. 85).
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Esse ponto remete a aspectos que vao além do trabalho da professora e da sala de
aula, como a organizagcao da escola e as tradigdes construidas dentro e fora desse
contexto. Esses aspectos pressupdem a existéncia de outros sujeitos que, de forma direta
ou indireta, estdo envolvidos no processo de escolarizagdo da musica. A complexidade do
processo de escolarizagdo da musica e sua relagdo com outros sujeitos, além do(a)

professor(a) de musica, também sao ressaltadas pela autora:

Os resultados deste trabalho sugerem que transformar a musica em objeto de ensino na escola
€ um processo que esta ligado as particularidades da professora e dos demais sujeitos
escolares e a circunstancias do contexto em que tem lugar (ver BLANCO GARCIA, 2005, p.
379), ja que cada escola € unica, pois tem caracteristicas e também necessidades proprias (ver
VINAO FRAGO, 2001). E na escola, junto aos demais sujeitos escolares, que as ideias e
praticas da professora se concretizam e ganham sentidos. E na interagdo de todas as
dimensbes que intervém na pratica educativo-musical da professora que a escolarizagcédo da
musica ocorre.
Sendo cada escola uma instituicdo singular, nao se pode afirmar que exista uma Unica forma
de ensinar musica na educagao basica. A escolarizacdo da mdusica, portanto, s6 pode
acontecer dentro da propria escola. (PUERARI, 2011, p. 86-87)
Lopardo (2014) também buscou investigar um contexto especifico de educagao
basica, no qual atuava como professora de musica. Em sua tese de doutorado, a autora

buscou

compreender quais sao os processos e as linhas de acao relacionadas com a insergao da
musica na escola dentro de uma instituicdo educativa de ensino particular e analisar os efeitos
dessa inser¢cdo desde a construgdo do conceito de “educagdo musical” na comunidade
educativa. (LOPARDO, 2014, p. 25).

Em busca de alcangar seus objetivos, Lopardo (2014) realizou um estudo de caso
e identificou que a insercdo da musica na escola se da a partir do momento em que a
musica faz parte do curriculo da escola, “assumindo diversas modalidades, seja como
oficina, como conteudo ou como componente dentro da matriz curricular” (LOPARDO,
2014, p. 221). A autora também apresenta, ao elaborar um histérico da escola, relatos
sobre uma banda escolar, que, pelas descrigdes, foi muito importante para aquele
contexto, e também afirma que a musica havia feito parte do curriculo em décadas
anteriores.

Ao longo de todo o trabalho, fica explicito o envolvimento da professora com a
escola e com a valorizagdo da musica. Como afirmou: “A divulgacdo da musica como
proposta educativa da escola dentro do seu proprio ambiente foi necessaria para a
construgcado e valorizagdo do espaco da educagcdo musical” (LOPARDO, 2014, p. 220).
Assim, buscou ir além da sala de aula, ocupando diferentes espacgos, criando estratégias

e interagindo com a comunidade escolar.

25



Dos apontamentos feitos ao revisar a literatura no contexto da educacao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental, destaco que: professores(as) unidocentes
realizam praticas educativo-musicais de uma forma diferente de professores(as) de
musica; o trabalho colaborativo entre unidocentes e especialistas € sugerido como meio
para que as praticas sejam aprimoradas; e € no interior das escolas que se pode
compreender 0s processos de escolarizagao da musica.

Identifico, ainda, que o direcionamento das pesquisas estd em compreender as
relagbes com musica no ambiente escolar, as concepg¢des e praticas educativas
desenvolvidas tanto por professores(as) de musica quanto por professores(as)
pedagogos(as). Percebi também uma preocupacado em fazer com que a musica tenha um
espacgo no curriculo escolar e em identificar outros sujeitos que também valorizam a
presencga dessa area na escola. Por outro lado, ao analisar a produgdo, penso que esse
direcionamento parece enfocar o que particulariza a area de musica e ndo o0 que nos une
a escola, “ou seja: criangas, jovens e adultos, que participam de projetos educativos que,
de diferentes maneiras, visam a formacdo para uma vida em sociedade, uma vida
comum, marcada por pluralidades, diferencas e incertezas” (DEL-BEN et al., 2016, p.
563).

ApOs relatar meu ponto de partida, retomar as contribuicbes de minha dissertagao
de mestrado e dialogar com a literatura da educagdo musical, volto meu olhar para a
EMEI Maria Marques Fernandes, contexto em que atuei como professora de musica na
educacao infantil, pois foi esse trabalho que despertou meu interesse por pesquisar sobre

essa etapa da educagao basica.

1.4. Voltando ao ponto de partida: um outro olhar sobre a EMEI Maria Marques

Fernandes

Minha relacédo com a EMEI Maria Marques Fernandes comegou em dezembro de
2012. Como era a ultima semana de aulas do ano letivo, ndo comecei a dar aulas de
musica nesse ano. Durante o més de janeiro de 2013, pude me apropriar um pouco do
espaco e dos materiais disponiveis para as aulas de musica, ja que, nesse periodo, nao
havia criangas na escola e os(as) profissionais estavam em férias, a excegao dos(as)
profissionais que haviam ingressado ha menos de um ano na RME/POA e de um dos
membros da equipe diretiva.

Passado o periodo de férias, organizei, juntamente com a diretora, os tempos

destinados as aulas de musica. Ela me relatou que as turmas de Jardim (Jardim A e
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Jardim B) — compostas por criangas entre 4 anos e 5 anos e 11 meses — ja tinham aulas
de musica com uma professora vinculada ao Programa Orquestra Villa-Lobos, isto €, uma
professora que n&o era servidora municipal, mas atuava na EMEI Maria Marques
Fernandes. Assim, levando em consideragéao que minha carga horaria nessa instituicao
era de 10h, a diretora optou por me colocar atuando nas turmas de Bercgario | (criangas
com idade de 0 a 11 meses), Bercgario Il (criangas com idade entre 1 ano e 1 ano e 11
meses), Maternal | (criangas com idade entre 2 anos e 2 anos e 11 meses) e Maternal Il
(criangas com idade entre 3 anos e 3 anos e 11 meses), 0 que me proporcionou organizar
dois “periodos” para cada uma das turmas ao longo da semana.

Essa organizacdo durou um ano e me possibilitou desenvolver um vinculo com as
criangas menores, por termos mais de um encontro semanal. No ano seguinte, comecei a
dar aulas de musica para todas as turmas, passando, assim, a ter um encontro por
semana com cada uma das turmas. Cheguei a contatar os(as) profissionais que atuavam
na SMED solicitando que minha carga horaria fosse de 20h em uma mesma instituicao,
porém, a solicitacao nao foi atendida.

Ao iniciar o trabalho na escola, percebi que a mdusica fazia parte de varios
momentos: as turmas dos Jardins A e B tinham aula de musica com a professora
vinculada ao Programa Orquestra Villa-Lobos; as professoras, educadoras assistentes e/
ou estagiarias utilizavam cangdes para iniciar e finalizar o dia, para a hora do sono, para
anunciar alguma atividade e/ou para organizar a ida para algum outro espago da escola, e
também desenvolviam atividades com musica, que pude observar quando entrava nas
salas das turmas. Os CDs também eram um recurso bastante utilizado em diversos
momentos. Em datas comemorativas havia um planejamento especial, em que a musica
sempre estava presente, desde as chamadas “cantorias no saguao” até as brincadeiras
de roda.

Algumas das vivéncias externas a escola, das criangas e de profissionais que ali
trabalhavam, também apareciam no ambiente escolar, como quando cantavam musicas
que aprenderam nos ensaios da escola de samba Unidos da Vila MAPA, quando tocavam
tambores que aprenderam a tocar em rituais religiosos ou quando pediam para tocar
flauta doce porque algum(a) parente tocava na Orquestra Villa-Lobos.

As vivéncias com musica dos(as) profissionais que atuavam na EMEI| Maria
Marques Fernandes também perpassavam as praticas educativo-musicais ali realizadas.

Um exemplo disso é o da monitora® que sempre gostou de cantar e de compor e que

6 Chamarei as educadoras assistentes de monitoras, pois € assim que elas se identificam.
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compunha e cantava tanto em periodos de greve, quanto em momentos de homenagens
e despedidas.

As falas cotidianas das criangas também trazem aspectos acerca de sua
percepcao sobre a musica na escola. Para exemplificar, trago o relato de uma colega
professora, que registrei em meu caderno em junho de 2016. Ela me conta: “Perguntei
para o Maternal |I: do que a profe Joana da aula? Eles responderam: de musica. E a profe
Mari? De musica”. Para nds, profissionais, atuavamos em areas distintas: eu, professora
Joana, em musica, e a professora Mariana, em educacao fisica, mas, como nos duas
utilizavamos musica em nossos encontros com as criangas, entendi que para elas nao
havia distingdo entre uma aula de musica e uma aula com musica.

Meu olhar, de professora de uma area especifica, em um contexto no qual grande
parte dos(as) profissionais atua com as diversas areas de conhecimento, e de quem
pesquisa esse contexto, me revelou experiéncias que, por vezes, indicam similaridades
com outros contextos, trazidos na revisao de literatura, e que, por outras, sinalizam
especificidades encontradas nessa instituicdo, como os espacgos de formacdo da EMEI
Maria Marques Fernandes.

Esses espacos formativos eram momentos importantes em que se discutiam
questdes referentes ao projeto formativo da escola e se refletia coletivamente sobre as
multiplas instancias que, de forma mais ou menos evidente, influenciavam as praticas
educativo-musicais. De modo geral, esses encontros eram compostos por dinamicas, por
temas transversais, tais como sexualidade, alimentacao e saude, por discussdes sobre os
principios da educacéo infantil — cuidar e educar, por temas essenciais ao contexto, como
brincar e infancia, por questbes de organizagdo do trabalho (greve, calendario,
distribuicdo das turmas nos espacos e organizagao desses espacgos e confecgdo de
portifdlios das criangas), pela divulgacdo dos trabalhos desenvolvidos nas turmas,
chamados de “mostre e conte”, por discussbes especificas sobre algumas criangas e
sobre a comunidade em geral, e por planejamentos coletivos dos projetos da escola, de
eventos e do programa Adote um Escritor’.

Esses encontros de formacdo ndo costumavam abordar areas de conhecimento,
mas questdes inerentes ao contexto da educacdo infantil, as criancas, aos(as)

profissionais € a comunidade em que esta inserida a EMEI Maria Marques Fernandes,

7 O Programa Adote um Escritor é “Desenvolvido desde 2002 por meio de uma parceria entre a Camara
Rio-grandense do Livro (CRL) e a Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre (Smed), o Programa
de Leitura Adote um Escritor promove encontros entre autores e alunos de escolas da rede municipal de
ensino. A finalidade é despertar o interesse pela literatura e formar novas geragdes de leitores”. (CAMARA
DO LIVRO, 2019).
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isto é, temas que deveriam perpassar as praticas educativas desenvolvidas no interior da
escola, assim como auxiliar os(as) profissionais a pensar sobre esse lugar.

As mudancgas de gestdo no governo municipal trouxeram alteragdes na educagéo,
o que também influenciava os fazeres no interior das escolas. A obrigatoriedade das
criangas entre 4 anos e 5 anos e 11 meses frequentarem a escola foi um exemplo disso,
pois, a escolha da gestdo, naquele momento, foi fechar a turma de Bergario | e abrir mais
uma turma de Jardim na EMEI Maria Marques Fernandes. Essa mudanca deixou tanto os
(as) profissionais quanto os(as) familiares descontentes, pois modificou a estrutura da
instituicdo, alterou o trabalho dos(as) profissionais e, sobretudo, deixou uma parcela da
populacdo sem atendimento. Essas incertezas me davam a impressao de que vinha me
construindo como professora de musica da educagéo basica em um lugar que estava se
construindo como etapa da educagao basica.

O didlogo entre a literatura e minha experiéncia como professora de musica na
educacao infantil me permitiu refletir de uma outra forma sobre meu trabalho, ndo me
entendendo como Unica responsavel pela presenca da musica nessa instituicdo, mas
como integrante de algo maior: um projeto formativo que a area de musica ajuda a
construir.

Penso no modo como me relacionei com meus(minhas) colegas pedagogos(as) e
com os(as) demais profissionais que atuam nesse contexto, na forma como a musica faz
parte da escola, no modo como minha integragdo ao contexto contribuiu ou ndo para o
aprimoramento das praticas educativo-musicais, na forma como os(as) demais
profissionais desenvolvem praticas educativo-musicais e percebem a musica, na maneira
como as criangas se relacionam com musica e em sua importancia para a comunidade da
Vila MAPA.

Assim, identifico que, durante a construcéo da pesquisa, ampliei meu olhar de uma
trajetoria de trabalho construida por um individuo, em um lugar, para o modo como se
estabelecem relagbes com musica em um contexto especifico, chegando ao modo como
as relagbes com musica participam de um projeto formativo de criancas.

Retomando o percurso realizado para a construcdo do problema de pesquisa,
percebo que comecei minha caminhada relatando meu vinculo profissional com as
escolas de educacgao basica, mais especificamente, com a etapa da educacéao infantil,
que se tornou meu objeto de estudo. A partir das dificuldades encontradas para construir
meu trabalho como professora de musica nessa etapa, busquei, em minha dissertacido de

mestrado, compreender como outros(as) professores(as) o fizeram e aprendi com eles
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(as) que as relagdes estabelecidas no interior das escolas possibilitaram muitas trocas e
que suas construgcdes se deram com outros sujeitos.

Desse modo, percebo que sdo multiplos os sujeitos envolvidos em uma proposta
pedagdgica, sendo diversas as relagdes que atravessam o contexto escolar: relagdes dos
sujeitos que atuam na escola com as criangas que a frequentam e com a comunidade em
qgue a escola se situa e relagdes dos(as) profissionais entre si. Entendo que as relagdes
com musica estdo presentes nessas diferentes relagbes estabelecidas entre os sujeitos
no espaco escolar. Sabendo que a musica esta presente na proposta pedagogica da
EMEI Maria Marques Fernandes, compreendo que mediar as relagcdes com musica &
funcdo dos(as) profissionais que atuam na escola. Essas mediacbes dao origem a
diferentes formas de desenvolver a educacio das criancas.

Destaco alguns elementos trazidos ao longo deste capitulo que me auxiliaram na
construcao de meu problema de pesquisa: os relatos de minhas vivéncias mostram que a
musica é algo muito presente na vida dos(as) moradores(as) da comunidade da Vila
MAPA; a revisdo de literatura indica que tanto professores(as) pedagogos(as) quanto
professores(as) de musica sao os(as) profissionais responsaveis pelo ensino de musica e
aponta o trabalho colaborativo como forma de desenvolver a educacdo musical nesse
contexto, sendo que esse trabalho colaborativo parece ser pensado apenas entre
professores(as). Entretanto, ndo foi possivel compreender as relagbes com musica de
modo mais amplo, como parte de um projeto formativo, entendendo a educagdo musical
como um projeto coletivo. Além disso, existem outros(as) profissionais, como monitores
(as) e estagiarios(as), que atuam nesse contexto, que também podem contribuir para a
educacado musical das criangas, pois também estdo envolvidos(as) na educagdo e no
cuidado das criangas.

Tendo identificado esses pontos, defini como objetivo geral desta pesquisa
compreender como diferentes formas de mediar relagdes com musica, de diferentes
profissionais, contribuem para o projeto formativo de criangas em uma escola de
educacao infanti. Como desdobramentos desse objetivo, busquei responder aos
seguintes questionamentos: que agdes e praticas envolvendo musica sdo desenvolvidas
na escola? Quem as desenvolve? Como sao pensadas e desenvolvidas? Quais sdo as
percepcdes das profissionais sobre as contribuicdes das acdes e praticas envolvendo
musica para a formagao das criancas?

Sabendo que ha outras dimensdes que influenciam a operacionalizagcdo das
propostas pedagdgicas, como as politicas e ordenamentos legais e as tradicdes

construidas dentro e fora da escola, a seguir, busco aprofundar meu entendimento sobre
30



a educacéo infantil, tendo como referéncias as bases legais para essa etapa da educagao

basica e trabalhos de autores(as) que tém se dedicado a estudar esse contexto.
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2. SOBRE EDUCAGAO INFANTIL

Tomando como referéncia as bases legais para a educacado infantil e textos
académicos de autores e autoras que tém se debrucado sobre essa etapa da educagao
basica, apresento neste capitulo ideias que me auxiliaram a compreender como tem sido
a construcao dessa etapa da educacgao basica.

Apos a leitura das bases legais e dos textos académicos, organizei-os a partir de
categorias, no sentido de elaborar uma visdo geral sobre a educacgao infantil. Essas
categorias sao: educacao infantil como etapa da educacéao basica, principios e finalidades
da educagéao infantil, proposta pedagogica e curriculo na educagéao infantil, modos de
organizacao do curriculo na educacao infantil, que inclui a musica como um campo de
conhecimento e profissionais que atuam na etapa da educacéo infantil. Apés apresentar
essas categorias, fagco uma sintese no ultimo subtitulo - educacéo infantil: uma etapa em
construgao.

As bases legais para a educacao infantil aqui tratadas sao documentos de ambito
nacional e de ambito municipal. Os documentos nacionais analisados foram a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) — Lei n. 9.394/1996, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantii (DCNEI), o Referencial Curricular
Nacional para a Educagéao Infantil (RCNEI), a Resolugéo n. 4, de 13 de julho de 2010, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educac¢ao Basica (DCNGEB), o
Estatuto da Criangca e do Adolescente (ECA) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Os documentos do municipio de Porto Alegre que servem de referéncia sdo a
Resolugédo do Conselho Municipal de Educagao de Porto Alegre (CME/POA) n. 4, de 4 de
outubro de 2001, e a Resolugdo do Conselho Municipal de Educagdo de Porto Alegre
(CME/POA) n. 15, de 18 de dezembro de 2014, que “Fixa normas para a Educacao
Infantil no Sistema Municipal de Ensino de Porto Alegre”. (CME/POA, 2014, p. 1).

Barbosa, Maia e Roncarati (2013) observam que, ao abordarmos a educagao infantil,
“‘estamos falando a respeito de um fendmeno que engloba ao mesmo tempo as macro
instancias, decisdes e acdes politicas, mas também, e principalmente, a microesfera, das
relagbes cotidianas entre as criangas e destas com os adultos.” (BARBOSA; MAIA;
RONCARATI, 2013, p. 227). Neste capitulo focalizo as macroinstancias, que tém

influéncia na microesfera de que trato na presente pesquisa.
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2.1. Educacao infantil como etapa da educacao basica

O primeiro documento legal que trouxe a educacao infantil como uma obrigacédo do
Estado foi a Constituicado de 1988, que afirmou “o atendimento em creches e pré-escolas
como direito social das criancas” (BRASIL, 2010, p. 7). A partir dai, houve “o
reconhecimento da Educacéo Infantil como dever do Estado com a Educacao” (BRASIL,
2010, p. 7). Esse avanco foi resultado de um processo que “teve ampla participacdo dos
movimentos comunitarios, dos movimentos de mulheres, dos movimentos de
trabalhadores, dos movimentos de redemocratizagdo do pais, além, evidentemente, das
lutas dos préprios profissionais da educagao” (BRASIL, 2010, p. 7). Assim sendo, entendo
que o inicio do processo de constituicdo da educacgao infantil envolveu muitos sujeitos,
sendo uma construgéo conjunta de diversos movimentos sociais.

O direito a educacao também esta respaldado pelo Estatuto da Criangca e do
Adolescente (ECA) que, em seu artigo 53, afirma que “[a] crianga e o adolescente tém
direito a educacao.” (BRASIL, 1990).

Para garantir o direito das criangas a frequentarem instituicdes de educagéao infantil,
conforme previsto legalmente, o Plano Nacional de Educacgao (PNE) traz metas referentes
a essa etapa. A primeira meta do PNE “tem como foco o atendimento as criangas de 0 a 5
anos de idade na educacao infantil (El).” (BRASIL, 2015, p. 21), tendo

[...] dois grandes objetivos, que se subdividem em funcao da faixa etaria e da demanda: no
curto prazo, universalizar o atendimento na pré-escola para as criangas de 4 a 5 anos, até
2016; e até o final de vigéncia do PNE, em 2024, garantir que, no minimo, 50% das criangas
com até 3 anos de idade sejam atendidas por creches. (BRASIL, 2015, p. 21)

A partir dessas metas, fica evidenciada uma prioridade ao atendimento das criangas
na faixa etaria da pré-escola, o que pode acarretar um reforco da segmentagcéo da
educacao infantil em duas etapas: creche e pré-escola. Cabe ressaltar que, no contexto
da RME/POA, a prioridade para as criangas da pré-escola levou ao fechamento de turmas
de Bercario | e a abertura de turmas de Jardins em diversas instituicdes de educagao
infantil e também a abertura de tumas de Jardins em escolas de ensino fundamental e
médio.

A LDBEN trouxe outro grande avango para a educagado infantil, que foi seu
entendimento como uma das etapas da educac&o basica, mais precisamente, como a

primeira etapa. A partir dessa Lei, comecou um processo de mudanga de uma pratica
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assistencialista para uma pratica educacional, embora algumas das praticas das
instituicdes voltadas as criangas pequenas ainda sejam percebidas como assistencialismo
(KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2012).

As diretrizes que orientam a operacionalizagao dessa etapa sdo as DCNEI. Uma das

indicacdes do documento é que a educacao infantil deve ser

[...] oferecida em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais
nao domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por érgao competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social.

E dever do Estado garantir a oferta de Educacgao Infantil publica, gratuita e de qualidade, sem
requisito de selecdo. (BRASIL, 2010, p. 12-13).

Vale ressaltar que, anteriormente, a educagao infantil contemplava as criangas
entre 0 e 6 anos e que a Lei n. 12.796, de 4 de abril de 2013, que altera a Lei n.
9.394/2016, trouxe mudangas que impactaram a educacao infantil. Essa alteracdo é
descrita no PNE: “[...] a crianga de 6 anos foi inserida no ensino fundamental e a El
[educacao infantil] passou entdo a atender as criangas de 0 a 5 anos.” (BRASIL, 2015, p.
22).

A BNCC traz a indicagdo da educacgao infantii como “o inicio e o fundamento do
processo educacional [que representa], na maioria das vezes, a primeira separagao das
criangas dos seus vinculos afetivos familiares para se incorporarem a uma situagao de
socializagao estruturada” (BRASIL, 2018, p. 34).

De modo geral, a educacgao infantil € entendida como um direito das criangas a
educacéo e trazé-la como a primeira etapa da educacgéo basica gerou mudangas em seu
entendimento, fortalecendo a ideia de pratica educacional em contraposi¢cao a visao
assistencialista — modo como vinha sendo entendida até entdo —, mas com
particularidades que a diferenciam das demais etapas da educagao basica, quais sejam,
o ensino fundamental e o ensino médio.

Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012, p. 34) defendem que “o esforgco da educagao
infantil deveria ser o de ndo se distanciar da assisténcia, para afirmar seu carater
educativo, mas o de promover a ampliagdo desse vinculo de forma que outros niveis de

ensino também fossem imbuidos dessa concepc¢ao”. Para os autores,

E até compreensivel que a organizagdo e o funcionamento das outras etapas da educagéo
basica fornecam um modelo de gestao para a educagéo infantil, mas ndo se pode perder de
vista que o trabalho das instituicbes de educacgdo infantil envolve, necessariamente, a
articulagao entre cuidado e educacado (KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2012, p. 34).
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Entendo, a partir dessa citacdo, que os autores defendem que as instituicdes de
educacao infantil devem se construir a partir de uma identidade prépria, respeitando suas
particularidades. Essa ideia também aparece nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para Educagao Basica (DCNGEB) (BRASIL, 2013), quando afirmam que

Cada etapa do processo de escolarizagdo constitui-se em unidade, que se articula
organicamente com as demais de maneira complexa e intrincada, permanecendo todas elas,
em suas diferentes modalidades, individualizadas, ao logo do percurso do escolar, apesar das
mudancas por que passam por for¢ca da singularidade de cada uma, bem assim a dos sujeitos
que lhes dédo vida. (BRASIL, 2013, p. 19)

Para Barbosa, Maia e Roncarati (2013, p. 227), a “[...] escolha de denominar de
Educacgao Infantil a primeira etapa da Educacdo Basica se deu para sublinhar uma
diferenca com relagao a ideia de ensino constante nas demais etapas [...]". Assim, usar o
termo educacao, ao invés de ensino, reforgca uma particularidade da educagao infantil.

A Resolugao n. 4 do CME/POA (2001, p. 2) também atenta para as particularidades
da educacao infantil ao afirmar que “A escola ou instituicdo de educacao infantil &€ espaco
de uma educagao que abrange a significagao, pela crianga, do mundo presente que vai
conhecendo [...]". O documento entende que as criangas vdo conhecendo o mundo
através “de sua imersdao em uma proposta de educacao alicercada em experiéncias
culturais, significativas e representativas desse mundo, préprias de seu grupo e de outros
grupos culturais, a elas mediados pelos adultos que compdéem a comunidade
escolar.” (CME/POA, 2001, p. 2). O documento explicita um entendimento de escola

quando esclarece que nao se trata de

[...] retomar o termo escola em seu sentido restrito, de um lugar de transmissao sistematizada
de conhecimentos e informagdes tidos como cientificos, centradas no ler, no escrever e na
numeralizagdo proprias do ensino fundamental, mas como um espago de aprendizagens
plurais, de transito por vérias linguagens, de inser¢do plena das criangas em praxis que levem
em conta seu corpo, sua légica, suas emogdes, suas linguagens, seus afetos e desafetos, sua
histdria, seus referenciais culturais, seus desejos, seus pertencimentos de género, classe, etnia
e raca. (CME/POA, 2001, p. 2)

Percebo que o documento traz uma valorizagao de diferentes saberes, ao entender
que as aprendizagens sao plurais e que as criangas devem transitar por diversas
linguagens. Percebo também uma preocupagdo com as criangas e com seus modos de
agir e estar no mundo. Barbosa, Richter e Delgado (2015) também enfatizam o olhar para

as criancas ao trazerem a ideia de que a escola de educacéo infantil &

[...] propulsora da interlocugdo entre o que as criangas recebem dos adultos para viver e
pensar € 0 que com isso podem edificar para sustentar seus sonhos e esperangas.
Reinterpretar o patriménio cultural, revaloriza-lo e integrar-se a ele solicita o encontro, a troca,
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a conversa entre geragbes. Esse encontro vital exige intencionalidade pedagdgica, mas
também consideragao pela imprevisibilidade no seu acontecer. A tarefa € unir, re-unir, ligar e re-
ligar adultos e criangas em torno de experiéncias que os signifiquem no coletivo.

Essa tarefa diz respeito a educagéo de bebés e criangas pequenas em contextos coletivos de
vida a partir dos seus encontros com adultos e outras criangas. E uma agao educativa que
dialoga com as familias, e esse diadlogo esta profundamente enraizado nos modos relacionais
ou culturais como vivem na cidade ou no campo, como interagem com diferentes midias e
tecnologias, como se alimentam e se vestem, como cantam e dangam. (BARBOSA; RICHTER,;
DELGADO, 2015, p. 109-110)

Tanto a Resolugdo n. 4 do CME/POA (2001) quanto Barbosa, Richter e Delgado
(2015) trazem elementos para se pensar sobre uma escola voltada para as criangas — a
escola de educacéao infantil. O documento indica que nessa instituicdo as aprendizagens
sao plurais, transitam por linguagens e devem considerar as formas como as criancas
agem. Ja as autoras trazem a ideia de interlocug¢do entre criangas e profissionais,
promovidas pelo encontro em torno de experiéncias. Em ambos os textos percebo formas
de enxergar as criangas que me parecem ir na dire¢do de reforgar a identidade da
educacao infantil.

Uma das particularidades da educacgao infantil, que acredito contribuir para sua
identidade, é o fato de ser a unica etapa voltada exclusivamente para criangas. Sendo
assim, busquei definicdes de crianga em diferentes fontes. Flores (2018), ao abordar os
vinte anos da LDBEN, afirma que “a trajetoria de consolidacéo [da educacéao infantil] nos
apresenta hoje uma ideia de crianga potente, produtora de cultura e sujeito de processos
de apropriacdo de conhecimentos, desde que a ela sejam dadas as devidas
oportunidades para tal” (FLORES, 2018, p. 366). As DCNEI trazem um ideia que dialoga

com a de Flores (2018), quando definem a crianga como:

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia,
constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. (BRASIL, 2010, p. 12)

O Documento Orientador da Educacgao Infantii da Rede Municipal de Ensino de

Porto Alegre (DOEI-RME/POA) apresenta outra visdo de crianga, ao concebé-la

[...] como pessoa que vive as experiéncias da primeira vez, em uma sucessao de comegos que
caracterizam a etapa inicial da experiéncia humana. Ela é um ser-sujeito potente, com
competéncias diversificadas que interage em seu ambiente e com seus parceiros (outras
criangas e adultos) e aprende na experiéncia. (CME/POA, 2016, p. 8-9)

Percebo que, na perspectiva de Flores (2018) — que toma como base a LDBEN — e

nas DCN, as definicdes tém relagdo com o entendimento de educacédo como direito, o que
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traz uma perspectiva social e politica. Ja o DOEI-RME/POA traz uma perspectiva mais
individual e subjetiva sobre as criangas.

Ao trazer uma definicdo de infancia, o DOEI-RME/POA afirma que esta € uma
“categoria construida a partir do contexto social, historico e cultural em que cada crianga
se encontra. Deve ser considerada dentro de uma perspectiva plural e flexivel, ja que ha
muitas formas de vivé-la.” (CME/POA, 2016, p. 9), ressaltando que esse “[é] um periodo
unico da vida, no qual os grandes marcos do desenvolvimento acontecem.” (CME/POA,
2016, p. 9). Sob essa perspectiva, ha diferentes formas de ser criangca e de viver a
infancia.

Para Nascimento e Motta (2013, p. 209), “[a] consolidagdo da infancia como
categoria social se deu historicamente pela negatividade, por aquilo que nédo podia falar
ou fazer.”. As autoras entendem essa “etapa da vida ndo como uma transigcdo — o que
todas as idades seriam —, mas como um periodo em que os sujeitos seriam atores sociais
competentes que se expressariam na alteridade geracional.” (NASCIMENTO; MOTTA,
2013, p. 209)

Camades, Toledo e Roncarati (2013), ao tratarem da infancia, trazem as dimensdes
temporais e espaciais como dimensdes significativas para compreender a infancia,
quando escrevem que esta “é marcada pelo tempo e espaco genuinos de ser crianga, de
descobrir e de se encantar pelo mundo, pessoas, natureza, objetos, pelos
acontecimentos. A vivéncia dos tempos e espagos na infancia € prépria e Unica, distinta
da forma com que o adulto os vivencia [...].” (CAMOES; TOLEDO; RONCARATI, 2013, p.
259).

A partir dos textos abordados neste capitulo, percebo algumas ideias mais
consolidadas sobre a etapa da educacéo infantil, ainda que nem todas sejam consensos:
0 acesso a educacgao infantil € um direito das criangas; a educacao infantil deve se
constituir a partir de uma identidade propria; e as criangas sdo sujeitos histéricos e de

direitos.

2.2. Finalidades e principios da educagao infantil

A identidade da educagao infantil como etapa da educacao basica também se define
a partir das finalidades que lhe s&o atribuidas. O artigo 29 da LDBEN (BRASIL, 1996)
afirma que a educacéo infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga
de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,

complementando a acédo da familia e da comunidade.” (BRASIL, 1996). A mesma
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finalidade aparece na Resolugdo do Conselho Municipal de Educacédo de Porto Alegre
(CME/POA) n. 15, de 18 de dezembro de 2014.

Barbosa, Maia e Roncarati (2013) entendem que a ideia de uma dimensao educativa
integral “evidencia a necessidade de considerar os bebés e as criangas pequenas como
um todo na intencionalidade pedagodgica de atender as suas especificidades e de
promover sua inser¢ao na esfera publica.” (BARBOSA; MAIA; RONCARATI, 2013, p.
227).

O desenvolvimento integral das criancas é detalhado nas DCNGEB, quando afirmam

que:

[o] paradigma do desenvolvimento integral da crianga a ser necessariamente compartilhado
com a familia, adotado no artigo 29 [da LDBEN], dimensiona aquelas finalidades na
consideragdo das formas como as criangas, nesse momento de suas vidas, vivenciam o
mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e manifestam desejos e
curiosidades de modo bastante peculiares. (BRASIL, 2013, p. 84-85)

Percebo que as DCNGEB atentam para o modo peculiar como as criangas
interagem com o mundo. Além disso, essas Diretrizes entendem que a educacgao infantil

tem uma funcg&o sociopolitica e pedagogica e que o seu cumprimento

[...] significa, em primeiro lugar, que o Estado necessita assumir sua responsabilidade na
educacgao coletiva das criangas, complementando a agédo das familias. Em segundo lugar,
creches e pré-escolas constituem-se em estratégia de promogdo de igualdade de
oportunidades entre homens e mulheres, uma vez que permitem as mulheres sua realizagdo
para além do contexto doméstico. Em terceiro lugar, [...] implica assumir a responsabilidade de
torna-las espacos privilegiados de convivéncia, de construcdo de identidades coletivas e de
ampliagdo de saberes® e conhecimentos de diferentes naturezas, por meio de praticas que
atuam como recursos de promog¢ao da equidade de oportunidades educacionais entre as
criangas de diferentes classes sociais no que se refere ao acesso a bens culturais e as
possibilidades de vivéncia da infancia. Em quarto lugar, [...] requer oferecer as melhores
condigdes e recursos construidos histérica e culturalmente para que as criancas usufruam de
seus direitos civis, humanos e sociais e possam se manifestar e ver essas manifestacoes
acolhidas, na condigao de sujeito de direitos e de desejos. Significa, finalmente, considerar as
creches e pré-escolas na produgdo de novas formas de sociabilidade e de subjetividades
comprometidas com a democracia e a cidadania, com a dignidade da pessoa humana, com o
reconhecimento da necessidade de defesa do meio ambiente e com o rompimento de relagdes
de dominacgao etéria, socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa
que ainda marcam nossa sociedade. (BRASIL, 2013, p. 85)

A partir da finalidade de desenvolvimento integral, Barbosa e Richter (2015) afirmam

que a instituicdo de educacgao infantil

8As DCNGEB entendem saberes como “conjunto de experiéncias culturais, senso comum, comportamentos,
valores, atitudes, em outras palavras, todo o conhecimento adquirido pelo estudante nas suas relagbes com
a familia e com a sociedade em movimento.” (BRASIL, 2013, p. 25). Por outro lado, os conhecimentos
seriam os construidos historicamente.
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[s]erd um espaco que abriga agdes educativas abrangentes, ndo apenas de conhecimentos
sistematizados e organizados por areas, mas também de saberes oriundos das préticas
sociais, das culturas populares, das relagdes e interagdes, dos encontros que exigem a
constituicdo de um tempo e um espago de vida em comum no qual se possa compartilhar
vivéncias sociais e pessoais. (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 187)

As finalidades para as quais se propde a educacédo infantil estdo relacionadas aos
principios que a embasam. Assim, para garantir que essas finalidades sejam alcangadas,

as DCNEI definem que:

as propostas pedagadgicas das instituigdes de Educacgéao Infantil deveréo prever condi¢gdes para

o trabalho coletivo e para a organizagdo de materiais, espagos e tempos que assegurem:

v A educagido em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel
ao processo educativo;

v A indivisibilidade das dimensbes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica,
ética, estética e sociocultural da crianga;

V' A participagdo, o didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a
valorizagao de suas formas de organizagao;

v O estabelecimento de uma relagdo efetiva com a comunidade local e de
mecanismos que garantam a gestdo democratica e a consideragédo dos saberes da
comunidade;

v O reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais e
coletivas das criangas, promovendo interagbes entre criangas de mesma idade e
criangas de diferentes idades;

v Os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espagos internos e
externos as salas de referéncia das turmas e a instituicao;

Vv A acessibilidade de espacgos, materiais, objetos, brinquedos e instru¢des para as
criangas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/ superdotacao;

V' A apropriagdo pelas criangas das contribuicées histérico-culturais dos povos
indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América.
(BRASIL, 2010, p. 19-20).

Entendo que nesses itens ha alguns principios para a etapa da educacgéo infantil —
como a indissociabilidade entre educacdo e cuidado —, apesar de nao terem sido
denominados dessa maneira no documento. Esse principio aparece na Resolugao n. 4,
de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a

Educacgao Basica, estendendo essa ideia para as demais etapas:

Art. 6° Na Educacéo Basica, é necessario considerar as dimensdes do educar e do cuidar, em
sua inseparabilidade, buscando recuperar, para a fungéo social desse nivel da educagéo, a sua
centralidade, que é o educando, pessoa em formagdo na sua esséncia humana. (BRASIL,
2010, p. 2).

Relaciono o principio de indissociabilidade entre educag¢ao e cuidado ao argumento
de Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012), segundo o qual a proximidade da assisténcia nao
torna a educacao infantii menos educativa do que as demais etapas. A partir disso,

recordo de um relato sobre o olhar docente, do educador Miguel Arroyo, que escreve:
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Quando volto a meus cadernos e releio as anotagdes, encontro depoimentos que se repetem:
“hoje vejo os alunos de outra maneira”; “com outra mirada”; presto mais atencdo em suas

» oo« ”. o«

reagdes e seus sentimentos”, “cada aluno é alguém com sua histéria”; “nossa atencéo aos
alunos é outra” [...]

Talvez seja este um dos avangos mais determinantes da construgdo de um outro profissional
da educacéo: “vejo os alunos de outra maneira” (ARROYO, 2011, p. 55)

O autor relata a seguir: “Guardo no meu caderno a frase de uma professora:
‘quando mudamos nosso olhar sobre os educandos, tudo muda, os conteudos, a didatica’.
Acrescentei no meu caderno: nés mudamos como professores” (ARROYO, 2011, p. 56).
Especulo que a premissa de se desenvolver um trabalho em que educacédo e cuidado
sejam indissociaveis carrega potencialmente uma forma diferente de olhar para as
criangas.

Nas DCNEI ndo sao apresentadas definicbes de educacdo e cuidado. Assim,
consultei outros documentos no intuito de buscar uma definigdo. Um desses documentos
foi o RCNEI (BRASIL, 1998, p. 14), que, embora seja “uma proposta aberta, flexivel e ndo
obrigatéria”, conforme o proprio documento, “podera subsidiar os sistemas educacionais,
que assim o desejarem, na elaboragdo ou implementagdo de programas e curriculos
condizentes com suas realidades e singularidades” (BRASIL, 1998, p. 14). Segundo o

RCNEI, educar consiste em

propiciar situa¢des de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e
que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo
interpessoal, de ser e estar com os outros em uma atitude basica de aceitagao, respeito e
confianga, e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural (BRASIL, 1998, p. 23).

Chama-me a atengao o fato de o cuidado aparecer logo no inicio da definigdo de
educar, me levando a entender que, no RCNEI, a educagao contempla o cuidado. Isso
também fica evidenciado quando o referencial traz a ideia de que “[clontemplar o cuidado
na esfera da instituicho da educagao infantil significa compreendé-lo como parte
integrante da educagdo, embora possa exigir conhecimentos, habilidades e instrumentos
que extrapolam a dimensao pedagodgica.” (BRASIL, 1998, p. 24). Além disso, o referencial

afirma que

A base do cuidado humano é compreender como ajudar o outro a se desenvolver como ser
humano. Cuidar significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado € um ato em
relagdo ao outro e a si préprio que possui uma dimensdo expressiva e implica em
procedimentos especificos. O desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados
relacionais, que envolvem a dimensdo afetiva e dos cuidados com os aspectos biolégicos do
corpo, como a qualidade da alimentacdo e dos cuidados com a saude, quanto da forma como
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esses cuidados sao oferecidos e das oportunidades de acesso a conhecimentos variados.
(BRASIL, 1998, p. 24).

Por fim, conclui que “cuidar da crianca é sobretudo dar atengao a ela como pessoa
que esta num continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo sua
singularidade, identificando e respondendo as suas necessidades” (BRASIL, 1998, p. 25).

As DCNGEB (BRASIL, 2013) também apresentam definicdes de cuidar e educar.

Cuidar e educar significa compreender que o direito a educacgao parte do principio da formacao
da pessoa em sua esséncia humana. Trata-se de considerar o cuidado no sentido profundo do
que seja acolhimento de todos — criangas, adolescentes, jovens e adultos — com respeito e,
com atengéo adequada, de estudantes com deficiéncia, jovens e adultos defasados na relagéo
idade-escolaridade, indigenas, afrodescendentes, quilombolas e povos do campo.

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir, encorajar, apoiar, no sentido
de desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de si, do outro, da escola, da natureza,
da agua, do Planeta. Educar é, enfim, enfrentar o desafio de lidar com gente, isto &€, com
criaturas tdo imprevisiveis e diferentes quanto semelhantes, ao longo de uma existéncia
inscrita na teia das relacées humanas, neste mundo complexo. Educar com cuidado significa
aprender a amar sem dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagado de cada
um consigo, com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situacdo que requer
cautela em busca da formag¢ao humana plena. (BRASIL, 2013, p. 17-18)

As DCNGEB atribuem significado aos conceitos de cuidar e educar de modo
indissociavel, trazendo os dois conceitos juntos e em dialogo; fica evidenciada ainda a
nocao de formagao humana como finalidade da educacéo infantil.

Na Resolucdo n. 15 (CME/POA, 2014), do municipio de Porto Alegre, os conceitos
de cuidar e educar nao sao definidos, mas aparecem associados as agdes pedagdgicas.

Essas agbes fazem relagdo aos(as) profissionais que trabalham no contexto em questéo,

0 que pode ser percebido no artigo 7° da referida Resolugao.

Art. 7° A Educacgéo Infantil se constitui em agdo pedagodgica intencional e planejada na
perspectiva de educar cuidando, considera as vivéncias socioculturais das criancas e
compreende o desenvolvimento infantil com suas necessidades basicas como objeto da agao
pedagdgica, tendo como eixo central as interagdes e a brincadeira. (CME/POA, 2014, p. 2)

A ideia de intencionalidade também aparece na BNCC quando se afirma a
‘necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagogicas na

Educacao Infantil” (BRASIL, 2018, p. 38). A pratica pedagdgica, por sua vez,

consiste na organizagdo e proposi¢cao, pelo educador, de experiéncias que permitam as
criangas conhecer a si e ao outro e de conhecer e compreender as relagbes com a natureza,
com a cultura e com a producéo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentacbes com materiais
variados, na aproximagdo com a literatura e no encontro com as pessoas. (BRASIL, 2018, p.
37)
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Entendo que o principio de indissociabilidade entre educacdo e cuidado reforca

uma particularidade da educacéo infantil como etapa da educacéao basica. Percebo que o

aparecimento da intencionalidade pedagogica vem no sentido de fortalecer o processo
educativo nas escolas de educacgao infantil.

Conforme estabelecem as DCNEI, as propostas pedagdgicas devem garantir as

criangas
acesso a processos de apropriagdo, renovagcao e articulagdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a protecao, a saude, a liberdade,

a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras
criangas. (BRASIL, 2010, p. 18).

Na mesma diregdo, na Resolugédo n. 15 (CME/POA, 2014) é indicado que as
escolas devem “garantir o acesso a processos de construgdo de conhecimentos e a
aprendizagem de diferentes linguagens, assim como o direito a protegdo, a saude, a
liberdade, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e interagdo com outras
criangas.” (CME/POA, 2014, p. 2). Nos dois documentos € possivel perceber a intengao
de oportunizar o acesso a e a aprendizagem de diferentes conhecimentos e linguagens,
bem como a garantia de direitos, que reforcam a ideia de crianga como sujeito de direitos.
Nesse sentido, as DCNGEB (BRASIL, 2013) trazem a ideia de possibilitar as criangas a
apropriagdo de “diferentes linguagens e saberes que circulam em nossa sociedade,
selecionados pelo valor formativo que possuem em relagdo aos objetivos definidos em
seu Projeto Politico-Pedagogico [PPP].” (BRASIL, 2013, p. 88).

2.3. Proposta pedagoégica e curriculo na educagao infantil

O PPP ou proposta pedagdgica é “o plano orientador das ag¢des da instituicdo e
define as metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas
que nela sdo educados e cuidados [sic]. E elaborado num processo coletivo, com a
participacdo da diregao, dos professores e da comunidade escolar.” (BRASIL, 2010, p.
12-13). Ja a Resolugao n. 15 (CME/POA, 2014), em seu artigo 14, indica que “A Proposta
Politico-pedagdgica da Educacgao Infantil deve orientar as acbdes pedagdgicas, definir
concepgdes para o desenvolvimento e aprendizagem, organizar o curriculo, articulando a
realidade cotidiana das criangas e o contexto social mais amplo [...]” (CME/POA, 2014, p.
4).

Tanto as DCNEI quanto a Resolugédo n. 15 (CME/POA, 2014) afirmam a

necessidade de que a proposta pedagogica respeite principios:
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v Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum,
ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades;

v Politicos: dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica;

Vv Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e liberdade de expresséo, nas
diferentes manifestagdes artisticas e culturais. (BRASIL, 2010, p. 16)

Apesar da indicagao de que o PPP deva organizar o curriculo, é importante ressaltar

que

[n]o Brasil nem sempre foi aceita a ideia de haver um curriculo para a Educacao Infantil, termo
em geral associado a escolarizagéo tal como vivida no Ensino Fundamental e Médio, sendo
preferidas as expressbes ‘projeto pedagogico’ ou ‘proposta pedagodgica’. A integragcdo da
Educagao Infantil ao sistema educacional impde a Educagao Infantil trabalhar com esses
conceitos, diferenciando-os e articulando-os. (BRASIL, 2013, p. 85)

Apesar de nao ser consensual a ideia de curriculo para a educacao infantil, as
DCNEI trazem uma definicdo, o entendendo como “[c]onjunto de praticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade.” (BRASIL, 2010,
p. 12). Ja nas DCNGEB, no capitulo intitulado “Revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgao Infantil”, o curriculo é definido como “praticas educacionais
organizadas em torno do conhecimento e em meio as relagdes sociais que se travam nos
espacos institucionais, e que afetam a construgcdo das identidades das
criangas.” (BRASIL, 2013, p. 86).

Na definicaio das DCNGEB o conhecimento é central e as praticas educacionais
devem ser organizadas em torno dele, enquanto que nas DCNEI o elemento central é a
articulacao entre saberes, experiéncias e conhecimentos. Além disso, as DCNGEB trazem
a ideia de construcdo das identidades, que ndo vai na mesma direcdo que o
desenvolvimento integral, que aparece nas DCNEI e é definido nas bases legais como
finalidade da educacéo infantil.

Nunes e Kramer (2013) apresentam uma definicdo de curriculo que dialoga com
aquela trazida nas DCNEI. Para elas, curriculo € “um conjunto de experiéncias culturais,
nas quais sao articulados os saberes da pratica e os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, na perspectiva da formagdo humana.” (NUNES; KRAEMER, 2013, p.
36)

Os curriculos tém como eixos “interacdes” e “brincadeira”, conforme as DCNEI,;
entretanto, essas Diretrizes ndo apresentam definicbes para esses eixos. O Documento
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Orientador da Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (CME/POA,
2016, p.10) sustenta que “[a] interacao tem significado quando ha a troca, a construcao e
a partilha social entre as pessoas em relagdo aos objetos, conhecimentos, sentimentos e
acontecimentos. E na interacdo entre pares de criancas que sdo construidas as culturas
infantis.”.

Nunes e Kramer (2013), ao abordarem os dois eixos do curriculo previstos nas

DCNEI - interagdes e brincadeira —, apresentam suas ideias sobre interacdes. Para elas,

[o] ser humano se constitui na relagdo com o outro; na interagao social, as dimensdes cognitiva
e afetiva ndo podem ser dissociadas. Quando interagem, as criangas as aprendem, se formam
e se transformam; sio sujeitos ativos, participam e intervém na realidade; suas agdes sio
maneiras de reelaborar e recriar o mundo. (NUNES; KRAMER, 2013, p. 31)

As DCNGEB entendem que “Brincar da a crianga oportunidade para imitar o
conhecido e para construir o novo, conforme ela reconstrdi o cenario necessario para que
sua fantasia se aproxime ou se distancie da realidade vivida, assumindo personagens e
transformando objetos pelo uso que deles faz.” (BRASIL, 2013, p. 87).

Nunes e Kramer (2013, p. 35) entendem que, no contexto em questdo, “A
linguagem e a brincadeira sdo articuladoras entre saberes e conhecimentos. As
instituicdes e adultos devem favorecer a brincadeira, entendida como experiéncia de
cultura e forma privilegiada de expressao da crianga.”. A ideia de linguagem nao aparece
nas DCNEI, mas é trazida pelas referidas autoras como uma forma de articular os
saberes e conhecimentos.

Para Junqueira Filho (2015, p. 129), “linguagem é toda e qualquer realizagao,
producao, funcionamento do homem e da natureza’. O autor detalha seu entendimento

sobre as relagdes das criangas com as multiplas linguagens:

[...] quando me refiro as relagdes delas [das criangas] com a multiplicidade e a diversidade de
linguagens, estou me referindo ao gosto, a preferéncia, ao envolvimento, a rejeicdo, a
resisténcia, as reclamagdes, aos temores quanto as marcas fisicas de suas produgdes — em
desenhos, pinturas, modelagens, recortes, constru¢des tridimensionais com sucata e, até
mesmo, no aspecto do cocd e do xixi, na temperatura do corpo e nas marcas dos dentes no
brago, mao, bochecha dos colegas, tdo comum entre as criangas bem pequenas. Por isso, tudo
0 que as criangas e o professor fazem, em interagdo uns com os outros, intermediados pelo
mundo, pelo conhecimento, é linguagem, é conhecimento, pois comunica, expressa, indica
algo sobre esses sujeitos, as linguagens e o mundo, 0 que possibilita que os possamos ir
conhecendo, aprendendo algo sobre eles, sobre nds, uns sobre os outros e sobre tudo o que
chega do mundo, proposto pela professora e pelas criangas — musica, danga, pintura,
escultura, arquitetura, culinaria, literatura, brincadeiras, jogos, oralidade, escrita, tsunamis,
guerras, desertos, animais, florestas, montanhas, mares, céus, classificacdo, seriagéo,
contagem, conflitos, atitudes, valores, leis, regras, direitos, deveres... (JUNQUEIRA FILHO,
2015, p. 129-130)
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Para Del-Ben e Pereira (2019, p. 197), a musica, assim como as demais ‘[...]
linguagens artisticas sdo formas de conhecimento e como tais devem ser reconhecidas
na educagao basica”. Sobre musica como uma linguagem, refletem: “[...] a concepgao de
musica como linguagem deve ser vista, tdo somente, como uma possibilidade, como um
dos modos possiveis de conceber a natureza da musica.” (DEL-BEN; PEREIRA, 2019, p.

199). Entretanto, mostram-se favoraveis a essa concepgao, quando afirmam que

[tlratar a musica como linguagem, a nosso ver, acolhe o entendimento de que musica € uma
atividade humana e uma pratica social, € algo que vivenciamos na nossa vida, entre outros,
com outros, para outros, por meio de diferentes agdes, em diversas situagdes e contextos, por
meio das quais interagimos, nos expressamos, nos comunicamos, nosS anunciamos e nos
construimos. Nisso, acreditamos, se pode perceber o potencial ou um dos potenciais
formativos da musica na educacdo basica: a musica, ou, mais precisamente, a relagcdo com
musica, pode nos ajudar a nos fazermos presentes no mundo e a estarmos nesse mundo com
o outro. (DEL-BEN; PEREIRA, 2019, p. 200)

2.4. Modos de organizagao do curriculo na educagao infantil

Barbosa e Horn (2008), em seu livro “Projetos pedagdgicos na educagao infantil”,
trazem diferentes formas de organizar o curriculo. As autoras entendem o movimento
Escola Nova como pioneiro na reflexdo sobre essa organizagdo, afirmando que o
movimento elaborou “formas de organizacao de ensino que tivessem caracteristicas como
a globalizagdo dos conhecimentos, o atendimento as necessidades dos alunos, a sua
participacdo no processo de aprendizagem, uma nova didatica e a reestruturagdo da
escola e da sala de aula.” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 16). Dentre as estratégias
elaboradas pelo movimento, estdo “os centros de interesse, os projetos e as unidades
didaticas.” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 16).

Barbosa e Horn (2008) incluem os temas geradores como outra possibilidade de
organizagdo. Segundo as autoras, essa terminologia é oriunda “de referencial teorico de
Paulo Freire (1967). Nessa abordagem os conteudos, as habilidades e as atividades dos
educandos giram em torno de temas que tém relacdo com a realidade socioeconémica e
cultural em que se insere o individuo.” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 19).

Ha, ainda, outra forma de organizar o curriculo abordada pelas referidas autoras:
os projetos. Elas entendem que “os projetos permitem criar, sob forma de autoria singular
ou de grupo, um modo proprio para abordar ou construir uma questdo e respondé-
la” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 32). Além disso, percebem que “os projetos abrem para a

possibilidade de aprender os diferentes conhecimentos construidos na histéria da
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humanidade, de modo relacional e nao-linear, propiciando as criangas aprender através
de multiplas linguagens” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 35), e afirmam que,

[alo pensarmos em trabalho com projetos, podemos fazé-lo em diferentes dimensdes: os
projetos organizados pela escola para serem realizados com as familias, as criangas e os
professores; o projeto politico-pedagégico da escola; os projetos organizados pelos
professores para serem trabalhados com as criangas e as familias; e também os projetos de
gg)b‘alho que sao organizados pelas proprias criangas. (BARBOSA; HORN, 2008, p.

Carvalho e Fochi ndo escrevem sobre um modo de organizar o curriculo, mas
trazem o cotidiano como um elemento importante na constituicdo do mesmo. Para eles, o
‘cotidiano [é] catalizador das praticas que constituem o curriculo da educacao
infantil.” (CARVALHO, FOCHI, 2019, p. 194). O cotidiano também ¢é considerado
importante para Barbosa, Richter e Delgado (2015), ja que as autoras compreendem que
a educacéo infantil “[...] acontece e se realiza plenamente ligada a vida cotidiana das
criangas, a insergdo do seu corpo no mundo como participante que se singulariza nas
narrativas e praticas sociais e culturais do seu grupo.” (BARBOSA; RICHTER; DELGADO,
2015, p. 110). Para as autoras, essa particularidade “pode contribuir para a escuta dos
tempos individuais e favorecer a experiéncia de viver tempos coletivos. Com cuidado e
atengdo.” (BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015, p. 110).

A BNCC também trata de uma forma de organizagao curricular: os campos de
experiéncia. Nesse documento, a organizagado do curriculo € proposta a partir de “cinco
campos de experiéncias, no ambito dos quais sdo definidos os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento”: “O eu, o outro e o nés”, “Corpo, gestos e movimentos”, “Tracos, sons,
cores e formas”, “Escuta, fala, pensamento e imaginacao” e “Espacgos, tempos,
quantidades, relagdes e transformacgdes” (BRASIL, 2018, p. 25). Conforme consta no
documento, “os campos de experiéncia constituem um arranjo curricular que acolhe as
situacbes e as experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural” (BRASIL,
2018, p. 38).

Barbosa e Richter (2015, p. 192) acreditam que “[a] organizagao curricular por
Campos de Experiéncia Educativa possibilita aos professores constituirem uma
compreensao mais atualizada e complexa das areas de conhecimento e das disciplinas
académicas, pois favorecem a visibilidade das inter-relagdes entre elas.”. Elas entendem
que € “a partir do conhecimento ou de fragmentos de conhecimentos que o cotidiano da

escola comega a ser pensado. Este pode ser o grande equivoco que a reflexdo sobre
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curriculo por areas e ou disciplinas pode cometer na educacdo infantil: priorizar os
conteudos.” (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 194).

Loris Malaguzzi (1999), um dos principais autores italianos de referéncia e fundador
de escolas na regido de Reggio Emilia, afirma que a escola para criangas pequenas é
pensada “‘como um organismo vivo integral, como um local de vidas e relacionamentos
compartilhados entre muitos adultos e muitas criangas. Pensamos na escola como uma
espécie de construgcdo em continuo ajuste.” (MALAGUZZI, 1999, p. 72). Além disso, nas
praticas pedagogicas desenvolvidas na regido de Reggio Emila entende-se que, “[qJuanto
mais ampla for a gama de possibilidades que oferecemos as criangas, mais intensas
serao suas motivacdes e mais ricas serao suas experiéncias.” (MALAGUZZI, 1999, p. 90).

Sobre o elemento central da proposta, Malaguzzi (1999) esclarece:

Em nosso sistema sabemos que é essencial estarmos focalizados sobre as criancas e
estarmos centrados nelas, mas ndo achamos que isso é suficiente. Também consideramos que
os professores e as familias sdo centrais para a educacao das criangas. Portanto, preferimos
colocar todos os trés componentes no centro de nosso interesse.” (MALAGUZZI, 1999, p.
74-75)

Conforme Finco, Barbosa e Faria (2015, p. 7, grifos das autoras), a ideia de campos
de experiéncia toma como base “as contribuicbes das Indicagbes Nacionais Curriculares
italianas, de 2012, para pensarmos a construgcdo de um curriculo brasileiro proprio para a
infancia, sem perder a especificidade da pequena infancia e da Educacdo Infantil.”.
Tomando como base os campos de experiéncia, Vasconcelos (2015, p. 35) acredita que
“[a]s criancas vivem num mundo de interagdes. As criangas nao sao seres isolados, fazem
parte de uma variedade de contextos humanos, sociais, culturais e histéricos.”. Assim,
entende que, no ato educativo, “as criancas sao centrais, mas nao sao o centro. [...] O
centro do ato educativo € uma rede intrincada de relagbes a qual a crianga
pertence.” (VASCONCELOS, 2015, p. 35).

As Indicagbes Nacionais Curriculares italianas entendem a escola “como espago de
encontro e de dialogo, de aprofundamento cultural e de reciproca formagao entre pais e
professores para afrontarem juntos estes temas e propor as criangas um modelo de
escuta e de respeito [...]. (MINISTERIO DA INSTRUCAO E DA UNIVERSIDADE E DA
PESQUISA — ITALIA, 2015, p. 56).

Barbosa, Richter e Delgado (2015) sintetizam formas antagdnicas de compreender

a educacao infantil. Elas escrevem:
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Se, desde a Constituicdo de 1988, o direito a educagao para todas as criangas brasileiras de
zero a seis anos foi disputado entre os modelos da assisténcia e da escolarizacdo, nos ultimos
anos o modelo hegemdnico de escolarizagao pautado no ensino e nos resultados mensuraveis
tem forjado o ingresso de politicas de avaliagao, livros didaticos, sistemas apostilados e um
discurso com énfase em habilidades e competéncias individuais. Em contraposi¢cdo a essa
tendéncia emerge uma perspectiva que propde a escola como espago de formagéo, de vida
democratica comum, propulsora de subjetividades, de conhecimentos, de singularidades, de
grupos. Entre a forga das duas tendéncias encontra-se a resposta que daremos as criangas em
seu processo de inser¢ao no mundo comum. Responsabilidade que implica escolhas de mundo
futuro. (BARBOSA; RICHTER; DELGADO, 2015, p. 111)

No que tange os campos especificos de conhecimento, tais como arte, a LDBEN
indica, em seu § 2°, que “O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituira componente curricular obrigatério da educacgéo basica.” (LDBEN, 1996). Além
disso, explicita, no § 6°, que “As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sao as
linguagens que constituirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste
artigo.” (BRASIL, 1996).

A area de musica é mencionada explicitamente nas DCNEI em dois itens —
apresentados no subcapitulo 2.2, em que tratei das finalidades e principios da educagao
infantil. Nesse item ha a previsdo de garantir experiéncias que “favoregam a imersao das
criangas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas de varios géneros e
formas de expressédo: gestual, verbal, plastica, dramatica e musical” (BRASIL, 2010, p.
25) e que “promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com diversificadas
manifestagcbes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danga, teatro,
poesia e literatura” (BRASIL, 2010, p. 26).

Tomando como base as DCNEI, a BNCC busca contemplar nos campos de
experiéncia os “[...] saberes e conhecimentos fundamentais a ser propiciados as criancas
e associados as suas experiéncias.” (BRASIL, 2018). A musica aparece explicitada como
linguagem em dois dos cinco campos de experiéncia. No primeiro deles, intitulado “corpo,

gesto e movimentos”, é afirmado que,

Com o corpo (por meio dos sentidos, gestos, movimentos impulsivos ou intencionais,
coordenados ou espontaneos), as criangas, desde cedo, exploram o mundo, 0 espago e 0s
objetos do seu entorno, estabelecem relagdes, expressam-se, brincam e produzem
conhecimentos sobre si, sobre o outro, sobre o universo social e cultural, tornando-se,
progressivamente, conscientes dessa corporeidade. Por meio das diferentes linguagens, como
a mausica, a danga, o teatro, as brincadeiras de faz de conta, elas se comunicam e se
expressam no entrelagamento entre corpo, emocao e linguagem. (BRASIL, 2018, p. 40-41)

O segundo campo de experiéncia em que a musica aparece se chama “tracos, sons
cores e formas”. Entende-se que

[clonviver com diferentes manifestagdes artisticas, culturais e cientificas, locais e universais, no

cotidiano da instituicdo escolar, possibilita as criangas, por meio de experiéncias diversificadas,

vivenciar diversas formas de expressdo e linguagens, como as artes visuais (pintura,
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modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o audiovisual, entre outras.
(BRASIL, 2018, p. 41)

2.5. Profissionais da educacgao infantil

O desenvolvimento das propostas pedagdgicas e curriculos da educacéao infantil é
responsabilidade de diferentes profissionais, professores(as) e monitores(as). Sobre a
formagado exigida desses(as) profissionais para atuar na educacao infantil, a LDBEN

indica que:

Art. 62. A formacgao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formagao minima para o exercicio do magistério na
educagéao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade normal. (LDBEN, 1996)

A Resolucgdo n. 15, de 18 de dezembro de 2014, do CME/POA, entende que:

Art. 24 O professor é o responsavel pelo processo educativo nas escolas/instituicdes e devera
estar presente nos grupos etarios, nos turnos de atendimento.

§1° Sera admitida a atuagdo de profissionais de apoio ao professor?, exigida a formagao
minima de ensino médio, acrescido de capacitagdo especifica a ser regulamentada por norma
propria.

§2° As agbes dos profissionais de apoio devem se dar sempre sob a orientagcdo e
responsabilidade do professor.

O documento traz a ideia de que o(a) professor(a) € o responsavel pelo processo
educativo, mas, como na RME/POA as instituigdes funcionam das 7h as 19h, na pratica,
geralmente, os(as) professores(as) permanecem quatro horas com as turmas e as oito
horas restantes sdo acompanhadas por outros(as) profissionais. Entendo que essa
responsabilidade traz, por um lado, uma valorizagdo desse(a) profissional e, por outro,
uma ideia de hierarquia entre os(as) profissionais que pode fortalecer a nogao de que as
monitoras sao responsaveis apenas pelos cuidados, o que vai de encontro ao principio de
indissociabilidade entre educacao e cuidado.

A Resolugdo n. 15 sinaliza a possibilidade dos(as) professores(as) especialistas
atuarem no contexto da educacgao infantil quando trata das acbes pedagdgicas em
campos especificos, e prevé que estas sejam “inseridas na proposta pedagdgica e no
planejamento curricular das escolas/instituicdes, destacando que as mesmas devem ser
realizadas de forma articulada, superando a fragmentacéo e respeitando o direito de

todas as criangas ao acesso a elas.” (CME/POA, 2014, p. 26).

9 Os profissionais de apoio sao os educadores assistentes (monitores).
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§3° — As acgdes pedagodgicas de campos especificos do conhecimento, como das artes, da
educagédo fisica e das demais linguagens, poderdo ser desenvolvidas por profissional
licenciado na area de referéncia, desde que definidas na proposta pedagdgica e no
planejamento curricular das escolas/instituicbes e turmas de Educacgao Infantil, obedecendo as
concepgdes e especificidades desta Etapa, sem sua disciplinarizagéo e fragmentagao. (CME/
POA, 2014, p. 8)

A partir da LDBEN e da Resolugéo n. 15, é possivel identificar pelo menos trés
tipos de profissionais: professores(as) unidocentes, educadores(as) assistentes e
professores(as) especialistas. Como sdo multiplos(as) os(as) profissionais que atuam
junto as criangas nas instituicbes de educacao infantil, o Documento Orientador da
Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre traz uma definigdo que

engloba os(as) diferentes profissionais — a definicdo de educadores. Estes contemplam

[...] professores, monitores e profissionais de apoio educativo, que tem o papel de estar junto
das criangas, observando-as, apoiando-as em seus processos de aprendizagens e
compreendendo seu desenvolvimento, de forma a responder adequadamente as suas
necessidades. Os profissionais da educacido necessitam reconhecer as capacidades das
criangas, compreendendo-as como sujeitos potentes e que constroem conhecimentos pela
interagdo. (CME/POA, 2016, p. 12)

As fungdes dos(as) distintos(as) profissionais ndo sao explicitadas nas bases legais
para a educacgao infantil, entretanto, autores e autoras apresentam suas perspectivas
acerca dessas fungdes. Sem distinguir os profissionais, Nunes e Kraemer (2013, p. 31)
entendem que “[a]os adultos cabe a fungdo de mediacdo. O papel do outro é central na
constituicdo do eu e no desenvolvimento e nas aprendizagens que o sujeito faz ao longo
da vida.”.

Junqueira Filho (2015), a partir da concepgéao de linguagem, reflete:

na condi¢cdo de professor, se quiser conhecer as criangas e ajuda-las a conhecerem-se a si
mesmas e ao mundo — e contar com a valiosa participagao delas para aprender mais sobre
mim, sobre o jeito como vou me constituindo professor nas interacdes junto a elas —, preciso
me organizar para coloca-las em situagdes de interagdo com diferentes linguagens e estar
atento para observar e significar suas relagées com as mudltiplas linguagens, testando minhas
interpretacdes ao fazer mediagdes junto a elas, com vistas a produzir uma relagao de confianga
e admiragéo entre nés — uma parceria entre protagonistas lado a lado com o conhecimento.
(JUNQUEIRA FILHO, 2015, p. 129)

Carvalho e Fochi (2019, p. 202) identificam que, atualmente, a educagao infantil tem
vivido uma mudanga de perspectiva, pois “[sJomos formados para ser professores de
alunos e nao de criangas, para trabalhar com conteudos e ndo com linguagens, para
valorizar a transmissao, e ndo a experiéncia”. Os autores defendem “a importancia da

construcdo de uma pedagogia que acolha as peculiaridades das criangas
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pequenas.” (CARVALHO; FOCHI, 2019, p. 194). Para eles, “[é] necessario aproximarmos
os discursos da pedagogia as demandas dos pequenos praticantes do cotidiano para
conhecermos os acontecimentos que sao importantes para as criangas nas instituicdes de
educacgao infantil.” (CARVALHO; FOCHI, 2019, p. 194).

Ja Barbosa e Richter (2015) percebem que

o professor, com seu olhar de quem esta com a crianga, mas também com os saberes e
conhecimentos, realiza a complexa tarefa educacional de possibilitar encontros, de favorecer
interagdes ludicas, constituir tempos e espagos para a experiéncia das criangas, sem nenhuma
garantia de que essa possa acontecer. (BARBOSA; RICHTER, 2015, p. 194)

2.6. Educacao infantil: uma etapa em construgao

Neste capitulo busquei compreender a constru¢cdo da educacao infantil como etapa
da educacao basica. Apresentei ideias sobre a educacgao infantil como etapa da educagao
basica e identifiquei ideias mais e menos consolidadas. A partir dos diferentes textos
analisados, entendo que a educacgao infantil tem trilhado um caminho no sentido de:
compreender o acesso a educagao infanti como um direito das criangas; seguir o
principio de indissociabilidade entre cuidar e educar, entendendo o cuidado como parte do
processo educativo; fortalecer caracteristicas proprias; compreender as criangas como
sujeitos de direitos; valorizar diferentes saberes e conhecimentos; considerar as
interagcdes e as brincadeiras como eixos do curriculo; ndo fragmentar os conhecimentos;
reconhecer a intencionalidade das acgbes dos(as) profissionais da educagao infantil; e
compreender que a organizagao dessas agdes deve considerar as particularidades das
criangas.

Entretanto, ha expressbes distintas que ndo sdo precisas e podem remeter a
diferentes concepgbes de educacdo infantil. Algumas dessas expressbdes fazem
referéncia aos conteudos: conhecimentos, saberes, experiéncias; outros, a organizagao
desses conteudos: campos de experiéncia, linguagens, campos de conhecimento. Ha
ainda expressdes que se relacionam aos propésitos da educacao infantil:
desenvolvimento de capacidades (BRASIL, 1998), aprendizagens plurais (CME/POA,
2001), desenvolvimento integral (BRASIL, 1996) e formagdo humana (BRASIL, 2013).
Isso me remete a ideia de que a educacgao infantil ainda esta se constituindo como uma
etapa da educagédo basica. Apresento, a seguir, mais ideias, no sentido de aprofundar

minha compreensao sobre as relagdes com musica na educacao infantil.
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3. SOBRE INFANCIA, EDUCAGAO E MUSICA

Levando em conta a constru¢ao deste trabalho, bem como o objetivo de pesquisa —
compreender como diferentes formas de mediar relagdes com musica, de diferentes
profissionais, contribuem para o projeto formativo de criangas em uma escola de
educacao infantil — e seus desdobramentos — que acgbes e praticas envolvendo musica
sao desenvolvidas na escola? Quem as desenvolve? Como sdo pensadas e
desenvolvidas? Quais sao as percepgdes das profissionais sobre as contribuigdes das
acdes e praticas envolvendo musica para a formacdo das criangas? —, elenquei trés
ideias centrais que abordarei neste capitulo: infancia, educacdo e musica. Para
compreender a infancia, tomei como referéncia as ideias Walter Kohan. O entendimento
de educacao que sustenta esta tese toma como base ideias de Gert Biesta. Ja as ideias
sobre musica tomam como suporte teérico Wayne Bowman. Os trés autores apresentam

suas ideias a partir de uma perspectiva filosdfica.
3.1. Sobre infancia

Walter Kohan faz referéncia a forma como as criancas vivenciam o tempo e traz um
modo de compreender a infancia. Apoiado em Agamben, compreende que a “infancia é
tanto auséncia, quanto busca de linguagem; s6 um infante se constitui sujeito da
linguagem e é na infancia que se da essa descontinuidade especificamente humana entre
o dado e o adquirido, entre a natureza e a cultura” (KOHAN, 2004, p. 9). Assim, ao
contrario do que apontaram Nascimento e Motta (2013), que a construgéo historica da
infancia como categoria social se deu pela auséncia, Agambem traz a ideia de que a
infancia é também a busca pela linguagem.

A partir desse pressuposto, Kohan percebe que a “infancia nado é apenas uma
questao cronoldgica, mas uma condicdo de experiéncia” e afirma ser “preciso ampliar os
horizontes da temporalidade” (KOHAN, 2004, p. 9). A ideia de ampliar os horizontes de
temporalidade dialoga com Camdes, Toledo e Roncarati (2013), que acreditam que a
forma das criancas vivenciarem o tempo é unica. Nos textos de Kohan fica evidente que,
em sua concepc¢ao de infancia, ndo ha uma unica ideia de tempo, mas diversas
temporalidades que constituem e perpassam a infancia. Kohan (2004) toma como base
trés definicbes gregas de tempo: chronos, kairds e aion. Chronos “designa a continuidade
de um tempo sucessivo” (KOHAN, 2004, p. 54). Assim, “o tempo €, nessa concepgao, a

soma do passado, presente e futuro, sendo o presente um limite entre o que ja foi e que
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nao € mais (0 passado) e o que ainda nao foi e, portanto, também n&o é, mas sera (o
futuro)” (KOHAN, 2004, p. 54).

A fim de ilustrar a ideia de chrénos, no contexto escolar, pode-se pensar na
organizacao das turmas na escola de educacao infantil. Conforme sua idade, as criancas
deverao estar em uma determinada turma e, no ano seguinte, irdo para a proxima e assim
por diante; sdo tempos sucessivos e consecutivos. Para Kohan (2018), a organizacao do

tempo escolar é pensada a partir dessa perspectiva de tempo. Ele diz:

Organizamos o tempo escolar. Planejamos. Organizamos toda a escola. Educacao Infantil,
Ensino Fundamental. Tudo isso é, prestem atengao, sucessivo, consecutivo e irreversivel, ou
seja, sucessivo, primeiro temos que ter janeiro para ter fevereiro, para depois ter margo e abril,
maio e junho. Ndo temos como chegar a agosto se nao terminar julho primeiro, ou seja, ele é
sucessivo, sucede um ao outro, e consecutivo, segue na sequéncia e é irreversivel, pois uma
vez que passou julho, ndo tem como voltar atrds. Khrénos'® continua, é como se fosse uma
forga. Por isso, as vezes, nos afeta, pois ndo podemos parar o tempo, queremos que ele va
mais devagar, mas ele tem um ritmo, ele vai sem parar e ndo tem como voltar atras. O que
passou, passou. (KOHAN, 2018, p. 300-301)

Chréonos é o tempo mensuravel; assim, em termos de “qualidade, ele é
indiferenciado, ou seja, todo movimento de tempo cronolégico é igual a outro movimento.
Todo segundo é igual a outro segundo. Todo més, embora nés dividimos, alguns tém 30
dias e outros tém 31 dias, enquanto khroénos sao todos iguais” (KOHAN, 2018, p.
300-301). O autor trata de outras duas temporalidades, que qualificam chronos: kairds e
aion (KOHAN, 2018).

Kairos “é uma primeira qualificagdo em khrénos, ou seja, kairds se traduz como
oportunidade” (KOHAN, 2018, p. 301). O autor esclarece que “tém coisas que sé podem
ser feitas em determinados momentos e ha momentos oportunos para fazé-las, e que, se
nao as fizermos nesse momento, ndo da certo” (KOHAN, 2018, p. 301). E exemplifica:
“‘Podemos ter a melhor ideia, o melhor projeto, mas se ele ndo encontra a oportunidade
precisa, ele nao vai funcionar. [...] A hora de pegar um trem, um 6nibus, se ndo estivermos
na hora perderemos o trem. Entdo, um minuto ndo é sempre igual ao outro
minuto.” (KOHAN, 2018, p. 301). Segundo o autor,

na escola, além de organizar o tempo cronologicamente por quantidade de tempo, por nimero
de movimentos temporais, organizamos o tempo por oportunidade, pensamos que ha certas
coisas que s6 se pode fazer em determinados momentos € ndo em outros. E pensamos que
todas as criangas devem fazer certas coisas em certo momento. Mas o kairés pode néo ser o
mesmo para distintas criancas. (KOHAN, 2018, p. 301)

10 Utilizo a grafia chronos ao longo do trabalho; entretanto, nesse artigo a grafia é diferente e mantenho a
escrita, conforme o original.
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Entendo que a organizagdo da rotina de alimentacdo e de sono das escolas de
educacao infantii pode ser um exemplo de kairds, uma primeira qualificacdo, pois
consideram as particularidades de cada idade para a organizagao dos horarios. Assim, as
criangas menores tém intervalos mais curtos entre as refeigdes, as recebendo primeiro do
que as criangas mais velhas. Elas também tém um tempo de descanso maior do que as
demais, em fungao de suas necessidades, sendo que cada crianga dormira conforme sua
necessidade de sono.

A terceira palavra utilizada para definir o tempo € Aidn e significa “a intensidade do
tempo da vida humana, um destino, uma duracdo, uma temporalidade ndo numeravel,
nem sucessiva, intensiva” (KOHAN, 2004, p. 54). Kohan (2018, p. 302) explica que “Aion
é o tempo, justamente, da experiéncia. E o tempo da qualidade e ndo da quantidade. E o
tempo que ndo passa. Que n&o se sucede. E o tempo que dura”.

O autor retoma um trecho de Heraclito, no qual o tempo de aién é relacionado ao

tempo da infancia:

O intrigante fragmento 52 de Heraclito conecta esta palavra temporal ao poder e a infancia. Ele
diz que “aibn é uma crianga que brinca (literalmente, “criangando”), seu reino é o de uma
crianga”. Ha uma dupla relagdo afirmada: tempo-infancia (aién — pais) e poder-infancia
(basileie — pals). Este fragmento parece indicar, entre outras coisas, que o tempo da vida néo é
apenas questdo de movimento numerado e que esse outro modo de ser temporal parece com
0 que uma crianga faz. Se uma légica temporal [a de chronos] segue os numeros, outra [a de
aion] brinca com os numeros.

Com relacdo a infancia, o fragmento também sugere que a infancia ndo é ser apenas uma
etapa, uma fase numeravel ou quantificavel da vida humana, mas um reinado marcado por
outra relagédo — intensiva — com o movimento. No reino infantil, que é o tempo, ndo ha sucesséao
nem consecutividade, mas a intensidade da duragdo. Uma forga infantil, sugere Heraclito, é o
tempo aiénico. (KOHAN, 2004, p. 54-55)

Levando em consideracdo as definicdes de tempo apresentadas, Kohan (2004)
traca uma relacao entre as formas de se compreender a infancia e as formas de entender
o tempo. Para ele,

em certo sentido, ha duas infancias. Uma é a infancia majoritaria, a da continuidade
cronolégica, da histéria, das etapas do desenvolvimento, das maiorias e dos efeitos: é a
infancia que, pelo menos desde Platdo, se educa conforme um modelo. Essa infancia segue o

tempo da progressédo sequencial: seremos primeiro bebés, depois, criangas, adolescentes,
jovens, adultos, velhos. (KOHAN, 2004, p. 62)

Nesse sentido, a infancia € “uma etapa da vida, a primeira, o comeco, que adquire
sentido em fungdo de sua projegado no tempo: o ser humano esta pensado como um ser
em desenvolvimento, numa relacdo de continuidade entre o passado, o presente e o
futuro” (KOHAN, 2004, p. 53).
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Entretanto, ha outra infancia, “que habita outra temporalidade, outras linhas: a

infancia minoritaria. Essa € a infancia como experiéncia, como acontecimento, como

ruptura da histéria, como revolugdo, como resisténcia e como criagao” (KOHAN, 2004, p.

53). Essa segunda infancia seria “uma forma de estar no mundo associada ndo aos anos

que se tem, mas a experiéncia de vida que se afirma” (KOHAN, 2012, p. 43). Para o autor,

a infancia “é um mistério, um enigma, uma pergunta. Nao me refiro, claro esta, apenas a

uma etapa cronolégica da vida humana, condigdo que nos habita — as vezes de forma

mais perceptivel, as vezes quase imperceptivel — desde que habitamos o mundo.
(KOHAN, 2015, p. 217).

que:

No mesmo sentido, Abramowicz, Levcovitz e Rodrigues (2009, p. 180) entendem

A infancia, nesse sentido, é aquela que propicia devires, um vir-a-ser, que nada tem a ver com
um futuro, com um amanha ou com uma cronologia temporalmente marcada, mas com aquilo
que somos capazes de inventar como experimentagado de outras coisas e outros mundos. A
infancia, em suas experimentagdes, esta associada a criagao, trabalha dentro de mais de um
regime de tempo, o que estd dado, que lhe é dado a conhecer, linear ou circular, com um
tempo mais estendido, generoso — um tempo do acontecer e da invengao.

Essa ideia de “vir-a-ser” ou “devir’ vem de Kohan, que, apoiado especialmente em

Deleuze, esclarece

Devir-crianca é a infancia como intensidade, um situar-se intensivo no mundo; um sair sempre
do “seu” lugar e situar-se em outros lugares, desconhecidos, inusitados, inesperados; é algo
sem passado, presente ou futuro; algo sem temporalidade cronolégica, mas com geografia,
com intensidade e diregcao proprias (Deleuze; Parnet, 1988, p. 10-15). Um devir é algo “sempre
contemporaneo” [...]. (KOHAN, 2004, s/p)

Ainda para Kohan (2004, s/p), “O devir-crianga € o encontro entre um adulto e uma

crianga — o artigo indefinido ndo marca auséncia de determinacéo, mas a singularidade

de um encontro ndo particular nem universal’. Considerando o exposto sobre

temporalidades e infancia, conclui que

Somos habitantes dos dois espacos, das duas temporalidades, das duas infancias. Uma e
outra infancia ndo sao excludentes. As linhas se tocam, se cruzam, se enredam, se confundem.
Nao nos anima a condenacgdo de uma e a mistificagdo de outra. Ndo somos juizes. Nao se
trata de combater uma e idealizar a outra. Nao se trata, por ultimo, de dizer como ha que se
educar as criangas. A distingdo ndo é normativa, mas ontolégica e politica. O que esta em jogo
nao é o que deve ser (o tempo, a infancia, a educagéo, a politica), mas o que pode ser (poder
ser como poténcia, possibilidade real) o que é. Uma infancia afirma a forca do mesmo, do
centro, do tudo; a outra a irromper, diversificar e revolucionar. (KOHAN, 2004, p. 63).

Sob essa perspectiva, as criangcas sdo seres humanos recém-chegados. Assim, na

interagdo com outros seres humanos e explorando o mundo, vao realizando suas

descobertas e inventando novas formas de interagir com esse mundo num eterno
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recomego (KOHAN, 2004). Percebo que a ideia de que as criangas realizam descobertas
através da interacdo e da exploracado dialoga com os eixos curriculares previstos nas
DCNEI - interacdes e brincadeiras — e também com a ideia de experiéncia trazida por
diferentes autores no capitulo 2 deste trabalho.

Kohan traz um modo de compreender a infancia que pode auxiliar na compreensao
de um projeto formativo que se direciona as criangcas. Para aprofundar essa
compreensao, busquei suporte sobre educacdo nos trabalhos de Gert Biesta, que

apresento a seguir.

3.2. Sobre educagao

Inicio este subcapitulo apresentando a definicdo de educacido de Gert Biesta, qual
seja, “uma intervencgao na vida de alguém; uma intervencdo motivada pela ideia de que
tornara essa vida, de certo modo, melhor, mais completa, mais harmoniosa, mais perfeita
— e talvez até mais humana.” (BIESTA, 2017, p. 16). Sendo assim, o autor indica que
educacao tem finalidade e intencionalidade. Nesse sentido, professoras e professores
tém um papel central no desenvolvimento dessas intervencdes, pois as relacbes se
tornam educativas a partir da finalidade e intencionalidade desses(as) profissionais.

Em suas producdes Biesta apresenta trés finalidades desempenhadas pela

“®

educacao, que sao “[...] diferentes, mas relacionadas, as quais [se refere] como as
funcdes de qualificagéo, socializagao e subjetivagao” (BIESTA, 2012, p. 817). A primeira

funcdo — qualificagdo — consiste em proporcionar a criangas, jovens e adultos

conhecimento, habilidades e entendimento e também, quase sempre, disposi¢bes e formas de
julgamento que lhes permitam “fazer alguma coisa” — um “fazer” que pode ir do muito
especifico (como no caso da capacitagdo para um trabalho ou profissdo especifica ou para
uma habilidade ou técnica particular) ao mais geral (como no caso da introdugdo, a cultura
moderna ou a civilizagdo ocidental, da aquisicdo de habilidades para a vida, etc.). (BIESTA,
2012, p. 817)

Conforme o autor, a funcdo de qualificacdo parece ser a mais evidente quando se
fala em educacédo (BIESTA, 2012). Essa fungdo permite, aos sujeitos envolvidos no
processo educativo, entrar em contato com outros conhecimentos ou aprofunda-los, bem
como ampliar sua compreensao sobre tematicas variadas, repensar seus pontos de vista
e estabelecer relagdes entre diferentes campos de conhecimento.

A segunda fungéo elencada por Biesta é a de socializagdo, que, em suas palavras,
“tem a ver com as muitas formas pelas quais nos tornamos membros e parte de ordens

sociais, culturais e politicas especificas por meio da educagao” (BIESTA, 2012, p. 818).
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Através da fungao de socializagao, “a educacgao insere os individuos em modos de fazer e
ser e, por meio dela, desempenha um papel importante na continuidade da tradigao e da
cultura, tanto em relacdo a seus aspectos desejaveis quanto indesejaveis.” (BIESTA,
2012, p. 818).

Além da qualificagdo e da socializacdo, o autor defende que a educacgao tem outra
funcdo central que “também impacta o que podemos chamar de processos de
individuagdo ou, como [prefere] chamar, processos de subjetivacdo — de se tornar um
sujeito” (BIESTA, 2012, p. 818-819). A funcao de subjetivacdo nao trata “precisamente da
inser¢ao de ‘recém-chegados’ as ordens existentes, mas das formas de ser que sugerem
independéncia dessas ordens; formas de ser em que o individuo n&do é simplesmente um
espécime de uma ordem mais abrangente.” (BIESTA, 2012, p. 819).

Em relagdo a essa ultima funcdo, o autor parte da premissa de que educar
presume assumir riscos e argumenta em favor de uma educagéo que se mantenha aberta
ao inesperado para que haja a possibilidade de emergirem subjetividades.

Se a possibilidade da subjetividade, a possibilidade do evento da subjetividade, tem algo a ver
com aquelas situagdes em que somos chamados, em que somos escolhidos, em que somos
demandados a assumir responsabilidade por nossa responsabilidade, entdo, uma das coisas
importantes para educadores fazermos é garantir que nossos arranjos educacionais — nossos
curriculos, nossas pedagogias, nossos planos de ensino, os modos pelos quais conduzimos e
construimos nossas escolas, e os modos como organizamos a escolarizacdo em nossas
sociedades — ndo mantenham nossos estudantes longe dessas experiéncias, ndo os protejam
de qualquer potencial intervengdo do outro, ndo contribuam para fazer nossos estudantes
cegos e surdos para o que os esta chamando. E claro que fazé-lo ndo garante nada, a nao ser
que o evento da subjetividade ndo sera negado. Porque, se esse evento ocorrera ou nao, se 0s
estudantes perceberdo sua subjetivagdo, € uma pergunta inteiramente aberta. Esta além de
nosso controle e, fundamentalmente, fora de nosso alcance. Manter a educagéo aberta para
que o evento da subjetividade ocorra vem, & claro, com um risco, porque, quando mantemos a
educacao aberta, qualquer coisa pode acontecer, qualquer coisa pode suceder. Mas é somente

quando estamos dispostos a correr esse risco que o evento da subjetividade tem alguma
chance de ocorrer. (BIESTA, 2016, p. 23, tradugdo minha)

Relaciono a ideia de manter a educacao aberta para o evento da subjetividade a
ideia de Kohan sobre educacdo, quando afirma que “O que estda em jogo néo é o que
deve ser (o tempo, a infancia, a educagéo, a politica), mas o que pode ser (poder ser
como poténcia, possibilidade real) o que é.”. (KOHAN, 2004, p. 63).

Nos textos de Biesta, fica evidente a ideia de intervencéo, que se relaciona ao papel
dos professores e professoras nas instituicbes de ensino. Para ele, ha uma complexidade

que é exclusiva do trabalho do professor. Essa complexidade

[...] exige cuidado, julgamento situado e disposi¢cédo para se comprometer com a abertura e com
O risco que a educagao sempre carrega. Enquanto os burocratas podem continuar tentando
manter esse risco afastado no (equivocado) pressuposto de que a melhor educagéo é aquela
que é completamente previsivel, a educagao como um empreendimento humano destinada a
qualidade do crescimento de criangas e jovens nunca pode acabar como uma forma de
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gerenciamento e controle. Precisa, outrossim, de pessoas dispostas a assumir o risco, a
arriscar-se a si mesmas para o futuro de modos humanos de existir juntas. (BIESTA, 2018, p.
29)

Para o autor, ao refletirmos “sobre o que constitui uma boa educacido, devemos
reconhecer que € uma questao ‘composta’, isto é, que, para responder a essa pergunta,
precisamos reconhecer as diferentes fungdes da educacdo e os diferentes objetivos
potenciais da educacao.” (BIESTA, 2012, p. 819). O autor alerta: “Dizer que a questao do
que constitui uma boa educagdo é uma questdo composta ndo é sugerir que as trés
dimensées da educagdo podem e devem ser vistas como inteiramente separadas. E o
contrario.” (BIESTA, 2012, p. 819). Além de compreender que as trés fungdes tém

intersecgoes, ressalta que,

Embora a educacédo precise estar preocupada com os trés dominios, ndo se pode fazer tudo
em todos os dominios, ao mesmo tempo. Entdo, muitas vezes — e talvez sempre —, confronta-
se com a questado sobre do que se esta disposto a “desistir” (embora temporariamente) em um
ou dois dominios a fim de atingir algo em um ou dois dos outros dominios. (BIESTA, 2018, p.
25)

Para dar conta da complexidade da educacao, Biesta defende a utilizacdo de uma
linguagem da educacéo. Ele afirma essa necessidade, pois percebe que “a linguagem da
educagédo tem sido em grande parte substituida por uma linguagem da aprendizagem’.
(BIESTA, 2017, p. 30, grifos do autor). Apesar de a linguagem da aprendizagem ter
“tornado possivel expressar ideias e compreensdes que eram um tanto dificeis de
articular por meio da linguagem da educagéao, outros aspectos de nossa compreensao do
que a educacgao é ou deveria ser tornaram-se muito mais dificeis de articular’ (BIESTA,
2017, p. 30).

Biesta identifica que a substituicdo da linguagem da educacgao pela linguagem da
aprendizagem trouxe profundas mudangas e argumenta em favor de “uma necessidade
de recuperar uma linguagem da educacéo e para a educacdo.” (BIESTA, 2017, p. 30,
grifos do autor). Dentre as mudancgas percebidas, destaca que a ascensao da palavra
aprendizagem ¢é “o resultado de uma combinagdo de tendéncias e desenvolvimentos
diferentes e parcialmente até contraditorios” (BIESTA, 2017, p. 34). Segundo ele, o
principal problema com o que chama de “nova linguagem da aprendizagem é que ela tem
facilitado uma nova descricdo do processo de educacdo em termos de uma transagao
econdmica” (BIESTA, 2017, p. 37),

isto €, uma transagdo em que (1) o aprendente é o (potencial) consumidor, aquele que tem
certas “necessidades”, em que (2) o professor, o educador ou a instituicdo educacional sédo
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vistos como o provedor, isto é, aquele que existe para satisfazer as necessidades do
aprendente, e em que (3) a propria educagado se torna uma mercadoria — uma “coisa” — a ser
fornecida ou entregue pelo professor ou pela instituicdo educacional, a ser consumida pelo
aprendente. (BIESTA, 2017, p. 37)

Para o autor, “as questdes sobre o conteudo e o objetivo da aprendizagem devem
ser vistas em primeiro lugar como questdes educacionais importantes, na medida em que
adquirir uma compreensao do que se quer ou precisa € em Si mesmo uma experiéncia

importante de aprendizagem” (BIESTA, 2017, p. 42). Assim, considera que

essas questdes devem ser vistas como questdes sociais e interpessoais, e ndo simplesmente
como questbes de preferéncia individual. Questdes sobre quem somos e quem desejamos nos
tornar por meio da educacdo, embora de imensa importancia para nés mesmos, sao sempre
questdes sobre nossas relagbes com os outros e sobre nosso lugar no tecido social. (BIESTA,
2017, p. 42).

Em suas produgdes fica clara a preocupagdo com a humanidade e a
responsabilidade que os sujeitos envolvidos com a educacéo tém. Isso fica evidenciado
quando afirma que “[a] questao principal que a educagao precisa responder é [...] se 0
que se deseja — ndo apenas em termos do que se quer ter, mas também em termos do
que se quer ser — é realmente desejavel para a prépria vida e para a vida com os outros
nesta terra.” (BIESTA, 2018, p. 27). Nesse sentido, entende que

[...] a educacéao deve ter uma orientagédo para a qualidade do crescimento, porque esta denota
um modo de ser no mundo que nao é autocentrado, ndo € dirigido pelos desejos, mas tenta
levar em consideragdo o fato de que se existe sempre com outros em um planeta com sua
prépria integridade e com suas préprias limitagdes. (BIESTA, 2018, p. 27)

Tendo em vista a relevancia da educagao sob sua perspectiva, Biesta (2018, p. 22)
reflete sobre “0 que a prépria escola deveria significar, ou seja, qual interesse particular a
escola deveria reivindicar como exclusivamente seu.”. O autor apresenta trés respostas
possiveis: aprendizagem, desenvolvimento e formacao, defendendo a terceira. O autor
afirma que a primeira “vem se tornando a mais popular e influente opg¢ao.” (BIESTA, 2018,
p. 22). Dentre os problemas trazidos ao enfocarmos a aprendizagem, esta a ideia de algo
que é individual, além da responsabilizagdo exclusiva do individuo por seu processo
(BIESTA, 2017). J4 a segunda “desempenha um papel no argumento de que o foco da
educacao € a criatividade e a expressao e para a ideia de que deve tornar possivel para
as criangas desenvolverem todos os seus talentos e realizarem seu ‘pleno

potencial’.” (BIESTA, 2018, p. 22). A terceira — a nogao de formagéo —, por sua vez,
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[...] € menos popular, se for conhecida. Em alguns paises e linguagens, é visto como um
conceito (mais) antigo e, em certa medida, mesmo antiquado e ultrapassado. No entanto, ha
algo que se gosta sobre a ideia de formagao, na medida em que se entende a educagdo como
um encontro entre crianga e mundo [...]. (BIESTA, 2018, p. 22)

Partindo da premissa segundo a qual a educagéo € um encontro entre a crianga e 0
mundo, Biesta alerta que “[e]sse encontro ndo pode ser entendido como a simples
impressdo da forma do mundo na crianca. E um encontro no real sentido da palavra, em
que algo acontece na crianga e no mundo.” (BIESTA, 2018, p. 22-23).

A partir das ideias de Biesta, entendo que a educagao pressupde uma relagao entre
pessoas que convivem em um mesmo ambiente — a escola, sendo as professoras e
professores responsaveis pelas intervengdes, considerados o contexto em que a
instituicao esta inserida, o projeto formativo da escola, os documentos legais para cada
etapa da educacao e as vivéncias dos alunos e alunas que frequentam a instituicdo. O

autor defende a ideia de

pensar na educagao como dizendo respeito antes de tudo as oportunidades de os seres
humanos virem ao mundo, encontrarem sua propria voz, virem a se constituir como seres
unicos, singulares. O primeiro interesse da educagdo, em outras palavras, consiste em
determinar como as criangas e os estudantes podem aprender a falar com sua prépria voz.
Isso ndo é excluir ou negar o papel da educacéo e da instru¢do na reproducédo da comunidade
racional, mas propde realmente a questdo de saber quanto da outra comunidade é possivel
dentro do sistema educacional, e também o que se exige da educagdo para tornar isso
possivel [...]. (BIESTA, 2017, p. 83)

A ideia de “vir ao mundo”, no trecho anterior, é extraida de Hannah Arendt e esta
relacionada ao que chama de acdo, considerada uma das trés atividades essenciais ao
ser humano: “labor, trabalho e agdo — que, juntas, definem a vita activa”. (BIESTA, 2017,
p. 73), sendo que agir significa, primeiramente, “tomar iniciativa, isto &, comecar. A agao
esta, portanto, intimamente ligada com a condigdo humana da natalidade. “O novo inicio
inerente ao nascimento s6 pode se fazer sentir no mundo porque o0 novo ser possui a
capacidade de comegar algo novo, isto €, agir (ARENDT, 1977b, p. 9).” (BIESTA, 2017, p.
73).

Para Biesta, “é por meio da agdo que expomos nosso ‘carater unico distinto’, que
‘revelamos ativamente nossas identidades pessoais unicas’ (ARENDT, 1977b, p. 179)".
(BIESTA, 2017, p. 73). O ponto central sobre a agdo é

que agimos sobre seres “que sdo capazes de suas proprias agdes” (p.190). Assim como nos
esforgamos para introduzir seus inicios no mundo. E sé quando nossos inicios sdo adotados
por outros — outros que sao capazes de sua proprias agdes — € que vimos ao mundo. Isso
significa que o agente revelado no ato ndo deve ser compreendido como um “autor” ou um
“produtor”, mas como um sujeito no duplo sentido da palavra, a saber, como alguém que

comegou uma agdo e como alguém que sofre com as suas consequéncias. Mas esse
“sofrimento” & um sofrimento necessario; € a condi¢cdo para que nossos inicios possam vir ao
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mundo. Porque os seres humanos se revelam na agao e porque a agao atua sobre seres que
sdo capazes de suas proprias agdes, o dominio da acado € ‘“ilimitado” e “inerentemente
imprevisivel” (p. 190-191). (BIESTA, 2017, p. 74)

A partir dessas premissas, Biesta (2017, p. 80) conclui que “o que nos ‘torna’ um
ser unico, singular, ndo é nossa identidade, ndo é um conjunto de atributos que so6
pertencem a mim, mas € o fato de que eu sou responsavel e de que eu nao posso
escapulir dessa designagcédo”. Desse modo, nossa unicidade e singularidade s6 podem
existir pela existéncia da presencga de outros que sao diferentes de mim. Nesse sentido, o

autor afirma que

a discussao sobre o espacgo ético sugere que a primeira questdo sobre o sujeito ndo € a
pergunta “Onde estou?”, mas a pergunta “Onde esta vocé?”. A ultima é a pergunta que nos
singulariza, e essa € a pergunta que, num sentido muito fundamental, pode ser compreendida
como uma questao educacional. E a pergunta que nos chama para ser presencga; ou, para ser
mais preciso, € a pergunta que me chama a mim, como ser singular, como alguém um, para vir
ao mundo. Esse mundo [...] € por necessidade um mundo de pluralidade e diferenga; € um
mundo de outridade. (BIESTA, 2017, p. 80)

O autor argumenta que “vimos ao mundo como seres unicos e singulares pelas
maneiras em que assumimos nossa responsabilidade pela outridade dos outros, como
acontece naquelas situagdes em que falamos com nossa proépria ‘voz’, € ndo com a voz
representativa da comunidade racional'"” (BIESTA, 2017, p. 155). Entendo que a
educacado chama os e as profissionais que trabalham nas escolas a serem presencga,
sendo sujeitos responsaveis por outros que sao diferentes deles e delas (BIESTA, 2017).
Biesta argumenta

que a responsabilidade educacional ndo é apenas uma responsabilidade pela vinda ao mundo
de seres unicos e singulares; é também uma responsabilidade por um mundo de pluralidade e
diferenca. A criagdo desse mundo, a criagdo de um espago mundano, nao € algo que possa ser

feito de maneira direta. Acarreta antes um “dever duplo” em relagdo a criagao de espacgos
mundanos e a seu desfazer. (BIESTA, 2017, p. 156)

Biesta conclui, apoiado em Arendt, que

11 4[...] a comunidade racional é constituida por uma linguagem comum e por uma l6gica comum. Ela nos da
uma voz, mas apenas uma voz representativa. A comunidade racional nos capacita a falar, mas apenas na
linguagem e na l6gica dessa comunidade. Embora importe certamente o que dizemos, ndo importa quem o
esta dizendo, porque na comunidade racional somos intercambiaveis.” (BIESTA, 2017, p. 89, grifos do
autor)

“[...] a comunidade racional e a “outra” comunidade ndo devem ser compreendidas como duas comunidades
separadas, tampouco como duas opgdes entre as quais podemos escolher. Nao had como negar a
importancia da comunidade racional — ou das comunidades racionais — uma vez que elas tornam possiveis
certos modos de falar e agir. Nao devemos esquecer, é claro, que, toda vez que uma comunidade racional é
constituida, ela tragca uma fronteira, cria a0 mesmo tempo um dentro e um fora.” (BIESTA, 2017, p. 94)
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a educagdo nao deve ser vista como um espago de preparagao, mas deve ser concebida como
um espago onde os individuos podem agir, onde podem introduzir seus inicios no mundo, e,
com isso, podem ser um sujeito. A questdo educacional ja nédo é, portanto, como “engendrar”
ou produzir individuos democraticos. A questdo educacional chave é como os individuos
podem ser sujeitos, tendo sempre em mente que ndo podemos ser continuamente sujeitos,
pois s6 podemos ser sujeitos em agao, isto €, em nosso ser com os outros.” (BIESTA, 2017, p.
181, grifos do autor)

Assim, entendendo a “educagdo como um espago onde os individuos podem agir’

e ser sujeitos em agcado com os outros, retomo a ideia de encontro de Biesta quando
defendeu que a escola visa a formacao. Para o autor, essa ideia se justifica quando

se entende a educagdo como um encontro entre crianga € mundo, no qual e através do qual a

crianga adquire uma certa “forma”. Esse encontro ndo pode ser entendido como a simples

impressdo da forma do mundo na crianca. E um encontro no real sentido da palavra, em que
algo acontece na crianga e no mundo. (BIESTA, 2018, p. 22-23)

Da citagdo acima gostaria de destacar a ideia de encontro que, para o autor,
possibilita um acontecimento na crianga e no mundo. Cerletti (2016) também traz uma
definicdo para a palavra encontro, que, a meu ver, dialoga com as proposi¢coes de Biesta.

Para Cerletti, encontro é

uma circunstancia em que [confluem] de uma maneira especial pessoas, mundos, saberes,
paixdes. Somente uma reunido de individuos em um espaco preestabelecido para a educagao
nao garante que se produza um encontro. Um encontro é a possibilidade de imaginar uma
textura de trajetos na qual aqueles que intervém se transformam em fungéo dos demais e dao
lugar a algo diferente do que havia antes. A educacgao tera a ver, entdo, com um cruzar de
caminhos e com algo em comum que lhes é préprio. Contudo, toda reunido — como, por
exemplo, a educativa — tem uma dimensao que é imprevisivel. Quando se cruzam caminhos,
ha sempre uma oportunidade que se suceda algo diferente do esperado; existe a oportunidade
de que algo acontega. (CERLETTI, 2016, p. 14, tradugdo minha)

Entendo que essa ideia dialoga com Biesta em muitos sentidos. O primeiro sentido é
a ideia de uma textura de trajetos e de transformagdo dos sujeitos a partir das
intervengdes dos outros que, como percebo, se relacionam a ideia de introduzir os inicios
no mundo e de adotar os inicios uns dos outros. O segundo sentido tem a ver com o que
Cerletti chamou de dimensao imprevisivel, que relaciono ao risco que Biesta afirma ser
inerente a educacéo. O terceiro significado é o acontecimento que é possivel através dos
encontros, que aparece em ambos os autores. A partir das ideias apresentadas, entendo
a escola de educacéo infantil como um lugar de encontro entre profissionais, criangas e

mundo. Um lugar em que os sujeitos introduzem seus inicios.
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A partir das ideias de Walter Kohan, trouxe um modo de compreender a infancia; em
seguida, explorei a ideia de educagao, sustentada a partir dos trabalhos de Gert Biesta. A
seguir, busco entender a musica, sob a perspectiva de Wayne Bowman, a fim de

contemplar as dimensdes necessarias para alcangar meu objetivo.

3.3. Sobre musica

Wayne Bowman, em algumas de suas produg¢des mais antigas, antes de tratar da
musica propriamente dita, aborda o som e seu significado no mundo, trazendo a nogao de
que o som € “...] um modo totalmente unico de interpretar e construir o
mundo.” (BOWMAN, 1994a, p. 53, tradugdo minha). Além disso, acredita que “[0]
imediatismo peremptdrio do som, sua ambiguidade, sua difusdo e sua transitoriedade vital
concedem a existéncia humana dimensdes experienciais qualitativas incomparaveis com
qualquer outro campo, que nao se encontra em qualquer outra area.” (BOWMAN, 19943,
p. 53, traducdo minha). Desse modo, entende que “[0]s sons contribuem profundamente
para o nosso senso de estar vivo para o mundo. Eles afirmam nosso vinculo com o
mundo e confirmam sua unidade.” (BOWMAN, 1994a, p. 53, tradugdo minha).

A partir da ideia de som, Bowman (1994a, p. 54, traducdo minha) acredita que “[0]
som musical transforma esses fendbmenos pessoais em sociais por causa de sua notavel
capacidade de nos cercar e de criar sincronicidade entre nds.”. Desse modo, argumenta
que “[a] natureza e o valor da musica nao sao absolutos, mas o resultado da intencao e
convengao. Mdusicas nao sao fatos da natureza, mas produtos contingentes do
comportamento humano e interagdo.” (BOWMAN, 1994a, p. 55, tradugdo minha). Sendo a
musica entendida dessa forma, trata-se de “um processo de construcido ativa. Dessa
perspectiva, percep¢des sdo mais conquistas pessoais do que atos receptivos. Os
significados musicais sao negociados, nao absorvidos; construidos, nado dados;
apropriados, ndo concedidos.” (BOWMAN, 1994a, p. 51, tradugdo minha). A ideia de
musica como um processo de construgao ativa continua aparecendo em producdes mais
recentes do referido autor, entretanto, ele ressalta que “nem todos os processos ativos
sdo necessariamente significativos ou desejaveis em si mesmo.” (BOWMAN, 2009, p. 6,
tradugédo minha)

O autor acredita que as experiéncias musicais “fazem parte da nossa realidade
social.” (BOWMAN, 1994a, p. 51, tradugdo minha). Desse modo, defende que “[n]ao
existe musica fora das esferas humanas, sociais, politicas e, portanto, das interacdes

morais.” (BOWMAN, 1994b, p. 64, tradugdo minha). Ele entende que musicas sao “modos
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vivos de estar no mundo e de ser presentes um ao outro. Musicas sao acdes que afirmam
e vivificam a existéncia. Elas ndo apenas refletem quem somos, mas ajudam a criar e nos
definir.” (BOWMAN, 1994b, p. 65, tradugdo minha).

Partindo das premissas trazidas por Bowman (1994a), que o som & um modo
singular de interpretar e construir o mundo; que o som musical transforma experiéncias
pessoais em sociais; que essas experiéncias criam sincronicidade entre as pessoas; que
€ um processo de construcio ativa; e que sao agdes que vivificam a existéncia, entendo
gue a musica na escola tem a potencialidade de oportunizar experiéncias singulares aos
sujeitos envolvidos no projeto formativo.

Bowman (2018, p. 169, tradugcdo minha) afirma que “[a] musica ndo é uma entidade
unica, estavel e uniforme, mas, sim, um modo de agédo humana radicalmente plural, em
constante mudanga, sempre em movimento, sempre em evolugao”. Para o autor, as
“Praticas humanas sao inerentemente fluidas, sempre em construcdo.” (BOWMAN, 2009,
p. 6, tradugcdo minha). Em decorréncia dessa fuidez, os “[...] significados gerados
humanamente, as consequéncias das acdes musicais e instrucionais sdo plurais, em
constante mudanca, contextuais e pessoalmente relativas.” (BOWMAN, 2009, p. 4,
tradugdo minha). Para ele, as praticas consistem “em constelagbes de a¢gdes humanas
flexiveis, diversas e variaveis, também estdo sempre sujeitas a mudangas.” (BOWMAN,

2014, s/p, tradugédo minha). O autor esclarece que,

Do ponto de vista praxial, os valores da musica e da educagdo musical sdo sempre variaveis
social e politicamente, e se relacionam as formas que eles servem a vida humana. Em vez de
assuntos objetivos, cujo valor é absoluto e invariavelmente positivo, a musica e a educagao
musical exigem maior sensibilidade as varidveis situacionais e, constantemente, uma
reavaliagao critica.

Em contraste com as atividades técnicas, nas quais as ac¢des se relacionam diretamente com
fins pré-determinados, a praxis € guiada por um discernimento ético altamente refinado — o que
Aristoteles chamou de phronesis. Phronesis é o discernimento ético necessario para negociar
um caminho na esfera das praticas humanas — para agir corretamente, a luz das possiveis
consequéncias humanas das ag¢des de alguém. Em contraste com o tipo de saber relacionado
a perguntas como "O que funciona?" E "Quao bem?", a phronesis preocupa-se em determinar
0s cursos corretos de agdo em que a "retidao" deve ser qualificada por respostas a perguntas
como "Para quem? Sob que circunstancias? Se e em que medida?”. Ou seja, a phronesis esta
preocupada em escolher um curso de agao correto, em que o "certo" s6 pode ser decidido a luz
das particularidades de uma unica situagao humana. (BOWMAN, 2009, p. 5, tradugdo minha)

Bowman afirma que “[a] musica e seu estudo ndo sio fins em si mesmos, mas
(sempre e necessariamente) significam outros fins humanos.” (BOWMAN, 2014, s/p,
tradugdo minha). Desse modo, argumenta que o “[...] valor musical € sempre valor para
algum fim ou propdsito, que s6 pode ser medido em relacéo a esse fim ou propésito, e
ainda mais, que tais fins ou propésitos sao multiplos e estdo sempre

mudando.” (BOWMAN, 2010, p. 3, tradugao minha). Para ele, “[0]s valores do ensino e da
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aprendizagem de musica sdo sempre fungdes dos usos a que se destinam e dos modos
com que eles se relacionam com outras coisas, ag¢oes e significados.” (BOWMAN, 2009,

p. 5, tradugcdo minha). No mesmo sentido, acredita que:

O valor da musica e do estudo da musica e da experiéncia musical (e assim por diante) ndo
sao simplesmente "dados" ou inerentes, os resultados inevitaveis de se envolver em coisas
musicais. Eles sdo bons apenas na medida em que contribuem para fins humanos ou, no caso
da educagao musical, para fins educacionais. (BOWMAN, 2014, s/p, tradugdo minha)

Para o autor, “[a] nocdo de valor é sempre, eu insisto, valor para outra
coisa.” (BOWMAN, 2014, s/p, tradugao minha). Assim, afirmar “que a musica € boa 'por si
s¢' é circular e auto-contraditéria. Pior ainda, desvia nossa atengao de questdes que sao
extremamente importantes para nossa compreensdao e abordagem da educacgao
musical.” (BOWMAN, 2014, s/p, tradu¢do minha). Essa ideia de valor decorre do

entendimento de musica como pratica humana, pois o autor explica que,

Como a praxis entende valores como fungbes de uso, as praticas orientadas em educagéo
musical se preocupam com 0s variados usos humanos aos quais as experiéncias musicais
podem ser postas, as maneiras pelas quais elas melhoram (ou interferem) na vida humana e
na subsisténcia. (BOWMAN, 2009, p. 6, tradugao minha)

Percebo que essa ideia de que as praticas orientadas em educacdo musical se
preocupam com os modos pelos quais melhoram ou interferem na vida dialoga com a
definicdo de educacdo de Biesta (2017), para quem a educagao é uma intervencao na
vida de alguém no sentido de torna-la melhor.

Nesse sentido, Bowman (2009) esclarece que, “[a]o contrario da agao tecnicamente
orientada, cuja preocupagdo € ‘se o0 que desejamos é realizavel’, praxis (agao
pragmaticamente orientada) pergunta ‘se é desejavel alcanca-lo’.” (BOWMAN, 2009, p. 6,
tradugdo minha). Essa ideia também dialoga com o que Biesta colocou como a principal
questdo que a educagao precisa responder: “[...] se 0 que se deseja [...] € realmente
desejavel para a propria vida e para a vida com os outros nesta terra.” (BIESTA, 2018, p.
27).

Ainda sobre a ideia de praxis, que entendo dialogar com a ideia de educacgéo

proposta por Biesta, Bowman afirma:

As orientagdes praxiais da educagao musical rejeitam, assim, os modelos de transmissao/
recepcao de ensino e aprendizagem. Elas insistem que agbes genuinamente musicais séo
intencionais — que elas estdo atentas aos resultados musicais. A atividade musical nao é
inerentemente boa: ela pode ser boa ou ruim, e geralmente o € ao mesmo tempo. Novamente,
a acdo musical orientada para a pratica (distinta da mera atividade) esta atenta as diferencas
que faz na vida daqueles que se envolvem nela. (BOWMAN, 2009, p. 6, tradugdo minha)
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Sendo assim, percebe que “[...] escolher praticas musicais e instrucionais com vistas
aos fins para os quais prometem contribuir esta entre as nossas obrigagdes profissionais
mais prementes.” (BOWMAN, 2014, s/p, tradu¢do minha). Para tanto, percebe a

necessidade de nos questionarmos sobre

[...] qual dos varios fins para os quais uma determinada pratica musical ou instrucional pode ser
adequada escolhemos seguir e por qué. Devemos perguntar como essa busca direciona as
acbes em que nos envolvemos e o0 que constitui evidéncia credivel de alcangar com éxito os
fins que buscamos. (BOWMAN, 2014, s/p, tradu¢do minha)

Desse modo, “[0] sucesso ou a eficacia do ensino de musica ndo devem ser
avaliados pela eficiéncia com a qual fazemos o que fazemos, mas pelas diferencas
tangiveis e duraveis que nossas acgdes fazem na vida dos estudantes e da
sociedade.” (BOWMAN, 2009, p. 4, tradugdo minha).

E a partir desse entendimento que o autor diferencia o ensino de musica da
educacado musical e justifica: “[e]nsinar musica, mesmo ensinando-a de maneira eficiente
e completa, pode ser ou nado ser educacional. As instituicbes e os métodos que
empregamos para ensinar musica podem realmente minar os resultados

educacionais.” (BOWMAN, 2018, p. 168, tradugdo minha). E complementa:

Ensinar (até mesmo ensinar algo t&o incrivel e maravilhoso como musica) pode abrir mentes,
mas também pode fecha-las. O ensino de musica pode fomentar a criatividade, mas também
pode (e, lamentavelmente, muitas vezes) suprimir imaginagdo. Pode ajudar a desenvolver
autoconfianga e independéncia, mas pode também tornar os alunos déceis e complacentes. E
essencial, portanto, que se pense com cuidado nas diferengas entre ensino de mdusica e
educagao musical. (BOWMAN, 2018, p. 168, tradugdo minha)

Entender essa diferenca implica “enormes responsabilidades sobre nés que
dedicamos nossas vidas ao ensino de musica, responsabilidades que seriam um erro
grave negligenciar.” (BOWMAN, 2018, p. 168, tradugdo minha).

Meu ponto de vista é que a educacéo precisa identificar e incluir esses aspectos do ensino e da
aprendizagem que ajudam as pessoas a se adaptarem as transi¢oes, alteragdes ou rupturas. O
treinamento musical prepara as pessoas para o que é: atender, desenvolver e aperfeicoar os
habitos existentes. A educagcdo musical, em contrapartida, desenvolve o habito de mudar
habitos — e nutre a capacidade de reconhecer quando a mudanga se torna uma necessidade.
(BOWMAN, 2018, p. 169, tradugdo minha)

Ao tratar de educacdo, Bowman faz referéncia a necessidade de pensarmos em
‘habilidades para a vida”; ele atenta para o fato de que estas ndo sao “puramente

musicais” e complementa:
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Eu gostaria que vocé considerasse a possibilidade de nao existir coisas tais como ag¢des que
sejam "puramente musicais". A nogdo de fronteira entre musica e vida, entre musica e o
mundo, é terrivelmente enganosa, de modo que distorce e compromete seriamente nossos
entendimentos sobre musica e seu significado. A fronteira entre a agdo musical e a agéo
cotidiana é altamente porosa. (BOWMAN, 2018, p. 169, tradugdo minha)

Bowman (2018) afirma que se pode ensinar treinando ou educando, entretanto,
treinar e educar sdo “processos que diferem profundamente um do outro. Ambos sao
importantes; ambos sdo necessarios. Embora o treinamento possa contribuir para a
educacao, ele ndo deve ser mal interpretado como um substituto em
potencial.” (BOWMAN, 2018, p. 173, tradugdo minha). O autor pontua diferengas entre

educacao e treinamento:

Na educacao, diferentemente do treinamento, os problemas s&o ativos ao invés de obstaculos.
Sao recursos preciosos. Eles ndo sdo impedimentos ao aprendizado ou indicagcbes de falha,
mas caminhos para a descoberta, oportunidades de renovacdo e crescimento. De fato, os
problemas sao partes cruciais do que mantém praticas (como educagdo e musica) vivas e
crescentes. Ao contrario do processo de treinamento, os objetivos da educagao sdo multiplos,
geralmente ambiguos e sempre sujeitos a interrogagdes. (BOWMAN, 2018, p. 171, tradugéo
minha)

Bowman conclui afirmando que

O treinamento é incapaz de criar um sociedade educada. Para educar, € preciso ter sido
educado — deve ter desenvolvido atitudes, disposicées e carater distintos com os quais a
educacgéao esta preocupada. Ser educado significa que alguém esta profundamente envolvido
em crescimento e renovagao continuos — preocupacdes pouco interessantes para o
treinamento. O treinamento tem seu lugar na educagdo musical; mas nao € suficiente. E
acreditar que é educacionalmente neutro ou inofensivo € um erro grave. (BOWMAN, 2018, p.
173, tradugédo minha)

O autor traz alguns questionamentos que podem auxiliar na reflexdo sobre a
educacado musical no contexto escolar. Bowman (2018, p. 171, tradugdo minha) afirma
que “[a] educacgao é guiada e explorada pela sempre aberta pergunta ética: ‘Que tipo de
pessoa € bom ser?’ A pergunta que se segue para a educagao musical deve ser: “Como a
musica e o fazer musica me (ou nos) colocaram em contato com isso?”.

Retomo a definigao, de Biesta (2017), de educagao como “uma intervengao na vida
de alguém; uma intervengao motivada pela ideia de que tornara essa vida, de certo modo,
melhor, mais completa, mais harmoniosa, mais perfeita — e talvez até mais
humana.” (BIESTA, 2017, p. 16). Retomando essa ideia em dialogo com Bowman (2018),
penso no sentido em que a musica ou a educagao musical na educagao infantil coloca as
criangas em contato com que tipo de pessoa é bom ser.

Tendo apresentado meu percurso até a construgdo do problema de pesquisa,

seguido de modos de compreender a educagao infantil, que tomam como referéncia as
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bases legais sobre a educacdo infantil e textos académicos sobre essa etapa da
educacao basica, e os pressupostos teodricos deste trabalho, exponho, a seguir, sua

metodologia.
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4. METODOLOGIA
4.1. Estudo de caso

Na introducdo desta tese, abordei a forma como venho problematizando a
educacao basica, meu espaco de atuacao profissional. Durante a construgcédo da presente
tese, intensifiquei a ligagdo com esse espaco, partindo do proprio contexto em que atuava
como professora de musica no inicio do doutorado, em 2015, em que permaneci até o
final do ano de 2017. Como busquei compreender particularidades de um contexto
especifico, entendi que o estudo de caso seria a estratégia mais apropriada para a
presente pesquisa.

Utilizo as ideias de Stake (1999) e Yin (2003) como referéncias para a
compreensao do estudo de caso. Considerei ser o estudo de caso a estratégia mais
apropriada para esta tese, pois me interessou conhecer uma situacdo particular.
Conforme Stake (1999, p. 11, tradu¢cdo minha), “Estudamos um caso quanto temos um
interesse muito especial em si. Buscamos o detalhe da interagcdo com seus contextos. O
estudo de caso é o estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular,
para chegar a compreender sua atividade em circunstancias importantes”. Para o autor,
“[o] caso é algo especifico, algo complexo, em funcionamento” (STAKE, 1999, p. 16,

traducdo minha). Esse caso

[...] pode ser uma crianga. Pode ser um grupo de alunos, ou um determinado movimento de
profissionais que estudam alguma situagdo da infancia. O caso é um entre muitos. Em
qualquer estudo dado, nos concentramos nesse um. Podemos passar um dia ou um ano
analisando o caso, mas enquanto estamos concentrados nele, estamos realizando estudos de
casos. (STAKE, 1999, p. 15, tradugao minha)

Com relacao as possibilidades advindas da realizacdo de um estudo de caso, Yin
(2003, p. 21) acredita que esse método “permite uma investigagdo para se preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real”, o que corroborou a
identificacdo do estudo de caso como estratégia adequada para esta pesquisa.

Stake (1999, p. 20, tradugdo minha) afirma que “Escolhe-se um caso particular e se
chega a conhecé-lo bem, ndo para ver em que aspectos se diferencia de outros, mas
para ver o que &, o que faz.”. Stake categorizou duas formas de estudar um caso unico: o
estudo de caso intrinseco e o estudo de caso instrumental, sendo que, no primeiro, o
caso esta pré-selecionado, porque o interesse de pesquisa parte de uma situagao

especifica. O autor exemplifica esse tipo de estudo:
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quando um professor decide estudar um aluno com dificuldades, quando sentimos curiosidade
por determinados procedimentos, ou quando assumimos a responsabilidade de avaliar um
programa. O caso esta dado. Nao nos interessa porque com seu estudo aprendamos sobre
outros casos ou sobre algum problema geral, sendo porque necessitamos aprender sobre este
caso particular. Temos um interesse intrinseco no caso e podemos chamar nosso trabalho
estudo intrinseco de casos. (STAKE, 1999, p. 16, tradugdo minha)

O segundo tipo de estudo de caso unico — estudo de caso instrumental — se
configura em situagbes em que “[...] encontraremos uma pergunta que deve ser
investigada, uma situagdo paradoxal, uma necessidade de entendimento geral e
consideraremos que podemos entender o problema estudando um caso
especifico.” (STAKE, 1999, p. 16, traducdo minha). O autor ilustra esse tipo de estudo

com um exemplo:

Por exemplo, os professores ndo universitarios suecos tém um ano para comegar a usar um
novo sistema de notas para seus alunos, aprovado pelo Parlamento. Como vai funcionar? O
sistema deve ser orientado por critérios; essa orientagdo mudara a forma de ensinar dos
professores? Pode-se escolher uma professora como objeto de estudo, observar, de modo
geral, como ela ensina e, de modo mais particular, como ela qualifica o trabalho dos alunos
e se isso interfere ou ndo na sua maneira de ensinar. O objetivo desse estudo de caso é
entender outra coisa. (STAKE, 1999, p. 16-17, tradu¢do minha)

O autor esclarece que no estudo de caso instrumental o caso “[..] € um
instrumento para alcangar algo diferente para a compreensdo desse professor
especifico.” (STAKE, 1999, p. 17, traducdo minha).

Compreendo, a partir das definicbes de Stake (1999), que, apesar de meu
interesse ter sido despertado em um contexto especifico — a EMEI Maria Marques
Fernandes —, o estudo realizado se caracteriza como um estudo de caso instrumental,
pois seria possivel investigar a musica como parte de um projeto formativo de criangas
em outras instituicdes de educacao infantil.

Stake (1999) destaca a interpretagcdo como um ponto forte da realizacdo de
estudos de casos. Ele faz uma analogia a fim de ilustrar o potencial investigativo dos
estudos de caso: “[a] funcao da investigacdo nao € necessariamente a de tracar o mapa e
conquistar o mundo, mas a de ilustrar sua contemplagao” (STAKE, 1999, p. 47, tradugao
minha), e complementa, afirmando que “dos estudos qualitativos de caso se esperam
‘descrigdes abertas’, ‘compreensdo mediante experiéncia’ e ‘realidades
multiplas’™ (STAKE, 1999, p. 47, traducao minha).
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4.2. O caso: sobre a escolha da EMEI Maria Marques Fernandes

A escolha da EMEI Maria Marques Fernandes como caso a ser estudado decorreu,
especialmente, da relacido da comunidade com a musica dentro e fora do espaco escolar
e das diferentes propostas musicais desenvolvidas por profissionais com diferentes
formagdes em um mesmo contexto.

As pessoas que residem na Vila MAPA vivem em uma comunidade fortemente
vinculada a musica por ter uma escola de samba; além disso, a comunidade tem contato
com a musica na escola em fungao do Programa Orquestra Villa-Lobos, programa da
SMED em parceria com o CPCA, desenvolvido desde 1992, que tem seu polo na EMEF
Heitor Villa-Lobos. Nessa escola, o programa oportuniza aos alunos e alunas o acesso a
oficinas de canto e instrumentos musicais no contraturno, sendo que alguns desses
alunos e algumas dessas alunas também participam da Orquestra Villa-Lobos, grupo
artistico do programa.

As décadas de trabalho com educacdo musical fizeram com que houvesse a
expansao para outras escolas municipais da comunidade, sendo uma delas a EMEI Maria
Marques Fernandes, que, desde 2008, oferece oficina de musica para as criangas das
turmas de Jardim. Até 2018 — ano em que foram coletados os dados desta tese —, essa
oficina era ministrada por alunas ou ex-alunas do préprio Programa, sendo que a primeira
professora permaneceu varios anos na instituicdo e depois houve diversas professoras
que atuaram na escola. As turmas que participavam das oficinas também variam, ja que,
inicialmente, as oficinas ocorriam nas turmas de Jardim A e Jardim B e, posteriormente,
somente na(s) turma(s) de Jardim B.

O fato de ser uma instituicdo que tinha professoras de musica, uma licenciada em
musica (eu) e outra vinculada ao projeto social, € na qual observei diferentes sujeitos
desenvolvendo propostas musicais, também foi uma particularidade percebida nesse
contexto especifico. No decorrer da pesquisa, minha saida da instituicdo e a falta de
nomeacgao de outro(a) profissional licenciado(a) em musica acarretou uma auséncia, mas
nao impediu o desenvolvimento da pesquisa, pois todas as professoras e monitoras que
colaboraram com a pesquisa também desenvolviam praticas educativo-musicais. Em julho
de 2019 houve a contratagdo de um professor licenciado em musica que, atualmente,
trabalha com todas as turmas na instituigéo.

O fato de trabalhar na escola favoreceu minhas reflexdes ao longo do
desenvolvimento da pesquisa, pois as situagdes cotidianas vivenciadas serviram como

pistas, indicando possiveis caminhos, pontos a serem explorados e questdes a serem
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investigadas. Os deslocamentos de ida e volta da escola foram momentos oportunos para
pensar sobre meu trabalho como professora de musica da instituicdo e sua relagédo com a
construcao da tese. A proximidade do contexto e o vinculo com as profissionais e com as
criangcas também me permitiram tratar das questdes de dentro para fora, pois também fiz

parte da comunidade escolar.

4.3. Técnicas para a coleta de dados

As técnicas utilizadas para a obtencdo dos dados foram sendo aprimoradas no
decorrer da pesquisa. Uma das técnicas utilizadas foi a analise de documentos, que
contemplou o projeto politico-pedagogico (PPP) da escola, por ser um importante registro
da instituicdo, e meus registros de professora de musica, que elaborei enquanto atuava
na EMEI Maria Marques Fernandes. Assim, nem tudo o que estava escrito foi pensado
como um dado de pesquisa, mas como uma forma de relatar situacdes que considerei
relevantes como professora de musica da escola. Além da analise de documentos, outras
duas técnicas foram utilizadas como forma de obtencédo de dados: entrevistas individuais
e roda de conversa, ambas realizadas com as profissionais que atuavam na escola. A

seguir, apresento cada uma dessas técnicas.

4.3.1. Analise de documentos

A analise de documentos é requerida em grande parte dos estudos, de uma forma
ou de outra (STAKE, 1999). Para Stake,

A coleta de dados através do estudo de documentos segue a mesma ldgica da observagéo
ou entrevista. Vocé tem que ter uma mente organizada, embora aberta a pistas
inesperadas. As questbes de pesquisa devem ser cuidadosamente antecipadas, e um
sistema estabelecido para que as coisas se desenvolvam como planejado. (STAKE, 1999,
p. 66, tradugcao minha).

O principal documento analisado foi o PPP da escola, que passou por modificacbes
durante o periodo de desenvolvimento deste trabalho, tendo sido finalizado no ano de
2018. Pecebo que a construgdo do documento foi um momento em que a comunidade
escolar parou para refletir sobre a prépria escola, sobre 0 que tem sido feito, sobre a
comunidade em que se localiza, sobre os sujeitos e sobre o que se busca através do
processo educativo.

Esse documento contém informacgdes sobre a forma como a comunidade escolar
pensa o projeto formativo das criangas na EMEI Maria Marques Fernandes, trazendo a
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seguinte estrutura: introducdo, histérico, diagndstico, fundamentos, planejamento,
organizacdo da acgao educativa, avaliagcdo, organizacdo dos gupos, organizacdo do
ambiente fisico, equipe de profissionais e bibliografia. Nesse documento pude obter
dados sobre: o historico da instituicdo; a comunidade da Vila MAPA; as concepgdes de
educacéao infantil, infancia, crianga, planejamento, tempo e espacgo; os principios que
orientam as acbes educativas; a forma como sdo organizados os planejamentos
(planejamento anual e trimestral da escola, planejamento das turmas, planejamento de
atividades integradas com a comunidade e planejamento de formagdo continuada); os
objetivos das a¢des educativas para cada faixa etaria; o espaco fisico; e 0 modo como os
(as) alunos(as) sao avaliados(as).

Além do PPP da escola, busquei algumas informa¢gdes em meus registros
pessoais, sendo que essas buscas foram realizadas no momento em que estava
analisando os dados coletados por meio dos demais instrumentos e considerei necessario
trazer exemplos que ilustrassem o modo como eu trabalhava na instituigcdo, ja que, no
momento em que os dados foram coletados, ndo havia outro(a) professor(a) licenciado(a)

em musica atuando na EMEI Maria Marques Fernandes.

4.3.2. Entrevistas semiestruturadas

A fim de conhecer diferentes percepgdes e impressdes sobre as relagdes com
musica na EMEI Maria Marques Fernandes, realizei entrevistas individuais com
profissionais que se disponibilizaram a compartilhar suas ideias comigo. Nesse sentido,

Stake afirma que:

Muito do que n&o podemos observar pessoalmente, outros o observaram ou o estdo
observando. Duas das principais fungdes do estudo de caso sdo as descricbes e as
interpretacdes que se obtém de outras pessoas. Nem todos verao o caso da mesma forma. [...]
A entrevista é o principal meio de alcangar as multiplas realidades. (STAKE, 1999, p. 63)

Quando ainda atuava na EMEI Maria Marques Fernandes, conversei com minhas e
meus colegas sobre a possibilidade de realizar a pesquisa na escola; elas e eles se
mostraram interessados e concordaram com a realizagao do trabalho. Naquele momento
pedi a colaboracdo para me concederem uma entrevista, entretanto, ainda ndo sabia
quem seriam os(as) profissionais que poderiam ser entrevistados(as). Inicialmente, pensei
em convidar apenas aquelas e aqueles que atuavam na escola antes de meu ingresso no
ano de 2012; no entanto, durante a construgdo de meu problema de pesquisa, percebi

que poderia ser interessante realizar entrevistas com profissionais que atuassem em
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diferentes tempos cronolégicos na escola; assim, optei por convidar todas e todos que se
disponibilizassem a colaborar com a pesquisa.

O roteiro para as entrevistas (Apéndice A) foi construido a partir de minhas
reflexdes em dialogo com a literatura, com as bases legais e com o referencial tedrico. As
questdes buscaram contemplar o vinculo das profissionais com a instituicdo, as relacoes
pessoais com musica, as impressdes sobre as relagdes de outros sujeitos com musica, o
planejamento das profissionais, as praticas educativo-musicais € a musica na proposta
pedagdgica da escola.

As entrevistas individuais com as colaboradoras foram realizadas no ano de 2018,
periodo posterior a minha saida da instituicdo. Primeiramente, entrei em contato com a
direcdo da escola para saber da possibilidade de realizacdo de minha pesquisa,
apresentando a carta de solicitacdo de autorizacdo da direcdo (Apéndice B). Recebi a
autorizacao verbal e, posteriormente, a assinatura do termo de autorizacdo da dire¢ao da
escola (Apéndice C).

Ap0s ter sido autorizada, contatei os(as) profissionais que atuavam na EMEI Maria
Marques Fernandes e que participavam do grupo de WhatsApp da escola, perguntando
quem gostaria de contribuir com a pesquisa, se disponibilizando a responder aos meus
guestionamentos durante uma entrevista. Inicialmente, cinco colegas se disponibilizaram,
sendo duas professoras pedagogas, uma monitora, a coordenadora pedagogica e a vice-
diretora.

No més de julho de 2018 realizei uma visita a escola, levei o roteiro de entrevista e
gravadores, caso alguém estivesse disponivel para conceder a entrevista. Ao chegar na
escola, vi que a falta de profissionais era grande, tendo em vista que até a coordenadora
pedagdgica e o diretor estavam em sala de aula com as turmas para que todas as turmas
fossem atendidas. Nesse mesmo dia, agendei uma entrevista e outras colegas se
disponibilizaram a colaborar.

No més de julho de 2018 foram realizadas quatro entrevistas. No momento da
entrevista as colaboradoras assinaram um documento de autorizacdo (Apéndice D) e,
posteriormente, o termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice E). A primeira
entrevista realizada foi com a professora de educacido fisica Mariana, no seu
apartamento, no dia 21 de julho (sabado), as 19h. A segunda entrevista foi realizada no
dia seguinte, 22 de julho (domingo), com a coordenadora pedagdgica Ana, em sua
residéncia. Ambas as entrevistas ocorreram de modo descontraido; estdvamos sentadas
no sofa da sala e o roteiro de entrevista e os dispositivos de gravacao foram colocados

entre nos.
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A terceira e a quarta entrevistas foram realizadas no dia 23 de julho na EMEI Maria
Marques Fernandes. A primeira delas foi realizada com a monitora Luciana na sala de
atividades multiplas da instituicdo, durante seu intervalo de almoco. Optamos por esse
local por ser mais silencioso. A sala estava passando por um processo de reorganizacgao,
entdo, sentamos proximas a porta, em cadeiras pequenas com uma mesa do meu lado
direito, sobre a qual posicionei o roteiro de entrevista e os dispositivos de gravacéo. Cerca
de 30 minutos depois, realizei a entrevista com a vice-diretora Isabel na sala de
educadores; naquele momento essa sala ja estava tranquila, pois professores(as),
monitores(as) e estagiarios(as) ja haviam feito seu intervalo.

Nos meses de outubro e novembro do mesmo ano realizei novas entrevistas,
buscando um maior numero de profissionais, contemplando professoras, monitoras e
estagiarias. Nesses meses entrevistei duas professoras e trés monitoras que se
disponibilizaram a contribuir para a pesquisa. Todas essas entrevistas foram realizadas na
prépria escola, durante os intervalos de trabalho ou apds o horario de trabalho das
profissionais.

A entrevista com a professora Fabia foi realizada no dia 23 de outubro, na sala de
atividades multiplas da EMEI Maria Marques Fernandes, durante o intervalo de almoco da
professora. Sentamos préximas a uma mesa com computadores, na qual dispus os
recursos de que necessitava para a realizagdo da conversa (gravador, tablet e roteiro de
entrevista). Como os instrumentos musicais ficam nessa sala, durante o dialogo a
professora apontava para os instrumentos musicais, quando fazia referéncia a eles.

As ultimas entrevistas foram realizadas no dia 14 de novembro e participaram as
monitoras Samanta, Andréia e Bruna e a professora Mary. A conversa com a monitora
Bruna foi realizada em uma praca da comunidade, localizada ao lado da instituigdo, na
qual as criangas do Jardim brincavam acompanhadas pelas professoras e monitores(as)
das turmas e pela professora de educacao fisica. Realizamos a conversa em pé; essa
entrevista foi registrada em um unico gravador que segurei em uma das maos, e, na outra
mao, estava com o roteiro de entrevista. Em seguida, as criangas foram para o almogo
acompanhadas pelos(as) educadores(as) responsaveis e retornei com elas para a escola.
Nesse retorno, perguntei se a monitora Andréia gostaria de participar de uma entrevista,
mas, naquele momento, ela disse que ndo. Passados alguns minutos, a professora Mary,
que so trabalha na EMEI Maria Marques Fernandes no periodo da manha, me concedeu
a entrevista. Essa conversa foi realizada na sala de educadores da escola. Apos essa
entrevista, a monitora Andréia veio até a sala e disse que aceitaria participar.

Conversamos no mesmo espaco, durante o intervalo de almogo da monitora. Ainda nessa
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sala, realizei a ultima entrevista, com a monitora Samanta, que, naquele ano, estava
trabalhando com a turma do Jardim B.

Cabe salientar que as professoras e monitoras tém seus intervalos de almoco em
horarios diferentes, ja que as criangas estdo sempre acompanhadas por adultos, mesmo
durante o momento em que estdo dormindo. Essa escala de intervalos facilitou a
realizacado das quatro entrevistas em um unico dia.

A excecdo da entrevista feita com a monitora Bruna, as demais entrevistas foram
gravadas em dois dispositivos (um gravador de voz e um tablet) a fim de garantir que os
dados nao seriam perdidos e também de ter a possibilidade de escolher o dispositivo em
que as vozes das entrevistadas e a minha ficassem mais audiveis.

As transcricdes das entrevistas, bem como as adequacdes textuais, tais como,
supressdo de alguns elementos proprios da fala, como palavras repetidas, vicios de
linguagem e expressdes usadas de modo equivocado, foram realizadas por mim. As
entrevistas foram transcritas em um editor de texto e, do lado direito da pagina, foi
deixada uma coluna para iniciar a analise dos dados. O caderno de entrevistas contém 93
paginas, divididas em duas colunas, uma delas com a transcricdo das entrevistas, com
largura de 12,25cm, fonte Arial tamanho 11 e espagamento 1,5. A outra coluna contém a
codificacdo inicial, com largura de 1,75cm, fonte Arial tamanho 10 e espacamento
simples.

A seguir, no quadro 1, listo as entrevistas individuais realizadas, informando o nome
das colaboradoras, as fungcbes que exerciam no momento da entrevista, o tempo de

duragao da entrevista e a data de realizagdo da mesma.

Entrevistada Funcgao que exerce na escola Duragao da Data da entrevista
entrevista
Mariana Professora de educacéo fisica 44’58 21/07
Ana Coordenadora pedagdégica 58'42” 22/07
Luciana Monitora 28’ 01” 23/07
Isabel Vice-diretora 25'32” 23/07
Fabia Professora unidocente 24’48 23/10
Andréia Monitora 12'04” 20/11
Bruna Monitora 14°00 20/11
Samanta Monitora 2127 20/11
Mary Professora unidocente 19'31” 20/11

Quadro 1 — Informagdes sobre as entrevistas individuais
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4.3.3. Roda de conversa

A possibilidade de realizagdo de uma roda de conversa ja havia sido pensada antes
da realizagcdo das entrevistas semiestruturadas e, apds a realizagdo das primeiras
entrevistas, ficou mais evidente que a reunido das profissionais que atuam na EMEI Maria
Marques Fernandes poderia trazer contribuicbes para a presente pesquisa, tendo em
vista a indicagao do trabalho coletivo pelas trabalhadoras que atuam nessa escola como
uma marca da instituicdo e fator importante para a permanéncia das profissionais nessa
escola, o que reflete na sua proposta pedagogica.

Warschauer (2011, p. 46) afirma que “a Roda € uma construgdo propria de cada
grupo. [...]. Constitui-se num momento de dialogo, por exceléncia, em que ocorre a
interagéo entre os participantes do grupo, sob a organizagado do coordenador [...]". Para a

autora, uma caracteristica

[...] é a de reunir individuos com histérias de vida diferentes e maneiras proprias de pensar e
sentir, de modo que os dialogos, nascidos desse encontro, ndo obedecem uma mesma logica.
Sao0, as vezes, atravessados pelos diferentes significados que um tema desperta em cada
participante. (WARSCHAUER, 2011, p. 46)

A autora trata a roda como um encontro no qual diferentes pessoas falam sobre
suas percepgdes sobre um mesmo tema e que podem trazer diferentes visées sobre ele.
Considerando que essas pessoas trabalham em fungéo de um projeto formativo comum,
entendo que os diferentes olhares sobre musica e educagao, compartiihados em um
espaco de encontro, auxiliaram a compreensdo das relagdes com musica no projeto
formativo de criangcas na EMEI Maria Marques Fernandes.

Lembro de Arroyo (2013, p. 19), quando afirma que “[o] trabalho e a relagdo
educativa que se da na sala de aula e no convivio entre educadores(as)/educandos(as)

traz ainda as marcas da especificidade da agao educativa”. Para o autor,

Conversar sobre o oficio de mestre tem ainda outra motivagao: é entre nés e sobre nés que
conversamos em tantos encontros, congressos e conferéncias, em tantas tentativas coletivas
de construir a escola e de nos construirmos como profissionais. Por todo lado e a qualquer
pretexto, se inventam encontros, mais da categoria, do que oficiais. Encontros onde o olhar é
sobre a pratica, o fazer e o pensar educativo, sobre os projetos de escola, sobre as areas do
conhecimento, sobre as condi¢gdes de trabalho, salariais, de carreira, de estabilidade. Sobre
nossa condi¢ao e identidade coletiva. (ARROYO, 2013, p. 19)

O trabalho realizado na EMEI Maria Marques Fernandes é resultado de discussoes

coletivas, inclusive, as praticas realizadas nas turmas sao compartilhadas por diferentes
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profissionais que, juntos(as), planejam e executam os projetos em suas turmas. Para
Arroyo (2013),

Revisitar o magistério é como revisitar nosso sitio, nosso lugar ou nossa cidade. E reviver
lembrangas reencontros com nosso percurso profissional e humano. Reencontrar-nos
sobretudo com tantos outros e outras que fizeram percursos tdo idénticos. O magistério € uma
referéncia onde se cruzam muitas histérias de vida tao diversas e tao préximas. Um espaco de
multiplas expressbdes. Usamos entre nds o termo categoria, magistério, a categoria do
magistério, a categoria em greve, a categoria injusticada. Somos um coletivo. Ha uma imagem
de coletivo na representagao social e na nossa representagao.

Quando revisitamos nosso lugar, nossa cidade, matamos saudades e encontramos surpresas.
Cada vizinho nos conta uma histéria do lugar. Nao podemos acreditar em tudo, mas nos faz
bem ouvi-las. Reacendem nossa memoria e nossa identidade. Somos o lugar onde nos
fizemos, as pessoas com quem convivemos. Somos a histéria de quem participamos. A
memodria coletiva que carregamos. (ARROYO, 2013, p. 14)

Assim, percebi a roda de conversa como um espacgo potencial de discussao sobre
as relagdes com musica na EMEI Maria Marques Fernandes, por meio da qual puderam
ser aprofundados elementos trazidos nas entrevistas individuais, que contribuiram no
sentido de compreender melhor o projeto formativo da EMEI Maria Marques Fernandes,
trazendo uma visao coletiva desse projeto.

A elaboracao do roteiro para a roda de conversa (Apéndice F) foi feita apds ter
analisado as entrevistas individuais e planejada com o intuito de aprofundar questbes
centrais para a compreensao do modo como as relagcbes com musica de diferentes
trabalhadoras contribuem para o projeto formativo de criangas na EMEI Maria Marques
Fernandes.

Para a realizacdo da roda de conversa, criei, no més de fevereiro de 2019, um
grupo no WhatsApp com as profissionais que participaram das entrevistas individuais.
Nesse grupo comuniquei as professoras e monitoras a minha necessidade de contar com
a colaboracao delas para fazer uma conversa com todo o grupo. Em seguida, perguntei
se estariam disponiveis e interessadas em participar, quando retornariam as aulas e qual
seria o melhor horario — a noite ou durante o final de semana —, a fim de definir uma data
para realizarmos a conversa. Das nove entrevistadas, sete se disponibilizaram a participar
e outra me escreveu dizendo da dificuldade de contar com um horario além de sua rotina
de trabalho, em fungdo de sua organizacédo familiar e outra n&o retornou. As que se
disponibilizaram informaram suas preferéncias e a coordenadora pedagdgica ofereceu
sua residéncia como possibilidade de local, por ser no centro de Porto Alegre.

Enquanto nado decidiamos a melhor data, busquei profissionais que pudessem
realizar a transcricdo da roda de conversa, pois seria algo que demandaria um tempo de

que nao dispunha, tendo em vista o prazo para a conclusdao do doutorado. Para a
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profissional escolhida por mim, perguntei se seria necessario que a gravagao fosse feita
em video ou se poderia ser apenas em audio. Ela relatou que, para seu trabalho, o video
poderia facilitar a identificacdo das vozes, mas me alertou sobre a possibilidade da
gravacao em video deixar as participantes inibidas. Optei por realizar a gravacédo apenas
em audio para evitar que as colaboradoras se sentissem constrangidas, tendo em vista
que, durante as entrevistas individuais, ja havia sentido que algumas nao se sentiram
confortaveis com a gravagdo em audio; assim, o video poderia causar um
constrangimento ainda maior.

Depois de identificar o melhor dia para a realizacdo da roda de conversa,
aguardando o periodo de férias das colaboradoras, sugeri no grupo virtual uma data para
sua realizagao. Trés das sete profissionais que haviam se disponibilizado anteriormente
estavam com familiares hospitalizados e me comunicaram que, naquele momento, seria
dificil participar da roda. Apesar de nao ter nem metade do grupo de profissionais
entrevistadas individualmente, optei por realizar a roda de conversa, deixando para um
momento posterior a realizagcdo de outro encontro, se houvesse a necessidade, o que nao
ocorreu.

A roda de conversa foi realizada no dia 12 de marco de 2019, em minha residéncia.
Do mesmo modo que fiz com as entrevistas individuais, gravei a conversa em dois
dispositivos — dois computadores, sendo um deles com um microfone condenser —, que
foram dispostos em uma mesa e montados antes da chegada das participantes.
Participaram do didlogo as professoras Isabel, Fabia e Mary, que vieram em um mesmo
carro e chegaram a minha casa as 19h30, cansadas, apds dois turnos de trabalho e uma
reunido com as familias. Conversamos por uma hora e trinta minutos.

No mesmo dia encaminhei a gravacdo para a profissional responsavel pela
transcricdo e combinamos que o retorno seria feito em duas semanas para que os dados
pudessem ser analisados posteriormente por mim. A transcri¢ao totalizou 48 paginas, com
fonte Arial, tamanho 12 e espagamento 1,5cm entre as linhas, sendo que cada fala foi

transcrita tendo inicio em uma nova linha.

4.4. Procedimentos de analise dos dados

Os procedimentos adotados para a analise dos dados foram inspirados nos
principios da teoria fundamentada, que, conforme Charmaz (2009, p. 24), “serve como um
modo de aprendizagem sobre os mundos que estudamos e como um método para a

elaboragao de teorias para compreendé-los.”. Para a autora, “Nés construimos as nossas
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teorias fundamentadas por meio dos nossos envolvimentos e das nossas interagcbes com
as pessoas, as perspectivas e as praticas de pesquisa, tanto passados e como
presentes.” (CHARMAZ, 2009, p. 24-25, grifos da autora).

Para a analise dos dados obtidos nas entrevistas individuais e na roda de conversa
comecei utilizando um dos procedimentos indicados pela autora, que é a codificagao, que,
em sua perspectiva, “significa categorizar segmentos de dados com uma denominagao
concisa que, simultaneamente, resume e representa cada parte dos dados (CHARMAZ,

2009, p. 69). Para comecar a analise das entrevistas, realizei a codificacao inicial, que

orienta-nos para as decisdes posteriores relativas a definigdo das nossas principais categorias
conceituais. Ao comparar dados com dados, tomamos ciéncia sobre o que nossos participantes
de pesquisa véem como sendo problematico e comegamos a tratar disso de modo analitico.
(CHARMAZ, 2009, p. 75).

Tanto nas entrevistas individuais quanto na roda de conversa realizei essa
codificacdo inicial no mesmo arquivo em que fiz as transcricdes, em uma coluna ao lado
de cada trecho, no intuito de descrever de modo sintético o que havia sido falado pelas
colaboradoras, em cada trecho da entrevista e da roda. Ao longo do processo de analise
das entrevistas individuais, percebi que o ato de ler varias vezes as entrevistas, buscando
elaborar a codificagao, ja indicava pistas dos pontos comuns entre as entrevistadas.

Apos realizar a codificagao inicial, passei a etapa de codificagdo focalizada, “que
significa utilizar os cdédigos anteriores mais significativos e/ou frequentes para analisar
minuciosamente montantes de dados” (CHARMAZ, 2009, p. 87). Simultaneamente a
codificacao focalizada das entrevistas, comecei a analise do PPP da escola.

A andlise do PPP da escola foi feita em material impresso e, de modo similar ao
que foi feito nos demais instrumentos, indiquei ao lado direito de cada paragrafo, de modo
sintético, o assunto tratado no paragrafo e, entdo, passei a tracar relacbes entre os
cédigos do PPP e também com os cddigos estabelecidos nas entrevistas e na roda de
conversa, realizando a codificacdo focalizada. Com a codificacdo focalizada feita, foram
estabelecidas categorias de analise.

Os registros dos meus planejamentos foram utilizados como base para
complementar informacdes necessarias quando comecei a esbocar a escrita dos
capitulos de analise. Sendo assim, procurei nesses registros informacdes pontuais,
quando percebi que seriam necessarios dados relacionados ao meu trabalho na escola,

especialmente para ilustrar falas das colaboradoras.
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Buscando estabelecer relagdes entre as diferentes fontes de dados e tendo feito a
analise de todos os dados, realizei a codificagao tedrica, em que agrupei os cédigos da
codificagéo focalizada. Essa etapa deu origem a estrutura dos capitulos de analise.

A partir das categorias estabelecidas, passei a esbogar a escrita dos capitulos de
analise, procurando construir um caminho em cada capitulo e e entre os capitulos para
que pudesse alcangar o objetivo que propus neste trabalho, bem como responder as
questdes que o desdobram. Assim, algumas categorias que inicialmente haviam sido
dispostas em um lugar foram deslocadas para outro ao longo de meu processo de escrita.

Ao longo desse processo de escrita dos capitulos de analise, fui estabelecendo
dialogos com a literatura trazida no primeiro capitulo, mobilizando os pressupostos
tedricos apresentados nos capitulos 2 e 3, bem como estabelecendo dialogo com outras
fontes que emergiram da prépria analise dos dados.

No quadro 2, a seguir, apresento um trecho da entrevista com a coordenadora
pedagogica Ana com as respectivas codificagcdes a fim de exemplificar o modo como se

deu o processo de analise.

Trecho da resposta Codificagao inicial Codificagao Codificagao tedrica
focalizada

Ai la, depois, na Maria| Contando que na Repensando sua| Construindo o trabalho
Marques, eu tive que dar| EMEI Maria forma de trabalhar | coletivamente: sobre a

uma reestruturada. Entdo, | Marques comecgou organizacao das agdes
eu ja passei a trabalhar| a trabalhar de educativas desenvolvidas
mais com mesas| modo diferente. na EMEI Maria Marques
diversificadas, com Fernandes

propostas simultineas.

Quadro 2 — Exemplo do processo de codificagao
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5. SOBRE A ESCOLA, AS COLABORADORAS, AS CRIANGAS E SUAS RELAGOES
COM MUSICA

5.1. Sobre o inicio da EMEI Maria Marques Fernandes

Inspirada na ideia de introducao de inicios (BIESTA, 2017), interpreto o comecgo da
histéria da EMEI Maria Marques Fernandes como um inicio dessa instituicdo no mundo,
um momento em que comega uma histoéria institucional que tem continuidade em fungao
dos sujeitos que ali trabalham e que ali sdo educados.

A EMEI Maria Marques Fernandes é uma instituicdo de educacao infantil que tem
cinquenta anos de histéria. Localiza-se na Zona Leste da cidade de Porto Alegre, mais
precisamente, em um local denominado Vila MAPA (Movimento Assistencialista de Porto
Alegre), pertencendo ao bairro Lomba do Pinheiro. Conforme informagdes retiradas do
PPP da escola,

Em meados dos anos 60, as familias que moravam nas regides ribeirinhas de nossa cidade,
sofreram perdas com as enchentes que assolaram Porto Alegre. Cem destas familias foram
retiradas das areas de risco, e assentadas numa regido mais seca e bem mais alta. Vieram
para a Lomba do Pinheiro, Localizada na regido leste de Porto Alegre, fazendo divisa com
Viamao, a Lomba do Pinheiro é heterogénea em sua ocupagdo: nela convivem nucleos
densamente povoados e areas verdes, de preservagao ecologica. O lema utilizado pelo poder
publico para marcar este novo loteamento foi: "100 terras para sem terras." (EMElI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018. p. 4)

Essa mudanca de local gerou uma série de necessidades para as familias que ali
foram residir e uma das principais reivindicacdes foi a construcdo de “uma creche para
atender as criangas em idade de frequentar a educagado infantil.” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 4). A constru¢ao da instituicdo durou trés anos e ficou
a cargo da prépria comunidade, “Foi um trabalho de ‘equipe’. Todos os moradores
participaram desta construcao” (EMElI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 4). A
participacdo da comunidade se deu tanto por meio de “campanhas para arrecadagao de
material de construgédo (tijolo, cimento, ferro de construgdo, etc), [quanto] na obra,
erguendo paredes, cuidando da eletricidade, da hidraulica, etc...” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 4). A comunidade recebeu auxilio do “Movimento
Assistencial de Porto Alegre (MAPA), ligado, na época, a Legido Brasileira de
Assisténcia (LBA) e quem presidia esta instituicdo era a primeira dama do
Municipio” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 4). A esposa do prefeito na
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ocasiao era Maria Marques Fernandes; entdo, apds a conclusdo da obra, a comunidade
sugeriu que ela fosse homenageada, dando seu nome a instituicdo de educacao infantil.
A partir do historico da escola, é possivel perceber que seu inicio, sua existéncia é
fortemente vinculada a comunidade na qual esta inserida, sendo que sua estrutura foi
construida por essa comunidade. Além da parte estrutural, a comunidade foi responsavel

pela administragao da instituicdo, conforme consta em seu PPP:

A administragdo era realizada pela comunidade através da associagdo de Moradores em
conjunto com a Secretaria Municipal de Saude (SMSS) e quem trabalhava diretamente com as
criangas, eram monitoras da SMSS, dirigidas por uma Assistente Social e orientadas por uma
Pedagoga da Secretaria Municipal de Educagdo. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES,
2018, p. 5)

Sendo assim, até o momento em que a escola estava vinculada a Secretaria da
Saude, a comunidade a administrou em parceria. Essa situacdo permaneceu até o final
da década de 80, quando “passaram para a coordenagao da Secretaria Municipal de
Educagédo (SMED)” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 5). Com essa

mudanca, a escola passou a se chamar

ESCOLA MUNICIPAL INFANTIL MAPA I. Para desconsolo dos moradores, as pastilhas, que
formavam na parede frontal do prédio o nome “Creche Maria Marques Fernandes”, foram
retiradas pelos funcionarios da mantenedora, acompanhados de alguns moradores que,
choravam e pegavam as “pedrinhas” para guardarem de recordagao. (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 5)

No ano de 1995, decidiu-se em uma plenaria do Or¢camento Participativo que a
escola seria reformada pela primeira vez. A entrega foi feita dois anos depois e, por
solicitacdo da prépria comunidade, a instituicdo voltou a se chamar Maria Marques
Fernandes, sendo considerada uma escola municipal, ao invés de creche (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018). Quando a escola retornou suas atividades, houve uma

comemoracao e,

[plara festejar com a comunidade, a senhora Maria Marques Fernandes foi convidada para
participar da solenidade de reinauguragdo. Este dia marcou profundamente todos que ali
estavam presentes e, de forma simbdlica, concretizou um trabalho que nasceu do
assistencialismo e hoje se confirma, como um trabalho pedagodgico social na busca constante
pelo aperfeicoamento em prol da qualidade. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p.
5)

Nessa ocasido, foi realizado um concurso para a escolha de um “logotipo da
escola, vindo a ser o vencedor a figura de um anjinho. A partir deste logotipo, criou-se a

bandeira da escola e a professora Luciana Bins compds o hino que retrata na letra
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aspectos referentes a histéria e memoéria afetiva desta instituicdo.” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 5-6).

A participacdo da comunidade também foi importante para a “unificacédo do
Orcamento Participativo que [antes] era disputado individualmente e, posteriormente, as
escolas agruparam-se por regides, construindo um projeto coletivo que atendesse aos
seus interesses, sendo a verba redistribuida igualmente para cada escola” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 6).

O senso de comunidade e coletividade também aparece no PPP da escola quando
sao mencionadas instituicbes parceiras, que contribuem de diferentes formas com a EMEI

Maria Marques Fernandes,

com o objetivo de aprimorar o trabalho na escola [...]: o Servico Social CESMAPA (Centro
Social Vila Mapa) realizando apresentagbes artisticas e culturais para os nossos alunos; a
UBSMAPA (Unidade Basica de Saude Mapa) onde encaminhamos as criangas que necessitam
de um atendimento de aspectos relacionadas a saude; A Escola Municipal Especial de Ensino
Fundamental Prof? Lygia Morrone Averbuck que presta assessoria para casos de criangas de
inclusdo em nossa escola; a Padaria e Minimercado Mapa localizada préxima a escola através
de doagdes para as nossas festividades; a Agropecuaria Cacapava localizada na Estrada Sao
Francisco através de doagdes de mudas; a Floricultura Cabana das Flores proxima ao
cemitério Jardim da Paz através de doagdes de plantas para os nossos mutirbes e a EMEI
MAPA Il com intercAmbio de turmas, algumas formagdes coletivas e cedéncia do espacgo por
ocasido da nossa reforma. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 6-7)

Entendo que a histéria da escola é fortemente vinculada a comunidade na qual
esta inserida e que também é construida pelos(as) profissionais que ali trabalham. Assim,

parte dessa histéria vem sendo construida pelas colaboradoras desta pesquisa.

5.2. Sobre os inicios das colaboradoras na EMEI Maria Marques Fernandes

Assim como entendi a histdria da instituicdo como um inicio da mesma no mundo,
compreendo, inspirada em Biesta, o inicio da trajetoria de cada profissional nessa escola
como um nascimento, um momento em que as professoras e monitoras “introduzem seus
inicios” como “seres unicos e singulares” (BIESTA, 2017, p. 181). A partir da ideia de
nascimento, apresento as professoras Ana, Isabel, Mary, Mariana e Fabia e as monitoras
Luciana, Andréia, Bruna e Samanta, que colaboraram com o trabalho, com suas
singularidades que me permitem contar seus inicios.

A apresentacgédo sera feita numa ordem cronolégica, comegando pela trabalhadora
entrevistada que esta ha mais tempo na EMEI Maria Marques Fernandes até a que esta

ha menos tempo, a fim de criar uma espécie de linha do tempo da escola. Essa
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organizagdo me remete ao conceito de chrénos, que representa a “continuidade de um
tempo sucessivo” (KOHAN, 2004, p. 54). Em seguida, componho com as falas uma visao
de escola e de grupo, em que habitam varias temporalidades: chrénos, kairds e aién, pois
o tempo cronoloégico se mistura com a experiéncia de trabalhar na instituicdo e a
intensidade da duragao.

Luciana, que é monitora da escola, é a trabalhadora que esta em exercicio ha mais
tempo na escola, juntamente com a monitora Andréia. A monitora tem ensino médio
completo e chegou a iniciar o curso de pedagogia, apos ter ingressado na EMEI Maria

Marques Fernandes, mas ndo o concluiu. Sobre seu inicio, ela contou:

Minha histéria comegou ha 18 anos (risos). Eu fiz concurso, passei, em 2000 eu fui chamada.
O concurso foi prorrogado por mais dois anos, dai eu fui chamada em 2000. Dai eu cheguei na
escola, eu trabalhei com Bergario, depois eu trabalhei com Maternais, até chegar no Jardim, do

qual eu nao sai nunca mais, porque eu tenho paixao pelos Jardins. (LUCIANA)
A monitora relatou que nao tinha experiéncia, pois nao havia trabalhado antes em
escola, e que entrou “um pouco sem saber das coisas, [mas], com o tempo, [ganhou]
experiéncia”. Ao entrar na RME/POA, morava em um bairro da Zona Leste de Porto

Alegre; por isso, buscou um lugar proximo de sua residéncia. Ela contou:

eu nao escolhi [trabalhar na EMEI Maria Marques Fernandes], na verdade, eu morava quase
ao lado [de uma outra EMEI], entdo, eu pedi pra ir pra [essa escola]. Mas ai disseram que a
prioridade era pra algumas outras escolas e, entre essas, tava a Maria Marques. [...] dai tinha a
Maria Marques, dai eu vim pra ca. (LUCIANA)

Alguns anos depois, a monitora mudou-se para o municipio de Montenegro, se
deslocando diariamente para o bairro Lomba do Pinheiro. Apesar da distancia entre sua
residéncia e a escola, alguns fatores a fazem permanecer nesse lugar. Ela relatou que,
logo no inicio, “a comunidade me acolheu de uma forma que eu ndo esperava até, sabe?
Entao, por isso que eu resolvi ficar aqui, apesar de morar longe”.

O periodo de ingresso de Andréia coincide com o de Luciana, pois ingressou na
RME/POA e na EMEI Maria Marques Fernandes no ano de “2000, maio de 2000, a SMED
me chamou pra escolher pra qual escola que eu queria ir. Naquela época, perguntavam
pra gente. Ai tinha vaga aqui [na Vila MAPA], na [Vila] Cruzeiro e na Restinga”. Além do
ano de ingresso, compartilha com a colega o vinculo com a comunidade, tendo em vista o
que relatou: “como a minha sogra mora [na Vila MAPA], ai eu escolhi [...], porque a
comunidade eu ja conhecia”.

Andréia ocupa o cargo de monitora, mas é formada em pedagogia — educagao

infantil. Ela € uma pessoa bastante reservada. Assim, quando perguntei a ela se gostaria
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de colaborar com a pesquisa, ela me perguntou como seria e eu disse que faria algumas
perguntas que seriam gravadas e, posteriormente, transcritas. Inicialmente, ela disse que
nao gostaria de responder e respeitei sua vontade. Passados alguns minutos, ela veio até
mim dizendo que responderia aos questionamentos. Por seu jeito de ser, Andréia
respondeu as perguntas de forma bastante breve. Na EMEI Maria Marques Fernandes,
Andréia sempre trabalhou como monitora, sendo que vem ha algum tempo trabalhando
com as criangcas maiores, em turmas de Maternal Il ou de Jardim A.

Diferentemente das monitoras Luciana e Andréia, a pedagoga Ana, ao iniciar seu
trabalho na EMEI Maria Marques Fernandes, ja era uma professora experiente na rede
privada. Sua formacdo € em pedagogia — educacao infantil e tem pds-graduagdo em
psicopedagogia clinica. Seu ingresso na escola ocorreu no ano de 2001. Naquele ano,
tinha metade da sua carga horaria na RME/POA e metade em uma escola privada. Ela
relatou:

Bom, na verdade, eu comecei na escola com 20h. Eu tinha 20h 1a e 20h no particular. E a [...]
antiga diretora, sempre me cantando, sempre tinha a necessidade de quadro [de profissionais],
[...] sempre tinha regime' e o quadro bem precério e tal, mas eu gostava de sair de uma
realidade pra outra, eu gostava das duas coisas. De trabalhar com eles que precisam da gente
e dos outros que precisam menos, mas, do jeitinho deles, também precisam, né? E ai até que
eu trabalhava [em uma escola privada] e ela tava, como toda a escola particular, em crise. E ai
eles fecharam a Educagéao Infantil e me dispensaram. Ai, pra mim, foi horrivel, foi como se o
mundo tivesse acabado, porque, imagina, eu fui demitida. Ah, mas acho que néo fiquei nem um

més e logo a [diretora e a vice-diretora] me ofereceram um regime e ai eu fiquei 40h na Vila
[MAPA], e nunca mais eu sai. Ja incorporei > meu regime. (ANA)

Apesar de gostar de trabalhar em dois contextos diferentes, o inicio do trabalho na
escola publica foi um desafio para Ana, por estar acostumada a trabalhar em escolas
privadas. Em suas palavras:

Eu vim de uma realidade muito diferente, Joana. Eu trabalhava ha muito tempo em escola
particular e... e nunca imaginei que eu fosse trabalhar na periferia com a comunidade carente
do jeito que é e eu tava acostumada a uma outra realidade. Entdo, quando eu cheguei I3, foi

um choque pra mim. Eu demorei bastante tempo pra conseguir me adaptar e entender como é
que era o funcionamento das criangas, da comunidade. (ANA)

De 2001 a 2011, a professora trabalhou com diferentes turmas. Ana contou: “nunca
me passou pela cabeca ser diretora, ir pra direcdo e tal. Tanto que, quando a [equipe
diretiva da época saiu], ndo tinha ninguém [para assumir], ai [uma colega] me ofereceu

muito, ficou me pedindo muito, pra eu compor com ela e eu nunca quis”. No entanto, em

12 Os(as) profissionais faziam concurso com carga horaria de 20h e era oferecida a possibilidade de
trabalhar 30h ou 40h.

13 Apbs permanecer dois anos com 40h, os(as) profissionais s6 reduziam sua carga horaria se fosse desejo
seu.
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2012, ela acabou aceitando fazer parte da equipe diretiva, a pedido da mesma colega,
pois a escola passou por
[...] um processo bem complicado e ai a [entdo diretora], ela me implorou que eu ficasse com
ela. Ai eu pensei: ai, também nem vai ser tanto tempo, vai ser uma experiéncia diferente. Ela
me disse: tu fica s6é com a parte pedagdgica e eu fico com a coisa administrativa e financeira e
tu vai me ajudando, assim, no que eu precisar. Foi uma experiéncia, eu aprendi muito. Sé que
hoje eu olho pra tras e digo: meu Deus, como é que eu tive coragem? Porque é muito dificil, &
muita responsabilidade. Tu tem que dar conta de muitas instancias. Familia, administrativo,
material, pedagdgico... tudo, funcionario. Agora tem mais a questdo do ponto eletrénico, que,
na minha época, nao tinha. (ANA)
A professora acredita que as fungdes de direcdo ndo eram apropriadas para ela, e
explica: “porque meu jeito de ser, eu ndo sei me impor muito, ndo sei... eu sei assim,
coordenar a minha equipe, monitor e tal, mas essas coisas de funcionario, horario, nio,

nao sei”. Passados alguns meses, a colega que estava na direcéo

resolveu se aposentar. E ai eu fiquei ali trés meses sem ela, convidei a Isabel pra ficar comigo
e ela me dando suporte na questao financeira, que € muito complicada, sdo muitas exigéncias:
declaragbes, certiddes, notas, cheques, tem que estar tudo certinho. Entdo, ela [Isabel]
continuou fazendo essa parte. E eu e a Bel fomos vivendo um dia de cada vez, matando um
ledo por dia, meio na coragem, tipo meio Harry Potter enfrentando Voldemort, morrendo de
medo, mas enfrentando. (ANA)

No ano de 2014, Ana voltou a trabalhar suas 40h com as turmas. Ao final desse
ano, a entado diretora a convidou para ser coordenadora pedagdgica, tendo, em 2015, 20h
com uma turma e 20h de coordenagdo pedagogica. Segundo ela, isso “foi bem legal,
porque eu adoro fazer isso. E a gente tem um grupo legal. Eu acho que, quando tu néo
tem um grupo de professores, ndo deve ser nada legal ser coordenagdo. Mas, la na
escola, [é] muito legal”. A partir de 2017, a professora passou a ocupar apenas o cargo de
coordenadora pedagdgica.

A pedagoga lIsabel, assim como Ana, ja tinha uma vasta experiéncia com a
educacao infantil, foi proprietaria e diretora de uma escola privada no municipio de
Vacaria, onde atuou durante muitos anos. Além do curso de pedagogia — educagao
infantil, a professora fez especializagdo em gestdo e supervisdo escolar e mestrado em
ciéncias da educacdo, com énfase em educacdo infanti. Na EMEI Maria Marques
Fernandes introduziu seu inicio no ano de 2009, tendo ocupado diversas fungdes: foi
professora em diferentes turmas, atuou no apoio financeiro e foi vice-diretora em duas

gestdes. Ela relatou:

Na Maria Marques eu entrei em 2009, dai fui pra uma turma de Jardim A, |8 embaixo, onde é a
sala alternativa hoje, com a [monitora Andréia], ai fiquei naquela turma em 2009, até o final de
2009, com 20h sé. Ai, quando entrou 2010, eu peguei mais 20h, uma profe pediu remanejo. Ai
fiquei com Jardim A e Jardim B, se ndo me engano, foi um corriddo. Ai, em 2011, eu peguei
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Maternal Il e Jardim A, se eu ndo me engano. Em 2012, eu peguei [Maternal | e Maternal 11], af,
em 2013, eu peguei Jardim e Maternal, ai, no final de 2013, eu fui pra vice-diregdo. Ai, em
2014, mudou a gestéo, ai eu trabalhei [...] 30h na MAPA Il e 10h aqui [na EMEI Maria Marques
Fernandes], isso foi em [20]14 e [20]15 [...]. Em 2016, 40h na MAPA Il, em 2017, 20h na MAPA
Il, 20h aqui e na metade do ano entrei na vice-dire¢do. (ISABEL)

Sua saida temporaria da EMEI Maria Marques Fernandes, no ano de 2016,
decorreu da vinda de duas pessoas de fora da escola para atuarem na gestéo, o que fez
com que o numero de professores(as) ficasse excedente. Assim, a professora n&o pode
permanecer na escola naquele ano, porém, no ano seguinte, conseguiu retornar
parcialmente para a escola e, em 2018, voltou a ter sua carga horaria integral na EMEI
Maria Marques Fernandes.

A professora Mary introduz seu inicio na EMEI Maria Marques Fernandes no ano
de 2010. Ela é formada em pedagogia — educacéo infantil, especialista em informatica na
educacéo e mestra em educagao. Em relagdo aos cargos em que trabalhou na instituigao,
relata que “[ocupou] o cargo de professora e um periodo que, antigamente, quando se
tinha as férias, uma professora substituia o vice-diretor e, ai, [ficou] como vice-diretora

também por um periodo de um més”. Mary conta:

quando passei no concurso, eu passava na frente da escola e eu apontava e dizia que eu ia
ficar nessa escola, antes mesmo de ir 1a [na SMED] para assumir. E ai, até quando eu sai da
sala, eu disse pro meu marido: tu ndo vai acreditar, mas eu t60 na escola que eu sempre te
disse que eu ia trabalhar e ai foi assim. (MARY)

Perguntei a professora se ela ja conhecia a escola e ela respondeu: “Nao, eu nado
conhecia a escola, eu s6 passava na frente e sabia que era uma escola de educagao
infantil”. Antes de iniciar seu trabalho na EMEI Maria Marques Fernandes, conta que
trabalhou “oito anos [em uma universidade], como pesquisadora, desde pesquisadora de
iniciacdo cientifica até o cargo mais alto de pesquisa”. Concomitantemente, ela
“trabalhava também [em uma escola privada], que tem 12 anos que [trabalha] na parte de
Informatica [...] junto com a professora, no Laboratoério de Informatica”. Mary relembra seu
ingresso e diz:

Até, quando eu fiz o teste psicoldgico, Ia com a psicologa, ela me perguntou: o que que eu
queria, com toda a minha formacao, trabalhar na educacéo infantil como professora, por qué?

Dai eu disse pra ela que eu sempre gostei disso, desde o estagio. Gosto de trabalhar com essa
etapa do ensino. (MARY)

Mariana é licenciada em educacéo fisica, tem uma especializacdo na mesma area
e outra em educacao infantil, realizada apés seu ingresso RME/POA. Seu inicio na escola

ocorreu no ano de 2013, momento em que introduziu também a educacgao fisica como um
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campo de conhecimento especifico que, além de ser desenvolvido pelas pedagogas, é
desenvolvido por uma profissional licenciada nessa area de conhecimento. Ela, assim
como eu, realizou o concurso publico no ano de 2009 para atuar no ensino fundamental
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre; "ai, quando tava pra caducar, acho que
caducava em julho, [foi] chamada em junho de 2013,
A professora relatou que
[...] tinha uma amiga que ja tinha sido chamada, nesse mesmo concurso, uns dois anos antes,
pra educacdo infantil e ela ficava de olho sempre, porque a gente trabalhou juntas [no
municipio de] Tapes e ai ela ficava acompanhando e dizendo: Mariana, quando te chamarem,
tu tenta vir pra educacao infantil, porque eles tdo comegando a colocar professor especializado,
que dai era de musica e de educacao fisica. (MARIANA)
Ao ser chamada, Mariana se dirigiu a SMED a fim de saber onde poderia atuar. Ela
disse:
Ai eu fui chamada, fui até la e eu precisava [trabalhar] 40h, e ai elas olharam a grade, como eu
fui a ultima a ser chamada, ja ndo tinha mais quase vaga em EMEF de 20h. E eu néo tinha
nem 20h inteiras na mesma escola, tinha s6 10h horas no Morro da Cruz, 10h [em outra
escola] e 10h no nao sei o qué. E uma muito distante da outra e ai a mulher disse: Té tentando
ver uma opg¢ao aqui pra ti. Porque eu falei pra ela, eu digo, olha eu gostaria muito de ficar com
40h, porque eu t6 em dois municipios, eu tinha Tapes e Novo Hamburgo, entdo tava muito

cansativo e eu queria largar os dois, mas eu s6 poderia largar se eu ficasse com 40h. Ai ela
quebrou a cabecga, ela: Bah! Eu ndo t6 conseguindo achar. (MARIANA)

Ao perceber que ndo havia a possibilidade de ficar com 40h na RME/POA, a
professora Mariana questionou a profissional que a atendeu:
Ta e na educacao infantil, vocés tdo colocando? Porque uma amiga minha disse que sim. Ai
ela: Nossa! A gente tem toda a educacgao infantil, praticamente, porque a gente ndo botou, ndo
tem muita gente ainda e, pra nés, vai ser muito bom se tu quisesse ir e tal. Ai eu digo: pra mim,
¢é indiferente. Ai ela: Ent&o, se tu ndo te importar, até pra gente poder atender mais escolas, eu
posso te dar 10h em cada escola e ai ela viu as quatro escolas mais perto da minha casa, que
era [na zona leste de Porto Alegre]. E ai foi quando ela me deu [as quatro escolas]. [Uma

dessas] ela me deu porque eu ja pedi, dai eu fui e pedi pra ela, porque era a escola dessa
minha amiga. Dai ela me deu essa e me deu mais trés. (MARIANA)

Bruna atuava, no momento da entrevista, como monitora na EMEI Maria Marques
Fernandes, mas tem o curso de magistério e esta cursando pedagogia. A monitora iniciou
seu trabalho na RME/POA no ano de “2014, no final de 2014”. Ela diz: “Bom, eu fiz o
concurso pra monitora e, quando eu fui nomeada, eu ja vim direto pra Maria Marques”.
Perguntei a ela se, ao chegar na SMED, haviam sido oferecidas algumas opg¢des ou néao,
e ela respondeu: “Eu escolhi. Eu tinha a opgao de vir pra ca ou pra [uma escola vizinhal,
mas eu queria turno da manha e ai tinha as duas escolas e dai eu escolhi a Maria

Marques”.
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Sua escolha teve relagdo com o fato de ja conhecer a comunidade, como contou:
“fiz estagio na [escola vizinha] quando eu fiz magistério, ha 12 anos. Eu morei aqui na
MAPA, entdo, eu ja tinha conhecimento, mas nao tinha trabalhado [na EMEI Maria
Marques Fernandes], s6 na [escola vizinha], como estagiaria”. Além disso, optou por essa
escola devido a outros fatores: “um, que é perto de casa, [e] o horario era 0 que eu
queria, que é o horario turno manha”.

Atualmente, Bruna trabalha como professora na escola. Na ocasido da entrevista
ela ja havia realizado o concurso para professora e no ano de 2019 ela foi chamada e
conseguiu permanecer na instituicdo, em fungcdo do pedido de uma colega de cedéncia
para atuar em outro municipio.

Fabia é pedagoga e tem especializagcdo em educagao infantil e anos iniciais —
alfabetizacado e letramento. Iniciou na escola em 2015 e ja atuava na educagao infantil
antes de trabalhar na Prefeitura Municipal de Porto Alegre. Em relagdo a sua ida para a

EMEI Maria Marques Fernandes, Fabia relatou que

Nao teve muitas escolhas. A minha lotagéo era [em uma escola localizada no Bairro Itu Sabara]
e dai, la na... la na SMED, viram uma escola mais perto que teria vaga, entdo eu acabei vindo
pra Maria Marques no lugar [de uma professora que pediu remanejo] que ia pra uma EMEF [e
depois] ia se aposentar. E |a [na SMED] disseram que era mais proximo, depois, na pratica, eu
descobri que nao era muito préximo, ndo. Entdo, eu comecei [nessa escola], fiquei uma
semana a mais la, pra me desvincular da outra escola que eu tava cumprindo o aviso [prévio].
(FABIA)

A professora contou que, quando foi chamada, ndo havia muitas opg¢des; “entao,
dentro das escolas que me ofereceram, ou era Restinga ou era... Entao, eu optei por nao
ficar tdo longe de casa e dai acabei vindo pra ca. Nao seria minha escolha; depois, sim,
depois se tornou a minha escolha”.

A Ultima das colaboradoras a introduzir seu inicio na EMEI Maria Marques
Fernandes foi Samanta. Ela tem formacgéo no curso de magistério, assim como Bruna, e,
além desse, também o curso de pedagogia — educagao infantil, mas atuava como
monitora na escola. “[N]a escola, ja [ocupou] o cargo de estagiaria e o de monitora,
atualmente”, sendo que realizou o estagio “de fevereiro a julho de 2017 e, ai, saiu a
nomeacao em julho e [assumiu] como monitora”.

A monitora falou sobre como foi seu ingresso como estagiaria nessa instituicéo:

Quando eu vim fazer o estagio, eu... eles perguntaram pra mim se eu queria... pra onde que eu
queria ir. Eu fiquei na duvida, mas dai eles: ah, tem a Maria Marques, tu ndo quer ir pra la? Eu
ja tinha colegas que ja tinham trabalhado aqui e eu disse: eu vou pra |a, porque eu tinha a
opgao de vir pra ca ou ir pra [outra escola], que é mais perto da minha casa, [mas] eu [pensei]:
eu vou pra la porque la as gurias disseram que € bom, entao vou pra la. (SAMANTA)
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5.3. Sobre o contexto da EMEI Maria Marques Fernandes

Ao apresentar o inicio da instituicdo e os inicios das colaboradoras & possivel
perceber a ideia de comunidade que aparece envolvida tanto na constru¢ao da instituicao,
quanto em algumas relagdes pessoais das colaboradoras da pesquisa. A fim de
apresentar a comunidade da Vila MAPA, consultei o PPP da escola, que apresenta o
diagndstico da mesma, o contexto no qual se insere a EMEI Maria Marques Fernandes,
além de “outras duas escolas municipais e uma estadual” (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 9).

Nessa comunidade “Existem diversos pequenos estabelecimentos comerciais, a
maioria no ramo da alimentagdo e vestuario” (EMElI MARIA MARQUES FERNANDES,
2018, p. 9). Além disso, ha “uma praga com brinquedos recentemente reformada e uma
biblioteca comunitaria como ambientes alternativos que oferecem opgdes de lazer para as
criangas e suas familias (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 9).

Uma das caracteristicas da comunidade €& a valorizacdo do “carnaval como
elemento cultural importante, participando ativamente dos desfiles da cidade com a
ESCOLA DE SAMBA UNIDOS DA VILA MAPA, onde os ensaios ocorrem na quadra de
esportes da praca préoxima a escola” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 9).
Outro ponto indicado no PPP é a diversidade religiosa, apresentada como “uma marca
forte da comunidade da Vila Mapa com suas diferentes manifestagdes” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 9).

O documento afirma que a comunidade “sofre com dificuldades de emprego,
moradias precarias (muitas em areas de risco e invasao), saneamento basico, saude,
educacao, transporte, drogadicédo e violéncia.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES,
2018, p. 9). Em fungao de suas condi¢des, muitas familias contam com o atendimento do
programa social do Bolsa Familia (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018). As
atividades profissionais dos moradores da comunidade sdo caracterizadas pelo trabalho
como “[autbnomo], a maioria no ramo de atendentes de servigos gerais e cozinha,
diaristas, porteiros, recicladores, empregados domésticos e um consideravel numero de
desempregados.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 10).

O PPP também traz um panorama sobre as familias das criangas que estudam na
EMEI Maria Marques Fernandes, entendendo que as constituigdes familiares séao
multiplas, sendo “A figura da mae [...] central, como mantenedora do lar, e a figura do pai

existe[nte], porém nem sempre presente. Os avés atuam significativamente, muitos como
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provedores e responsaveis pelas criangas” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES,
2018, p. 10).

Para a comunidade escolar, a familia € entendida como “o primeiro ambiente
educacional/formador da crianga, assim como [...] a primeira experiéncia de vida em
comunidade.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 12). Sendo a familia

considerada como instancia significativa, a escola busca promover

momentos de integracao e festividades, propiciando um espaco de entretenimento, cultura e
aprendizagens num movimento de aproximagédo escola-familia. Aos poucos a escola vem
resgatando a participagdo das familias nas atividades escolares como: festividades, reunides,
mutirbes tendo por consequéncia um melhor entendimento do papel da escola na formagao
das criangas e a importancia desta parceria. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p.
10)

Ao descrever a percep¢ao da comunidade sobre a escola, o PPP entende que

a comunidade, na sua maioria, percebe a escola como um espago seguro, no qual a crianga
tera oportunidades de convivéncia, socializagdo e construgao de limites. E que proporciona um
ambiente rico de aprendizagens, que contribuirdo para o desenvolvimento integral das
criangas. Local onde ha uma alimentagdo equilibrada, elaborada para a faixa etaria,
desenvolvimento de habitos de higiene e rotina diaria. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES,
2018, p. 10)

Em relagdo a estrutura fisica, a escola tem dois pavimentos, sendo constituida por
seis salas para as turmas, uma sala para os(as) educadores(as), uma sala para a equipe
diretiva, uma sala de atividades multiplas, seis banheiros para criangas, dois banheiros
para adultos, uma cozinha, um refeitério, uma lavanderia, um sagudo, dois patios
coletivos e dois patios pequenos nas turmas que contemplam as criangas menores.
Desses espacgos, ficam no pavimento inferior: a sala de uma turma, dois banheiros para
criangas, a lavanderia, a sala de atividades multiplas e um patio. A frente da escola esta
localizada em uma avenida e suas laterais fazem divisa com duas ruas; nos fundos da
escola ha um muro alto que faz divisa com um posto de saude. A escola s6 passou a ter
agua filtrada e sala de professores no ano de 2015 (FUNDACAO LEMANN E MERITT,
2012). As dependéncias da escola ndo sao acessiveis aos portadores de deficiéncia
(FUNDACAO LEMANN E MERITT, 2012).

Abaixo apresento o quadro 3, em que trago informagdes acerca do numero de
criangas matriculadas na instituicdo separadas entre creche, pré-escola e criancas

consideradas publico da educagao especial.
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Matriculas 2014 2015 2016 2017 2018
Creche 72 73 58 59 58
Pré-escola 46 43 73 74 71
Educacao especial 0 0 0 4 4

Quadro 3 — Matriculas por ano'

A partir do quadro 3, é possivel perceber uma mudanga no perfil da escola, pois,
até o ano de 2015, a maioria das criangas matriculadas estava na faixa etaria
correspondente a creche e, a partir de 2016, a maioria das criangas matriculadas estava
na pré-escola. Essa mudanga de perfil ja havia sido anunciada na introdugdo deste
trabalho, quando afirmei que, em decorréncia de uma das metas do PNE, no contexto da
RME/POA optou-se por priorizar a matricula de criangas na faixa etaria correspondente a
pré-escola, o que levou ao fechamento de turmas de Bergario I.

No ano de 2018 a escola contava com 39 profissionais ocupando cargos variados:
diretor(a), vice-diretor(a), coordenador(a) pedagdgico(a), secretario(a), professor(a),
monitor(a), estagiario(a), auxiliar de nutrigdo e profissionais de apoio — responsaveis pela
alimentacgao e pela limpeza, sendo que esses profissionais de apoio sao funcionarios de
uma empresa terceirizada que, por meio de licitacdo, fornece esses servicos para as
escolas da RME/POA.

Os dados obtidos do PPP da instituicdo e dados governamentais, bem como a
descricao da estrutura fisica da escola, configuram uma visdo panoramica do contexto e
da instituigdo. As colaboradoras, durante nossos momentos de dialogo para a pesquisa,
falaram sobre suas impressdes sobre a EMEI Maria Marques Fernandes. A partir dessas

falas, compus um modo de perceber a instituicdo, apresentado a seguir.

5.4. Sobre a EMEI Maria Marques Fernandes a partir da perspectiva das

colaboradoras

No contexto apresentado, foram introduzidos os inicios de cada uma das
colaboradoras. Esses inicios ocorreram em diferentes épocas, entretanto, suas
impressdes sobre a instituicdo revelam percep¢des comuns. Ao falar sobre a EMEI Maria
Marques Fernandes, Luciana diz: “acho que a escola se renova a cada ano e procura ser
melhor do que era antes”. Assim, o tempo cronolégico marcado pela troca de ano se

mostra como uma oportunidade de mudanga, como uma possibilidade de viver novas

14 O quadro foi elaborado com base nos dados obtidos em www.gedu.gov.br.
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experiéncias e de aprender com as experiéncias ja vivenciadas, o que anuncia o tempo
de kairds, pois um ano nao é igual ao outro.

Segundo os relatos, a experiéncia vivida ao trabalhar na instituicdo se mostra
bastante positiva para as colaboradoras, o que me levou a identificar algumas marcas
dessa escola, tais como a coletividade, a unido e a afetividade. Essas caracteristicas
tornaram suas experiéncias significativas e fizeram com que elas permanecessem
atuando nesse lugar, como disse a monitora Andréia, que permaneceu em funcédo do
“acolhimento da equipe” e da “empatia entre as pessoas e os pais e os alunos. [...] Acho
que é especifico [da EMEI Maria Marques Fernandes]’, o que vai ao encontro do que
disse Samanta: “o0 ambiente da escola € bom. A comunidade é bem acessivel, mas é mais
pelo trabalho das pessoas aqui. O trabalho que tem muito a ver com o que eu gosto de
fazer, um lugar com que eu me identifiquei ”. Nas palavras da professora de educagao

fisica Mariana,

A Maria Marques ainda tem uma visdo muito coletiva, de grupo, de trabalho, sabe? E isso, pra
mim, vai ao encontro do que eu quero pro meu trabalho e para as pessoas que convivem
comigo. Entdo, claro que as criangas contam muito, mas as criangas passam. Entdo, acaba
que o grupo influencia diretamente na permanéncia. (MARIANA)

Além disso, essas marcas revelam uma identidade de grupo, o que faz com que as
experiéncias individuais sejam compartilhadas coletivamente, como disse Mary: “a equipe
sempre foi muito boa”; “gosto muito da equipe, acho que a gente trabalha muito bem
juntos e, a cada ano... isso, sim, melhorou”. A coordenadora pedagdgica concorda,

quando afirma que,

como grupo, eu acho que a gente sempre foi assim, isso nunca se perdeu. Isso sempre foi
muito forte, desde que eu cheguei, aquela coisa de um por todos, todos por um. Que tu sabe
muito bem, né? Tu ja trabalhou [Ia]. Isso € uma coisa que... como é que eu vou dizer? Que me
conforta, sabe? Que me da seguranca. (ANA)

No mesmo sentido, Mariana diz: “dentro da escola, eu acho que ta se perpetuando,
pelo menos nessa gestédo, essa ideia do coletivo, ainda tem muito isso [...] Mudou muita
gente, mas quem vem e fica, acaba sendo levado por essa energia, entendeu?”. Essa
ideia € compartilhada pela professora Fabia e pela monitora Luciana, quando dizem que
‘@ um grupo muito unido, um grupo muito solidario, eu acho que todo mundo também
pensa no colega” (Fabia) e que “as pessoas sao bem unidas. Quando a gente tem que
fazer alguma coisa, todo mundo pega junto, as pessoas, tem coleguismo” (Luciana). A

monitora complementa:
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[...] tem uma coisa aqui na Maria Marques que eu ndo vejo nas outras escolas, que € aquele
carinho com as colegas, de todo dia tu chegar, dar bom dia, abracar, beijar. E de se unir para
conseguir alguma coisa, de lutar juntos. Tanto alguma coisa pra escola, quanto... quando a
gente tem que entrar numa greve. [...] Eu acho que isto € bem a cara da Maria Marques, a
unido. (LUCIANA)

As percepgdes de grupo trazidas por Mariana e Luciana s&o corroboradas pela
vice-diretora Isabel. Ela elenca como caracteristica da escola “o coletivo, o grupo, o senso
de coleguismo, de estrutura coletiva”. Como esteve afastada por um ano dessa escola,
ela afirmou que essas caracteristicas sempre foram vistas por ela como importantes. Para
ela: “[...] o que sempre me fez olhar pra Maria Marques com olhos de volta era o grupo. O
grupo que cativa, que abraca, que olha nos olhos, que € companheiro, que é parceiro,
que abraca as causas”.

Para Mariana, que trabalha em quatro escolas diferentes, a EMEI Maria Marques
Fernandes “ainda € a escola que mais tem pessoas mais afetivas, que tem pessoas que,
acima de tudo, lutam coletivamente pelas coisas”. A professora percebe que trabalhar
numa escola em que as pessoas sao afetivas pode acabar modificando caracteristicas

pessoais de profissionais que atuaram nesse lugar. Ela exemplifica:

Entdo, pessoas que nem eram tao afetivas assim, a gente tem o exemplo [de uma diretora] eu
me lembro [dela]... que chegou assim: vamos produzir, depois a gente se abraca. Eu me
lembro dela dizendo: gente, eu sei que vocés tém que se abragar, mas, por favor, vocés
primeiro assinem o ponto. E é uma pessoa que saiu de la totalmente a cara da Maria Marques.
Uma pessoa que a gente sente falta de trabalhar, muito competente, muito tudo e que acabou
pegando esse lado afetivo da escola, porque, ndo sei, ainda tem pessoas ali que sao
remanescentes que acabam conquistando os outros que ficam e, quem ndo consegue ser
assim, acaba nao ficando. Nao permanece. (MARIANA)

A professora Fabia diz: “eu acho que tem essa questdo da energia. Eu acho que

bate, sabe? Entéo, eu acho que isso conta bastante”. E complementa:

Quando eu cheguei aqui, eu me identifiguei muito com a escola, com a energia do lugar, gostei
muito de vir pra ca. Tanto é que eu trabalhava de manha e eu dizia que, quando eu chegava
aqui, eu me revitalizava com as criangas. Pegava toda a energia que gastava de manha.
Entédo, me identifiquei muito com a escola, tanto é que depois eu pedi pra vir 40h pra ca.
Ela reflete sobre fatores importantes para sua permanéncia: “eu gosto daqui, gosto
do grupo, das criangas, eu acho que isso. Isso, pra mim, conta muito mais do que a
distancia. As vezes, tu ta perto de casa, mas tu nao ta feliz. Entao, apesar de tudo, de
todas essas questdes fora, aqui dentro ta [bom].”
A professora de educacdo fisica acredita que a afetividade e o senso de
coletividade, caracteristicas da EMEI Maria Marques Fernandes, permitem que o grupo

consiga continuar trabalhando; em suas palavras, € “por isso que a gente conseguiu
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atravessar [tantas] coisas, porque parece que todo mundo se da a mao e vai. Ta todo
mundo afundando, mas ta todo mundo afundando junto, sabe?” (Mariana).

As profissionais percebem que a coletividade, a unido e a afetividade sdo marcas
da escola, que a diferenciam das demais escolas de educagao infanti em que
trabalharam. Retomei essa ideia de coletividade durante a roda de conversa e acredito

que a fala da vice-diretora Isabel sintetiza as reflexdes feitas no grupo:

Eu acho que o coletivo, quando... se um coletivo anda bem, & sinal de que as partes que
compdem esse coletivo estdo bem e, mesmo que uma parte ndo esteja bem, esse coletivo
abraca e tu acaba se envolvendo nessa questdo de estar melhor, de poder conviver com as
pessoas de uma forma mais inteira, mesmo que tu n&o esteja bem. E isto é uma caracteristica
da escola: o coletivo te abraga. Ele junta os teus pedacgos. Muitas vezes, tu ndo esta legal, tu te
sente acolhida naquele teu apelo emocional ou na tua dificuldade profissional. Eu sinto isso, eu
fui e voltei para a escola e essa € uma caracteristica da Maria Marques. Eu ndo experimentei...
eu trabalhei em trés escolas e eu ndo experimentei isso em outro lugar. Esse coletivo que te
leva junto. As pessoas novas chegam e entram nisso. Um abrago, beijo. A gente tem exemplos
de colegas que ndo gostavam muito de abrago e de beijo e, daqui a pouco, estédo I3, te
abragando, te beijando. (ISABEL)

Pergunto as professoras se elas conseguem exemplificar momentos em que essa

coletividade seja refletida no trabalho desenvolvido na escola e elas respondem:

Isabel: A questdo da falta de RH. E o exemplo classico: todo mundo se olha: “ta, fulano vai,
cicrano vai’. Quem é estagiario fica meio sozinho: “eu tomo conta, deixa comigo”. A gente vai e
se ajeita. Hoje foi o dia do coletivo se superar, foi incrivel o que aconteceu hoje, com muita
gente faltando — e amanha vai ser pior, amanha é dia 13, sera pior. E foi muito legal o que
aconteceu hoje. No final da tarde, ninguém morreu, todo mundo foi atendido e o coletivo se
superou mais uma vez.

Fabia: Eu vou citar a [situacdo da monitora que trabalha no Bercario] hoje. [Ela] estava com
uma crianga — e ela estava o tempo todo ali, porque sabia que o monitor da minha turma ia
para outra turma e eu ia ficar com a estagiaria e a gente esta com adaptagéo e agora a turma
esta bombando. E [ela] ali, perguntando se esta tudo ok. Entdo, mesmo ela estando com uma
crianga ali, a preocupagao dela de saber se a gente estava bem ou ndo. Eu acho que isso, da
escola, € uma caracteristica bem forte. A empatia também, né?

Mary: A preocupagédo com o humano, na verdade, né? Vai além da sua atribuigéo.

Isabel: Se colocar no lugar do outro...

Mary: E, eu acho que sim...

Joana: E vocés acham que isso foi sempre assim? Ou vocés acham que foi se modificando...?
Isabel: Eu acho que eu sou a mais velha aqui da escola, desse meio aqui, e eu vejo a Ana falar
essas coisas, que isso ja acontecia, ha 18 anos. A Ana tem 18 anos na escola. Isso ja
acontecia.

No trecho acima, as professoras indicam que a coletividade presente na escola faz
com que O grupo consiga amenizar um problema: a auséncia de profissionais na
instituicdo. Isso acontece porque as pessoas se mostram disponiveis para auxiliar o outro,
uma preocupacdo com o “humano”, como falou Mary. Entendo que também & uma
preocupacao € um vinculo com a instituicdo escola; para além da fragmentagcado nas
turmas, as profissionais se mostram disponiveis para o melhor funcionamento da

instituicdo como uma totalidade. Desse modo, percebem que as pessoas acabam
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circulando por turmas diferentes daquelas em que trabalham, como é possivel identificar

no dialogo a seguir.

Isabel: Na verdade, esse coletivo, muitas vezes, ndo sabe mais de quem é de quem. Todo
mundo é de todo mundo e ninguém é de ninguém.

Fabia: Todo mundo roda.

Mary: Mas isso é bem legal, porque, na verdade, isso [gera interagdo de] uma pessoa que esta
acostumada com uma faixa etaria maior com os pequenos e traz alguma coisa diferente. Acho
que a interagcdo € a coisa mais importante, ndo s6 dos educadores, mas com as criangas.
Todas as interagdes que a gente fez ano passado foram bem legais.

O inicio do dialogo refor¢ca a ideia de que todas as profissionais pertencem a
instituicdo, quando Isabel diz: “todo mundo é de todo mundo”. Percebo que a ideia é que
todas sado profissionais da EMEI Maria Marques Fernandes. Assim, algo que poderia
interferir no trabalho das profissionais acaba sendo percebido como uma oportunidade de
interagir com criangas de outras faixas etarias e com outras colegas.

As singularidades de cada uma encontram um objetivo em comum: a educagao das
criangas, como reflete a fala da vice-diretora Isabel: “Todo mundo diferente, todo mundo
com opinides diferentes, mas, no final, todo mundo se da a mao pela causa da crianga.”.
Percebo que essa ideia de dar as m&os umas as outras, em fungdo de um objetivo maior,
que é a educagao das criangas, ocorre por meio das interacdes que estabelecem, como
havia surgido no ultimo trecho da roda de conversa.

A situacdo da roda de conversa oportunizou um momento de interacdo entre nés.
Assim, ao falarmos sobre as interagdes, Isabel teve uma ideia que compartilhou comigo e

com as professoras Mary e Fabia:

Isabel: Eu acho que uma coisa bem bacana que pode acontecer, e pode acontecer com
musica, de repente, é fazer... como a gente fez a trocagdo de histérias'®, fazer uma trocagao
musical. Cada profe pegar uma musica inédita e levar para uma turma diferente. Mary vai pro
Jardim... [...] Fabia vai pro Bergario.

A partir do comentario de Mary, que todas as interacdes foram legais, Isabel tem
uma ideia: fazer uma trocagéo de musicas, o que mostra que nosso dialogo acaba sendo
um momento de reflexdo para mim e para as colaboradoras, um encontro para
pensarmos coletivamente sobre as relagdes com musica na escola. Sobre suas relacdes
pessoais com musica, conversamos durante as entrevistas individuais e essas relagdes

trazem diferentes praticas de referéncia.

5 Trocagao de histdrias € uma proposta desenvolvida na instituicdo em que uma professora, monitora ou
estagiaria que atua em uma determinada turma escolhe uma histéria para contar para outra turma. Assim,
todas as turmas recebem a visita de alguma profissional para contar uma nova histéria.
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5.5. Sobre o funcionamento da EMEI Maria Marques Fernandes

Assim como as demais instituigdes de educacao infantii da RME/POA, a EMEI
Maria Marques Fernandes tem seu horario de funcionamento entre 7h e 19h. As criangas
chegam a instituicdo entre 7h e 8h e saem da instituicdo entre 17h e 19h. Desse modo, o
tempo que permanecem na escola é de, no minimo, 9h e, no maximo, 12h.

Levando em conta esse tempo de permanéncia na instituicao, as criancas recebem
quatro refeigdes, em ordem cronoldgica: café da manha, almoco, lanche da tarde e jantar.
A turma do bercario recebe uma refeicdo a mais: o lanche da manha. Apds o horario de
almogo, ha a previsdo de um horario de sono/descanso para cada uma das turmas. A
escola, no periodo em que foram coletados os dados, contava com as seguintes turmas:
Bercario 2, Maternal 1, Maternal 2, Jardim A e Jardim B, sendo que ora o Jardim A tinha
duas turmas, ora o Jardim B tinha duas turmas, totalizando seis turmas. A organizagao

dos horarios de refei¢cdes esta descrita no quadro a seguir.

Turma Café da manha Lanche da Almoco Lanche da Jantar
manha tarde

Bercario 2 8h10 9h30 10h45 13h30 15h30
Maternal 1 8h15 - 10h45 13h30 15h30
Maternal 2 7h45 - 8h30 - 10h45 13h30 15h50
Jardim A1 7h45 - 8h30 - 11h15 14h 16h15
Jardim A2 7h45 - 8h30 - 11h30 14h15 16h30
Jardim B 7h45 - 8h30 - 11h50 14h30 16h45

Quadro 4 — Horarios das refeigbes

Conforme previsto nas bases legais, parte das turmas € acompanhada por mais de
um adulto simultaneamente e todas as turmas sdo acompanhadas por mais de um(a)
profissional ao longo do dia. A Resolugédo n. 4 do CME/POA (2001) define a relagado do
numero de criangas e adultos'® conforme a faixa etaria das criangas, apresentadas no

quadro a seguir.

16 “Entende-se por adulto os professores e educadores assistentes que atuam com as criangas” (PORTO
ALEGRE, 2001, p. 6)
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Idade Turmas correspondentes na Numero de criangas por Relagao crianga/
instituicao adulto professor
0 a2anos Bergario 2 Até 6 criangas 18
2 a4 anos Maternal 1 e Maternal 2 Até 10 criangas 20
4 a6 anos Jardim A e Jardim B Até 25 criangas 25

Quadro 5 — Relacédo do nimero de criancas e adultos'”

5.6. Sobre as relagoes das colaboradoras com musica

Ao questionar as trabalhadoras sobre suas relagdes com musica, elas relembram
fatos de diferentes tempos cronolégicos de suas vidas, de quando eram criangas, jovens
e adultas. Dentre as experiéncias musicais possiveis, a relagdo com ouvir foi evidenciada
pelas entrevistadas.

Andréia contou: “Eu escuto tudo que é tipo de musica e... pra mim, sempre tem que
ter musica”. A fim de exemplificar o fato de a musica estar presente em seu cotidiano e de
gostar de repertérios variados, a monitora relatou: “O dia em que a minha filha esteve
aqui, eu tava escutando musica com as criangas, uma radio sertaneja ainda, ai ela disse:
‘Mae, tinha que ser a tua sala de aula, porque sempre tem que ter musica em casa’. Tudo
a base [de musica]... escutando uma coisa ou outra”.

Mariana, por sua vez, relatou que a musica na sua vida esteve

Sempre presente [...], desde pequena, meus presentes, eu pedia walkman, na época do
walkman, pedia radio, sempre fui muito ligada em mdusica, mas escutar. Mas era, sempre foi
uma companhia pra mim, na hora que queria dormir, durante muito tempo eu dormia ouvindo
musica, na hora de dirigir, na hora de, enfim, no meu dia a dia a musica ta sempre, sempre
presente como uma companheira. Entdo, obviamente que levo pro meu trabalho. (MARIANA)

Samanta disse gostar “muito de musica. Eu acho que a musica, ela € uma coisa
que te faz ir pra um outro lugar. As vezes, tu pode até estar [mal], ela é uma coisa
inspiradora, as vezes, pra ti. Tu ndo sabe muito bem. [...] E eu acho que eu gosto muito
de musica, [...] escutar bastante musica”.

Andréia, Samanta e Mariana fizeram referéncia a escutar musica. Entretanto, ha
diferencas nas formas com que descrevem essa relacdo. Andréia se refere a variedade

dos géneros musicais que escuta. Na fala de Mariana, ha o detalhamento de diferentes

17 Como a Resolugéo é de 2001, a terceira faixa etaria compreende criangas até 6 anos, porém, tendo em
vista a legislacdo atual, essa faixa etaria compreenderia criancas entre 4 anos e 5 anos e 11 meses.
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dispositivos que utiliza para ouvir as musicas de sua preferéncia e também dos momentos
em que costuma escuta-las. Ja a fala de Samanta traz uma descricdo do que sente ao
ouvir musica.

Fabia também enfatizou o gosto por ouvir musicas, mas falou sobre isso centrada
em uma habilidade, quando ponderou: “apesar da minha afinagao ser péssima, mas eu
sempre gostei, eu escutava musica todo dia”. No mesmo sentido, Mariana falou:
“‘Habilidade nenhuma para fazer, nenhuma mesmo, menos dois, ndo € nem zero, € menos
dois”. As professoras se descrevem de modo negativo em relagdo as habilidades para
fazer musica, talvez por estarem conversando comigo, que sou professora de musica,
indo ao encontro dos achados de Spanavello e Bellochio (2005, p. 93), que percebem que
‘o professor unidocente, ao comparar seus conhecimentos musicais com as
competéncias de um especialista em musica, sente-se minimizado.”. Retomei essa
percepcao de uma falta de habilidade durante a roda de conversa e as professoras

disseram:

Mary: E falta de habilidade mesmo. Manuseio com os instrumentos, mas acho que poderia ser
melhor nisso.

Fabia: Mas eles ndo reclamam, eles gostam.

Joana: Mas o que vocés percebem como uma falta de habilidade?

Fabia: Afinagao.

Joana: E tipo isso. O que seria habilidade para fazer musica, na opinido de vocés?

Fabia: No meu caso, é a minha afinagdo. Eu sou muito desafinada.

Joana: T4, mas entdo tu acha que isso tu precisaria ter [essa habilidade]?

Fabia: Ndo. Eu acho que o importante é cantar mesmo.

Mary: Eles n&o se incomodam.

Joana: Tu acha que o importante & fazer, mas tu acha que ¢ desafinada?

Fabia: E, eu poderia melhorar...

Mary: Mas eles ndo sabem...

Fabia: Mas eles amam. E, eles nao [se importam]... crianga nao é tdo exigente.

Mary: Eu canto algumas musicas para eles, quando eles estdo chorando, ai eu comego com
umas musicas que nao tém nada ver com crianga, tipo “Quando eu morrer, ndo quero nem
choro nem vela”. Eles ficam me olhando: “De onde sera que ela tirou essa musica?”.

Joana: T4, mas e por que vocés acham...? Tem mais alguma coisa que leve a essa falta de
habilidade? O que seriam essas habilidades musicais, que vocés acham que seriam
importantes?

Mary: Ah, eu gostaria de ter o dom de tocar um violédo, de fazer alguma coisa assim.

No trecho acima, fica evidenciado que as colaboradoras percebem em si falta de
algumas habilidades musicais. Entretanto, consideram que, mesmo sem essas
habilidades, é importante fazer musica com as criangas. A partir desse trecho, ha a ideia
de que as criancgas no contexto da educacao infantil ndo se importam com a afinacdo das
professoras. Entendo que as criancas ainda ndo tém referéncias do que é essa
habilidade, especialmente na faixa etaria com que trabalham Mary e Fabia, que séo as

turmas de Bergario e/ou Maternal |.
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Na fala de Mary aparece a palavra “dom” para fazer musica, ideia recorrente nas
pesquisas com unidocentes e que a area de educagao musical entende como algo que
precisa ser superado, por trazer a ideia de algo que é inato e ndo algo que é
desenvolvido. Retomei com as professoras a ideia do que seriam habilidades para fazer
musica e elas falaram:

Mary: Eu gostaria de ter o dom de tocar algum instrumento.

Isabel: E, eu acho que faz toda a diferenga tocar alguma coisa...

Fabia: O teclado, que € uma coisa que eles gostam.

Isabel: Nem que fosse um pandeiro para marcagdo. Pra mim, o pandeiro é a coisa mais dificil.
Mary: Pandeiro a gente pode aprender.

Fabia: O [meu aluno do Maternal 1] sabe tocar bem direitinho.

Isabel: Te lembra da [primeira professora da Oficina] que dava aula? [...] toca pandeiro que é
uma maravilha, né? Eu digo, “me ensina a tocar pandeiro?”, “Vem ca, sao trés toques”. [faz os
sons das batidas]. Faz isso e bota no ritmo [falando como algo desafiador]. N&o vai.

Fabia: Tamborim também & dificil?

Isabel: Oxe...Mas faz toda a diferenca.

Além da afinagdo, as professoras indicam que tocar um instrumento € uma
habilidade e refletem sobre a possibilidade de aquisicdo dessa habilidade. Como a
professora Isabel toca violao e experimentou tocar pandeiro, ela compartilha conosco sua
impressao sobre a dificuldade que teve para executar esse instrumento de percusséo.

A percepcao de falta de habilidades musicais nao apareceu nos relatos de todas as
colaboradoras, como é possivel identificar na fala da monitora Luciana, ao contar que “a
musica sempre esteve presente na minha vida, eu sempre gostei, desde pequena, eu
sempre gostei de musica, sempre gostei de cantar’. Sua relagdo com musica vai além de
ouvir e cantar, pois relatou que “achava que ia ser [cantora] alguma vez na vida, pensei
(risos)... Quando a gente € pequena, a gente tem varios sonhos, né? Um deles era esse,

era trabalhar com a musica”. Em suas palavras:

E quando eu senti, quando eu cheguei pra trabalhar nessa escola, eu vi essa oportunidade
de... de trazer a musica pras criangas. De compartilhar um pouco desse meu sonho e desse
meu prazer que eu tenho pela musica com as criangas, e com a escola, no geral. E eu acho
que, por onde eu passo, eu sempre deixo um pouquinho...(LUCIANA)

Ao falarem de suas relagbes com musica, as colaboradoras relembram sua
formagdo musical durante o magistério, a graduagao e as formagdes continuadas, como
pode ser percebido no relato de Ana: “Quando eu fui trabalhar, com as criangas, eu
lembro que um dos primeiros cursos que eu fiz foram cursos de musica e eu tive uma
professora na faculdade, que ela é simplesmente maravilhosa, ndo sei se... tu deve

conhecer ela, [...] € tudo de bom e mais um pouco.” Anos depois, Ana realizou “um curso,
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uma vez, a [professora da Orquestra Villa-Lobos] até tava e ai se discutiu bastante isso,
quando entrou a obrigatoriedade da musica”.
Samanta contou que, durante o curso de magistério, teve “disciplinas especificas

pra musica” e que

[as professoras] fazem a gente criar muita coisa e trazem muito repertério que a gente nem
imaginava que existia e eu acho que isso, pra mim, foi inovador, quando elas trazem coisas
novas, fazem a gente criar brinquedos, coisas com o corpo e tal, pra gente poder utilizar na
musica, entao, é bem [legall.

Para Ana e Samanta, o curso superior foi importante para sua formagcdo musical.

Ao contrario do que relataram essas professoras, Isabel contou que, quando realizou sua
graduacéo, teve um professor de musica, mas, segundo ela,

as aulas eram tao pobres, coitadas, que ndo... agora que eu me lembrei da figura dele. [...] Ele

mais fazia festa com a gente do que dava aula, mas nos apresentou muito pouca coisa. Porque

os professores que me marcaram na Universidade, eu ndo esquego o conteudo, eu nio

esquego a matéria, nada, mas ele ndo marcou [..]. Eu acho que ele apresentou muitos

instrumentos diferentes da cultura afro, aquilo foi legal, mas, fora isso, ndo... ndo marcou.
Tivemos um semestre, sim, com uma noite de musicalizagdo na educacéo infantil. (ISABEL)

Ja Fabia ndo teve musica em sua graduacdo em pedagogia. Ela contou: “eu me
formei no interior, eu ndo tive nenhuma disciplina de musica e eu sinto muita falta. Porque
as musicas que eu sabia cantar eram as musicas que eu cantava quando era crianca e
dai, nas escolas em que eu [trabalhei], dai com outras colegas eu fui aprendendo”.

As relacbes com musica também aparecem em outros momentos da vida das

professoras e monitoras, como contou Mary:

Eu sempre gostei de musica, eu dancei cinco anos na casa de Portugal. [...] E, ai, o coral da
UFRGS, a gente teve apresentagdo no Teatro Bruno Kiefer por um tempo e eram musicas, nao
s6 portuguesas, era uma pega com musicas portuguesas e com musicas brasileiras que a
gente dangava e quem cantava era o coral da UFRGS. Foi bem legal. A musica, eu acho que
faz parte da minha vida, gosto bastante de musica [...].

Bruna foi a unica que disse nao ter a musica muito presente em sua vida: “Ai, a
musica na minha vida ndo é muito frequente, vou ser sincera, eu ndo tenho muito
contato”. Apesar da monitora ndo ter o habito de ouvir musica em casa, ela percebe

relagbes com musica em sua familia, pois falou:

acho que as minhas filhas t&m muito mais contato que eu. As vezes, tem uma musica tocando
e elas estdo ouvindo, mas eu nao sei nem onde elas ouviram, porque eu nao escuto radio em
casa, mais € musica infantil que eu ougo com eles, que € o que eu mais tenho contato.

(BRUNA)
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As relagdes de familiares com musica apareceram nas falas de outras
colaboradoras e, em alguns momentos, serviram de referéncia musical para elas, como é

o caso de Isabel, que contou:

eu tive uma familia bem musical, por parte do pai, meu avd tocava todos os instrumentos de
corda, percussao e sopro. E fui criada com um violao Del Vecchio de madeira, fabuloso. Meu
pai tocava, era autodidata, tocava também, nunca teve professor, dedilhava com dois dedos
(ISABEL)

Por observar seu pai e seu avd executando varios instrumentos musicais, Isabel
comegou a se interessar por musica e ter vontade de aprender a tocar um instrumento

musical, assim como eles. Ela conta:

quando meu avd viu que eu tinha interesse em violdo, mais ou menos [com] uns 11 anos, ele
disse pra mim para ir em uma aula pra aprender o basico: ré, o que era um ré, o que era um
do, o que era um fa, enfim. Ai eu fiquei quatro meses e ele.. toda semana ele me avaliava,
olhava, porque o vb sabia muito de musica. Acho que ele nao tava é com muita paciéncia... Ali,
quando eu sabia o basico, eu comecei a ter aula com ele. [...] e eu me lembro que, quando eu
ndo dedilhava certinho, ele me tirava [a mao], ele ndo me batia na minha m&o, mas ele me
dava uma tirada assim [faz o gesto com a mao]. Aquele jeitdo dele. Entéo, foi basicamente o vé
[que foi] meu professor. (ISABEL)

Em suas falas, percebo que Isabel frequentou aulas de violdo por pouco tempo,
entretanto, essa experiéncia foi tdo significativa que sua relagcdo com a execugdo do
instrumento atravessou geragdes: aprendendo a tocar com seu avd, tendo um pai que
tocava instrumentos e, “depois, quando eu casei, fui me embora pra Vacaria, o violao me
acompanhou com as minhas filhas, sempre toquei pra elas, em casa também”.

Assim como Isabel, Ana também teve familiares que tocavam instrumentos
musicais, como seu “pai, que tocava gaita. Acordeon. Entdo eu cresci com meu pai
tocando fandango em casa. Isso ja foi desde sempre. Meu tio, que morava com a gente,
tocava violdo. Entao, a musica fazia parte da minha vida.” A professora relata que essas
vivéncias ocorreram ainda em sua infancia, quando diz que “isso era la em Brasilia,

quando eu morava em Brasilia” e continua contando que,

Depois, quando a gente veio morar aqui [em Porto Alegre], que a gente ficou mais adolescente,
0 meu irmao foi uma superinfluéncia pra mim. Ele, até hoje, ele é super ligado em musica. Ele
toca baixo, os dois tocam baixo. Ele ja teve banda de rock e ele é artista plastico e jornalista e
todo trabalho dele sempre fica tipo orbitando em torno da musica. Até agora, faz umas duas
semanas, eles estavam com uma exposigdo... agora hdo me lembro como é que é o nome da
exposicéo, mas é um lugar ali na Farrapos que tem trés andares. Ai tinha milhdes de estandes,
do pessoal bem alternativo e tal. E ai ele desenha muita coisa relacionada a musica. (ANA)

Além de ter familiares que tocavam instrumentos musicais, Ana relatou que tinha

parentes que gostavam muito de ouvir musica, como seu pai, que “sempre foi muito
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musical. Ele tocava sanfona e escutava muito disco, bolachdo”, e seu “tio, que era irméao
da [sua] mae, que ele tinha, meu Deus, milhdes de LPs dentro do quarto dele. E ai a
gente, adolescente, gostava de entrar e de ficar fugando”.

Os gostos musicais de seus familiares eram compartilhados com a professora. Ana
contou que o repertorio de seu tio “tinha de tudo: Beatles... ai de tudo, muita Musica

Popular Brasileira”, e descreveu alguns grupos e compositores apresentados por seu pai:

por exemplo, tu ndo vai conhecer, mas eu fui... cresci ouvindo os futuristas, de repente, tu olha
no Google, aquelas bandinhas alemas (cantarola), Paul Mauriat, ndo sei se tu conhece. E um
famoso maestro, que s6 musicas assim... Nossa! O meu pai tinha todos os discos do Paul
Mauriat, ele chegava em casa do quartel, ele tinha os rituais, assim, de tardezinha, ele gostava
de tomar um whisky e ligava o som e a gente ali, em volta dele, sempre ouvindo aquelas
musicas. (ANA)

Seu irmao a apresentou a outros grupos musicais e cantores:

[...] Pink Floyd, Deep Purple, Led Zeppelin... Aquele cara que eu adoro... aquele cara que é
alemé&o... David Bowie, é alemao, né? A trilha sonora do Blade Runner, que eu acho fantastica,
o Cat Stevens, Prince, que eu amo. Paralamas, Marina, Legido... amava Legi&o, fui num show
do Legido quando eles ndo eram famosos ainda, ali na SOGIPA [Sociedade Ginastica de Porto
Alegre], fiquei na primeira fila (diz: Renato Russo, como se estivesse o chamando). Quando eu
me lembro disso, meu deus do céu, por que que o tempo ndo [volta]? Entdo tive muitas
influéncias. (ANA)

Isabel também relatou que passou a gostar de alguns géneros musicais devido ao
repertério que seu avd ouvia e tocava. Ela contou: “eu tocava violao e acompanhava ele
nos chorinhos, eu adoro chorinho até hoje e bossa nova. “Ele me ensinou chorinho e
bossa nova.”.

A professora Fabia ndo relatou ter influéncia de seus familiares em relagdo a

musica, mas falou sobre o repertério que gosta de escutar:

gosto muito de musica nacional, sou mais de... apesar de [gostar] do U2... mais [gosto mais] de
nacional, que é o que eu sei cantar. Entdo, eu td cantando e sei o que eu td cantando. Entao,
eu gosto muito, ndo tenho medo de n&o saber cantar, eu canto errado mesmo. Se eu té
desafinada, eu canto desafinado mesmo e isso acaba passando pras criangas, porque a gente
canta o tempo todo e eles gostam. Entdo, a minha relagéo, eu acho que € todos os dias.
(FABIA)

Além das relagbdes pessoais e familiares com mdusica, algumas professoras
relataram vivenciar a musica em outros contextos, tais como igrejas, como Isabel, que
contou: “na minha adolescéncia, o violao sempre me acompanhou na igreja, em grupo de
musica, de louvor da igreja. Ali, na Sagrada Familia, no CLJ [Curso de Lideranga Juvenil]”.

Ela relembra que, muito mais tarde, continuou realizando atividades musicais:
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em outra igreja, numa Igreja Batista, entrei pra um coral, fiz técnica vocal, aprendi, tive mais
contato com guitarra e com contrabaixo, também sei tocar baixo, um pouquinho. Entéo, mas
sempre com musica, sempre tocando ou sempre cantando. Agora mesmo é que eu t6 parada,
zerada. Mas sempre tive muito contato, na minha trajetéria, com a musica.

As colaboradoras relataram alguns modos de se relacionar com musica: ouvindo,
tocando, cantando e dancando. Os relatos das professoras e das monitoras indicaram
diferentes formas de olhar para as relacdes que estabelecem, centrando sua atencdo em
habilidades, em sensagdes, em ampliar seu conhecimento, em experiéncias e até nos
equipamentos utilizados.

Suas descrigdes evidenciam que foram multiplos os contextos que oportunizaram
essas relagdes: a familia, a escola, os cursos de formacado superior e os cursos de
formacgao continuada, as aulas de danca e os espagos religiosos. Além disso, revelam
tanto experiéncias individuais quanto experiéncias compartilhadas com outros sujeitos —
familiares, criancas da escola, grupo de dancga, professores e professoras. Algumas
dessas experiéncias parecem contribuir para as relacdes que irdo estabelecer com as

criangas no ambiente escolar.

5.7. Sobre as relagboes das criangas com musica a partir da perspectiva das

colaboradoras

As relagdes das criangas com musica serao abordadas neste subcapitulo a partir
da perspectiva das colaboradoras, pois, devido aos objetivos do trabalho, n&o centrei meu
olhar na perspectiva das criangas.

Como as relagbes investigadas ocorrem no espago escolar, entendo que é
importante compreender a forma como a crianga € definida no PPP da EMEI Maria

Marques Fernandes, que afirma:

[n]esta instituicdo de ensino a crianga é reconhecida como sujeito de direitos, dotado de
caracteristicas proprias, capaz de se relacionar, opinar, participar das decisées, interagir
socialmente e usufruir de todos os recursos e espagos da escola, uma vez que tal espago, bem
como todos seus recursos, € pensado para ela, oportunizando o seu protagonismo infantil.
(EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 14)

A definicdo apresentada no documento reafirma a definicdo trazida nas bases
legais para a educacao infantil. Além da definicdo de criangca, o PPP define a infancia
como “uma fase inicial do ser humano dotado de particularidades principalmente no seu

modo de pensar e agir, na qual comega o desenvolvimento afetivo, emocional, motor,
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fisico e cognitivo da crianga, bem como o inicio das suas interagdes sociais” (EMEI
MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 12).

Ao entrarem na escola, as criancas também introduzem seus inicios ali, assim
como as professoras e monitoras. Essas criancas tém caracteristicas individuais, que as
singularizam, e caracteristicas que sao compartilhadas com outras criangas,
possibilitando um panorama de seus modos de estar na instituicdo e de viver suas

infancias. De maneira geral, as criangas na EMEI Maria Marques Fernandes

caracterizam-se por serem muito ativos, comunicativos, curiosos, inventivos, receptivos a
novas experiéncias e desafios, atentos ao meio que os cercam, buscando elementos
diferenciados para construirem suas brincadeiras. A afetividade € um fator marcante expresso
pelas nossas criangas. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 10)

Na proposta pedagogica ha a percepgdo de “que a cultura que a crianga esta
inserida influencia no tipo de infancia que ela tera” (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 12). Assim, ha o entendimento de que a garantia “do direito do
exercicio pleno da infancia” deve oportunizar “aprendizagens, descobertas imersas num
contexto da brincadeira, fantasia e imaginagcédo” (EMElI MARIA MARQUES FERNANDES,
2018, p. 10). Dessa maneira, percebo que a escola, inserida no contexto em que as
criangas vivem, também contribui para suas formas de viver a infancia. No espago escolar
professoras e monitoras entram em contato com novos inicios, os das criangas, € com 0
tempo das criangas, e, nessa convivéncia, surge a possibilidade do encontro entre os
diferentes sujeitos.

Desses encontros, as professoras e monitoras extraem suas impressdes sobre as
relagdes das criangas com musica, percebendo uma forte relagdo delas com esse campo
de conhecimento, quando contam que as criangas “adoram, eles adoram musica” (Mary);
“@ um momento bem significativo, eu acho, pra eles. [...] eles tém bastante envolvimento e
gostam muito de musica” (Samanta); “é uma turma bem musical essa que eu tenho, eles
adoram musica” (Bruna). No mesmo sentido, Isabel percebe que “as criangcas amam
musica, porque dai, quando eles cantam, eles se expressam e, mesmo quando eles nao
cantam, eles tdo se expressando [...]". A vice-diretora diz que “o envolvimento deles é
muito grande. Tem uns mais timidos, que a gente sabe que ndo cantam porque sao mais
quietinhos, mas daqui a pouco tao olhando, tado prestando atencédo. Entdo, a musica, de
alguma forma, ela vai tocar, ela vai chegar naquela crianga.”.

As praticas musicais de referéncia das criangas, assim como das colaboradoras,

sao trazidas por elas para dentro do ambiente escolar. Como relatou Luciana, as criangas
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“falam sempre em musica, também, porque os irmaos tocam ou porque eles vao pra uma
escola que tem uma orquestra. Entdo, isso [...], pra eles, eu acho que é muito... ndo vou
dizer corriqueiro, mas eu acho que € uma coisa que ja ta dentro deles”.

A fala de Samanta também revela praticas musicais de referéncia das criangas que
estdo no ambiente escolar, quando conta que em sua turma as criangas costumam
compartilhar com ela e com suas colegas o repertorio que costumam ouvir. As criangas
dizem: “ai, hoje eu escutei uma musica assim, uma musica de amor...”. A monitora explica
qgue isso tem ocorrido com bastante frequéncia, pois “agora, [estdo] muito [envolvidos] na
funcdo de escolher a musica que a gente vai cantar no final do ano. A gente ta
selecionando varias musicas, eles tao trazendo varias [musicas]. Essa a gente pode
cantar, essa ndo vai ficar legal pra gente cantar”.

Fabia percebe que os alunos “ja tém também um repertorio que eles ja trazem de
casa. Entdo, tu vé que eles escutam muito, que eu acho que é cultural, a questao do funk,
dessas musicas modinha”. Bruna também percebeu isso quando disse que as criangas,
em “[sua] turma, elas trazem muito funk, € muito funk, e ai, as vezes, tem uns que nao
sao muito adequados”. Ela esclarece o modo como costuma agir quando as criangas

trazem esse repertorio:

Eu sempre ougo primeiro o que eles tdo cantando, pra ver se tem algum palavreado que nao
da, tem algumas que eu até deixo, que ta tranquilo, mas ai tem algumas, quando ta demais,
que eu ja mando parar. Dai eles ja me olham [e dizem]: musica da escola e trocam o repertério
automaticamente. Ou eles mesmos se policiam: fulano ta cantando tal coisa. (BRUNA)

Na fala de Bruna é evidenciada a ideia de que algumas musicas n&o sao
consideradas, por ela, apropriadas para o ambiente escolar. Assim, as criangas parecem
buscar brechas em momentos do cotidiano escolar para trazerem seu repertorio. Ao
contrario do que falou Bruna, Ana conta que deixava os alunos cantarem as musicas que

conheceram em outros espacos, sem selecionar o que seria ou nao apropriado. Ela diz:

teve uma época até que era uma musica religiosa, mas eles adoravam aquela... ai, essa
musica bombou... [...] ficou muito famosa... e eles cantavam muito essa musica e eu cantava,
dai eu nao, ndo cortava, ndo tinha nenhum tipo de censura, porque era uma coisa que vinha
muito deles. Ai, agora eu n&o t6 me lembrando, mas daqui a pouco eu me lembro. (ANA)

No cotidiano da escola, além de gostarem de cantar, Mary percebe que as criangas
gostam de “escutar, de fazer os gestos”. Mary também comenta que as criangcas
demonstram muita alegria ao tocar os instrumentos musicais: “eles sdo loucos [pelos

instrumentos]. A caixa, hoje, estava ali no Bercario e um deles viu a caixa e ja tava
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mexendo no tambor. Eu disse: eu ja marquei, ja ta no meu planejamento, vocés vao usar
os instrumentos musicais”. O relato de Mary também demonstra o modo como as criancas
ocupam os espacos da escola e se apropriam dos materiais disponiveis.

As impressdes das colaboradoras sobre as relagbes das criangas com musica
apontam para diferentes formas de interacdo com a musica, tais como cantar, explorar
instrumentos musicais e outros objetos, ouvir, dancar, fazer gestos e compartilhar
repertérios. Algumas dessas relagdes sdo mediadas pelas profissionais, outras parecem
dar origem a mediagdes. Isso sinaliza que as colaboradoras estdo atentas as criangas,
planejam propostas com musica e também acolhem as praticas musicais de referéncia
que as criangas trazem em momentos variados. Entendo que essa disposi¢cao possibilita o

encontro entre adultos e criangas.
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6. SOBRE O ENCONTRO ENTRE PROFISSIONAIS
6.1. Aprendendo umas com as outras: compartilhando experiéncias

O trabalho desenvolvido na EMEI Maria Marques Fernandes tem como marca a
coletividade, no sentido de ser algo que pertence a varias pessoas'® e que esta acima de
cada individuo, o que € evidenciado no respeito com que tratam a instituicdo. A fala da
professora Mary sobre as caracteristicas da escola, durante a roda de conversa, sintetiza
seu entendimento sobre a coletividade:

O coletivo, na verdade, se completa, porque cada um tem uma coisa que faz melhor. Quando
tu consegue trabalhar junto, entdo, se une aquela que toca violdo com a outra que faz outra

parte. Eu acho que isto é o importante do coletivo: cada um tem alguma coisa que pode doar
para o outro. Isso € bem bom do coletivo. Eu acho que isso é o mais importante. (MARY)

Entendo que a construgao de um trabalho conjunto se da a partir do encontro entre
profissionais, o que relaciono a ideia de Biesta (2017, p. 155), ao afirmar que “[...] o
mundo em que nos tornamos presenga € um mundo de pluralidade e diferenga, pois s6
podemos vir ao mundo se outros, que ndo sdo como nos, adotam nossos inicios de tal
maneira que possam também introduzir os seus inicios no mundo”. Assim, percebo que
as colaboradoras se mostram abertas para aprender com as(os) outras(os), adotando

seus inicios. Isso faz com que Ana se sinta segura, pois diz:

eu sei que, se eu chegar la na escola e eu nao conseguir dar conta, o [diretor da EMEI Maria
Marques] vai me ajudar, a Bel vai me ajudar. Se as gurias n&o tdo conseguindo, eu vou ajudar
elas. E eu acho isso muito bonito, enquanto historia de grupo também. A gente n&o tem
desentendimentos, a gente tem divergéncias, assim. Epoca de greve e coisa e tal, mas, acho
que o pessoal consegue respeitar bem as posices. (ANA)

A coordenadora pedagodgica, apesar de ja ter experiéncias anteriores como
professora na etapa da educacao infantil, relata que “os primeiros anos foram muito
dificeis, porque é outro tipo de crianga.”. O apoio de um colega a ajudou a compreender
melhor o contexto: “eu trabalhei com [um monitor], que foi uma pessoa que me ajudou

muito a entender como as criangas funcionavam”. Ela explica:

Porque eu vim querendo fazer tudo que eu fazia na escola particular e na escola particular eu
fazia rodinha, jogo, trabalho, atividades diversificadas, tudo no mesmo dia. E rendiam as
coisas. E ali [na EMEI Maria Marques Fernandes] eu consegui entender que as criangas tém
outro ritmo, elas necessitam de, as vezes, outras coisas que sdo mais importantes, que séo
mais até fundantes na vida delas do que essa parte [faz aspas com as maos] pedagdgica.
(ANA)

8 Agradeco a professora Claudia Ribeiro Bellochio, por ter expressado esse sentido de coletividade no
momento em que a tese em andamento foi submetida ao exame de qualificacao.
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No excerto acima, Ana fala que as criangas no contexto da EMEI Maria Marques
Fernandes tinham necessidades diferentes das criangcas no contexto da escola privada
em que atuou. Assim, ao conviver com as criangas e compartilhar experiéncias com seus
colegas, Ana foi reconstruindo sua forma de trabalhar, aprendendo a respeitar os tempos
das criangas, a entender que ha diferentes formas de viver a infancia e a valorizar outros
elementos que também sao formativos. Com o passar do tempo e com a apropriacdo do

contexto, revé algumas condutas e percebe que,

hoje, olhando pra tras, eu vejo que eu nao agia de uma certa forma pra lidar com aquele
conflito da melhor maneira, sabe? Eu queria impor um limite pra eles, hoje eu vejo que, se eu
tivesse sido mais afetiva, pegasse no colo, acalmasse, antes de tentar negociar, acho que seria
[melhor]. Hoje em dia eu fago isso e consigo melhor resultado. (ANA)

Ana entendeu que, para desenvolver regras com as criangas, era necessario
acolhé-las para que, entdo, pudessem dialogar, ao invés de impor limites. Esse novo
entendimento nao faz com que Ana se exima de seu papel como professora, mas faz com
que ela construa uma forma que considera mais adequada de solucionar as situacoes
conflituosas.

Os anos de experiéncia de Ana na escola fizeram com que ela pudesse apoiar as
novas profissionais que ali chegavam, ajudando-as a compreender os tempos das
criangas, a compreender o contexto da educacgao infantil e a construir o projeto formativo,
como relatou a professora de educacéo fisica: “A Ana era uma pessoa que me ajudava
bastante com essa dificuldade dos menorzinhos. [...] ela vinha de Bercgario, eu acho, me
diziam muito que ela era uma professora muito referéncia para Bercario [...] e, ai, eu
chegava pra ela e dizia: Ana, mas como é7”.

A dificuldade inicial da professora Mariana esteve relacionada a compreensao da

etapa da educacéo infantil e das particularidades de cada faixa etaria, pois contou:

s6 tinha tido experiéncia na época do meu estagio, na faculdade, eu tinha estagio obrigatério,
que eu peguei num Jardim, ndo... mentira... é, era um Jardim A ou um Maternal Il, n&o sei, e
era uma vez na semana que eu ia e tal, mas era aquela coisa assim, bem mais livre, porque
eu passava a manha inteira com eles. Entdo eu fazia uma ou outra atividade, depois ficava
com eles na rotina. E também ja tinha sido ha uns 10 anos atras, 8 anos atras, talvez.
(MARIANA)

Como ela nao tinha muita experiéncia com essa etapa da educacgado basica, a
equipe diretiva recomendou a professora que, antes de comecar a trabalhar com as

criangas, observasse as propostas de outros(as) profissionais. Ao realizar tais
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observacgoes, a professora achou que, “aparentemente, ndo era tao dificil, sé que, na hora
em que [foi] comecgar a fazer os planejamentos, [se apavorou], porque [...] tinha muita
ideia e ai [comecou] a ver que as ideias que [...] tinha ndo cabiam para certa faixa etaria.”.

Segundo Mariana, foi através da experimentagao e da convivéncia com as criangas
que comegou a compreender a etapa, pois foi “experimentando e vendo, experimentando
e vendo e... ficava muito ansiosa, na época de Bergario, Bergario |, Bercario Il, Maternal 1.

Jardim ja era bem mais tranquilo, Jardim o planejamento era mais facil”. Ela explica:

Por que eu vim com uma carga de muito jogo, tanto no ensino fundamental, dei aula na EJA.
Entéo, tinha muita ideia de jogo e ai eu fui construindo a ideia do brincar pelo brincar conforme
eu fui trabalhando com eles, ai fui vendo o que que funcionava, o que que nio funcionava. Me
lembro até hoje que o primeiro... o limao entrou na roda, e ai eu fui com o limado entrou na roda
pro Ml [Maternal I], eu disse: cara, onde é que eu tava com a cabeg¢a? Imagina, eles néo
tinham, até eles, acho, conseguir, do jeito deles, até conseguem, mas eu ndo tinha vinculo com
eles, ndo tinha... mal conseguia fazer uma rodinha, digo, como é que eu vou fazer o limao
entrou na roda, cara? Mas ta no fim, o dia a dia que foi amenizando. [...] Por que eu tinha uma
ideia muito coletiva e o Bergario € um por um, é no tempo deles. Entdo, a sensagédo que eu
tinha era que eu nao tava dando aula, entendeu? Mas ta. S6 na pratica, no dia a dia, que a
gente vai entendendo, que nao é... que a visdo que eu tinha, era um pouco, muito estruturada,
digamos assim. (MARIANA)

A professora de educacdo fisica passou a olhar para cada turma com suas
particularidades, compreendendo a necessidade de cada faixa etaria, como observado no
trecho acima em que descreve a necessidade de uma atengcdo mais individual nos
Bercarios. Percebo, assim, que o encontro entre as profissionais e delas com as criangas
fez com que a professora compreendesse a educacgao infantil em contexto. Na escola,
Mariana aprendeu a valorizar a brincadeira como formativa, entendeu que as criangas
precisam estabelecer vinculos com ela para que consiga realizar suas propostas,
compreendeu as “singularidades individuais e coletivas das criangas” (BRASIL, 2010, p.
19-20) e reconstruiu sua ideia de trabalho e de educacao.

Assim como a professora Mariana, quando comecei a desenvolver meu trabalho
como professora de musica na instituicdo, tinha pouca experiéncia com a educagao
infantil, pois tinha trabalhado apenas por um ano em uma escola privada com essa etapa,
mas tinha um pouco mais de experiéncia com a faixa etaria da chamada pré-escola, por
ter trabalhado em uma escola de musica.

Em 2013, trabalhava apenas com as turmas de Bergarios (I e 1) e Maternais (I e II).
Inicialmente, desenvolvia as aulas a partir de uma estrutura fixa: cangado de chegada,
atividades com as criangas sentadas em roda (exploragao da voz e/ou canto, exploragéo
e/ou execugao de instrumentos musicais, improvisagdo com instrumentos musicais),

atividades envolvendo movimentagao corporal e cancao para finalizar a aula. Conforme

111



fui me apropriando do contexto, fui abrindo méao dessa estrutura e experimentando novas
formas de pensar as aulas de musica.

O que sempre se manteve em meu planejamento foi a ideia de desenvolver o
trabalho de forma ludica e a ideia de um projeto para cada turma, desenvolvido a partir
das atividades de composi¢ao, execugao e apreciagao. Os projetos eram elaborados a
partir de um tema relacionado ao projeto desenvolvido pela turma, ndo necessariamente
com o mesmo tema, mas relacionado a ele.

Apesar de, no contexto da educacao infantil, ndo ser comum utilizar a ideia de aula,
0os momentos em que eu e a professora Mariana trabalhavamos com as criancas eram
chamados de aulas de musica e aulas de educacao fisica, por sermos professoras
licenciadas em éareas de conhecimento — musica e educagéao fisica. O didlogo com a
professora Ana, que, na época, era vice-diretora e fazia 0 acompanhamento pedagdgico,
também me auxiliou a compreender o contexto e a repensar meu planejamento e minha
forma de trabalhar. O suporte que Ana deu a Mariana e a mim também deu a outros(as)
profissionais que chegaram a escola. Assim, em 2016 iniciou seu trabalho na
coordenacgao pedagdgica.

Ana percebe que sua funcdo na escola é importante e diz: “la na escola [...] eu
tenho total apoio, sempre tive, da direcdo. O [diretor] acredita muito no meu trabalho, ele
diz isso pra mim, que eu sou importante, que eles precisam de mim. E ai é 6timo, entao
eu t6 num momento muito legal na escola.”. A vice-diretora Isabel também valoriza a

criagado do cargo de coordenadora pedagdgica, ao afirmar que:

foi um grande ganho da escola, na figura da Ana, atualmente — por enquanto sé ela passou por
esse cargo, mas a Ana consegue fazer esse alinhavo, em torno das turmas, dar o sentido.
Pegar, captar o amago de todos os projetos e dar o sentido final, fazer aquele fechamento.
(ISABEL)

Como sao escassos 0s momentos em que as profissionais se encontram e nesses
momentos ha muitas demandas, entendo, a partir da fala da vice-diretora, que a
coordenadora acaba sendo a pessoa responsavel por estabelecer conexdes entre as
propostas das turmas. Identifico duas razées que possibilitam essas conexdes: a primeira,
por se reunir com as profissionais com maior frequéncia e auxilid-las na construcao de
seus planejamentos; e a segunda, por ser uma experiente professora que atua ha
bastante tempo na instituigéo.

Desse modo, percebo que um ponto relevante para as profissionais em relacéo ao

papel da coordenagdo pedagdgica é o estabelecimento de um espago de encontro, no
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qual sdo compartilhadas experiéncias, angustias e duvidas, além de ser um momento de
construgdo conjunta do planejamento, como evidencia a fala da monitora Bruna: “o
planejamento é assim: eu fago [...] com a Ana, que € coordenadora. A gente senta, a Ana
da as ideias dela, porque ela também entra na sala para fazer algumas atividades
dirigidas, e eu entro com as minhas ideias. Entdo € uma jungéo do nosso trabalho”. Como
no momento da entrevista a professora da turma estava em licenca gestante, a
coordenadora pedagdgica planejava em conjunto com a monitora.

A reflexdo de Fabia também evidencia o papel da coordenacédo pedagogica como
um espago de encontro. A professora conta: “As criangas ja chegam perto de mim,
cantando. Ontem mesmo eu passei pra Ana, que ja ta uma coisa condicionada, que até
tenho que desconstruir. E até ela disse: ndo, Fabia, tranquilo. Como eles sdo pequenos,
eles precisam de uma rotina”. Ela descreve uma situacdo que exemplifica o fato das

criangas ja se aproximarem dela cantando:

Na roda, que € aquela coisa assim, eu ndo consigo ver a roda que eles ja pedem. Entéo, eu
n&o vou cortar: ndo, agora ndo € musica. Se as criangas tao pedindo ali, [eu fago]. E isso que
eu acho que eles ja estdo bem condicionados, de alguma maneira, pra desconstruir isso. E a
minha duvida, que eu tenho, se eu tiro isso... ah, ndo... eu ndo vou dizer “agora ndo € hora de
musica”, se eles tao pedindo, entendeu? (FABIA)

A descricdo de Fabia mostra uma ambivaléncia, pois valoriza 0 que as criancas
solicitam e acredita que isso € algo importante para elas, mas acredita que ha um certo
condicionamento das criangas em cantar diariamente as mesmas cangdes nos momentos
de roda. Vale destacar que a professora, com isso, evidencia uma reflexdo sobre suas
praticas, pois, antes da entrevista, ja havia dialogado com a coordenadora sobre essa
situacgao.

Para a coordenadora pedagdgica, a necessidade de as criangas cantarem se
relaciona a rotina. Para mim, além disso, as relagdes das criancas e da professora com o
canto parece ser algo que as vincula, uma outra forma de comunicag¢ao que oportuniza o
encontro entre elas.

A presenca da musica no cotidiano da escola aparece em acgdes que sao
compartilhadas e aprendidas. Ana relembra que “[uma diretora] trouxe muito isso,
também, de receber as criangas com musica no saguao. Eu acho que o teu dia ja comeca
diferente. Entdo isso acho que a gente agregou a nossa pratica”. Para Samanta, essa

acao fazia com que o ambiente se tornasse mais acolhedor:

Uma coisa que eu senti falta depois de um tempo aqui foi ndo ter aquela musiquinha na
entrada, quando a gente entrava de manha sempre tinha, né? Eu acho que faz toda a diferenca
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ser recebido assim, porque, as vezes, a gente vem, ai elas colocam uma musiquinha ali e de
manha tu ja vai mudando o teu [dia.] Tu entra aqui e vai escutando e vai mudando o teu dia. O
dia pode nao ter sido tdo bom, mas tu entra aqui e tudo muda. E € muito bom... saber que isso
também pras criangas muda, porque eu acho que, se muda pra gente, muda pra elas também.
Entrar aqui e ter um ambiente acolhedor. (SAMANTA)

O sentimento de Samanta sobre ser recebida com musica na entrada remete ao que
a monitora havia expressado quando relatou que a musica fazia “as pessoas irem para
outro lugar”’, ao falar sobre suas vivéncias musicais. Em seu relato identifico que a
presenca da musica, ao receber as profissionais, as criangas e suas familias, € uma
forma de modificar o ambiente, que transmite uma mensagem a quem é recebido,
tornando-o mais acolhedor, em seu entendimento.

As praticas educativo-musicais também foram aprimoradas por meio do

compartilhamento de experiéncias, como é possivel perceber no relato de Luciana:

Eu acho que a gente trabalhava com mdusica, mas a gente ndo tem aquele traquejo, vamos
dizer. Entdo, tu [Joana] ja... como tu conhecia melhor e, por ser professora de musica, tu ja
procura muito mais outras coisas, de brincadeiras com musica e tal. A gente, ndo. A gente fazia
aquela roda cantada, no meu caso, eu explorava um pouco mais, mas o pessoal fazia uma
rodinha cantada e algumas brincadeiras que dava pra fazer com musica. Mas agora, depois
que tu veio, foi bem melhor, a gente conheceu coisas que... a gente aprendeu a fazer coisas
que a gente nao sabia fazer antes, que ja existiam, mas que a gente nao sabia. (LUCIANA)
No mesmo sentido, Mary diz que, atualmente, faz em suas aulas “um pouco do que
eu aprendi contigo, do que tu fazia, das musicas. Até tava tentando me lembrar daquela
musica do ‘eu sou um fantasma’; depois tu deixa registrada ou manda pra gente.”. A

professora diz acreditar que

a gente aprende quando vé a tua aula, vé as aulas de outros profissionais a gente vai
aprendendo alguma coisa, vai achando isso € bem legal, € bem positivo, vamos fazer. Sé que,
claro, se tivesse algum profissional que tocasse instrumentos seria bem interessante, porque,
as vezes, é tao legal tu tocar o piano [...] faz toda a diferenca. Eu sinto falta disso, agora que a
gente gravou com o violdo, com a Bel, foi outra coisa, uma coisa é a professora cantar junto
com eles, outra coisa é ter um instrumento ainda, entdo muda, da mais significado. Nao que
ndo seja importante cantar sem o instrumento, mas eu acho que da outro significado. (MARY)

Através dos relatos de Luciana e Mary, entendo que a presenga de um(a) professor
(a) especialista — seja de musica, seja de educagao fisica ou outra area do conhecimento
— traz para o cotidiano escolar uma outra forma de abordar esse conhecimento, que é
diferente do modo como as professoras unidocentes ou as monitoras o fazem.

A possibilidade de observar as praticas de outros(as) adultos(as) é uma
particularidade da educacgao infantil, pois, de modo geral, ha mais de um(a) profissional
com a turma. A presenca de outros(as) adultos(as) € algo com que os(as) profissionais

que atuam nesse contexto acabam tendo que aprender a lidar. Um exemplo dessa
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convivéncia entre profissionais apareceu no dialogo que estabelecemos durante a roda de
conversa, sobre atividades envolvendo canto e gestos corporais. Nessa circunstancia,
colocamos nossos pontos de vista sobre a presenga de mais de um(a) adulto(a) em cada
sala e sobre o0 modo como isso pode influenciar o desenvolvimento das propostas, sendo

um aprendizado especifico desse contexto.

Isabel: Mas, as vezes, eu acho alguns educadores bem timidos para cantar. Por exemplo, se
estdo s6 com as criangas, cantam; se aparece um adulto, j& da uma travada. Entdo, eu acho
que isso inibe um pouquinho, a prépria...

Joana: A presenca dos adultos?

Isabel: E. E a prépria questdo de tu saber que tu tem que cantar para uma crianga, que o
gestual vem junto, o liberar a questdo do corpo também. Eu acho que a gente trava um
pouquinho nisso. Eu, particularmente, me trava um pouquinho, quando eu estou com adulto...
Joana: Eu também. Quando eu comecei a trabalhar na educagéao infantil, que foi na escola
privada, também tinha isso, porque eu... na escola de musica, trabalhava s6 com as criangas, e
ai é uma coisa. Aprender a trabalhar com os adultos juntos é diferente, porque € um olhar
diferente sobre o teu [trabalho]... eu tinha essa impresséo.

Mary: Eu ndo ligo mais...

Fabia: Poder liberar o gestual...

Joana: Mas no inicio...

Fabia: Eu, depende. As vezes, me trava... porque tem que ter o gestual. Quando sao criangas
pequenas, o que atrai mais € o gestual junto.

Isabel: Claro. Com certeza.

Fabia: E dai, quanto mais tu... mais chama a atengdo deles, dai tem que ser mais
espalhafatoso um pouquinho... se eu estou sozinha, [é mais facil]...

Isabel: E quando tem adulto junto, ja vem aquela [inibi¢c&o]...

Joana: Eu acho que, de repente, depois que tu ja conhece as pessoas, pode ser diferente,
mas no inicio, quando tu ndo conhece...

Fabia: E, ndo, colegas nédo, agora, se fossem uns pais...

Isabel: Nao, colegas também.

Ao dialogarmos, percebemos que a presenga de outros(as) adultos(as) pode gerar
inibicdo ao se desenvolver algumas propostas musicais e com movimentagdo corporal.
Como no contexto da educagdo infantil, na maioria das turmas, ha mais de um(a)
profissional atuando ao mesmo tempo, percebo como um aprendizado lidar com a
presenca de adultos(as) trabalhando juntos(as).

Um outro momento de aprendizado, indicado pela coordenadora pedagdgica, foi
proporcionado pela equipe diretiva dos anos de 2014 e 2015. Ela diz: “Dai vieram a
[diretora e a vice-diretora] e fizeram uma revolugao na escola e tal, aprendi muito, muito
com elas, aprendi muito, muito mesmo”. Questiono a professora sobre quais seriam esses

aprendizados e ela responde:

Eu acho, sinceramente, que [essa equipe diretiva foi] um marco na escola, sabe? A [diretora],
trazendo toda uma questao de fazer com que a gente visse o0 nosso papel no mundo de uma
outra forma. E a [vice-diretora] nos desacomodando, [...] daquelas praticas meio que viciadas
que a gente tinha, sempre a folha branca, os mesmos materiais, a mesma forma de avaliar.
Entédo, a gente [sempre] fez um bom trabalho, um trabalho comprometido, a gente sempre
respeitou a crianga, mas eu acho que as gurias vieram, acho que elas vieram na estruturagéo
do espacgo e de tudo. Entdo, eu acho que muita coisa mudou. A questdo das criangas se
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tornarem mais protagonistas, nos minimos detalhes, desde servir a salada no almocgo, pegar o
copo de agua no corredor, se servir no aniversario, pequenas coisas, sabe? Que a gente
mudou o nosso olhar, servir a propria agua, que, na verdade, sdo coisas que formam eles num
todo, né? Sao pequenas agdes que formam eles num todo. Entdo, eu acho que a gente
avangou muito pedagogicamente, o nosso olhar. (ANA)

A fala de Ana demonstra que a equipe diretiva que atuou na escola nos anos de
2014 e 2015 trouxe muitas reflexdes para as profissionais que ali atuavam. Nesse periodo
se construiu na escola a ampliacdo do entendimento de que as mais variadas agdes que
ocorrem na escola de educacdo infantil, como “servir a salada no almocgo”, sao
pedagogicas e podem contribuir para a formagao das criangas.

A diretora e a vice-diretora mencionadas por Ana entraram na EMEI Maria Marques
Fernandes pouco antes de suas aposentadorias. Assim, ja encerraram seu trabalho na
RME/POA. Apesar disso, continuam atuando como parceiras da escola, participando de
formagdes pedagogicas, por exemplo. A professora Mary relatou uma das formagdes,
contando que uma antiga diretora participou e “[trouxe] isso, de que as criangcas
escolhessem os materiais, ndo que a gente desse os materiais. P6r a disposi¢céo e deixar
[que elas escolham], e ficaram lindos. Tu viu os quadros?”. A professora faz referéncia aos
quadros que as criancas fizeram e que estavam expostos na escola no dia em que
fizemos a entrevista. Nesses quadros as criangcas escolheram todos os materiais que
gostariam de utilizar, tanto os suportes quanto os demais materiais (tinta, giz e lapis).

A autonomia que as criancas desenvolvem ao se servirem durante as refeicoes,
mencionada por Ana, é percebida em outras atividades pedagdgicas, como mostra a fala
de Mary, que, ao oportunizar que as criangas de sua turma escolhessem os materiais com
0S quais gostariam de trabalhar, para produzirem seus quadros, reflete: “realmente, a
gente tem mania de controlar. E ai, agora, eles ja tdo mais, também tém que ter
autonomia. Entdo, a gente conseguiu fazer e ficaram lindos os trabalhos”.

A professora Mary mostra-se satisfeita ao incluir em suas praticas a possibilidade
de as criangas escolherem os materiais com os quais querem trabalhar e entende que,
dessa forma, as criancas desenvolvem sua autonomia. A meu ver, essa nova forma de
trabalhar demonstra que Mary é uma profissional que esta aberta a repensar suas
praticas a partir do didlogo com outras profissionais.

Outros momentos em que sido oportunizadas trocas e reflexbes e, assim, sao
construidas aprendizagens coletivas séo as formagbes pedagdgicas que sao planejadas
pela equipe diretiva buscando atender as necessidades do grupo. Isso pode ser

percebido na fala a seguir de Ana, sobre 0 modo como ocorreram as formagdes em 2018.
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A gente perguntou que temas que as gurias estavam sentindo necessidade de serem
trabalhados. Ai, eu e a Bel, no inicio do ano, sentamos e eu construi o documento da formagéo
continuada. Entdo, o que que as gurias pediram pra esse ano? Pediram pra gente trabalhar a
questdo da inclusdo, a questao da escrita, a questdo da... ai, deixa eu me lembrar agora os
temas que a gente ja fez... a Base [Nacional Comum Curricular]. Entdo, a nossa primeira
formacao foi sobre a Base... [...] [fambém foi abordado] portfélio, avaliagdo, no caso. E algumas
a gente tem que deixar pra PPP e desenvolvimento infantil. (ANA)

Desse modo, o grupo indicou tematicas sobre as quais seria relevante refletir no
contexto da educacao infantil, bem como temas que poderiam auxiliar o aprimoramento
das praticas educativas realizadas na instituicdo. Assim, a organizacao dessas formacoes
teve uma avaliacdo positiva por parte das colaboradoras, como destacou Bruna: “Neste
ano eu acho que foi bem organizada a formagao, porque cada formagao tem um tema,
vem gente de fora que tem outra visdo, que tem outras coisas pra passar para nos e tem
agora as duas ultimas que sao so6 pra construcao do portfélio”. Para Fabia, € um momento
de aprendizagem, pois “essas formacgdes sdo importantes, eu acho que tudo que faz a
gente pensar e refletir no que a gente ta fazendo pra melhorar, eu acho que ta valendo.”.

Ela relembra algumas dessas formagdes:

Sabado passado teve da [ex-diretora], de artes [visuais], que é o chdo dela. Entdo, aquela
coisa do... dos materiais, de deixar as criangas escolherem, o que ela sempre fala da folha
branca, sair daquela coisa. Entao, foi bem bom. Teve, a gente teve com [uma professora] a
questdo do planejamento, do registro, que também foi muito bom. Ela cutucou a gente, falou
muita coisa que a gente faz. Bah! Isso ai eu t6 fazendo. Entéo, vamos fazer de uma outra
forma. (FABIA)

Pedi que a professora exemplificasse quais propostas criticadas pela palestrante
elas estavam fazendo e ela relatou: “Ah! Do registro, de escrever todo dia, a questao do
anedotario, [...] do que a crianca fez. Tu tem que tentar escrever, mas, as vezes, tu ta ali
com a crianga, dai tu perde aquele momento, dai tu ndo registra.”. A partir desse trecho,
percebo que a professora buscou levar para seu cotidiano a reflexao feita durante um dos
encontros formativos, por ter considerado relevante fazer um registro diario sobre as
criangas. Entretanto, em determinados momentos, a professora acaba ndo conseguindo
fazer esses apontamentos por estar com as criangas. Assim, prioriza o “estar junto” em
detrimento de registrar. Considero importante lembrar que as profissionais n&do contam
com um tempo para o planejamento, em que poderiam ser feitos esses registros.

Nas descrigdes das formagdes pedagogicas, acima, apareceram termos
relacionados a formas de registros na educacgao infantil: “portfélio” (Bruna) e
“anedotario” (Fabia). Conforme Barbosa e Horn (2008, p. 111), “os portfélios sdo caixas ou
pastas que recolhem os trabalhos produzidos pelas criangas através de variadas

modalidades de expressao durante um periodo de tempo.”. As autoras ressaltam que “os
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portfdlios ndo sdo apenas a selecdo dos materiais. E preciso apreciar, analisar,
interpretar, construir sentidos, planejar o futuro, construir uma narrativa
afinal” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 112). Ja& os anedotéarios “Constituem-se em fichas
individuais das criangas em que sao registrados os aspectos de cunho mais afetivo,
emocionais e sociais dos relacionamentos.” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 107). Nessa
forma de registro também é possivel anotar “frases, pensamentos, brincadeiras e outras
manifestagdes.” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 107). Os dois tipos de registro ttém como
foco as criangas. Além deles, ha um caderno de planejamento e relatério para cada uma
das turmas, sendo o registro uma importante forma de documentagao.

Questionei a vice-diretora Isabel sobre suas impressdes em relagao as reflexdes
oportunizadas pelas formag¢des pedagdgicas. Ela respondeu, dizendo que “as formacgoes,
elas dao efeito, mas a longo prazo. [...] isso eu acredito que é com todos, ndo € uma
questao do grupo, em si. No momento em que tu vai vivenciando aquelas coisas, tu vai
trazendo aquela bagagem do que tu ouviu. Bah! Ouvi isso tal dia.”. Ja para a

coordenadora pedagdgica, o aproveitamento das formacdes

depende muito do tipo de profissional que tu [és]... uma coisa sempre ta ligada na outra, o que
que tu deseja. Porque a gente vé muita gente 14 na escola que ta afim, que gosta e tem
aquelas pessoas, assim, que trabalham bem, que s&o respeitosas e tudo, mas que téo ali...
trabalhando. Sem aquela coisinha a mais. Entdo, por exemplo, nunca ninguém pediu pra mim:
ai tu vai comprar CD, vai gastar teu dinheiro, mas eu senti aquela necessidade. Entéo, tu tem
que ter o teu desejo, la dentro, de trazer alguma coisa diferente pro teu aluno, de planejar uma
coisa legal, de diversificar a tua aula. Tu tem que ter aquele desejo. Entdo, a gente traz pras
formacdes o objetivo de despertar esse desejo. S6 que tem profissionais e profissionais, tem
aquelas pessoas que tu vai tocar e tem pessoas que tu vai td sempre apresentando a formagéo
e elas vao ta sempre no mesmo lugar, mas, de uma maneira geral, acho que o grupo aproveita
bem as coisas que a gente discute. (ANA)

O excerto de Ana demonstra a intencionalidade da equipe diretiva ao elaborar o
cronograma anual para as formagdes pedagodgicas. Desse modo, entendo que a escola,
além de ser um espaco de formagao para as criangcas, € um espaco de formagao
continuada para quem ali trabalha. Na fala da professora Fabia, a seguir, € possivel
perceber que a formagao pode oportunizar reflexdes importantes para as profissionais.

Ela conta que uma das palestrantes disse:

que a gente ndo vem aqui pra salvar o mundo, que nés ndo vamos salvar, que eles tém... mas
eu disse: ai, eles ja vivem numa coisa tao ruim, sabe? Eu acho que aqui, a escola tem que ser
o melhor lugar pra eles. Ela disse que aqui ndo vai ser a salvagdo, uma coisa assim, mais ou
menos. [...] pelo menos, aqui a gente tenta fazer o que a gente pode de melhor. [...]. Talvez n&o
seja o melhor, mas o melhor que a gente consegue. (FABIA)
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A professora entende o espago escolar como um lugar que pode fazer diferenga na
vida das criangas, estando consciente de suas possibilidades e limitagbes. Essa intengao
busca oportunizar uma vivéncia que se contrapde a realidade das criancas, que, muitas
vezes, nao é favoravel, como descrita no PPP da instituicdo, com moradias precarias,
falta de saneamento basico, entre outras dificuldades (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018).

Os aprendizados de umas com as outras fazem com que busquem estar em
constante aperfeigoamento, indo além das formagdes oferecidas na propria escola, como
aparece no relato de duas professoras da EMEI Maria Marques Fernandes que atuaram
como formadoras do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)'™. Ana

explica:

Eu faria o curso, a formagédo na [Universidade] e seria multiplicadora pras minhas colegas
daquelas formagbes que estivessem la. Ah! Dai, eu achei que ia ser bem legal, uma area que
eu amo, construcao da escrita, Literatura, Linguagem. Ai me meti de pato a ganso e fui, ai a
Mary e [outra colega] quiseram ir e foram junto. [...] quando a gente comecgou a formagéo [...],
eu tinha vontade de chorar, de me descabelar, porque... Nossa! Ai eu fiquei sabendo o que
eram mesmo todas as demandas e todos os relatérios e me apavorei, porque a gente ia ter um
espago de tempo muito curto pra fazer tudo. Mas, gragas a Deus, deu certo, deu tudo certo...
nosso grupo de forma[¢ao]... de alunas adoraram, todas, na avaliagdo... fizemos um trabalho
bem legal com as gurias, dentro das nossas possibilidades. (ANA)

As trés professoras da EMEI Maria Marques Fernandes, juntamente com uma
antiga monitora, que, atualmente, é coordenadora pedagdgica de outra EMEI,
compuseram um grupo e promoveram formagdes pedagdgicas para suas colegas da
RME/POA que contemplavam diferentes profissionais: “diregdo, coordenagdo e
professoras, todas da Rede [Municipal de Ensino de Porto Alegre]. E ai a gente ganhou

uma bolsa pra fazer esse trabalho, foi bem legal. Aprendi bastante” (Ana). A coordenadora

pedagdgica conta:

A gente quis fazer um curso assim, o que que a gente pensou? A gente ndo vai ta falando pra
aluna de magistério, a gente vai ta falando pras nossas colegas, entdo a gente [...] tem que
trazer uma coisa fundamentada, uma coisa interessante, uma coisa que [traga] reflexdes
importantes. Ai a gente quebrava a cabecga, pra montar uma pauta que ficasse ludica, até pra
nao ficar cansativa e, ao mesmo tempo, a gente tinha que, fazer muitas formagdes. Ali em
junho a gente teve trés sabados de formacdo do PNAIC e um de formacao na escola. Entdo a
gente trabalhou todos os sabados, todos os finais de semana de junho. (ANA)

A descricdo de Ana, sobre o planejamento, demonstra respeito para com suas

colegas, bem como uma preocupagcdo em oportunizar algo tedrico, mas, ao mesmo

19 “O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) é um compromisso formal assumido pelos
governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios para assegurar a alfabetizagdo de
todas as criangas, no maximo até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino
Fundamental” (BITTENCOURT, 2019, p. 5).
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tempo, ludico, a fim de que ndo se tornasse cansativo, tendo em vista que essas
formagdes ocorreram em um horario que ia além da rotina de trabalho das professoras.
Para Mary, que também atuou como formadora, “a experiéncia do PNAIC acho que foi
bem positiva, porque, na verdade, acho que ela vem de um jeito pra tu resgatar algumas
coisas. Eu terminei a faculdade ha mais de 15 anos, entdo acho que veio [em um

momento oportuno].”. A professora conta que, a partir dessas formacgoes,

[...] surgiu o sarau literario. [...] para mim, acho que ela fez [sentido] sim, mexeu. Pensar, tinha
algumas coisas que eu ja pensava e que, ao mesmo tempo, ndo tava sendo possivel pér em
pratica; algumas a gente colocou neste ano, de repente, pro ano que vem [a gente faz outras],
que é a questédo do empréstimo dos livros para as familias. (MARY)

Dentre as propostas realizadas que emergiram a partir da experiéncia de atuar
como formadora, Mary destacou a realizagao de dois saraus literarios e a integragao entre
turmas de diferentes faixas etarias. Sobre o sarau, contou que “duas familias contaram as
historias. Entao, de trazer [as familias] também, porque elas tém um pouco de receio, elas
nao querem muito, mas, quando elas veem que ndo é uma coisa de outro mundo... e
como é importante a participagao das familias”. Ja sobre a integragao entre as criangas,
relatou: “a gente tem feito muitas atividades juntas, porque também essa questdo da
interacdo do maior com o menor, o quanto eles aprendem. Entdo foi bem legal, bem
legal”.

Cabe salientar que, segundo a Portaria n. 826, de 7 de julho de 2017, a pré-escola
participou do PNAIC dentro do eixo “Formagao Continuada” (BRASIL, 2017). A inclusédo
de uma parte da educacgdo infantii no PNAIC, conforme Souza, Irang e Albuquerque
(2019, p. 13), “trouxe inquietagbes e duvidas”. As autoras afirmam: “[d]e inicio
acreditamos que esta ruptura na Educacgao Infantil, através da exclusiva insercéo da Preé-
escola no PNAIC, ‘incidiria’ numa concepg¢ao de preparagao para o Ensino Fundamental,
na qual a Educacgao Infantil esteve alicercada por muito tempo [...].” (SOUZA; IRANG;
ALBUQUERQUE, 2019, p. 13). Como a pré-escola foi inserida no eixo de formacao, viu-
se uma oportunidade de um espacgo de reflexdo para os(as) profissionais que atuam na
educacao infantil.

Ao longo deste subcapitulo, explorei os aprendizados que as profissionais tiveram
umas com as outras. Esses aprendizados contribuem para a percepcdo das
colaboradoras de que a escola evoluiu com o passar dos anos, em termos pedagogicos
como reflete a fala de Andréia: “Eu acho que foi aperfeicoando, ao longo do tempo, a
maneira de lidar com as criangas. Antes, era bem mais um tratamento antigo — escola,
escola, professor, professor. E, agora, hoje, ndo. Hoje em dia é tudo mais homogéneo.
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Todo mundo se trata por igual.”. A monitora percebe ainda que o grupo esta sempre
atento ao coletivo e que cada profissional “se importa com o que ta acontecendo na sala
do outro. A gente nem fala mais em tirar o intervalo da outra, vai 14 na sala da outra, esta
sozinha. E empatia [...].”.

Ana entende que a escola, além de ter evoluido em termos pedagdgicos, avangou

no sentido de constituir um espaco institucional. Ela sintetiza:

Entdo, eu acho que a escola veio num crescente de mudancga, a gente ainda tem que mudar
muita coisa, sabe, Joana, mas, por exemplo, a gente conquistou muita coisa com a
comunidade. Acho que hoje a comunidade nos vé de uma forma diferente, assim, mais
parceiros. Eu acho que a gente vem tratando essa questdo da negligéncia das criangas mais
pontualmente, se envolvendo. Eu acho que, antes, a gente meio que desacreditava: ai, ta, ndo
vai mudar. Agora n&o, agora eu acho que a gente ndo se satisfaz com qualquer coisa, ndo. Ta
com febre tem que levar [ao posto de saude], aquela mae nio ta dando banho, a gente insiste,
vem, faz um trabalho. Aquela crianga ta sendo negligenciada, vem, chama a familia, mostra.
Entdo, acho que a gente ta fazendo esse trabalho agora de uma forma mais intensa, mais
comprometida. Eu acho que, antes, a gente se via muito impotente e acho que agora a gente
ndo ta se conformando com a impoténcia. A gente ta tentando buscar. (ANA)

A fala de Ana mostra que a escola foi construindo, aos poucos, o reconhecimento
como instituicdo, adquirindo respeito da comunidade a qual pertence. No trecho sao
evidenciadas questdes relativas a saude das criangas, o que pode remeter a ideia de
assistencialismo. Entretanto, ao atentar para os detalhes, percebo que a descricédo trata
do cuidado e também da educacao, pois, quando Ana fala que a crianca esta “com febre”,
indica que a crianga deve ir a instituicdo responsavel pela saude — o posto de saude.
Quando fala de uma crianga que nao esta tomando banho, diz: “a gente insiste, vem, faz
um trabalho”.

Ao identificar os aprendizados de umas com as outras, percebo a EMEI Maria
Marques Fernandes como um lugar propicio ao encontro, ja que “aqueles que intervém se
transformam em funcdo dos demais e d&o lugar a algo diferente do que havia
antes” (CERLETTI, 2016, p. 14, tradugao minha). Esse encontro ocorre dentro do espago

escolar e possibilita que o trabalho seja construido coletivamente.
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6.2. Construindo o trabalho coletivamente

6.2.1. Sobre a organizagao das ag¢des educativas desenvolvidas na EMEI Maria Marques

Fernandes

O PPP da escola me permitiu identificar elementos que demonstram que a ideia de
coletividade € um elemento importante para pensar a construgao do trabalho nessa
instituicdo. Isso pode ser percebido quando se afirma que a escola tem a
‘responsabilidade enquanto instituicdo de educacéao infantil [de] oferecer um trabalho que
oportunize espacos de discussao, reflexdo, adocado de posturas criticas, responsaveis e
transformadoras em relacdo ao meio ambiente e a sociedade na qual estdo
inseridos” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 10). Desse modo, prevé que
o trabalho seja “construido junto com a comunidade como agentes de transformagao
constante do nosso espaco e atuantes no processo desenvolvido com as criancas” (EMEI
MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 10).

A ideia de coletividade também € evidenciada quando, no documento, a escola de

educacao infantil € apresentada como

um lugar de encontro entre as criangas e os adultos e juntos compartilham a vida e as
experiéncias educativas. E um espago de educagao coletiva na perspectiva do cuidar e educar
como acgdes indissociaveis. A crianga experimenta relagdes que vao além do contexto familiar,
articula novos saberes do cotidiano com sua bagagem cultural. Nesse sentido, se aprende na
experiéncia sobre si, sobre o outro e sobre o0 mundo. Nesse contexto o cuidar se faz muito
presente nas agdes de atendimento as necessidades fisicas basicas da crianga como:
alimentagao, sono, higiene e agdes voltadas a segurancga fisica e psicolégica. Desta forma se
constitui um sujeito protagonista de suas ac¢des e aprendizagens nas diferentes linguagens.
(EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 14)

Extraio alguns componentes do trecho acima que, a meu ver, sinalizam algumas
premissas para o trabalho na instituicio e que, desse modo, podem influenciar nas
intencionalidades formativas: a indissociabilidade entre educacéo e cuidado, a articulagao
entre saberes, a ideia de escola como um lugar de encontro, em que se compartilham a
vida e as experiéncias educativas, a ideia de que se aprende através da experiéncia e a
ideia de que o sujeito é protagonista de suas ag¢des e aprendizagens.

O primeiro componente € uma premissa para o desenvolvimento do trabalho na
educacao infantil, presente nas bases legais para essa etapa e também defendida por
estudiosos. Do mesmo modo, o segundo componente — articulagéo entre saberes — esta
contido em diferentes textos sobre a etapa e sinaliza duas intengdes: a valorizagdo do
que as criangas ja sabem e a ideia de que novos conhecimentos serdo desenvolvidos no
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contexto escolar. A ideia que novos conhecimentos serdo desenvolvidos parece ir ao
encontro da ideia de qualificagao (BIESTA, 2012), pois remete a intencdo de oportunizar
as criangas o contato com os conhecimentos ja desenvolvidos pela humanidade e a
apropriacao desses conhecimentos.

O terceiro componente traz a ideia da escola como um espaco de encontro, ideia
que aparece nos capitulos 2 e 3 deste trabalho. Além de apresentar a instituigdo como um
espago de encontro, afirma que nesse encontro sao compartilhadas a vida e as
experiéncias educativas. A palavra experiéncia aparece ainda no quarto componente.
Sobre essa palavra, trago a definicdo de Larrosa (2002, p. 21), para quem “A experiéncia
€ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Ndo 0 que se passa, nao o0 que
acontece, ou o que toca.”.

Percebo que o ultimo componente — as criangas sdo sujeitos protagonistas de
suas ag¢des e aprendizagens nas diferentes linguagens — pode remeter a duas ideias
distintas: a primeira, no sentido de valorizacdo das capacidades das criangas, e a
segunda, no sentido de atender aos desejos das criangas. Retomo dois excertos trazidos
anteriormente para refletir sobre esses dois sentidos. O primeiro apareceu na fala de Ana,
quando relatou uma mudanca de olhar ao possibilitarem que “as criangas se [tornassem]
mais protagonistas, nos minimos detalhes, desde servir a salada no almogo, pegar o copo
de agua no corredor, se servir no aniversario, pequenas coisas, sabe?” (ANA). A fala de
Ana mostra que as criangcas sao capazes de fazer diversas acgdes sozinhas, que antes
eram feitas pelas profissionais, o que faz com que as criancas se sintam valorizadas e
protagonizem essas acgoes.

Ja o segundo sentido apareceu na fala de Fabia: “Na roda, que é aquela coisa
assim, eu nao consigo ver a roda que eles ja pedem. Entédo, eu ndo vou cortar: ndo, agora
ndo é musica. Se as criangas tdo pedindo ali, [eu fago].” (FABIA). Acredito que essa fala
também possa remeter ao protagonismo das criangas, mas de outro modo: a professora
acredita que deva cantar porque as criancas estao pedindo, o que me remete a ideia de
algo que “querem porque precisam” (JUNQUEIRA FILHO, 2008, p.11), por ser algo que

parece ser significativo para o grupo de criangas.

[...] desenho, musica, oralidade, escrita, gestualidade, natureza, conflitos, auto-organizacao,
rotina, autonomia, cooperagao, etc, sdo conteudos-linguagens que desafiam as criangas a
conhecerem estas linguagens seus funcionamentos e especificidades. Em contrapartida, estes
conteudos-linguagens, diante do consentimento, recusa ou resisténcia das criangas para
investiga-los — quando irdo experimentar-se experimentando-os, quando irdo registrar-se
registrando-se neles — passam a revelar algo, parte, fragmentos, tanto sobre as linguagens
propriamente ditas — para as criangas —, quanto sobre as préprias criangas — para as proprias
criangas e para a professora —, seja pelas caracteristicas da interagdo das criangas com estas
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linguagens, seja pelos assuntos e teméaticas através dos quais se registraram nestas diferentes
linguagens. (JUNQUEIRA FILHO, 2011, p. 20)

Na continuidade da fala de Fabia, a professora afirma: “eu acho que eles ja estao
bem condicionados, de alguma maneira, pra desconstruir isso. E a minha duvida, que eu
tenho, se eu tiro isso... ah, ndo... eu ndo vou dizer ‘agora nao € hora de musica’, se eles
tdo pedindo, entendeu?” (Fabia). Para ela, esse condicionamento ndo é bom, mas, ao
mesmo tempo, como as criangas solicitaram algo, ela acredita que deva atendé-las. Essa
situacao faz com que a professora nao se sinta confortavel para conduzir uma proposta
em uma direcdo diferente daquilo que as criancas desejam, o que, de certo modo, a
exime de intencionalidade. Seguindo a ideia de Junqueira Filho (2011), esses fragmentos
revelam tanto sobre a linguagem — sobre a musica — quanto sobre as criangas, sendo um
momento oportuno para a professora conhecé-las.

Pela construcdo do PPP, entendo que o documento, ao trazer o protagonismo das
criangas, va na direcdo da ideia de valorizar as capacidades das criangas, sem que, para
isso, as profissionais devessem abdicar de sua intencionalidade. O documento traz ainda
outros componentes, definidos coletivamente, que sinalizam pontos importantes a serem
considerados nas acgdes na instituicdo, como o acolhimento, que tem por objetivo
“‘estabelecer o elo entre criangas, educadores e familia, sendo uma ideia chave no
processo educativo que nao acontece apenas no inicio do ano letivo, mas se faz no
cotidiano escolar” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 15). A ideia de
acolhimento presente no PPP me remete as descricdes das colaboradoras sobre a
afetividade presente na instituicdo. Assim, entendo que o acolhimento também acontece
com as(os) profissionais que introduzem seus inicios na instituicdo. A compreensao de

acolhimento € de que contempla

duas dimensdes: fisica e emocional. Pensar e preparar o ambiente, os tempos, materiais,
mobiliario e objetos € uma forma de traduzir o desejo da escola em receber essa crianca de
uma forma que ela possa usufruir da melhor maneira possivel suas vivéncias escolares.
Acolher as necessidades, desejos, emogbes e sentimentos das criangas e suas familias
significa pautar as agbes da escola baseadas no respeito mutuo tdo necessario nas relagdes
de um grupo social. Acreditar que a crianga é um ser potente e de direitos valorizando suas
descobertas também é uma forma da escola acolher esta infancia. (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 15)

O documento indica que a acdo educativa visa a “promover o desenvolvimento
integral da crianga [inserida] num contexto de brincadeira, fantasia e imaginagao”. (EMEI
MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 18). Além disso, salienta que, para isso, séo

necessarias “praticas educativas nao fragmentadas, que possibilitem a construgdo de
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significados e apropriagdo do mundo que a cerca, através das brincadeiras e interagdes
vivenciadas na escola” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 28). Nesse
trecho sdo evidenciados os eixos curriculares previstos nas DCNEI: interacbes e
brincadeira, bem como a ideia de que as praticas educativas nao devem ser
fragmentadas, o que também dialoga com as bases legais para a etapa e com estudos
sobre a mesma. Para alcancar os objetivos das acg¢des educativas, é indicada a
necessidade de “[v]alorizar os saberes, as linguagens, respeitando, acolhendo e incluindo
as diferengas.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 28). A perspectiva
inclusiva de educacao evidenciada nesse trecho faz ressonancia a afirmacido de que,
nessa escola, “devemos estar aptos para acolher e educar a todos sem distingao,
considerando as particularidades de cada um.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES,

2018, p. 17). Nesse sentido, afirma-se que

A acdo educativa na nossa instituicao busca construir relagdes solidarias de igualdade e de
respeito as diferengas, através de um trabalho voltado para as questdes de inclusdo de
criangas com necessidades especiais bem como questdes que se referem a género, etnia,
religiosidade, entre outros. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 16).

Para tanto, indicam a necessidade de

criar condigbes saudaveis para as criangas brincarem, aprenderem, interagirem, e se
desenvolverem de forma lidica por meio do planejamento e da organizagdo do espaco, do
tempo e dos materiais contribuindo para novas aquisicoes, estabelecendo diferentes relagdes
na busca de respostas a inquietagbes e curiosidades infantis. (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 15)

Novamente, os eixos curriculares previstos nas DCNEI aparecem, porém, dessa
vez, estdo alinhados a ideia de que as criangas devem ter condigdes para aprender e
para se desenvolver. Para criar as condi¢gdes necessarias, o documento evidencia a
centralidade do planejamento e da organizagcao do espaco, do tempo e dos materiais, que
sao elaborados pelos(as) profissionais que atuam na escola, evidenciando
intencionalidade nas agdes educativas. Sobre a organizacédo dos espacos, Isabel entende
que, na etapa da “[...] educacéo infantil, tu pensa a escola para a crianga, a sala é fungao
da crianga, para que ela se desenvolva. E um educador a mais, a sala, dependendo de
como tu organiza [0 espac¢o]”. Mary percebe que o espago “faz toda diferenga” para “[a]
questao dos contextos, os contextos de aprendizagem.”.

A nogao de aprendizagem aparece no PPP como um direito das criangas, ao
indicar que a organizagcao da acédo educativa na escola “esta alicercada na garantia dos
direitos de aprendizagem das criangas e vivéncia plena da sua infancia” (EMEI MARIA
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MARQUES FERNANDES, 2018, p. 28). Para tanto, entende que a agao educativa “deve
ser flexivel, valorizando a criacdo, o novo e o imprevisto trazido pela crianga, dando
liberdade para a plena participagdo delas de forma que possam alimentar a sua
curiosidade, ludicidade e livre expressao.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018,
p. 28). Nesse trecho, o documento apresenta a ideia de flexibilidade para valorizar o que
as criangas trazem. Entendo que essa abertura para a imprevisibilidade carrega
potencialmente a possibilidade de criacdo de um espaco de encontro entre as criangas e
as profissionais.

A ideia de construcdo coletiva também aparece no documento ao se tratar do
curriculo, que € apresentado como algo “vivo que se constroi com as relagbes que as
criangas estabelecem com o outro, com o meio e com o conhecimento. Um curriculo
pensado a partir do ludico, onde a brincadeira e a fantasia serdo fundamentais na
construgédo do conhecimento.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 19). Vale
ressaltar a ideia de que se constréi conhecimento por meio da brincadeira e da fantasia.
Entendo que as profissionais sdo as responsaveis por mediar as relacbes das criangas
com o conhecimento, com os outros e com o meio. O papel dos(as) educadores(as)
aparece na descrigdo do curriculo, que deve ser “[...] construido através de uma leitura
continua e reflexiva, por parte do educador, da realidade de nossas criangas € seu meio,
para transformar a agao pedagdgica em situagdes de aprendizagens significativas.” (EMEI
MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 19).

A partir dessas leituras da realidade, sdo organizadas as agbes educativas da
EMEI Maria Marques Fernandes. Essa organizagao € feita a partir de um tema comum,
entendido na instituigho como um projeto coletivo, no qual todas as turmas — as
profissionais e as criangcas — se envolvem. Paralelamente a esse projeto, cada uma das
turmas desenvolve suas propostas a partir de temas (ou projetos) que emergem da
observacao das criangas, sendo que as relagbes entre os projetos das turmas e os
projetos da escola podem ser evidentes ou ndo. Independentemente dessa relagéo, todas
as turmas desenvolvem acdes relacionadas ao projeto da escola.

Além dos projetos das turmas e do projeto da escola, ha outros momentos que
também envolvem todos os sujeitos escolares, como exemplifica a monitora Bruna: “Em
geral, a gente tem os Adotes [programa Adote um Escritor], quando tem datas

comemorativas a gente faz atividades conjuntas”.
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6.2.2. Sobre as a¢gdes educativas desenvolvidas na EMEI Maria Marques Fernandes

Dentre os projetos coletivos desenvolvidos na escola, o programa Adote um
Escritor foi lembrado por varias colaboradoras como um dos momentos importantes da
escola, como falou Fabia: “o projeto do Adote foi semana passada, que teve a
apresentacao da autora, que vai ser a Christina Dias. [...] [Foram] distribuidos os livros na
sexta.”. A percepcgao trazida no PPP da EMEI Maria Marques Fernandes acerca desse

projeto é que:

A participagdo da escola no projeto Adote um Escritor, promovido pela parceria da Camara
Riograndense de Livros com a Secretaria Municipal de Educacéo, possibilitou o contato direto
das criangas com os autores (ou representantes) adotados, conhecendo um pouco mais da sua
histéria, vivenciando, assim, a palavra e a ilustracdo de forma direta e intensa. O ADOTE UM
ESCRITOR é um projeto agregador, na medida em que a escola trabalha com um autor em
comum e as turmas podem vivenciar a construgdo deste trabalho coletivo. [O Projeto] tem a
sua culminancia com a visita do autor e a exposi¢cao das produgdes dos grupos, oportunizando
a visibilidade e socializagao desta experiéncia com a comunidade.

A participagdo da escola neste projeto possibilita, anualmente, enriquecer o acervo da
Biblioteca e oferecer as nossas criangas 0 acesso a um espago qualificado no qual a literatura
seja privilegiada, oportunizando a vivéncia da fantasia e do imaginario através dos livros. (EMEI
MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 7)

Participei de quatro edigbes do projeto, durante os anos em que trabalhei na
escola. A inauguracao do projeto anual, de modo geral, era feita com uma apresentagao
de uma pega teatral dos(as) educadores(as). Nessa pega, o(a) autor(a) “adotado(a)” no
ano anterior apresentava o(a) novo(a) autor(a). Ao longo de aproximadamente trés
meses, trabalhavamos com as obras do(a) autor(a) e, a partir dessas obras, cada equipe
de profissionais desenvolvia o trabalho com sua turma. Ao final, recebiamos a visita do(a)
autor(a) ou de um(a) representante do(a) autor(a), com o sagudo da escola todo decorado
com as producgdes das criangas, elaboradas ao longo daquele periodo.

Para exemplificar, relembro uma das edicbes em que estive presente, mais
precisamente, a edicdo do ano de 2013, em que participei pela primeira vez do programa
Adote um Escritor. Naquele ano, trabalhamos com as obras da escritora Léa Cassol,
durante um trimestre, iniciando em agosto e finalizando em novembro. Na ocasiao,
planejei as aulas de musica a partir do tema “bruxas, lobos, fantasmas e outros
personagens assustadores”. Escolhi trabalhar a partir dessa tematica, pois a autora tem
diversos livros que trazem esses personagens.

As profissionais elaboraram propostas diversificadas pensadas para suas turmas a
partir dos livros da autora. Desse modo, as criangas participaram de diferentes acdes:

oficinas de culinaria, contagdes de histérias, construiram personagens, assistiram a uma
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peca de teatro, foram ao patio observar e aprender sobre os bichos do jardim, entre
outras propostas. Ao final, Léa Cassol foi recebida pelas criancas e profissionais. A autora
cantou, dangou e atuou para as criangas. As criangas também apresentaram algumas
musicas que haviamos trabalhado, além de terem suas produgdes distribuidas pelo
sagudo da escola. No dia do encontro, as criangas tiveram a oportunidade de fazer
perguntas para a autora e falar sobre livros e atividades que consideraram interessantes.

O programa Adote um Escritor na EMEI Maria Marques Fernandes possibilita a
integracéo dos(as) diferentes profissionais com as criangas de diferentes faixas etarias.
Além disso, o projeto possibilita a aquisicdo de livros que sao distribuidos para cada uma
das turmas e livros que circulam entre as turmas, oportunizando que as criangas tenham
acesso as produgdes dos(as) autores(as). A partir desse acesso, as criangas manipulam
os livros, experimentam a leitura — principalmente a leitura das imagens —, ouvem as
historias e participam de diferentes propostas relacionadas aos livros.

Em relagdo ao projeto da escola, a coordenadora pedagogica Ana fala sobre o
projeto que tem sido desenvolvido, desde 2013, que foi denominado, naquele ano, de
“‘Quem ama, cuida. Cuidar é compromisso”. Percebo que o desenvolvimento de um
projeto coletivo centrado no cuidado é algo que se torna relevante pelas condi¢cdes de
vida das criangas — e da comunidade da Vila MAPA como um todo —, que vivem em
“‘moradias precarias”, em “areas de risco e invasao”, em que o saneamento basico é
precario (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018).

A partir desse tema, nos anos de 2017 e 2018, o projeto da escola se desenvolveu
“‘em torno da paz, da questao da solidariedade, de cuidar um do outro”, como falou Mary.
Ana conta que o projeto “envolveu historias [sobre] o respeito a diferenga” e relembra que,
nesse projeto, “tu [Joana] trouxe varias musicas com essa conotacdo”. Uma dessas

musicas foi denominada por Samanta de

musiquinha tema, que é a paz do mundo?® (risos), que eles adoram essa musiquinha e, as
vezes, até quando tem alguém [brigando], eles cantam. Tipo assim, acalma, amigo, vamos
acalmar o coragao. [...] e o Jardim B ja vem vindo na escola ha bastante tempo, entao, isso &
uma coisa que eles ja tdo bem incorporados. (SAMANTA)

Segundo essa monitora, as acgdes desse projeto, no ano de 2018, foram
encabecadas pela coordenadora pedagdgica, que “traz bastante essa coisa de conversas

com eles. Até no momento mesmo em que ela faz a contagao de histérias, ela tenta trazer

20 | etra da musica “A paz do mundo”, de Thelma Chan: a paz do mundo comega no meu coragao, no seu
coracao, a paz. A paz do mundo comega num abrago, me da um abrago pela paz. Abraga, abracga, abraga,
abraca, abraca e canta.
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livros que falem sobre esse assunto”. Além dessas histérias, Samanta relata que “Ana traz
bastante brincadeiras de ter companheirismo, de saber que o outro precisa de uma
palavra amiga, as vezes.”. A conversa € algo frequente, especialmente com as turmas de
jardins, pois, nessa idade, as criancas “[u]tilizam a linguagem oral fluentemente e se
comunicam através de dialogos elaborados, criando hipéteses e conclusbes acerca dos
assuntos discutidos, expressando suas ideias, descobertas, opinides, emocdes, desejos,
e necessidades.” (EMElI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 30). Desse modo, o
dialogo aparece no PPP como uma forma de resolver conflitos de convivéncia, sendo
incentivado pelas profissionais que atuam com as criangas, pois entendem que nessa
faixa etaria as criangas conseguem negociar melhor as mediacdes dos desentendimentos
(EMEI MARQUES FERNANDES, 2018).

A partir dessa tematica, a equipe do Jardim B busca oportunizar momentos de
‘conversas mesmo que a gente faz com eles. Porque eles vivem num ambiente que néo é
muito propicio pra idade deles. Infelizmente. Mas a gente tenta trazer aquela questao da
amizade.” (Samanta). A monitora conclui dizendo que o objetivo do projeto “E mais
voltado pra gente poder conviver em um ambiente de paz mesmo.”.

A percep¢ao de Samanta vai ao encontro do que contou Ana: “essa é a tbnica da
minha contagdo neste ano [2018], entdo, eu tenho trabalhado muito [isso] nas minhas
historias”. A ideia de que as criangas ndo vivem em um ambiente propicio para a sua
idade dialoga com a descricdo sobre o contexto da comunidade da Vila MAPA, que
enfrenta problemas com “drogadicdo e violéncia.” (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 9).

A coordenadora pedagodgica reitera a necessidade de desenvolver projetos
relacionados a vida das criangas ao explicar que “os nossos projetos de escola, eles
sempre caminham muito nessa questdo mesmo da vida das criangcas ali, o que tem
sentido pra eles, 0 que que a gente precisa estar despertando neles”.

As falas das colaboradoras sobre os projetos coletivos da escola evidenciam a
intengao de trabalhar a partir de temas que as profissionais consideram relevantes para
todas as turmas, como o cuidado ou a paz, que estao relacionados “a vida das criangas”,
como falou Ana. Esses temas surgem da observagdao das criangas no cotidiano e
parecem buscar a construgdo de um ambiente favoravel para todos(as), um espago de
vida comum, o que pode qualificar as relagbes educativas. Percebo que esses projetos
mostram as criancas a possibilidade de se construir um ambiente de paz e de cuidado
com os outros, o que, de alguma forma, oportuniza uma reflexdo sobre os modos de

estarmos no mundo e de interagirmos uns com os outros.
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Tendo um projeto coletivo da escola, as turmas desenvolvem seus projetos
especificos. Alguns desses projetos tém forte relagdo com o projeto da escola, como é o
caso do projeto desenvolvido pela turma do Jardim A1, em 2018, como contou Bruna: “No
inicio do ano era o cuidar, cuidar da sala, cuidar dos brinquedos, cuidar do outro, cuidar
do colega”. O projeto desenvolvido durante o primeiro semestre de 2018 teve
continuidade, envolvendo o cuidado de si, como relatou: “a gente entrou agora, no
segundo semestre, com a parte do cuidar do seu corpo”. A escolha do tema atende ao
que se afirma no PPP da escola, que as criancas dos jardins, que tém entre 4 e 5 anos,
‘Demonstram autonomia, independéncia e ja se responsabilizam pelos cuidados basicos
com a sua alimentacéo e higiene.” (EMEI MARQUES FERNANDES, 2018, p. 30).

Dentre as ag¢des desenvolvidas no segundo semestre, Bruna destacou uma que foi
significativa para o grupo, feita com uma boneca: “a boneca vai pra casa, eles dao banho,
nao sei 0 que, ndo sei o qué”. Ao levarem a boneca para casa, as criangas cuidam da
boneca por um dia e registram, em um caderno coletivo, de que forma a boneca foi
cuidada; no dia seguinte, a crianga traz os objetos de volta para a escola, é feita a leitura
do registro e outra crianga leva a boneca e o caderno para sua casa, de modo que todas
as criangas levem ambos para suas casas. Assim, ao final, a turma tem o registro, em um
unico caderno, de todas as formas pelas quais a boneca foi cuidada. Esse registro
possibilita que as profissionais conversem com as criangas sobre o cuidado com o corpo.
A partir de agbes como essa, as criangas dialogam sobre o cuidado, ouvem seus colegas
e compartilham suas ideias. Desse modo, aprendem sobre o cuidado consigo, com o
outro e com o espacgo escolar.

No projeto do Jardim B desenvolvido no ano de 2018, o cuidado também aparece
como um elemento importante e relacionado a vida das criangas, o que pode ser

percebido na descricdo de Samanta sobre o projeto de “reciclagem e sustentabilidade”:

O projeto da reciclagem, ele surgiu deles prestarem atengéo nas coisas e virem comentando.
Comegou, na realidade, por causa de uma pequena enchente que teve ali e eles vieram
trazendo a questao do lixo: tu viu que o valo ta cheio de lixo? E ai eu disse: n&o, ndo observei.
E ali eles disseram: quando tu for pra casa, tu olha que ta ali. Realmente, alagou tudo e nao
dava nem pra passar. E ai [...] eles ficaram muito mexidos com aquilo e preocupados com
aquela situagao, entao, surgiu a questao. A gente trouxe coisas divertidas, brincadeiras, coisas
pra ver se eles [se envolviam]. Ai eles foram gostando da ideia. (SAMANTA)

O olhar das criangas sobre a comunidade em que vivem e sobre um problema que
essa comunidade enfrentou despertou o interesse das criangas pelo assunto. Assim, a
equipe do Jardim B decidiu transformar esse assunto em tema do projeto desenvolvido

pela turma no ano de 2018. O projeto contemplou diversas propostas, descritas pela
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monitora Samanta. Dentre as propostas, ela contou uma das primeiras acdes, que foi uma

visita

da Turminha da Reciclagem?2', que foi a primeira... quando comegou o projeto, foi a primeira
visita que [veio aqui]. E eu achei muito interessante, porque eles deram pra eles livrinhos que
tém musiquinhas ligadas a esse [tema], de varios [géneros musicais], tem um que é em tango,
tem um que é rap, tem um que é um outro ritmo, samba. Eles tém varios ritmos e, ai, eles
deram pras criangas e elas gostaram muito das musicas, as letras das musicas sdo bem
divertidas e foi uma coisa que eles [decoraram].” (SAMANTA)

Nesse projeto, as trabalhadoras ensinaram as criangas sobre a separagao dos
materiais reciclaveis, como explicou Samanta: “A gente tem um kit com sacolinhas de
plastico, metal, vidro e ai eles vao trazendo. Hoje, a gente vai levar as sacolinhas
plasticas, ai eles vao trazendo materiais”. Para a monitora, as musicas que as criangas
aprenderam com a “turminha da reciclagem” foram importantes para auxilia-las na
compreensao do modo como os materiais reciclaveis devem ser separados: “por exemplo,
eu trouxe a caixa de leite, onde é que eu vou botar? Eles lembram da musica, ah,
nanana, e colocam la [no lugar correto]. Foi bem interessante.”. Além de auxiliar as
criangas a lembrarem o local correto em que deviam depositar os materiais, Samanta
chama atencéao para os variados géneros musicais que foram desenvolvidos: tango, rap,
samba.

Como culminancia do projeto, a equipe de profissionais do Jardim B fez

uma mostra que era s6 sobre brinquedos de sucata. Entédo, a gente convidou as criangas da
[escola vizinha] pra virem visitar nossa mostra e as criangas aqui da escola e os pais vieram
visitar a nossa mostra, que era [feita] com tudo que a gente arrecadou na comunidade de
coisas que foram pro lixo e que a gente transformou de uma outra forma. [As criangas]
construiram, deram brindes, presentes pros outros, pra levar os brinquedos pra casa também.
(SAMANTA)

Nessa mostra, alguns dos presentes eram instrumentos musicais, construidos
utilizando materiais reciclaveis pelas proprias criangas, juntamente com a professora da
oficina de musica, como disse Samanta: “na mostra eles fizeram varios outros
instrumentos e ai eles doaram pra ela levar la [para a EMEF Heitor Villa-Lobos] os
instrumentos. Fizeram violdo de reciclado, flautinha de canudo, fizeram varias coisas.”.

A construgdo de brinquedos e instrumentos musicais com sucatas estimulou a

criatividade e a exploracdo de diferentes materiais e proporcionou as criancas que

21 O projeto Turminha da Reciclagem “existe desde 1999, é realizado pela Fundag¢édo Aury Luiz Bodanese,
Cooperativa Central Aurora Alimentos e Sescoop/RS. Abrangendo os estados de Santa Catarina e Rio
Grande do Sul, o projeto tem como objetivo educar e conscientizar as criangas do ensino fundamental e
médio sobre os cuidados com o meio ambiente, através da reciclagem do lixo, da preservagéo dos recursos
naturais, a fim de cooperar com a preservagao da natureza.”. (SESCOOP/RS, 2019)
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aprendessem ndo somente a separar os materiais para a reciclagem, mas também a
reutilizar materiais que iriam para o lixo. O projeto ainda oportunizou um dialogo das
criangas com a comunidade.

Entendo que nos projetos como ‘“reciclagem e sustentabilidade” ha uma forte
relacdo com o contexto em que as criangas vivem, sendo que, conforme Samanta, foram
elas que relataram um problema que estavam vivenciando e questionaram a equipe do
Jardim B: “Tu viu que o valo ta cheio de lixo?”. Percebo que, em uma comunidade em que
0 saneamento basico € precario, desenvolver um projeto que oportunize as criangas
aprender sobre o lixo, sobre seu descarte, sobre consumo e sobre reciclagem demonstra
uma preocupagao com o mundo e com os outros, sendo, assim, algo “desejavel para a
prépria vida e para a vida com os outros nesta terra.” (BIESTA, 2018, p. 27).

Outro projeto que envolveu a comunidade, que foi pensado a partir dos interesses
das criangas e esteve relacionado a vida delas, dentro e fora da escola, foi o projeto sobre

fotografia, desenvolvido pela turma do Jardim A2, como mostra o relato de Luciana

O projeto comegou porque eles gostam muito, eles queriam sempre tirar foto com o celular,
pegar o celular da gente pra tirar fotografia. Entdo, nds pensamos: vamos pegar uma
maquina... porque a gente tem duas maquinas aqui sobrando, vamos pegar uma maquina,
vamos ver, vamos fotografar o que eles gostam. Entdo, cada dia um aluno levava a maquina
pra casa, fotografava o seu... o ambiente que ele mais gostava de ficar na casa, fotografava um
animal de estimagao, algumas coisas na casa deles. No ambiente deles em casa e depois
trazia pra gente e contava, a gente depois imprimiu essas fotos, expds la um cartaz com as
fotos de cada um e a gente conheceu um pouco mais deles, através das fotos... da familia, dos
irmaos, pais... E foi muito legal, porque teve muita coisa legal que a gente ndo sabia. Tios,
irmaos, parentes que tavam na outra turma, as vezes, né? Dai tu olha na foto e diz: 6, mas
aquele ali é da outra turma. Ele € meu primo. (LUCIANA)

Os registros trazidos pelas criangas possibilitaram as profissionais que atuam com
essa turma conhecer um pouco da realidade de cada uma das criangas, de suas casas e
de suas familias, oportunizando didlogos a partir desses registros. Neste projeto as
criangas puderam se expressar a partir da fotografia, bem como comunicar suas
singularidades através dos registros fotograficos e dos relatos.

Perguntei a Luciana como a musica participava dos projetos desenvolvidos por sua
equipe e a monitora respondeu dizendo que as musicas nos projetos “aparecem, muito
naturalmente, sabe? Quando a gente faz um projeto, entéo tu ja procura... Eu sempre ja
penso: bah! Deve ter uma musica que possa botar no projeto, que fale disso e tal”. A

monitora acredita que a utilizagdo da musica facilite a aprendizagem das criangas. Ela diz:

eu acho que é muito mais facil pra crianca [...] quando ela canta aquilo que ela trabalha, aquilo
que a gente esta trabalhando. Entéo, eu acho que € isso. E... também [isso] de construir com
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eles, De construir uma musica, de construir essas coisas deles, deixando eles mesmos livres
pra fazer alguma coisa, interagir musicalmente. (LUCIANA)

A professora Ana relata que na ultima turma que atuou como professora observou
que as criangas estavam passando por um periodo de descoberta da sexualidade. Esse
aspecto aparece no PPP da escola como algo proprio da faixa etaria entre 4 e 5 anos: “As
questdes de género, curiosidade e descobertas acerca da sexualidade estdo muito
presentes no cotidiano das turmas, sendo necessario serem abordadas pelas educadoras
nos contextos em que surgem.” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 30).
Assim, Ana elaborou suas propostas a partir dessa tematica. Ela relembra o projeto e
conta como comecou: “Eles tavam com a questdo da sexualidade a milhdo, eu ndo podia
piscar os olhos que tinha dois embaixo da mesa, indo pro banheiro. [...] tu ndo pode
fechar os olhos e dizer: ndo, isso n&o ta acontecendo. Essa € a necessidade do meu
grupo, entdo vamos 1a”. Ela descreve as a¢des que desenvolveu ao longo do projeto, que

mostram o modo como ela pensou o trabalho sobre a sexualidade:

[...] eu comecei a trabalhar o corpo, tudo, ai a crianga traz os desdobramentos. Entéo, eu vim
com uma ideia inicial, ver o que que as criangas conhecem sobre aquilo e ver os
desdobramentos, por onde eles vao. A gente estudou os principais sistemas: circulatério,
digestivo, toda a questdo dos oérgdos reprodutores, entdo a gente fez todo processo
gestacional, ndo sei se tu te lembra? [...] A gente fez os saquinhos [com] os fetinhos dentro do
utero. A questado do cordao umbilical ficou muito forte, entdo, eu trouxe tudo pra dramatizagao,
ai eu fiz um saco enorme com um caninho que era... eu trouxe tudo pra brincadeira. Sempre
trabalhei assim, né? Projeto e tentando trazer... encaixando, fazer uma coisa transdisciplinar?2.
[...] que passeia pelos campos de conhecimento. (ANA)

Na descrigdo de Ana, alguns aspectos sao evidenciados: a busca por realizar os
desdobramentos das propostas a partir do conhecimento prévio das criangcas sobre o
tema, a intencdo de oportunizar as criangas experiéncias que contemplem diferentes
campos e o desenvolvimento do trabalho de modo transdisciplinar. Além disso, na fala da
coordenadora pedagdgica aparece a palavra estudar: as criangas e ela estudaram sobre
as partes do corpo, sobre os sistemas presentes, sobre o funcionamento dos érgaos.
Esse estudo se deu de forma ludica, com elementos concretos, e possibilitou que as
criangcas explorassem seus corpos por meio de diferentes linguagens, realizando
descobertas e construindo suas aprendizagens. Percebo que o trabalho sobre o corpo e

sobre sexualidade oportuniza que as criangas se conhegam e se reconhegam, o que me

22 Suertegaray (2003, p. 51) afirma que transdisciplinaridade é “mais do que o horizonte que esta além das
disciplinas. Constitui a possibilidade de cada um colocar-se no lugar do outro, na busca da compreensao
ampliada de sua disciplina. Neste sentido, a capacidade de transitar pelos diferentes campos é algo a ser
buscado.”.
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parece contribuir para a construcdo de identidade e também para o reconhecimento do
outro.

Os projetos descritos por Bruna (sobre o cuidado), Samanta (sobre reciclagem e
sustentabilidade), Luciana (sobre fotografia) e Ana (sobre sexualidade) tratam das
criangas na faixa etaria entre 4 e 5 anos — correspondente as turmas de Jardim A e Jardim
B; desse modo, busquei no PPP as especificidades dessa faixa etaria. No documento é
afirmado que, nas turmas de Jardim A e B, as criangas tém “relacbes com os colegas
[que] ja estdo bem consolidadas e brincam coletivamente de forma bem organizada,
descobrindo os desafios de respeitar os direitos e os limites da convivéncia social.” (EMEI
MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 30). Além disso, entende que “[0] processo de
leitura de mundo se faz agora com novos elementos, que passam a chamar a atengao
das criangas, como as letras, os diferentes portadores de textos, as variadas formas de
narrativas e brincadeiras musicais com a linguagem [...].” (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 30).

A professora Mary falou sobre dois projetos desenvolvidos pela equipe do Maternal
[, no ano de 2018. Um deles esteve relacionado ao meio ambiente e o outro foi “sobre
lobos e bruxas, que é o que eles tdo bem interessados”. Sobre o projeto do meio
ambiente, ela disse: “a gente estudou sobre a agua”. A professora conta que, com “essa
equipe deste ano [2018], a gente conseguiu fazer bastante coisas diferentes, ndo sei se tu
viu, se tu acompanhou. A gente fez dois saraus literarios, fez uma mostra de
conhecimentos”. Essa mostra de conhecimentos esteve relacionada ao projeto da agua e
“foi um desafio lancado pela coordenacao [pedagdgica] que nem todo mundo assumiu,
mas eu resolvi assumir e achei bem legal.”. A ideia de promover um evento chamado de
“‘mostra de conhecimentos”, em que as criangas compartilham suas descobertas com
outras criancas, sinaliza que, sob a 6tica das unidocentes, as criangas desenvolvem
conhecimentos na escola.

A professora Mary conta que, nos projetos desenvolvidos em sua turma, a equipe

com a qual trabalha

usa musica em tudo, a musica acho que é primordial. Pra tudo tem uma musica, pra todos os
projetos tem uma musica, a gente trabalhando a agua, a gente trabalhou também alguns
animais, entre eles, o peixinho. Ai procurei, a gente viu, eu procurei uma musica na internet que
€ do tal Peixinho apaixonado e ai a gente fez com eles. Eu chamei a Isabel [vice-diretora] e ai
ela tocou violdo. A gente mostrou o video, que foi uma ideia dela: vamos gravar, Mary, vamos
mostrar pra eles e vamos mostrar pras familias e depois a gente fez ao vivo pros pais,
ensinando como é que era a musica. (MARY)
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Um dos aspectos significativos do projeto, destacado pela professora, tanto nos
saraus, quanto na mostra, foi a participagcado das “familias [...], as familias participaram
muito mais neste ano, porque também a gente chamou mais, pra participar. E, no ultimo
sarau, faltaram [s6] quatro familias. Quer dizer, de vinte, € uma adesao significativa.”.

A professora conta que, para incluir musica ao vivo no sarau, convidou para
participar “uma das familias que [...] sabia que tinha gente do [Programa Orquestra] Villa-
Lobos, ali da orquestra, mas eles n&o puderam.”. As familias ja haviam sido convidadas a
participar do projeto em uma agao anterior, na qual foi realizada “uma pesquisa com as
familias também, pra saber o que elas achavam, onde encontravam, porque é
importante.”.

Em relagdo ao projeto sobre lobos e bruxas, Mary relatou que a equipe trouxe
“historias, trabalha com a literatura, tudo que envolve lobo e bruxa, contagdo, maca da
bruxa a gente fez com eles, culinaria.”. Segundo o PPP da escola, entre 2 e 3 anos, as
criangas “conseguem se tornar mais independentes, circulando e explorando os espagos
de forma curiosa e investigativa. Exploram mais intensamente os espagos da escola,
fazendo as refeicdes no refeitério [...]" (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p.
30). Assim, a professora Mary utilizou o espago do refeitorio para realizar as atividades de
culinaria, que “teve tanto a ver com a bruxa e com o lobo, quanto com a agua, de fazer
coisas que usassem agua: gelatina, cha, tudo que a gente pudesse fazer observando
como a agua é importante pra tudo na nossa vida.”. A professora se vale da observagao
das criangas sobre o que acontece com a agua ao ser misturada a outro elemento para
desenvolver conhecimentos.

Nessa faixa etaria, ainda conforme o PPP, “[a] linguagem se desenvolve
significativamente e [as criancas] passam a formar frases completas” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 29); elas “[tJransitam entre o brinquedo em grupo e o
individualizado, em suas interagdes. O jogo simbdlico ganha elementos mais estruturados
e narrativas com significado” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 29).
Desse modo, entendo que a proposta do sarau literario oportuniza o trabalho com
historias, que pode auxiliar as criangas a criarem suas proprias narrativas.

Quando eu trabalhava na escola, também organizava as aulas de musica em
projetos ou a partir de temas. Tomando como ponto de partida o tema do projeto que cada
uma das turmas estava desenvolvendo, elaborava meus projetos, buscando trabalhar
com componentes da musica e desenvolver habilidades relacionadas a essa area do
conhecimento. Sendo assim, cada turma tinha um projeto diferenciado, que durava mais

ou menos um trimestre, considerando que, a partir de 2014, eu tinha um encontro
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semanal com cada turma. Os temas eram diversos, desde assuntos bem especificos,
como formigas, até temas abrangentes, como descobertas ou jogos e brincadeiras.

A fim de ilustrar um projeto que desenvolvi no ano de 2017, recorri a meu caderno
de planejamento. Naquele ano, o projeto da turma do Bercario Il foi denominado de
“‘Quem sou eu?”. Nesse projeto a equipe de profissionais planejou trabalhar as marcas
corporais das criangas: suas maos, seus pés, suas medidas e sua fisionomia. Assim,
planejei as aulas de musica a partir da pergunta: “Que sons o meu corpo produz?”. Nesse
projeto busquei desenvolver as propostas a partir do entendimento do corpo como um
instrumento para fazer musica, estimulando as descobertas por meio da experimentacao.
Estabeleci, naquele momento, os seguintes objetivos: explorar sons corporais, incluindo
sons vocais, reproduzir sons corporais propostos pela professora através da imitagao e da
experimentagdo, reconhecer partes do corpo e se expressar corporalmente. Para o
desenvolvimento do projeto, trabalhei um repertério que utilizasse sons corporais ou que
mencionasse as partes do corpo, utilizei imagens de partes do corpo para os alunos
improvisarem utilizando aquela parte do corpo e livros e fantoches com animais
estimulando a utilizagc&o de sons vocais.

Os objetivos que estabeleci estdo em dialogo com o PPP da escola, pois no
documento é afirmado que as acgbes educativas na faixa etaria entre 1 e 2 anos, que
compreende as turmas de Bercarios | e Il, “estdo muito alicercadas nas interacdes e
exploragdes dos objetos, materiais e espagos aos quais as criangas tem a possibilidade
de vivenciar’ (EMElI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 28). Além disso, o

documento traz a ideia de que essa

[€é] uma faixa etaria na qual o trabalho com a linguagem e a expresséao é fundante. Desta forma
incentivamos experiéncias nas quais as criangas tenham a possibilidade de comunicar-se, de
diversas formas: manifestando desejos, sentimentos, emoc¢des e necessidades.

Da mesma forma, descobrir as possibilidades corporais e a relagcdo deste corpo com os
ambientes e o outro, incentivando as exploragdes com materiais possibilitando a descoberta de

sensagodes de forma efetiva. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 28).

Na direcdo do que esta escrito no PPP, a professora Fabia conta sobre o projeto de
sua turma desenvolvido em sua turma de Bergario Il. Ela diz: no “Bergario tudo que tem a
ver com exploragao, com descoberta. A gente ta fazendo bastante coisas com tintas,
massinhas, textura, que é pra crianga mesmo.”. A partir do tema “exploracdo e
descoberta”, a equipe busca que as criangas desenvolvam algumas habilidades, como “a
motricidade”. Entendo, inspirada em Kohan (2004), que, através das exploragbes que

fazem na escola, as criangas vao inventando formas de interagir com o mundo.
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Percebo que tanto no projeto que desenvolvi — que sons 0 meu corpo produz?, que
partiu do projeto da turma: quem sou eu? — quanto no projeto da professora Fabia —
exploracao e descoberta, o foco eram as experimentacdes no sentido de oportunizar que
as criangas explorassem diferentes materiais e seus corpos. Considerando que os dois
projetos foram propostos para turmas de Bergario |I, momento em que as criangas estéao
comegando a se descobrir, trabalhar a partir do seu préprio corpo oportuniza o
conhecimento de si, de suas possibilidades e limitagdes. Sobre corpo, Agostinho (2019)

afirma que

As criangas, sendo atores sociais de corpo inteiro, expressam nas maneiras como vivem com €
através do seu corpo suas formas de participar dos seus mundos de vida. Suas experiéncias
s&o vividas por um corpo que existe de fato, vivo e indivisivel entre o sujeito e a sua carne,
ultrapassando as dualidades enraizadas no pensamento sobre o corpo. E importante
compreender 0 que 0s seus corpos nos contam de sua pertenga geracional, dos seus modos
préprios de participar nos seus contextos de educagdo, em que produzem e reproduzem
cultura com os seus pares e com os adultos, num e com um corpo vivido de um sujeito que
experimenta e produz o mundo social. (AGOSTINHO, 2019, p. 131)

Nas praticas da professora de educacéo fisica Mariana, o corpo € um componente
central e suas propostas, assim como as minhas e as das demais colaboradoras, também
sdo organizadas em projetos. Porém, diferentemente das outras propostas descritas, a
professora trabalha um unico projeto para todas as turmas, ndo necessariamente
relacionado ao projeto da turma, mas pensado a partir dos eixos previstos nas DCNEI:
interacdes e brincadeira. A professora relembra um projeto desenvolvido no ano de 2017,
que teve como tema o brincar e contemplou todas as escolas de educacao infantil em que

atuava e que, segundo ela, “deu muito certo, foi muito legal”. A professora descreve:

Aproveitei essa histéria de trabalhar em quatro escolas diferentes e acabei fazendo um projeto
que unificasse as quatro escolas. Entdo, o projeto era: “Ei, vocé, brinca de qué?”. Dai a gente
passou por milhares de jogos e brincadeiras e tal, que eram levados de uma escola para outra
ou em forma de material ou em forma de video ou em forma de audio, foto, recursos n, mas pra
que eles tivessem nogao que existia outra escola, que também tava brincando daquilo que eles
brincavam e tal. Esse intercAmbio foi muito legal e eu quis trazer pra esse ano também. Dai fiz
uma versao 2 do projeto, s6 que agora com eixos mais fechados, digamos assim. O inicial foi
“Do que eu brinco em casa?”. Entdo, eu fiz uma pesquisa com as familias [sobre] o que os
filhos brincavam quando tavam em casa e tal. [...] mandei bilhete [...] veio bastante coisa, claro
que varios nao vieram, mas outros varios vieram e ai pude ver também um padrao, até entre
comunidades, que, por exemplo, a [escola que fica em outra comunidade] ndo é tdo... de baixa
renda como é [...] a Maria Marques, mas, em termos de brincadeira e de jogo, é tudo muito
parecido. [...] toda semana uma brincadeira diferente de acordo com o que eles me traziam. Foi
bem legal também. (MARIANA)

No relato da professora de educacgao fisica, € possivel perceber que ela propds
uma troca entre escolas, por meio da qual as criangas da EMEI Maria Marques Fernandes

puderam compartilhar com criancas de outras escolas municipais suas brincadeiras por
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meio de diferentes linguagens. A continuagdo do projeto contemplou as familias das
criangas, envolvendo a prépria comunidade em que as criangas vivem no processo
educativo e estabelecendo trocas entre as criangas da EMEI Maria Marques Fernandes.
A partir das brincadeiras trazidas pelas criancas, a professora desenvolve suas praticas,
tendo por objetivo trabalhar atividades motoras e praticas coletivas, especialmente com as
criangas maiores.

Ao interpretar as descricdes sobre os projetos das turmas percebo que as
professoras e monitoras os elaboram a partir da observagao das agdes e da escuta das
criangas. A ideia do projeto da reciclagem, por exemplo, surgiu de um dialogo das
criangas com as profissionais sobre um problema pelo qual a comunidade da Vila MAPA
estava passando. Ja a ideia de um projeto sobre género e sexualidade tomou como ponto
de partida a observagdao da professora sobre os gestos das criancas e a curiosidade
sobre seus corpos.

Nesses projetos, as criangas experimentam o mundo e interagem com os outros e
com os recursos disponiveis de diferentes formas: utilizando seus sentidos, dialogando,
ouvindo histérias, dramatizando, cantando, brincando, fotografando, explorando,
construindo, observando, falando, gesticulando, cozinhando, dang¢ando, cuidando,
questionando, reproduzindo, desenhando e pesquisando.

A partir dos relatos, identifico que os diferentes projetos contemplam diferentes
campos de conhecimento e sdo desenvolvidos a partir de diversas linguagens. Percebo
também que, apesar de utilizarem diferentes linguagens, dependendo da tematica
trabalhada, algumas linguagens sdo mais evidenciadas.

Pensando no modo como acontece a operacionalizagdo dos projetos de turma,
perguntei as colaboradoras como elas se organizavam para fazer o planejamento. A
professora Fabia contou que, depois de selecionar o tema do projeto, as propostas séo
planejadas “por semana”, pensando nas “areas do conhecimento” e de modo “que
consiga contemplar cada dia uma [4rea]. As vezes, tu consegue mais, mas é mais ou
menos isso”. Apesar da ideia recorrente da etapa da educacao infantil ser a de néao
fragmentacdo em areas, a professora relatou que costuma planejar buscando contemplar
pelo menos uma area por dia, o que parece ir na dire¢do oposta do que tem sido pensado
atualmente. Sobre a fragmentagdo em areas, de modo semelhante ao que relatou Fabia,

Ana reflete:

Olha, eu t6 num conflito existencial agora. Porque eu comecei, digamos assim, a minha
carreira, muito segmentada: rodinha, agora é hora da rodinha, agora de jogo de matematica,
agora é hora do patio, agora é hora da brincadeira, agora é hora e vim trazendo isso, assim,
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muito. Af 14, depois na Maria Marques eu tive que dar uma reestruturada, entdo eu ja passei a
trabalhar mais com mesas diversificadas, com propostas simultaneas, porque era muito dificil
trabalhar o grupo todo, porque eram muitas criangas e criangas muito dificeis, entdo, no meu
planejamento, eu penso em — agora nao fala mais em areas do conhecimento, mas em campos
de experiéncia —, eu sempre tento colocar no meu planejamento, contemplar durante a
semana, que as criangas passem por varios campos de experiéncia. Entdo, eu penso numa
questdo da imaginagéo, vou brincar com a fantasia ou com fantoche ou um teatro, sempre vai
ter no meu planejamento. Sempre vai ter uma questdo de musica no meu planejamento,
sempre vai ter um corpo no meu planejamento, sempre vai ter uma histéria, matematica,
plastica, material ndo estruturado, a rodinha. Sempre isso vai ter, toda a semana. Entéo, eu vou
tentando montar. (ANA)

A fala acima traz a ideia de “campo de experiéncia” como sinbnimo de “area de
conhecimento”. Mesmo sem fazer a distingao entre essas ideias, é possivel identificar que
Ana buscava contemplar em seu planejamento diferentes conhecimentos e formas de se
relacionar com esses conhecimentos, sendo a musica um dos conhecimentos a serem
desenvolvidos no trabalho com as criancas.

Ainda sobre a fala de Ana, percebo que a professora foi modificando seu modo de
organizar o planejamento, comegando com uma organizagdo mais segmentada e
centrada em areas, passando a fazer propostas simultdneas com grupos menores e
chegando a contemplar alguns elementos que nao sao especificos de uma unica area,
como imaginagao, corpo e historia, além de recursos que podem ser utilizados de
diferentes formas, como material ndo estruturado. A descricao de Ana, diferentemente da
de Fabia, mostra que a professora pensa nas areas de uma maneira mais integrada, pois
entende que o projeto vai oportunizar que as criangas passem por diferentes campos de
experiéncia.

Alguns dos momentos coletivos em que varios campos de conhecimento estiveram
presentes, dentre eles, a musica, foram os saraus realizados no ano de 2018, conforme
falou a vice-diretora Isabel durante a roda de conversa: “Acho, alias, que o Sarau de Natal
foi uma coisa legal, porque envolveu musica, envolveu teatro, envolveu poema. Acho que
esse sarau tem que... podemos fazer varias facetas dele: sarau musical, sarau musical de
pascoa, sarau musical de...”. Pedi para que ela, juntamente com as professoras Fabia e

Mary, me falassem sobre esses saraus:

Isabel: E, o sarau foram varias manifestagdes artisticas: poesia, tinha cancéo... no Jardim, foi
[a musica] do peixinho apeixonado...

Mary: O nosso foi musica também.

[...]

Fabia: [...] Na turma da [Andréia] contaram uma histéria, acho que do saco de brinquedos.
Isabel: Ah, é, entdo teve mais cangéo no sarau...

Fabia: Tu com o violdo...

Isabel: A gente cantou musicas tradicionais, a gente pegou... eu tava falando daquele sarau...
Joana: No sarau da turma da Mary?
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Isabel: A gente cantou mais musicas tradicionais... teve uma apresentacdo da turma do
[Maternal Il] e teve uma apresentagdo da turma da Lu também, que fizeram a musica de
despedida do JB [Jardim B]. Nao foi o que eles apresentaram?

Fabia: Ah, é verdade...

Mary: Eu nao tava, eu nio sei...

Joana: T3, o JB fez uma musica...?

Isabel: Em cima de uma melodia conhecida, que eu ndo me lembro qual é a melodia, mas é
uma musica popular...

Fabia: JB tchau!

Joana: Bella Ciao

Isabel: Ah, é! “JB tchau, JB tchau, JB tchau, tchau, tchau, tchau” e saiu. Na despedida do JB.
E a Lu faz essas parddias bem bacanas, ela faz.

Joana: E a turma do [Maternal Il] apresentou uma outra musica de Natal?

Isabel: Apresentou... 0 que que a turma apresentou?

Fabia: Eles leram, acho que saco de brinquedos.

Isabel: Foi, foi uma histéria... a dramatizagao de uma historia.

Joana: E a tua?

Mary: O nosso repetiu a musica do peixinho apeixonado adaptado.

Isabel: Peixinho apeixonado. O Bergario cantou comigo a musiquinha com o viol&o.

Fabia: Cantou a do abracgo e acho que teve outra musica que eles cantaram...

Isabel: Foram duas.

Fabia: A do abracgo, eu lembro.

Joana: E foi tipo uma apresentacao...?

Isabel: Isso!

Joana: Para as familias?

Fabia: Nao, para as criancas.

Isabel: Nao, foi s6 nosso ali, foi como as rodas de musica23. Lembra quando a gente fazia as
rodas cantadas?

Joana: Sim. Ah, ta. Legal.

A coordenadora pedagodgica sintetiza sua visdo sobre a presenga da musica nos

projetos das turmas e nos projetos coletivos:

Eu acho que a musica, ela é tdo essencial, que ela sempre vai estar dentro de qualquer
projeto, independente de qual seja, porque o projeto, acho, ele sempre vem da necessidade
das pessoas, e a musica, ela € uma necessidade. Tu s6 vai alinhar ela ao tema, digamos.
Entdo, a muasica vem somar sempre, como uma parte fundamental, indissociavel, eu diria,
indissociavel. (ANA)

Neste subcapitulo foi possivel perceber que, de modo geral, o trabalho na EMEI é
desenvolvido a partir de projeto coletivos, seja de um grupo pequeno — composto pelas
profissionais que trabalham em cada turma —, seja do grande grupo — composto por toda
a equipe de profissionais que atuam na escola. Esses projetos tém como tema questdes
que emergem do encontro entre adultos e criangas no espago escolar e sdo pensados
buscando oportunizar experiéncias em diferentes campos de conhecimento de forma
transdisciplinar, como ressaltou a coordenadora pedagdgica, “que passeia pelos campos

de conhecimento.” (ANA).

23 As rodas de musica eram propostas diferenciadas em momentos especiais da escola, como uma das
atividades da semana da crianga, por exemplo, em que reuniamos todas as criangas, em um Unico
momento ou em duas sessdes. Enquanto eu estava na escola, a vice-diretora tocava violdo, eu tocava
teclado e a monitora Luciana cantava utilizando o microfone. Essas rodas eram momentos de descontracao,
em que as criangas podiam brincar de cantar no microfone o repertério que tivessem vontade de cantar.
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Ao analisar as falas das colaboradoras sobre o desenvolvimento de projetos na
EMEI Maria Marques Fernandes, € possivel perceber que a musica € um desses campos
de conhecimento, mas n&o é central. O que parece ser central é a formagdo ou o
desenvolvimento integral das criancas. Desse modo, trago um excerto da roda de
conversa em que dialogamos sobre a formagdo das criangas, momento em que as

profissionais expuseram suas ideias:

Joana: [...] O que vocés acham que elas aprendem na escola? Pensando de forma geral. Ao
longo de todos os [cinco] anos que elas ficam ali na escola, pensando na formagéo. [...] o que
as criangas aprendem na Maria Marques?

Mary: Olha, elas aprendem de tudo.

Fabia: E, tudo...

Mary: Elas aprendem desde se desenvolver na questdo da linguagem, na questido da
interagao,

Fabia: Interacdes...

Mary: Interagir com os colegas, respeitar os colegas. J&4 comega nisso.

Fabia: Sentimento, afetividade.

Mary: As pessoas, a questdo do carinho, a questdo da musica através da linguagem. Depois
vao aprendendo... a questao da literatura faz bastante parte [...]. Depois vao aprender a ter
autonomia em tudo, né? Autonomia para se vestir, autonomia para tirar a roupa, autonomia
para fazer a sua higiene, autonomia para comer com..., pra se servir.

Fabia: Desde o caminhar, porque, se eles chegam e ndo caminham, eles vao caminhar na
escola. Geralmente, é na escola que eles [caminham].

Mary: E. A questdo do conhecimento também.

Isabel: Desfralde na escola, né? Eu acho que é que nem... aquele texto [...] a respeito do
Jardim de Infancia. Aquele texto lindo que ele tem, que tudo o que é essencial para a vida se
aprende no Jardim de Infancia: a dividir a bolacha.

Isabel: A tu poder emprestar o caminhao. E lindo, eu acho lindo, de uma profundidade aquele
texto e € o que a escola infantil faz. E a esséncia da vida, os aprendizados essenciais se
aprendem nessa faixa etaria. E pena, eu sinto muita pena das criangas que saem da educagéo
infantil, como a gente exercita a educagédo infantil ali na escola, e vdo para o ensino
fundamental, porque muitas coisas sdo puxadas o freio de méo. Tu ndo senta mais em circulo,
[...] tuja ndo tem mais tantos momentos para cantar.

[...]

Isabel: [...] eu acho que o essencial para a vida as criancas aprendem na educacéo infantil.
Fabia: O se relacionar com o espago e com o0s outros.

Mary: Através do brincar, principalmente.

Isabel: Através do brincar, do repartir, da cangao, do afeto, do abrago, [...]

Buscando a formagao, ou o desenvolvimento integral das criangas, sdo planejadas
as acgodes e propostas dos projetos das turmas, sempre que possivel, pelas professoras
unidocentes em conjunto com a equipe de trabalho (monitoras e estagiarias). Entretanto,
ha outras instancias externas a escola, tais como a gestdo municipal, que podem tanto
contribuir para a execug¢ao de projetos coletivos quanto dificultar sua viabilidade, o que

sera explorado a seguir.
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6.3. Encontros e desencontros com a gestdao municipal

O trabalho desenvolvido no interior da escola ndao depende somente da agao dos
sujeitos que ali atuam, mas também de instancias externas ao ambiente escolar. Uma
dessas instancias é a gestdo municipal, que, por meio da Secretaria Municipal de
Educacao (SMED), deve “organizar, executar, manter, administrar, orientar, coordenar e
controlar as atividades ligadas a educagao nas instituicbes de Educagao Infantil que
integram a Rede Publica Municipal [...]” (PORTO ALEGRE, 2001, p. 2). Sendo assim, a
gestdo municipal é responsavel, dentre outras atividades, pelo gerenciamento dos
recursos destinados a manutencao e melhoria do espacgo escolar.

O espaco, no contexto da educagéao infantil, € indicado pelos documentos legais
como importante elemento para o desenvolvimento das propostas nessa etapa da
educacado basica. Tendo em vista que a estrutura da escola precisava de algumas
adequacgdes no tamanho de algumas salas, na acessibilidade e no mobiliario, entre o final
de 2013 e o inicio de 2014, “a escola passou por mais uma reforma em sua estrutura.
Primeiramente elétrica e, logo em seguida, uma reforma do prédio” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 8). Ao longo desse periodo, “educadores e criangas
foram acolhidos na [escola vizinha], onde ambas dividiam e compartilhavam do mesmo
espaco. Diante desse convivio, os lagos entre as duas escolas foram
aprofundados” (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 8).

Essa modificacdo no espaco foi um dos aspectos positivos apontados pelas
colaboradoras sobre a gestdo municipal do periodo, como contou Mary ao falar da

estrutura da escola.

[...] uma das coisas que, olha, quando eu cheguei aqui, tudo era bem pior e, agora, parece que
tem tido mais investimento, mais dinheiro pra que a gente possa investir na estrutura, porque
0s espagos eram muito deixados de lado. Agora td& um pouco melhor, ndo ta ainda como a
gente gostaria, porque, na verdade, uma escola de educacdo infantil teria que ter tudo
apropriado pra crianga. Que legal que seria. (MARY)

Essa reforma gerou melhoria das salas de aula, cozinha, refeitério e patio e foi
possibilitada pela gestdo municipal, mas foi impulsionada pela diretora e vice-diretora que
compunham a equipe diretiva na ocasidao. Elas buscaram qualificar os espacos dando

énfase a

[...] questdo ambiental promovendo a participagdo da comunidade e das criangas nesta
construgdo de conhecimento. [...] Através de mutirbes ocorreu o plantio de arvores (nativas e
frutiferas), criagdo de horta, implantagao de cisterna para captagdo da agua da chuva, canteiro
de plantas medicinais, o que proporciona uma experiéncia rica para as criangas e suas familias
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que percebem as transformacbes e as possibilidades da natureza. Estas aprendizagens
passam a fazer parte do cotidiano das criangas na medida em que tem a oportunidade de
colherem e prepararem quando quiser a propria salada, colher pitangas ao brincar no patio,
observar o deslocamento de alguns insetos, enfim vivenciar o encantamento que a natureza
nos propicia. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 8)

Nas palavras de Isabel, a escola vinha crescendo de 2009 até 2016, tanto em
termos pedagdgicos, quanto em termos de estrutura, “mas, de 2017 pra ca, caiu, decaiu
bastante em termos pedagdgicos, ndo por nos, mas por questdes administrativas. Entéo,
€ mais ou menos essa a minha visdo.”. A percepgao da vice-diretora sobre a gestao
municipal vai ao encontro da fala da professora de educacéo fisica, que diz:

A gestdo acima da gente, muito triste de ver o que ta acontecendo. Eles tdo conseguindo,
realmente, afundar a escola e o servigo publico, em geral [...]. Ndo temos mais, na verdade, a
Secretaria [Municipal de Educagédo], € uma entidade com que a gente ndo pode contar e,
muitas vezes, a gente tem que rezar para que eles ndo nos enxerguem. Infelizmente. Porque,
quando eles véem, quando eles nos enxergam, € s6 pra cobrar alguma coisa muito louca, que
ta muito fora da realidade escolar, sabe? Eu vejo assim, eles trabalhando como se féssemos

uma empresa e totalmente ao contrario do que eu acredito que a educagdo merega.
(MARIANA)

No ano de 2017, algumas profissionais sairam da escola por diferentes motivos,
como conclusdo do periodo de estagio, ingresso em concursos para professores e
aposentadorias. Entretanto, demorou bastante tempo até que novos(as) profissionais
fossem chamados(as). Assim, por falta de recursos humanos (RH)?*, algumas turmas
comegaram a ter que sair mais cedo, até que todas as turmas tivessem seu horario de
saida as 16h, ao invés de 19h, como seria previsto.

No final daquele ano, novos(as) profissionais chegaram a escola, porém, em 2018,
a situacao se repetiu e, novamente, por falta de RH, o horario teve que ser reduzido, o
que acabou modificando a rotina das escolas e, consequentemente, comprometendo as

praticas pedagogicas, o que pode ser percebido na fala da professora Fabia:

Na escola, o que esta afetando bastante é a falta de RH, os colegas estdo indo embora, ndo
tdo vindo outros no lugar. Dai colocam estagiarios, s6 que [os estagiarios] tem uma rotatividade
muito grande. Entdo, eles ficam um pouco, alguns saem, dai acham outro emprego. Entéo,
mais essa questao que cansa é a falta de RH, que a cada ano ta pior. (FABIA)

A professora compara o momento atual com o0 ano em que entrou na escola,
dizendo que a situacédo era muito diferente: “em 2015, as turmas estavam completas, eu

me lembro que eu me surpreendi, tinha turma com dois professores. Eu entrei no

24 Utilizo o termo RH para fazer referéncia aos(as) profissionais que trabalham na escola por ser utilizado
cotidianamente e por ser utilizado recorrentemente nas entrevistas.
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Bercario, também tinha uma professora de manha e outra professora de tarde, tinha

bastante estagiarios”. Sobre os problemas enfrentados, a professora Mariana desabafa:

[...] eu acho que ta tao dificil, ta tdo complicado que chega na época de fazer... bom, gente, o
aniversario da escola esse ano, ai fica meio que uma correria pra produzir e pra... € ndo é por
falta de querer fazer, sabe? Nao € mesmo, mas é porque, realmente, as pessoas nao tao
conseguindo, as pessoas ndo tdo conseguindo fazer praticamente quase nada do que elas tém
vontade, porque o dia fica super atropelado, super atropelado. Eles chegam, eles tém que
tomar o café, ai eles ttm um momento minusculo ali, porque dai também tem que aproveitar o
patio, tem outros momentos e ai, de tarde, é s6 acordar, lanche coletivo, porque ndo tem janta.
Entédo, € um lanche mais reforgado, que é durante toda a tarde, tipo as duas e meia o Jardim A
téa lanchando, trés horas, o Jardim A2 ta lanchando, trés e meia, o Jardim B ta lanchando e
quatro horas, eles vdo embora. (MARIANA)

Bruna conta que sua turma deveria ficar “até as 16h, mas eles [0s alunos] n&o iam
embora as 16h”, e explica: “Eu ficava até as 16h30, na verdade, as 16h30 eu subia com
[a estagiaria de inclusao], ai nds dividiamos nas turmas, ou com a Samanta [Jardim B] ou
ficavam com a [professor do Jardim A1], mas eles n&o jantavam ainda”. Como na turma
que Bruna atuava a professora estava em licengca maternidade e “nao veio substituto, eles
disseram que nao viria substituto”, as criancas s6 permaneciam na escola no horario em
que ela estava. Ela reflete: “eu ndo sei o que que acontece la dentro [da SMED], porque
tem pessoas que falaram que foram la pedir vaga [para a EMEI Maria Marques
Fernandes] e [disseram] que o quadro [de funcionarios] esta completo.”. Samanta também

relata problemas relacionados a gestao:

nao teve muita mudanca em quesito do que se faz, de como as coisas sao na escola, mais sao
problemas externos, que afetam um pouco o trabalho da gente. [...] Sdo problemas assim,
mudancgas de horario, por exemplo, eu fazia um horario antes pra poder atender um maior
tempo as criangas, ai veio uma determinagdo da SMED que a gente... pra que eu trocasse de
horario. Sdo coisas que afetam, porque a gente tenta fazer o maximo pensando na crianga, no
melhor atendimento pra elas. Ai tem certas coisas que a gente tem que ficar sabendo pra onde
que vai e tentando fazer o melhor possivel naquele tempo que ta ali. E uma coisa que
atrapalha um pouco. (SAMANTA)

Essas falas demonstram a influéncia da gestdo municipal no cotidiano da escola,
ndo indicando haver um dialogo entre as insténcias e gerando dificuldades para as
profissionais que atuam na escola, o que sugere que, no momento das entrevistas, a
gestdo municipal estava em desencontro com o trabalho desenvolvido no interior das
escolas.

Outra modificagdo proposta pela SMED para as escolas de educagao infantil foi a
mudanca de dia e horario de realizacdo das formacbes pedagogicas mensais, que
ocorriam em um dia de semana, geralmente, na ultima sexta-feira do més. Andréia conta
que “As formacgdes tém sido s6 nos sabados. E, como a gente teve o0 engessamento da
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gente pelo ponto [eletrdnico], € s6 de manha. Entédo, é uma correria [...]. Ja era [corrido] e,
agora, um turno por més, quando [engrena] o assunto, ja acabou, pronto, bate o ponto e

deu.”. Para Samanta,

As formagbes [em 2018 foram], por ser no sabado, relampago. A gente, as vezes, recebe
algumas visitas, algumas coisas, mas o tempo pra discutir, pra conversar sobre certos assuntos
que sao importantes, fica meio... t4 meio complicado. E curto demais. [...] Faz uma falta muito
grande, [...] porque a formagéao, antigamente, era um dos Unicos momentos que a gente tinha
pra se reunir mesmo, pra conversar: olha, a nossa turma precisa disso ou precisa daquilo.
Olha, [diretor], a gente ta com tal problema, a gente precisa chamar tal familia e, ai, no dia a
dia, as vezes, a gente ndo consegue fazer isso. A formagéo era pra isso, mas agora t4 bem
complicado. (SAMANTA)

A monitora afirma que essa falta de tempo para o grupo se encontrar acaba

afetando o trabalho coletivo, e exemplifica:

nesta semana, a gente vem com a questao do Adote, depois, os preparativos pro final do ano e
sdo coisas que a gente tem que se planejar. O planejamento é tudo pra gente e ai, as vezes, a
gente fica: vamos fazer tal coisa? Mas a gente ndo consegue se reunir pra poder ver no grande
grupo o que realmente a gente precisa fazer, né? Discutir o que vamos fazer e ai fica bem
complicado. (SAMANTA)

A reducédo das formagbes pedagdgicas acaba fazendo com que as profissionais
que trabalham na mesma equipe ndo consigam ter um tempo para conversar e elaborar o
planejamento das propostas pedagdgicas. Assim, elas relatam ter que utilizar tempo fora
de seu horario de trabalho para suprir as demandas da escola, o que é evidenciado na

fala de Luciana:

Ta sendo bem dificil da gente sentar pra conversar. Entdo, o que que a gente fez? No nosso
caso, a gente fez um grupo no WhatsApp da nossa turma, em que a gente conversa em
qualquer horario, quando a gente t4 em casa, porque, quando a gente ndo pode conversar aqui
na escola, entdo, surge alguma ideia, bah, olha, pensei em tal coisa. A Rita manda, pensei em
tal coisa, que que tu acha? Vamos fazer isso? Entao, eu, ela, [e a estagiaria] ja vamos dando
outras ideias e, assim, ja vai surgindo o planejamento. (LUCIANA)

As falas das monitoras Samanta e Luciana refletem sobre a falta de tempo
destinado ao dialogo e ao planejamento — com sua equipe de trabalho e com as
profissionais das outras turmas durante o horario de trabalho. Elas percebem que essa
auséncia acaba gerando uma sobrecarga de trabalho, o que percebo como um elemento
de desprofissionalizagdo, tendo em vista que o planejamento € algo central para quem
trabalha com educacdo e que, na educacao infantil, ndo ha um unico profissional
responsavel pela educagao das criangas.

Vale ressaltar que, até a entrada de professoras especialistas — de musica e

educacéo fisica, as professoras unidocentes ndo tinham o tempo previsto legalmente para
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a realizacdo de seu planejamento, que seria de um terco de sua carga horaria,
considerando que a Lei n. 11.738/08 (BRASIL, 2008), em seu artigo 2°, inciso 4, indica
que “[n]a composigado da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois
tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os
educandos.”.

A partir da entrada das professoras especialistas, as unidocentes passaram a ter
dois momentos durante a semana, sendo que, atualmente, cada um desses periodos tem
duracdo de uma hora, o que é inferior ao tempo que deveriam ter. Como as demais
integrantes da equipe — monitoras e estagiarias — ndo tém esse tempo previsto em sua
carga horaria, o planejamento acaba ficando sob responsabilidade da profissional que
ocupa o cargo de professora.

Nesse cenario, as formacgdes pedagodgicas eram um dos poucos momentos em que
as profissionais das turmas podiam se encontrar, tendo em vista que a equipe diretiva
destinava um tempo para esse dialogo em algum dos encontros de formacao. Nunes e
Kramer (2013, p. 40) entendem que “[a] formagdo em servigo € necessaria ndo apenas
para aprimorar a agao profissional, mas também para orientar e agregar valor a profissao
docente, ja que é no dialogo que esses educadores constroem saberes e ressignificam a
pratica”.

Além da reducao do tempo dessas formacdes, Isabel aponta outros problemas:

[...] uma questdo muito séria, da formagao neste ano, que ndo é mais dia de semana. Entao,
nao tem obrigatoriedade de estar. Entdo, num grupo previsto de 25 pessoas, nés estavamos
em 10, 12, né? Entao, tu atinge um ter¢co do grupo, mas, enfim, a gente ndo desiste, porque
desistir ndo pode, eu acho que abrir mao das formagdes € uma coisa inviavel. Apesar de ter ido
pro sabado, eu acho que a gente tem que sentar e se olhar. (ISABEL)

Pergunto para ela se considera que essa mudanca foi uma perda e ela responde:
“‘Bah! Total! Eu acho que o maior tiro em relacdo a educacao infantil foi a retirada da
formagdo uma vez por més [na sexta-feira], quando a gente conseguia sentar, olhar e
pensar a escola com a maioria do grupo”. Extraio da fala de Isabel sua visdo sobre a
importancia das formagdes pedagodgicas para pensar a escola coletivamente. Esses
momentos parecem ser centrais para a reflexao e o compartilhamento de ideias sobre o
projeto formativo da EMEI Maria Marques Fernandes, assim como indicou Luciana, ao
falar que as formagdes sado para “Conversar sobre nossos projetos, as nossas
dificuldades, mas também trazer uma pessoa de fora pra falar sobre educagao, sobre

coisas que interessam pra gente”. Ela complementa, dizendo que as formagdes fazem “a
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gente... agucar aquele pensamento, sabe? Deixa tu pensando algumas coisas, eu acho
que tudo é um aprendizado.”.

Bruna também falou que a mudanca do dia em que ocorrem as formacgdes
pedagogicas nao foi positiva. Ela disse: “acho que no sabado nao é legal, porque a gente
ja téd cansado da semana, sdo s6 quatro horas, as vezes, € muita coisa e ndo da conta. Tu
nao € obrigada a vir, s6 se tem convocacao. Entdo, as vezes, vem poucas pessoas. [...]
eu preferia que fosse aquela [...] na ultima [sexta-feira do més].”. Na medida em que o
tempo é reduzido e a presenga dos profissionais ndo € obrigatéria, o projeto formativo
acaba sendo prejudicado, pois 0os encontros de formagao abarcam uma série de questdes
e sao os Unicos espacos destinados ao encontro entre todos(as) os(as) profissionais que
trabalham na escola, inclusive os(as) tercerizados(as).

As dificuldades encontradas pelo grupo de profissionais fizeram com que um dos
temas solicitados para essas formagdes pedagdgicas tivesse relagdo com o momento de

crise na educacao. Assim, no més de julho de 2018 foi realizada

uma palestra com duas coachings [em] que a tematica era pra ser “professor em tempos de
crise”. Como ser professor em tempos de crise? Porque foi uma demanda do grupo pelo que
eu entendi, naquela avaliagao final [de 2017], o pessoal bem cansado, ja vinha nesse processo
de falta, de muita falta de RH. Entado, foi uma solicitagdo do grupo, algum incentivo, alguma
motivagdo que fosse além da gestdo, entendeu? Que a gente conseguisse, que as pessoas
pudessem despertar a vontade de trabalhar e de dar o seu melhor, mesmo passando por todas
essas dificuldades. (MARIANA)

A coordenadora pedagodgica justifica a ideia de trazer essas profissionais “porque ta
todo mundo [cansado]’ e detalha um pouco o que aconteceu: “[ela] falou: 0 que que eu
vim fazer aqui? Quais sdo os meus desejos? O que que eu quero? Qual é a minha
historia? Tudo assim em termos de dinamicas e reflexdes.”. Para a vice-diretora, “essa
ultima formacgao foi muito interessante pra [trazer] aquela reflexdo: qual a diferengca que
eu fago aqui? Eu t6é aqui, qual é a diferenga? Que marcas eu vou deixar aqui?”.

Ana encara com serenidade o momento de dificuldade pelo qual a escola esta

passando, e reflete:

Apesar da gente estar numa crise absurda, de ter um monte de coisas pra resgatar, em termos
de aprimorar nosso trabalho, nosso planejamento, nosso portfélio. Toda nossa estrada. Mas
hoje eu encaro isso ndo como uma falha, mas como parte de um processo. Que a gente,
dentro de toda a diversidade, as vezes, a gente caminha pra frente e volta uns passos, e vai
mais uns e volta. (ANA)

A falta de tempo para as trabalhadoras se encontrarem reflete de forma negativa no
projeto coletivo da escola, como falou Luciana: “[2018 foi] um ano atipico, onde tudo ta

fora do seu eixo, aqui na escola, entdo, a gente tem se dedicado mais aos nossos
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projetos de sala, de turma, mas também a gente ndo deixa de inserir o projeto da
[escola]”. Essa percepcao € compartilhada por Mariana, quando diz: “eu vou te ser bem
sincera, as coisas estao tdo atropeladas que, se o professor ta conseguindo... até acho
que os professores de sala tdo conseguindo dar conta dos seus projetos individuais, mas
coletivo, realmente, ndo tenho visto...”.

Acredito que a avaliacdo negativa sobre a realizacdo de formagdes aos sabados,
de forma nao obrigatdria, tenha sido considerada por outras EMEIs, além da instituigao
pesquisada, tendo em vista que, em 2019, as formagdes voltaram a ser realizadas nas
sextas-feiras, s6 que bimensalmente; até 2017, elas ocorriam mensalmente.

No ano de 2018, a escola também deixou de ter um(a) profissional especifico(a) de
musica, devido a meu pedido de exoneracdo da RME/POA. Essa exoneracdo, e a
consequente saida da escola, decorreu de uma decisao pessoal para assumir o cargo de
professora de musica em outra instituicdo. Entretanto, o fato de nenhum(a) outro(a)
profissional ter sido chamado(a) para atuar como professor(a) de musica na instituicao
decorre de uma decisao da gestdo municipal de ndo chamar um(a) novo(a) professor(a)
de musica para assumir o cargo, como falou Fabia: “[...] a gente ndo tem mais professor

de musica, ta fazendo muita falta”. No mesmo sentido, Andréia disse:

Nos deram uma excelente pessoa, ndo por estar contigo, mas tu é muito boa professora de
musica e ai, de repente, nos puxaram... ai aconteceu uma coisa boa [pra ti]... e a gente ficou
assim, meio que perdido: e agora? N&o tem mais aquele olhar. Até as criangas perguntam pra
gente: vai ter aula de musica? Nao veio ninguém ainda. (ANDREIA)

Fabia acredita que “poderia ter vindo outra pessoa, assim como tu veio pra ca,
alguém também. Eu acho que a gente perdeu bastante em relacdo a isso, quer dizer, as
criangas perderam mais ainda”. Para a professora, a auséncia de um(a) profissional da
musica “Fez muita diferenca, porque eu peguei bem a tua saida. Entdo, as criangas ja
tinham um vinculo muito forte contigo. A gente ja pegou quando tu te afastou, na licenga
[maternidade], eles ja sentiam. Ah, quando é que a Joana vem?”. Estive em licenga de
agosto de 2016 a margo de 2017 e, durante esse periodo, a escola ficou sem professor(a)
de musica, assim como ocorreu com a turma em que a monitora Bruna trabalhava no ano
de 2018.

Como identificou a auséncia de um(a) profissional especifico(a) de musica, Fabia
relata: “a gente tenta suprir naqueles momentos, trazendo materiais, trazendo os
instrumentos também, mas a gente sente uma caréncia muito grande de um profissional

mais especifico da area”. Ela detalha como tém tentado suprir essa caréncia:

148



Naquele dia da semana a gente até procura fazer alguma atividade, alguma coisa, mas eu
acho que sente falta. Principalmente, eu acho que, nessas escolas, que as criancas tém téo
pouca, né? Ja oferece tdo pouca... ndo é tao rico essa questao fora. Também pra elas poderem
ter outros recursos, outros materiais, outros instrumentos, porque é muito dificil as criancas
terem acesso. Entéo, por mais que a gente ofereca, eu acho que nao tem a mesma qualidade.
Eu acho que é isso, entdo. (FABIA)

Em julho de 2019 a escola voltou a ter um professor licenciado em musica para
atuar com todas as turmas. Diferentemente do que aconteceu comigo, que ingressei na
RME/POA por concurso publico, o professor comegou a trabalhar nessa rede por contrato
temporario, com duragdo de um ano. Assim, a permanéncia desse profissional na escola
apods esse periodo € incerta, 0 que evidencia uma precarizagéo do trabalho.

Independentemente disso, atualmente, a instituicdo esta contando novamente com
a presenca de um(a) professor(a) especialista de musica. Ressalto que, no momento em
que os dados foram coletados, a escola estava sem esse profissional, mas ja havia
experimentado trabalhar comigo, podendo recorrer a memoria para pensar sobre
diferentes formas de mediar as relacbes com musica.

A partir das falas das profissionais, explorei, ao longo deste subcapitulo, a relagao
entre a escola e a gestdo municipal. A melhoria da estrutura fisica da escola foi apontada
como um ponto importante e foi oportunizada pela gestdo municipal, impulsionada pela
equipe diretiva durante o periodo. Entretanto, a gestdo municipal aparece, muitas vezes,
em desencontro com 0 que se busca no interior da escola, tendo em vista que em
diferentes momentos as profissionais enfrentaram problemas, como falta de RH, trocas de
horarios das profissionais, mudancas nos dias das formacbes pedagdgicas e também na
duragédo das mesmas e auséncia de tempos destinados ao planejamento, o que acarretou
uma sobrecarga de trabalho para as profissionais.

Contudo, percebo que, apesar dos desencontros com a gestdo municipal, as
profissionais conseguem desenvolver no interior da escola o trabalho ao qual se propdem,
por meio da disponibilidade para o encontro e para aprenderem umas com as outras.
Esse trabalho é concretizado por meio das agdes educativas, pensadas a partir da leitura
da realidade das criangas e organizadas em projetos coletivos que oportunizam
experiéncias ludicas, acolhem as singularidades das criangas e buscam que as criangas
se desenvolvam integralmente. Dentre as ag¢des oportunizadas na EMEI Maria Marques

Fernandes estao as praticas educativo-musicais, das quais tratarei no proximo capitulo.
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7. MUSICA E EDUCAGAO: SOBRE OS MODOS DE MEDIAR AS RELAGOES COM
MUSICA NA EMEI MARIA MARQUES FERNANDES E SEU POTENCIAL FORMATIVO

7.1. Sobre as praticas educativo-musicais desenvolvidas na EMEI Maria Marques

Fernandes e seu potencial formativo

A proposta pedagogica da EMEI Maria Marques Fernandes indica suas finalidades
ao buscar “assegurar os direitos das criangcas se desenvolverem e construirem uma
compreensao do mundo e de si proprio, pautados em valores que visam promover um
mundo mais justo, respeitoso, colaborativo e igualitario.” (EMElI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 23).

Seguindo a perspectiva de Bowman (1994a), para quem o som é “[...] um modo
totalmente unico de interpretar e de construir do mundo.” (BOWMAN, 1994a, p. 53,
tradugdo minha) e “Musicas sdo agdes que afirmam e vivificam a existéncia. Elas nao
apenas refletem quem somos, mas ajudam a criar e nos definir.” (BOWMAN, 1994b, p.
65), entendo que, para que as criangas construam uma compreensao do mundo e de si, é
importante ter acesso as variadas formas pelas quais o mundo se constréi, sendo a
musica uma dessas formas, que também nos cria e nos define.

A musica no ambiente escolar é algo com que, conforme a monitora Luciana, as
criangas estao acostumadas, “até em funcao [da EMEF Heitor] Villa-Lobos — quando tem
uma festa, eles vém aqui tocar ou porque os irmaos estao ali —, sempre teve muito
inserida nesse universo da musica na escola”. Essa fala indica uma valorizacdo da
musica no ambiente escolar, 0 que tomo como indicio de que a musica tenha potencial
formativo na instituicao.

Partindo da premissa de Bowman (2014, s/p, tradugdao minha) de que “[o] valor da
musica e [0] do estudo da musica e [0] da experiéncia musical (e assim por diante) n&o
sdo simplesmente ‘dados’ ou inerentes [...]. Eles sdo bons apenas na medida em que
contribuem para fins humanos ou, no caso da educacgao musical, para fins educacionais.”,
analiso as praticas musicais desenvolvidas na EMEI Maria Marques Fernandes buscando
identificar o modo como contribuem para fins educacionais.

Ao analisar as falas das colaboradoras durante as entrevistas individuais e durante
a roda de conversa, identifiquei as praticas educativo-musicais desenvolvidas na EMEI

Maria Marques Fernandes por unidocentes, monitoras, professoras da oficina de musica e
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professoras especialistas em musica e educacao fisica. Essas praticas foram organizadas

em cenas, nas quais busco identificar os potenciais formativos da musica na escola.

7.1.1.Cena 1: Utilizando a musica na rotina

Uma das cenas cotidianas da EMEI Maria Marques Fernandes em que es relagdes
com musica estdo presentes sdo as rotinas, o que pode ser percebido, por exemplo, na
fala da monitora Andréia, quando diz que, nesses momentos, a musica é importante, “Até
para construir regras de convivéncia com eles. Tu cantar uma musiquinha, eles ja
comegam [a se organizar].” Por meio da revisdo de literatura, percebi que essa utilizagao
€ algo bastante presente no contexto da educagao infantil e também muito criticado por
autores(as) da area de educagao musical.

Sobre as rotinas na educacao infantil, Barbosa (2006, p. 45) afirma que elas estéao
“[...] profundamente ligada aos rituais, habitos e as tradicdes, e nem sempre deixa[m]
espacgo para reflexdo.”. Além disso, as descreve como sendo “criadas a partir de uma
sequéncia de atos ou de um conjunto de procedimentos associados que ndo devem sair
da sua ordem; portanto, as rotinas tém um carater normatizador.” (BARBOSA, 2006, p.
45). A autora identifica “que a rotina pedagodgica € um elemento estruturante da
organizagao institucional e de normatizagdo da subjetividade das criangas e dos adultos
que frequentam os espacos coletivos de cuidados e educacao.” (BARBOSA, 2006, p. 45).

Desse modo, entendo que, para além do uso da musica nas rotinas ser algo
restrito, as proprias rotinas podem ser limitadas. Por outro lado, identifico que esse uso
serve como elemento potencializador para a organizagado dos tempos cronolégicos e dos
espacos na educacgao infantil. Durante a roda de conversa procurei compreender 0s
sentidos da musica nesses momentos, por meio do dialogo com as colaboradoras. As
professoras Mary, Fabia e Isabel — atualmente, vice-diretora — falaram sobre suas
percepcdes em relagdo a utilizacdo da musica para momentos da rotina, como no

refeitorio. Elas estabeleceram o seguinte dialogo:

Isabel: Uma coisa que eu estranho na escola em relagao a musica € que antes das refeicoes
nao se canta, né? Nao se canta ali antes das refeig¢des...
Fabia: Claro que canta. Direto.

Mary: No refeitério, nas mesas...

Isabel: Mas quem é que canta?

Fabia: Eles [as criangas].

Isabel: O Jardim ndo canta.

Mary: Os pequenos... )

Fabia: O Bergario canta. E uma maneira de...

Isabel: Ah, o bergario...

Fabia: O Maternal também.
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Isabel: T4, mas eu ndo vejo os grandes cantarem, ndo vejo nada assim: “Meu lanchinho, meu
lanchinho”...
Mary: Os grandes, ndo. Mas no Bergario e no Maternal a gente canta ha muito tempo.

A professora Mary relata que, antes de entrar no refeitorio, canta com sua turma
musicas diversas e exemplifica: “a gente canta para esperar o almoco, por exemplo. E
uma das formas com que eles ficam tranquilos.”.

Percebo que um dos usos da musica tem o sentido de tranquilizar as criangas, o
que também apareceu nas entrevistas individuais, especialmente quando falaram sobre
outro momento da rotina: a hora do sono. A fala de Bruna exemplifica essa intencéao de
acalmar as criancas: “As vezes, eu boto uma [musica] calma, eu gosto, na hora do sono,
que também é uma parte que acalma bastante.”. Durante a roda de conversa, também
ficou evidenciada esta finalidade, de acalmar as criangas, fazendo uma preparagao para a

hora do sono.

Mary: Mas o soninho sem a musica, ndo sei se s&o essas criangas que a gente acostumou...
nao sei se o problema somos nds ou se sdo elas. Agora a gente vai ver o Bercario, mas o
Maternal | [sempre].

Joana: Se acostumou?

Mary: Eu esquecia da musica e eles pediam inclusive para poér a musica na hora do sono, por
exemplo. Porque a musica fica bem baixinho, assim...

Joana: E vocés colocam as mesmas sempre ou hdo?

Mary: Era. Era o mesmo CD que eles queriam.

Fabia: Sim, a gente tinha o CD do soninho. CD do soninho. [enfatiza que o titulo do CD
gravado é: CD do soninho].

Joana: Ele ja tem essa fungdo...?

Fabia: Isso...

Isabel: Eu acho interessante, porque, de repente, a crianga até identifica o momento do sono...
Fabia: E uma rotina, né?

Joana: E consegue relaxar...

Mary: Se acalmair...

Isabel: Se acalmar... vai botar qualquer outra coisa...

Mary: “Profe, a musica?”

Fabia: Ou apontava para o som...

A reflexdo das professoras sobre a utilizagdo da musica na hora do sono evidencia
que essa € uma pratica frequente na instituicdo, que se tornou parte da rotina e fez com
qgue as criangas se acostumassem com o ato de ouvir musica, solicitando as profissionais
que colocassem a musica quando elas ndo o faziam. Percebo que a musica nesse
momento ajuda a criar uma atmosfera diferenciada, juntamente com as luzes que sao
apagadas, as cortinas que sao fechadas e os colchdes que sdo dispostos lado a lado.
Esse ambiente é organizado para que as criangas possam descansar. Essa pratica
parece fazer sentido para as criangas, pois elas mesmas entendem que a musica faz

parte desse ambiente criado especificamente para a hora do sono.
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A utilizagdo da musica na rotina tem sido objeto de reflexdo das profissionais. Um
exemplo disso foi trazido pela professora Fabia, quando lembrou de uma formagao em
que esse tema foi discutido com o grupo de profissionais. A professora convidada, que

ministrou a formacao, criticou algo que ela faz quando esta trabalhando com as criangas:

Da questao da musica, exatamente, ndo é pra fazer o tempo todo pra guardar. Entéo, ali da...
quando eles sentam na mesa, a questdo da, porque eles falam: “papa, papa” e dai a gente
canta uma musiquinha, porque eles também. Eu disse: “ta, mas vamos, mas a gente canta
outras musicas também”. Do guarda, guarda, a gente néo canta muito, mas ela falou essa do
lanchinho?8. Eu disse, bah! A gente tava cantando essa do lanchinho também. (FABIA)

A professora Fabia, ao ouvir a critica de uma profissional convidada, passa a refletir
sobre o sentido de utilizar musica na rotina. Na roda de conversa, retomei a fala da
professora sobre essa critica, feita pela convidada em uma das formagdes pedagogicas

ocorridas na escola, buscando compreender como as colaboradoras a percebiam.

Joana: [Alguém falou na entrevista individual que] uma das formadoras... em uma das
formacgdes, criticou a [utilizagdo da musica na] rotina.

Fabia: Do “Guarda guarda”.

Joana: Ah, do “Guarda guarda”. Isso.

Mary: Ah, sim, uma falta de sentido.

Fabia: Que a gente ja faz assim: “Vamos fazer o ‘Guarda guarda’™ [...]

Fabia: E eu cantava na hora de guardar, sim.

Joana: Mas por que ela criticou?

Fabia: Porque ela disse que a gente ndo precisa ficar fazendo isso, a musica do “Guarda
guarda” para guardar os brinquedos...

Joana: Mas vocés acham que — esquecendo o que ela disse, né? —, vocés acham que isso
ajuda ou isso ndo ajuda?

Fabia: Ajuda, porque até hoje, se eu nao falo, eles [cantam] “Guarda guarda”...

Isabel: Eu, no Jardim, ainda cantava assim: “...guardar direito, encontra tudo arrumadinho. E
se ndo guardar, a profe vai brigar” [em tom de brincadeiral].

Mary: Eu ndo canto mais... eu nem sei porqué.

As falas que se referem a musica na rotina da escola demonstram que o grupo de
profissionais percebe que seu potencial € limitado, servindo para fungdes muito
especificas, mas que acreditam que essas musicas podem auxiliar em alguns momentos.

O dialogo a seguir mostra como as colaboradoras refletem sobre essa utilizagéo.

Joana: Mas vocés acham que, no fim, ajuda a utilizagdo dessas musicas para guardar, para ir
pro refeitorio?

Fabia: E que fica uma coisa meio condicionada, era isso que eu estava falando: do guardar,
musiquinha para guardar; na hora de comer, musiquinha para comer. Também n&o que seja
essa a finalidade, nao ¢é legal, né? Mas o “Guarda guarda” € uma boa alternativa.

25 A letra da cancgéo utilizada para auxiliar as criangas a guardarem os brinquedos nessa escola é: Guarda,
guarda, guarda, bem direitinho. Quem guarda tudo, encontra tudo arrumadinho.

26 | etra da musica Meu lanchinho: Meu lanchinho, meu lanchinho. Vou comer, vou comer. Pra ficar fortinho,
pra ficar fortinho. E crescer, e crescer.
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Isabel: Eu ndo vejo como condicionamento, sabe? Eu vejo, assim, como uma marcacgao da
rotina. Eu acho que a gente tem varios simbolismos ali, e a musica entra como algo simbdlico,
naquele momento, para marcar aquele momento. “Guarda guarda” tu esta guardando, tem a
musiquinha do “Guarda guarda”, tem um momento. Ai tu sabe que depois do almogo tem que
lavar a mao. Eu penso nessas ligagdes.

Fabia: Mas, se tu for no Bergario, tu vai cantar o “Guarda guarda” o dia todo.

Isabel: Sim, eu sei...

Fabia: Porque eles pegam... eu acho que as criangas... € o tempo todo.

Isabel: Mas no bergario € mais para o final [do dia] que eles ja estdo acostumados que tém
que guardar.

As falas acima sinalizam que a intengao das professoras ao utilizarem musicas
para a rotina nao é a de controlar as criangas, mas auxilia-las em agdes necessarias para
alguns momentos, como se acalmarem, se organizarem ou se divertirem enquanto
aguardam outro momento da rotina. Mesmo que a intengao das professoras nao seja a de
controlar, a professora Fabia percebe que ha um “condicionamento” e acredita que isso
nao seja positivo.

Entendo, a partir das falas, que a musica na rotina tem uma funcao de direcionar
alguma acgao ou de reforgar algum momento. Desse modo, percebo que o uso da musica
na rotina ajuda as criangas a se inserirem em uma logica de organizagao, que faz parte
da instituicdo investigada, pois nessa escola ha a previsao de horarios de refeicdes e de
sono para todas as turmas, em tempos diferentes e com duragdes distintas. Percebo que
essa € uma organizacao do coletivo, que busca estar de acordo com as faixas etarias das
criangas, mas que prevé que cada grupo tenha momentos para utilizar o refeitério e fazer
suas refeicdbes e um momento para descansar. Percebo que isso faz parte de uma logica
de comunidade, de compreender que ha espacos que sdo utilizados por um coletivo
menor (as salas das turmas) e que ha espacos que sao compartilhados por diversas
turmas como o patio, o sagudo da escola e o refeitério.

Associo a pratica de cantar ao realizar atividades cotidianas na educacao infantil
aos cantos de trabalho que, conforme Santana (2017, p. 198), “[...] s&o manifestacdes
que marcam atos cotidianos da vida comunitaria e acompanham as atividades
produtivas manuais, rurais ou urbanas, coletivas ou individuais de diversos povos
em todo o mundo e das mais variadas profissées.”. Fago essa associagao por entender
que as musicas na rotina também marcam atos cotidianos da vida comunitaria, vivida
pelas criangas e profissionais na escola de educacéo infantil. Para Teobaldo (2003, p.11),
“Cantos de trabalho, ter¢os cantados, rodas de Jongo, tudo isso é utilitario. Simplesmente
porque é necessario. Socializa agdes. Comunga identidades.”.

As praticas musicais na rotina sdo apenas uma das formas pelas quais sao

mediadas as relagdes das criangas com musica pois, como disse Samanta, a musica “[€]
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bem presente aqui, ndo [s&0] s6 aquelas musiquinhas — ‘vamos guardar’ —, que sao as

musiquinhas mais de comando. N&o.”.

7.1.2. Cena 2: Ouvindo musicas

Ouvir musica é outra acao frequente na escola que ndo se restringe ao momento
de sono descrito na primeira cena. A professora de educacgao fisica Mariana contou que
costuma pesquisar novas musicas para as criangas ouvirem e, como as utiliza com

frequéncia em suas aulas, ela conta:

Eu comprei uma caixinha de som, porque eu cansei dos radios que ficam nas escolas, eles
nunca dao certo, enfim. Entdo, eu, desde o ano [de 2016], faz uns dois anos, eu acho, essa
chegada da caixa de som e do pendrive e tal, facilitou muito pra mim as coisas, porque eu
posso andar com ela pra cima e pra baixo, né? Nao preciso nem ta na tomada e a internet,
dentro da internet, eu posso procurar e descobrir milhares de coisas muito legais, que eu acabo
juntando tudo e levando pras escolas. Entdo, uso a musica quase que, nao digo em todas as
aulas, mas é tipo em 80% [das aulas]. (MARIANA)

Essa fala me remete a forte relacdo pessoal da professora Mariana com ouvir
musica e com sua necessidade de ter dispositivos para essa finalidade, quando contou:
“[...] eu pedia walkman, na época do walkman, pedia radio [...]". Essa relacdo aparece em
seu trabalho quando conta que adquiriu uma caixa de som porque os “radios” da escola,
muitas vezes, nao funcionam. No trecho acima, a intencionalidade da professora Mariana
nao fica evidenciada, porém, em outro momento, ela diz: “é um recurso pedagdgico pra
mim. Ent&do, provavelmente, vai andar comigo até o final.”. A professora fala que utiliza a
musica por ser algo a que as criangas respondem com prontiddo, 0 que a ajuda a
desenvolver suas propostas nas aulas de educacao fisica.

Ouvir musica, em muitas das falas, apareceu relacionado a busca por repertério.
Ao falar sobre essa busca, a monitora Samanta contou que, em suas propostas, “[tenta]
sempre trazer alguma coisa de musica nova”. Identifico na fala de Samanta a intencao de
ampliar o repertério musical das criancas, ao possibilitar que as criangas entrem em
contato com musicas que nao conheciam antes.

Ana, assim como Samanta, ao desenvolver propostas musicais, tem como um de
seus objetivos ampliar o repertério musical, como exemplifica: “sempre trouxe outros tipos
de musica também pras criangas, ndo s6 musica infantil. Eu gostava de trazer musica
classica... as vezes, botava uns pagodes (risos) que eles gostavam, umas coisas assim.”.

Os exemplos de repertério presentes no relato de Ana demonstram que ela busca

oportunizar o acesso a géneros musicais variados. Para Maffioletti (2011, p. 69), “variar o
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repertorio de estilos musicais pode ser uma forma de eliciar diferentes emocdes e estados
afetivos. Essa maleabilidade e fusdo de sentimentos podem ser essenciais a convivéncia
na diversidade que caracteriza 0 mundo contemporaneo.”.

Ana, além de trazer musicas que nao foram pensadas para as criangas, também

seleciona musicas pensadas para o publico infantil, como conta:

[...] eu sempre trouxe muito. Entdo, todas as turmas, que eram minhas, tinham aquelas
caracteristicas, por exemplo, chegava no final do ano, todas as criangas tinham brincado com o
grilinho, todas as criangas tinham brincado da sementinha, todas as criangas conheciam as
musicas, todas de dormir, do Palavra Cantada, todas Cangbes de brincar, da Pulguinha e
aquilo tudo, sempre, durante o ano, eu trabalhava com eles [...] (ANA)

O fato de ser um repertério pensado para criangas ndo garante que as criangas da
EMEI Maria Marques Fernandes conhegam esse repertério, nem que este seja
significativo para elas, ja que ha diferentes formas de ser crianga e de viver a infancia.
Além das criancas nao conhecerem o repertorio, as profissionais que trabalham com as
criangas podem nao ter conhecimento desse repertorio, 0 que aparece no trecho a seguir,

quando Ana diz:

[...] uma coisa que eu me orgulho muito, sabe, Joana, e eu ndo tenho vergonha de dizer. Quem
trouxe o Palavra Cantada pra Maria Marques fui eu (risos). Porque, quando eu cheguei na
escola, ninguém conhecia Cangdes de Brincar, Cangdes de Ninar, A sopa do neném, ninguém
conhecia essas musicas e eu ja trabalhava ha muito tempo com elas na escola particular. E ai
eu vim com tudo, eu trouxe o Pé com pé e as gurias, ninguém conhecia. Entdo, quem trouxe
Palavra Cantada pra Maria Marques fui eu. (ANA)

Ana fala com orgulho sobre ter levado para escola o repertério do grupo musical
Palavra Cantada e apresentado esse repertorio para suas colegas. Desse modo, percebo
que este é considerado pela professora um repertério de qualidade. Além disso, penso
que ela tenha compartilhado esse sentimento comigo porque esse repertério também era
utilizado por mim, enquanto trabalhava na EMEI Maria Marques Fernandes.

O fato de Ana ser uma profissional que busca adquirir CDs para as criancas
ouvirem e também lhes apresentar musicas variadas remete a sua vivéncia familiar,
quando contou que seu pai ouvia muitos tipos de musica, que seu tio colecionava LPs e
que seu irmdo apresentou a ela muitas bandas, cantores e cantoras. Sobre seus

materiais, ela relembra uma situacao ocorrida em 2018, em que,

Inclusive, elas [colegas que trabalham no Jardim B] atacaram a minha caixa de CDs sem a
minha permissao. Eu disse: gurias, pelo amor de Deus, vocés cuidem disso, s6 vou deixar
porque é pras criangas. Porque eu tenho ciimes dos meus CDs, porque eu ja perdi muito, por
exemplo, Cangbes de Brincar, eu acho que eu ja comprei uns cinco. Eu levo pra escola e ai as
pessoas se encantam com a minha caixa e eu ja perdi muita coisa, sabe? CDs até que eu nem
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consigo mais, que ndo tem mais. Tipo aquele Meu neném, Meu neném, agora ndo tem mais. E
ja arranharam, também, de tanto usar, manipular. Eu tive, Conversa de Bicho, acho que ja
comprei uns quatro, de tanto que eu uso, uso, uso, uso, uso. (ANA)

As colaboradoras deixam claro que um de seus objetivos é o de ampliar o
repertério musical das criangas, trazendo musicas elaboradas para a faixa etaria das
criangas da escola e outras musicas. Durante a roda de conversa, conversamos sobre a
ideia de ampliar o repertério musical das criangas. Naquele momento busquei
compreender os motivos pelos quais as colaboradoras consideram importante essa
ampliagao, por meio do dialogo sobre essa intencionalidade. As professoras Mary, Isabel

e Fabia expuseram suas impressdes:

Mary: Acho que [ampliar o repertério] contribui, quanto mais variado, melhor, e tem até agora
assim, até os ritmos de frevo, musica infantil, faz toda diferenga tu trazer para eles. Eu acho
que, quanto mais variado o repertorio, até musica classica que a gente ndo traz muito, mas
seria importante que eles escutassem.

Isabel: Seria...

Fabia: A gente traz, as do Soninho, as vezes, tem a instrumental.

Mary: Ah, a do Soninho é.

Fabia: E, algumas s&do. Podendo ampliar, acho...

Isabel: Teria que ampliar muito mais ainda, porque eles n&o tém... ainda é meio restrito esse
repertério junto as familias, na questado cultural, € pouco o que eles tém acesso. Entdo, que
eles tenham acesso por meio da escola. Quanto mais rico a gente puder ser, as vezes, nao da,
a gente ndo consegue dar conta, porque sdo varias coisas que a gente tem que dar conta, mas
eu acho que a gente tem, sim, que mudar. As vezes, eles gostam bastante de um CD e a gente
fica atrelado aquelas musicas. Mas trazer outras coisas para eles ouvirem, em um momento,
de repente, eles estranham, depois eles gostam.

A conversa acima sinaliza que as colaboradoras buscam ampliar o repertério
musical das criangas com a intencdo de oportunizar 0 acesso a géneros musicais aos
quais, conforme as participantes da roda, as criangas, possivelmente, ndo teriam acesso
fora do ambiente escolar. Percebo que, desse modo, as criangas conhecem diferentes
manifestagbes musicais, conforme previsto na proposta pedagdgica da instituicdo, e que
isso as ajuda a compreender a diversidade musical, o que pde as criangas em contato
com outras formas de fazer musica e Ihes apresenta outras referéncias musicais.

Além disso, ao apresentarmos diferentes musicas, possibilitamos que “os alunos
[as criangas] reconhegam varios ‘sotaques’, para que, assim, possam reconhecer melhor,
inclusive, o seu proprio ‘sotaque’ e, a partir dai, a seu critério, (re)significa-lo, amplia-lo e/
ou transforma-lo.” (QUEIROZ, 2011, p. 20). Ampliar o repertério € ainda uma forma de
buscar ampliar o mundo das criangas, um modo de introduzi-las no mundo.

Em relacdo a ouvir musicas diferentes do que estdo acostumadas, a professora
Mary conta que tem levado videos para as criangas “do grupo Triii, que tem os sons

diferenciados de outros sons com que eles nao tao acostumados”. Os sons diferenciados
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referidos pela professora sdo produzidos com objetos do cotidiano, o que traz uma outra
referéncia sonora para as criancas. Especulo que essa ideia de utilizar objetos do
cotidiano para produzir sons possa estar relacionada a discussdes sobre a importancia de
se disponibilizar objetos reais para as criangas, tais como se utiliza em atividades
cotidianas domésticas, por exemplo, como panelas de metal, pois, se partirmos do
pressuposto que esses materiais sdo importantes para as criangas brincarem, também
sdo importantes para experimentarem suas possibilidades nas diferentes linguagens.
Percebo que esses “sons diferenciados” oportunizam uma ampliacdo das referéncias
sonoras das criangas.

Ao oportunizar que as criangas ougam musica, a monitora Bruna acredita que isso
modifique o ambiente. Ela diz: “as vezes, eu boto assim, sé boto CD pra eles ficarem num
ambiente de interacédo, [...] eu acho que a musica € muito boa pra eles”. Mariana também
observa que outros(as) profissionais também tém esse habito: “toda vez que eu passo
[pela sala do Bergario], tem um CDzinho tocando”, e Ana recorda, “no Jardim B, que a
estagiaria [...], ela ta sempre com o radio ligado”. Nesses momentos, ndo ha a intengéo de
ampliar o repertério, mas de criar uma atmosfera diferenciada no ambiente, o que também
havia surgido quando Samanta falou que achava interessante ser recebida com musica
ao chegar a escola.

As colaboradoras apresentam as criangas diferentes musicas, que utilizam
recursos variados, oportunizando o acesso a diversidade musical. Além disso, se valem
da musica como um recurso para criar uma atmosfera no ambiente e também por ser algo

com que as criangas respondem com prontidao, isto €, como recurso pedagogico.

7.1.3. Cena 3: Fazendo musica durante o “brinquedo livre”

As criangcas também trazem seu repertorio para o contexto escolar. As
colaboradoras identificam alguns momentos e locais da escola que acreditam serem mais
propicios ao repertério trazido pelas proprias criangas. Luciana diz: “Eu acho que no
brinquedo livre a musica aparece bastante. Eu noto, as vezes, eles brincando e
cantando.”. Na mesma diregao, Fabia diz que “percebe que eles se isolam pra cantar, eles
fazem o showzinho deles [e acha] que todas as turmas tém muito isso”.

Questionei as professoras Isabel, Mary e Fabia sobre as musicas que as criangas
trazem de outros contextos, fora do espago escolar, a fim de compreender suas visdes e
saber se agiam no sentido de evitar ou de deixar que as criangas cantassem. Minha

pergunta foi: “E quando aparecem eles cantando esse [...] repertério que eles trazem de
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casa, como € que é a situacdo? O momento em que eles comecam a cantar?”. Elas

responderam:

Mary: Nao sei, os meus néo...

Joana: Nao acontece?

Mary: Nos pequenos, nem tanto. E também, eu ja trago... por exemplo, a questdo do funk, a
batida que eles gostam.

Fabia: E muito forte.

Mary: S6 a batida do tambor, se a gente escuta, tem alguma musica tocando ali por perto, as
vezes, a gente escuta dentro da escola. Eles gostam, mas ai a gente traz na linguagem infantil,
eu costumo trazer o funk da Dona Aranha. A batida, eles gostam bastante.

Joana: Mas se eles trazem outros funks, vocés deixam escutarem ou nao?

Fabia: Deixa, porque é muito forte isso, € uma manifestacao, € o que ouve em casa. Claro que,
as vezes, a gente tem que ter cuidado com a letra.

Mary: E a cultura deles, ndo tem como.

Fabia: Que nem... a mae [de um menino] é Jennifer...

Joana: Ah, sim, a musica

Fabia: ... e ndo sei o que a gente estava falando: “ah, como é o nome da tua mae?”. E o
[colega] ouviu e eu: “O nome dela é...” e [ele completou] “Jenifer”. Dois anos, entendeu? E a
gente deu risada, porque...

Joana: Sim, ja fez a relagao direta...

Fabia: E muita inteligéncia.

No trecho acima, € possivel identificar ainda que as criangas demonstram gostar
de funk e que esta € uma pratica social de referéncia delas que vem de fora do espago
escolar, mas esta relacionada a vida das criangas.

A professora Mary conta que tenta trazer algo adaptado ao que chamou de
universo infantil, trazendo um género musical que as criangas gostam de ouvir — o funk —
com um repertério comum no contexto da educagao infantii — A Dona Aranha. Ja a
professora Fabia entende que essa pratica € uma manifestacdo importante para as
criangas. Entendo que oportunizar que as criangas tragam suas musicas para o ambiente
escolar possibilita que as colaboradoras conhegam as criangas, ja que a musica reflete
nossas particularidades, ajudando a nos criarmos e nos definirmos (BOWMAN, 1994b).

Essas praticas musicais durante o momento em que as criangas estdo brincando

no patio ocorrem com frequéncia. Na percep¢ao da professora Fabia,

[gluando as criangas vao brincar livre, que elas tao fazendo, que é importante pra elas, que é
naquele momento que tu percebe o que a crianga... do que que ela quer brincar, porque ela ta
ali. Entéo, eu acho que, naquele momento, eu acho que € mais importante, porque € a crianga
que ta trazendo, nado tu que ta [propondo]. (FABIA)

A partir da fala de Fabia, entendo que, se as criangcas se sentem confortaveis para
trazer musicas para o espago escolar, € porque essa escola de educagao infantil
possibilita que isso ocorra e que os momentos de brinquedo livre podem ser

oportunidades para as profissionais identificarem propostas significativas para as
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criangas. Isso me remete a uma fala da coordenadora pedagdgica sobre as mediagdes
das profissionais. Ana diz: “tu tem que estar ali, tu tem que estar dentro do processo, tu
tem que sentar, tu tem que brincar junto com a crianga. Claro que nem sempre tu vai
trazer as propostas, mas tu tem que estar sempre disponivel pras criangas.”. A
coordenadora traz a ideia de que o que acontece na educacgao infantil ndo é somente
proposto pelas profissionais, que ha espagos para que as criangas brinquem e
experimentem, mas, mesmo assim, é necessario estar “dentro do processo”, para poder
acompanhar o que as criangcas estdo trazendo e para poder mediar as relagdes das
criangas com musica.

No dialogo estabelecido em roda, falamos sobre os motivos das criancas fazerem

musica durante o “brinquedo livre” e elas especularam:

Isabel: Eu acho que tem a ver com o jogo simbdlico também, né?

Mary: E € o espago que elas tém.

Isabel: E o espaco...

Fabia: E a historia delas que esta ali.

Isabel: E historia... .

Fabia: Quando tu observa, eles estdo trazendo. E o que eles... € a manifestagdo deles, eu
acho que é isso.

Isabel: Aquilo que eles ouvem. E a gente vé muitas cenas do cotidiano deles, principalmente,
imitando estar com o celular na mao, aquela coisa de ouvir uma musica alta... tem a ver com o
jogo simbdlico, daquilo que eles estao...

Joana: De vivéncias de fora da escola?

Isabel: Exato, exatamente.

Joana: E de dentro da escola, ndo?

Mary: De dentro também.

Isabel: Eu acho que se mistura, na verdade.

Mary: Se mistura. N&o tem como tu ser uma pessoa sé quando tu ta fora...

Isabel: E que na hora do brinquedo livre a gente vé que eles trazem muito o cotidiano, trazem
muito a representagao daquilo que eles vivem em casa, o trato da mée, o trato do pai, xingam
os colegas como se fossem os filhos e tal. Entdo, tu vé aquela dindmica ali. E eu acho que a
musica tem a ver, quando eles puxam uma musica de forma espontinea, eu acho que tem
muito a ver com a questdo que vem de fora. Algumas brincadeiras eles cantam até. Alguma
coisa assim... mas eu acho que a musica que eles ouvem em casa, eles trazem muito para
dentro da escola.

Para lIsabel, durante o brinquedo livre as criangcas representam com maior
frequéncia o que vivem em casa — algo que esta presente no cotidiano das familias, que é
trazido para dentro da escola. Ja para Mary, ha uma “mistura”; sendo assim, as criangas
representam tanto o que vivem em casa quanto o que vivem na escola.

O momento de “brinquedo livre” € uma situacdo em que as criangas trazem
bastante o seu repertorio, mas o espago das salas das turmas também pode acolher o
repertorio que as criangcas trazem, como contou Bruna: “as vezes, quando eles tao
sentados na mesa fazendo alguma coisa, dai surge a musica e eles comegam, mas mais
no patio”. Para exemplificar, lembro de meu primeiro ano na escola, quando uma colega

gravou um video na sala de aula de uma menina tocando com o teclado do computador
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como se fosse um instrumento musical, brincando de dar aulas de musica para seus
colegas.

Percebo que o “brinquedo livre”, além de ser um momento em que as criangas
trazem suas manifestagdes musicais e se expressam por meio da musica, € uma situagao
propicia para trocas entre o espago da escola e outros espacos frequentados pelas
criangas, como suas casas. Sendo assim, as criancas fazem com que repertério e

praticas musicais transitem entre os diferentes espagos. Para Maffioletti (2011, p. 68),

A vida social é continuada no convivio familiar do mesmo modo que as cangdes aprendidas em
casa sdo compartilhadas na escola. Nas experiéncias de serem portadoras de cultura, as
criangas constroem suas subjetividades incorporando a continuidade e a ruptura de serem ao
mesmo tempo um ser individual e social.

7.1.4. Cena 4: Fazendo musica como uma orquestra

Tomar a orquestra como uma referéncia musical é uma caracteristica do trabalho
das professoras da oficina. Elas desenvolvem pratica musicais de uma forma diferente do
modo como as professoras unidocentes e monitoras fazem, tendo em vista alcancar o
objetivo do trabalho desenvolvido pelo Programa Orquestra Villa-Lobos, que busca
“Garantir a comunidade da Lomba do Pinheiro, periferia de Porto Alegre, a inclus&o social
através do acesso ao conhecimento musical e a vivéncias artisticas de forma a utilizar a
musica como meio de promover a autoestima, inser¢cdo cultural e cidadania.” (CPCA,
2015).

Sobre essas oficinas, Ana relatou que “Foi maravilhoso, no inicio, quando veio a
[primeira professora]. Ela era fantastica e com ela funcionava 100%. Ela vinha, ela era
determinada, ela era comprometida, ela nido faltava, as criangas gostavam, ela tinha o
dominio. Entdo, a gente ficou varios anos com [ela]”. A coordenadora pedagdgica conta
que a professora “ensinava tudo: o nome dos instrumentos, o que € alto, o que € baixo,
agudo, grave. Ensaiava. Tanto que a gente apresentou dois anos com ela. Os dois anos
que a gente apresentou?’ foram sob o comando dela. Ai funcionava muito bem.”.

Luciana conta que “[estava] na turma em que [essa professora] trabalhava” e que
“sempre [acompanhou] as aulas de musica [oficinas], inclusive, quando [a professora] ndo

ia, [ela] mesma fazia as aulas de musica”. Ela relembra o inicio do projeto ao contar que,

27 As apresentacoes referidas por Ana foram dois momentos em que as criangas do Jardim B participaram
do espetaculo da Orquestra Villa-Lobos nos anos de 2012 e 2013, em grandes teatros da cidade de Porto
Alegre.
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no comego, até a gente ndo sabia se eles iam conseguir tocar, se eles iam conseguir tocar e
cantar (risos)... eu figuei um pouco assim, ai, meu deus, sera que vai dar certo? Mas eu pensei:
bah! E musica, né? E legal, todo mundo gosta. E ela comecgou, superpaciente, assim como tu...
e foi indo, sabe? Quando a gente viu, aquela coisa... tava lindo, tava natural, eles ja sabiam,
eles conseguiam. (LUCIANA)

Apos a saida da primeira professora, outras alunas e ex-alunas do Programa
comecgaram a ministrar as oficinas. Ana percebe que, algumas vezes, elas vém atuar na
escola “sem experiéncia, muito com o conhecimento da musica, do que elas tém que
trabalhar, mas sem a didatica pra poder desafiar a crianga, encantar ela no momento.”.
Percebo que as professoras que tém ido ministrar as oficinas na EMEI Maria Marques
Fernandes tém suas primeiras experiéncias profissionais na instituicio e, como nos
ultimos anos, cada uma tem ficado na escola apenas um ano, ndo ha tempo de
aprofundar o conhecimento sobre as criangas.

Apesar da pouca experiéncia das professoras, a monitora Andréia disse: “eu
participava quando [...] eu tava no Jardim. Eram momentos bem bons, eles gostavam de
[tocar] os instrumentos, ela explicava os instrumentos, explicava varias coisas, [as
criancas] aprendiam, se apresentavam para os pais, era bem importante. Tocamos no
final de ano. As vezes, o irmao toca na Orquestra”. A monitora conta que “[a professora da
oficina] ndo acompanhava os projetos da gente. [Ela] vinha com a aula dela pronta e
tocava pras criancas, brincava com as criangas.”. Desse modo, é possivel perceber que
nao havia necessariamente uma vinculagdo ao projeto das turmas, nem ao projeto
formativo da instituicdo; mesmo assim, as colaboradoras valorizam o trabalho
desenvolvido e acreditam que é significativo para as criangas.

Sobre a finalidade das oficinas, Luciana entende que o objetivo era “ensinar
algumas coisas que depois eles iam apresentar. Eles aprendiam as notas musicais. [...] a
proposta [dela] ndo tinha tantas brincadeiras, era um ensaio, porque a gente, realmente,
ia se apresentar.” No mesmo sentido, Isabel diz: “as aulas vinculadas ao projeto social
funcionavam como um ensaio em que havia um produto final, que era uma
apresentacao.”. E afirma que o objetivo “era mais uma coisa de... vamos aprender o ritmo,
vamos aprender o compasso, vamos aprender... o que € extremamente valido e
maravilhoso.”.

Nos trechos que fazem referéncia as oficinas de musica, aparecem alguns termos
que gostaria de destacar, como: ensino, aprendizagem, conhecimento musical,
explicagdo. Aléem disso, s&o identificados alguns conteudos musicais trabalhados. Essas

ideias remetem ao ensino de musica no sentido de desenvolvimento musical e em um
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modelo profissional — a orquestra. Assim, o fazer musical esta centrado na execucao
musical ou performance, o que pode ser identificado quando ha a ideia de “ensaio”.
Apesar de muitas vezes as profissionais dizerem nas entrevistas individuais que
nao tém conhecimento dos conteudos relacionados a musica, seus relatos mostram que
elas trabalham com conteudos musicais. Um exemplo disso pode ser percebido na fala de
Ana, ao descrever uma proposta que fazia utilizando os instrumentos musicais, com as

turmas de Jardim A e Jardim B:

[...] eu fazia, as vezes, algumas brincadeiras, de som alto, som baixo, ta tocando, parou... Por
exemplo, tem aquela musica do La em casa tem um pintinho, la em casa tem um pintinho e o
pintinho (cantando), dai eu fazia bandinha com eles. Ai eu dava madeirinha pra eles, cada um
era um bichinho, ai eu era o maestro, ai ia fazendo, ia apontando na hora deles baterem.
Entdo, tipo assim, meio orquestrinhas, era isso, mas muito limitado, nunca fiz construgéo...
trabalhava com instrumentos ja prontos,. (ANA)

No excerto de Ana é possivel identificar uma atividade em que os instrumentos
musicais eram utilizados. Os conteudos estdo presentes em sua descricdo quando se
refere a “som alto, som baixo”, ou seja, esta trabalhando com um dos parametros do som
(a altura), com som e siléncio e com estrutura, quando cada instrumento corresponde a
um animal da musica, sendo que cada um tem o seu momento de tocar. Além disso, Ana
utiliza a ideia de uma pratica musical de referéncia para a comunidade da Vila MAPA para
sua proposta: a orquestra, a que ela se refere como “orquestrinha”.

Mesmo tendo a mesma referéncia musical — a orquestra —, a forma como as
professoras da oficina desenvolvem as praticas educativo-musicais & diferente da forma
como Ana desenvolveu a proposta exemplificada acima. Percebo que nas duas formas ha
conteudos musicais, mas a unidocente buscou desenvolvé-los como uma brincadeira,
enquanto as professoras da oficina, como um ensaio. Dessa maneira, nas praticas dessas
ultimas profissionais existe uma preocupacdo com a precisao ritmica, com a forma e com
a qualidade da execucado. Para tanto, ha a repeticdo e a ideia de um ensaio, pois existe

um produto final que se almeja, que é uma apresentagao.

7.1.5. Cena 5: Dangando e se movimentando

As relagbes com musica aparecem frequentemente relacionadas as brincadeiras e
a experimentagdo de gestos e movimentos corporais, como contou Mary: “a gente faz
festa com musica, danga, pula, [...] e varias musicas que a gente pode usar que dizem um

pouco...”. Mary relembra algumas brincadeiras:
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da montanha, aquela musica da cobra que pega o rabo a gente canta bastante. [...] Ah! A gente
também usou com as familias aquele de levantar um brago, levantar o outro, olhar pro céu,
olhar pro chédo, dar um abrago. Muita coisa com musica a gente fez. Na verdade, eu nem sei
enumerar tudo, porque a gente sempre usa musica. (MARY)

A professora Mary descreve algumas cancgdes que utiliza como forma de brincar
com 0O corpo e das criangas interagirem umas com as outras e também de interagirem
com as familias. Maffioletti (2011) reflete sobre possiveis aprendizagens oportunizadas
pelas brincadeiras com musica: “Participando de brincadeiras coletivas, elas aprendem no
movimento dinamico das cantigas de roda a incorporar a previsibilidade, a coeréncia e a
regularidade que elas precisam para interpretar o ambiente onde vivem.” (MAFFIOLETTI,
2011, p. 86).

A professora de educacdo fisica Mariana também tem muitas de suas acdes
voltadas para brincadeiras com movimento corporal. Ela descreve uma proposta que fez
utilizando musica: “era uma atividade ritmica, ndo era de estatua, que eu botava a musica
e tal e, na hora em que a musica parava, eles tinham que [fazer] varios [movimentos]. E
eles amaram tanto e ficaram implorando pra eu botar de novo, de novo, de novo.”. Pelo
relato é possivel perceber que essas brincadeiras tém significado para as criangas e
também para as profissionais que as propuseram.

Samanta, ao escolher o repertorio para utilizar com as criangas, toma como
parametro musicas que “[...] sejam divertidas, porque a crianga, ela € muito... ela n&o
consegue ficar muito parada. Entao, eu procuro trazer coisas que tenham alguma coisa
com o corpo também”. Assim, a monitora, ao promover propostas em que as criangas
possam explorar a movimentagao corporal — por perceber a necessidade delas —, busca
ampliar o repertério musical das criangcas e oportunizar um momento das criangas se
expressarem e responderem corporalmente a musica.

Mariana também destaca uma relacdo forte das criangas com ouvir musica e

dancar, e relembra uma situacgao:

essa sexta-feira eu levei minha caixinha de som pro patio e ai as criangas enlouquecidas: bota
da Moana, bota ndo sei o qué. E o bergario tava no solario. Ai, eu subi depois e a [monitora da
turma] disse: Mariana, € da Ana a musica? Porque [uma menina], que é um toquinho de gente
dizia: Ana, Ana, Ana. E eu disse: Nao, é a trilha sonora da Moana. E ela: ndo acredito! Eu
disse: sim, € um desenho e tal. E ela: guria, eu ndo conhego e eu achando que era da Ana. Dai
eu levei pra eles, nem era a proposta, mas eu levei e ndo s6 essa menina, como varios outros,
ligados na caixa de som e dangando e fazendo gestos e tal. [...] quando eu subi [pro bergario],
eu botei pra eles ouvirem e ai eu vi que o envolvimento que eles tém com a musica € bem
acentuado, bem acentuado, me chamou bem a atencgéo, porque eles ficaram muito ligados e ai
terminava a musica e um ou dois ou trés vinham pedir e apontar a caixa de som. Musica,
musica, eles pediam. Entdo, eu acho que é uma turminha também que se liga bastante nisso.

164



No relato de Mariana, percebo que as relagdes com musica ultrapassam o espaco
da sala das turmas e que as criangas buscam capturar em seu entorno o que lhes
interessa. Identifico, ainda, uma abertura da professora para acolher o desejo das
criangas, quando ela diz: “Dai eu levei pra eles, nem era a proposta”.

A danga, os gestos e movimentos possibilitam que as criangas se conhegam, se
expressem, desenvolvam suas capacidades corporais e interajam com seus pares, com
as profissionais e com suas familias. O corpo, além de possibilitar o movimento, também

€ explorado através de suas sonoridades.

7.1.6. Cena 6: Explorando sonoridades dos instrumentos musicais convencionais, do

corpo e de outros objetos

Outra experiéncia oportunizada pelas diferentes profissionais € a exploracdo dos
instrumentos musicais convencionais, do corpo e de outros objetos. Sobre a exploragao
dos instrumentos musicais convencionais, trago um exemplo relatado por Fabia, sobre a
turma do Bercario Il. A professora contou que costuma levar “os instrumentos também,
mas [0 uso d]os instrumentos é mais eles [explorarem], € mais livre. [...] eu tenho levado
bastante, eles curtem muito. S4o os instrumentos da Joana”. Fabia disse: “muitos desses
instrumentos eu conheci através da Joana, porque, senao, se dependesse de mim, era o
violdao, o teclado; outros, ndo. Entdo, eu ndo tinha esse conhecimento todo sobre os
instrumentos [...]". Ao levar os instrumentos musicais para as criangas, a professora
oportuniza a exploragao dos materiais, de modo que as criangas possam manipula-los e
experimentar suas possibilidades sonoras e expressivas.

A coordenadora pedagdgica lembra que, além da utilizagdo de instrumentos
musicais convencionais, também utilizava objetos para realizar atividades musicais. Ela
me pergunta: “ndo sei se tu te lembra daquelas latinhas que a gente tinha no Bergario e
os pauzinhos?”. Respondo que sim e ela descreve: “Entao, brincava muito de batucada
com os bebés. Ai eu ia batucando de um lado pra outro, ai eu dizia: pediu pra parar, parou
(cantando). Eu fazia assim e ai eles paravam, dai ia de novo: Vamos la pessoal! E
batia...”. Nessa proposta, a professora desenvolve com as criangas bem pequenas a
experimentacdo de sons e siléncio — elementos fundamentais para se fazer musica — com
objetos do cotidiano.

A monitora Samanta, ao relatar sobre o projeto de reciclagem e sustentabilidade,
apresentado no capitulo 6, falou sobre outra forma de experimentar os objetos do

cotidiano: a construgcdo de instrumentos musicais, proposta pela professora da oficina.
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Nessa proposta as criangas puderam explorar as sonoridades de materiais e construir
instrumentos que, posteriormente, foram doados aos(as) visitantes da mostra feita pela
turma do Jardim B.

Durante a roda de conversa a professora Fabia mencionou o corpo e o0s

instrumentos como recurso para fazer musica:

Fabia: A gente usa muito a questdo da percussao corporal. Nao trazendo tanto... eu acho que
o teu era mais rico, tu trazia mais variedade dos proéprios instrumentos. E dai tinha a questao
da musica, da roda, tudo ao mesmo tempo...

Mary: E, coisas diferenciadas.

Fabia: Tu tinha propostas mais diferenciadas, a nossa é mais...

Mary: Tu trazia aquele, como € o do carrinho, que tinha os barulhos, [...]

Joana: Os sons corporais...

Fabia: E, eles gostam bastante. Até hoje a gente...

Esse excerto da roda de conversa ilustra que, nas propostas que eu desenvolvia
na instituicdo, o uso de instrumentos e de outros objetos era frequente. Durante a
entrevista individual, a monitora Bruna trouxe um exemplo de atividade para demonstrar
como eram desenvolvidos conteudos musicais: “Eu me lembro do avidozinho, muito do
avidozinho, que tu girava o avidaozinho para aquela parte [do som] ir mais alto, mais
baixo.”. Essa era uma proposta de exploracdo dos instrumentos em que as criangas
ficavam em roda e cada uma recebia um instrumento musical de percussao; eu ficava no
centro com um avido de madeira preso a uma corda. O movimento do avido indicava o
modo como os instrumentos tocavam. Combinavamos que, se o avido estivesse voando
alto, as criangas tocariam forte, se estivesse voando baixo, elas tocariam fraco; se o avido
estivesse voando lentamente, elas tocariam de modo lento e se estivesse voando
rapidamente, elas tocariam de modo rapido. Assim, havia a combinagcdo de dois
elementos musicais: intensidade e velocidade do tempo. Depois, as proprias criangas iam
para o centro da roda e movimentavam o aviao.

A partir de propostas como essa, as colaboradoras identificam que: “[...] tu [Joana]
tinha atividades dindamicas com eles, mas era uma introducdo a musicalidade, eu nao sei
como € que tu [pensava] [...]” (Bruna); “Ai, eu achava bem legal as tuas aulas, porque
dava, com esse conhecimento musical, tu trabalhou com as coisas que a gente nao
tem” (Mary). No mesmo sentido, Ana diz: “tu trazia propostas ludicas, propostas
desafiadoras, mas sempre com aquele objetivo de dar aquelas coisas da musica mesmo,
que eu, por exemplo, eu nao saberia dar. Entdo, teus planejamentos, a tua

intencionalidade.”.
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Samanta, que era monitora do Jardim B no momento da entrevista, acompanhou
as oficinas de musica nos anos de 2017 e 2018 e contou que, em 2018, houve uma

mudanca na forma de trabalhar da professora da oficina, pois a professora

[...] comegou mais com a questdo do instrumento e ela viu que nao era... Entdo, ela veio com
uma outra [proposta], deles usarem mais o corpo, coisas confeccionadas por eles, mas que
envolva a musica, que néo deixe de ser musica, s6 porque nao tem o instrumento ali, mas que
faca parte também. (SAMANTA)

Samanta percebe que a profissional que atuou em 2018 iniciou com uma proposta
similar ao que vinha sendo feito até o0 momento nas oficinas, que era voltado para a
execugao dos instrumentos de percussdo. Como, segundo Samanta, a professora da
oficina achou que isso ndo estava funcionando, ela tentou outra possibilidade, que foi a
confecgao de instrumentos musicais e a utilizagdo do corpo como instrumento. Percebo
que o entendimento de que algo funciona ou n&o se da por meio do encontro entre as
criangas e as profissionais; assim, o que pode funcionar com uma profissional pode nao
funcionar com a outra.

Samanta percebe outras diferencas trazidas pela professora da oficina no ano de

2018, pois ela ndo separou a turma em dois grupos,

[tlodos participam da aula no mesmo momento. E ela tem varias combinagées com eles e eu
vejo que eles tém [...] ela envolve [...] eles, sabe? No assunto que ela quer, mas... e outra coisa
que eu vejo é que ela traz bastante coisas tedricas, mas num tom de brincadeira, por exemplo,
[sons] mais agudos, mais graves. Faz brincadeiras trazendo um conteiddo, mas com uma
roupagem que eu nao via muito. [...] Ela traz bem com a brincadeira que ela faz, mas bem
direcionado. (SAMANTA)

Para Samanta, a ideia de trabalhar com a turma toda foi algo positivo. Entendo que
a percepcao de que algo é positivo ou negativo esta relacionada a finalidade da agéo que
se propde. A fala de Samanta indica a impressao de que a professora da oficina em 2018
trazia conteudos ou “coisas tedricas” de uma forma ludica, o que é diferente das
propostas que vinham sendo desenvolvidas nas oficinas até entdo. Assim, a monitora
percebe que a forma de trabalhar desenvolvida pelas professoras das oficinas vinculadas
ao projeto social pode variar conforme a pessoa que esta trabalhando com a turma,
inclusive, de modo mais integrado ao projeto formativo, como foi o caso da ultima
professora que se integrou ao projeto da reciclagem, trazido no capitulo 5.

Samanta acredita que “A pratica que [eu] tinha em aula € mais parecida com o que

a [professora da oficina em 2018] faz com eles. Aquela coisa da brincadeira, de ter
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sempre uma coisa... ensinar alguma coisa cantada, uma... € bem mais parecido [...]".

Sobre as possibilidades de desenvolvimento do trabalho, ela pondera:

Eu acho também que depende da turma, sdo turmas diferentes também. Porque a turma que
eu observava mais contigo era o Jardim B do ano passado, era uma turma mais agitada, tinha
que ter um outro tipo de proposta. Esses ja sdo mais abertos, eles se envolvem mais, com
algumas excegbes, mas uns se envolvem mais. Mas eu acho que o trabalho, hoje
[desenvolvido em 2018], € mais parecido com o que tu trazia, com uma proposta. A gente vé
que tem uma proposta. (SAMANTA)

Assim, Samanta percebe que tanto nas aulas de musica, quanto nas oficinas ha
uma proposta, que pode ser desenvolvida de modo mais ou menos articulado com o
projeto das turmas. Entretanto, entendo que a forma como nos inserimos no contexto é
diferente; assim, o trabalho desenvolvido também é distinto. Desse modo, percebo que o
desenvolvimento de um trabalho coletivo com as professoras das oficinas dependera mais
da disponibilidade e do interesse individual delas em se integrarem ao projeto do que o
trabalho que eu desenvolvia.

Independentemente das profissionais que realizam as propostas, identifico que,
através das exploragdes das sonoridades dos instrumentos, do corpo e de outros objetos,
as criangas entram em contato com as fontes sonoras e com a materialidade da musica.
Ao explorarem e manipularem essas fontes sonoras, as criangas se expressam, brincam,
interagem, descobrem as possibilidades de seus corpos e dos materiais disponiveis na
escola, conhecendo mais recursos para se expressarem. Além disso, elas sao
apresentadas aos instrumentos musicais por seu nome e pelos sons que sao capazes de
produzir, o que também apareceu na cena 3, quando as criangas fazem musica tendo

como referéncia uma orquestra.

7.1.7. Cena 7: Compondo musicas

Diversas colaboradoras lembraram de uma pratica de composi¢cao desenvolvida
especialmente pela monitora Luciana. Nas palavras de Bruna, “ela sempre esta no Jardim
e ela sempre tenta criar musicas com as turmas dela e é muito legal. Acho que a Lu é
mais uma referéncia musical na escola”. A fala de Fabia vai ao encontro do que falou
Bruna, quando disse que a monitora “ta sempre criando musica junto com as criangas, ela
faz umas composicgdes. [...] a Lu, ela € maravilhosa, ela inventa musicas, ela vai nas
outras turmas”. Para Mariana, Luciana tem uma relagao “com a musica [que] € muito forte

e eu vejo que reflete diretamente na turma em que ela ta atuando. [Ela] tem a mania de
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compor musicas pras pessoas e tal [..]. Entdo, [as criangas] acabam entrando num

envolvimento bem acentuado [com musica]”. Ana acredita que

todas as turmas que passam pela Lu também tém uma outra caracteristica, porque a Lu
compde com as criangas. Mostra pra eles essa possibilidade, homenageia as pessoas que
fazem parte da vida [da escola)]. Entao, € ébvio que as criangas que trabalharem com a Lu vao
ter um outro olhar em relagéo a musica. (ANA)

Nas falas das colaboradoras fica evidente o quanto valorizam a proposta que
Luciana costuma desenvolver com as criangas, entendendo que a monitora oportuniza as
criangas a experiéncia de compor cangdes. Perguntei a monitora como era esse processo
de composi¢cao que realiza com as criangas, a fim de compreender melhor o modo como
desenvolve a proposta e 0 modo como as criangas participam e se engajam nela. Luciana

contou:

Eu vejo algumas brincadeiras, algumas coisas que eles tdo fazendo com musica, dai eu digo:
oh! Essa musica é tdo legal, e se a gente fizesse uma pra nés? Eu sempre sugiro. Na turma do
ano passado, eles me sugeriam isso. Eles diziam: vamos fazer uma musica? E, esse ano, eu
sugiro, sim, pra turma. Entdo... comeca, dai a gente se reune e: bah! Mas do que que a gente
vai falar? Dai eu comecgo a perguntar do que que eles gostariam de falar na musica, o que que,
também... botar um limite nas palavras pra n&o... o que que dava pra gente falar e ai a gente
comeca. Eu digo pra eles: eu vou fazer a primeira frase. Entdo, eu digo a primeira frase e
chamo alguém pra fazer, pra contribuir com aquilo. (LUCIANA)

A partir do repertdério que as criangas conhecem, a monitora sugere uma
apropriacdo da musica por meio da escrita coletiva da letra da cancdo, em que as
criangas podem “falar” sobre o que quiserem. Pergunto a ela sobre 0 modo como planeja

essas composicdes, se pensa primeiro na musica ou no texto, e ela diz que “[pensa]

primeiro na musica...” e detalha seu processo, a fim de esclarecer minha duvida:

Por exemplo, vamos fazer uma parddia, penso primeiro naquela musica, dai sugiro pra eles e
[pergunto] pra eles: vocés acham legal? [Eles respondem]: ai, é legal essa musica. O que que
vocés acham da gente fazer, usar essa musica com uma letra nossa? Dai explico, a gente
explica na rodinha e tal e depois fago isso [...] dou o pontapé inicial e deixo pra eles
continuarem o resto. Dai s6 vou orientando, tudo que eles querem botar na musica, sobre tudo
que eles querem falar, o tema que eles desejam cantar na musica e & assim que surge.
(LUCIANA)

A partir das explicagdes da monitora, percebo que a intengcdo de Luciana ao
compor com as criangas € que elas se expressem verbalmente, partindo de algo do seu
interesse e de uma musica ja existente. Percebo, ainda, que as composi¢cbes estédo
relacionadas ao canto, uma pratica musical de referéncia da monitora, que relatou ter o

sonho de ser cantora.
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A monitora conta que tem feito essas parodias “ha bastante tempo, mas [foi] alguns
anos atras que [ela comegou] a fazer mais, que [comecgou] a ver que as parddias ficavam
muito boas”. Ela relembra o momento em que comecou a propor essa forma de compor

de modo mais sistematico com as turmas:

na verdade, eu acho que a primeira parédia mesmo foi com o teu aniversario. Entdo, como elas
gostaram muito, cada pessoa que tinha um aniversario ou que tinha alguma coisa, elas
queriam fazer alguma coisa. Entéo, isso comecgou a surgir muito espontaneo ja, da turma. E ai
veio vindo, ai eu vi que dava certo e digo: legal! Vamos tentar mais adiante, com as outras
turmas também. (LUCIANA)

Apos ter experimentado elaborar uma composigédo, o grupo de criangas passou a
compor outras musicas como forma de homenagear as profissionais da escola. Todas as
composi¢cdes foram elaboradas pelas criancas e pela monitora da turma. Depois da
elaboracao, elas ensaiavam e apresentavam a composicdo em uma data importante para
a pessoa homenageada. A partir do relato das colaboradoras, fica evidenciado que as
praticas de composi¢ao de Luciana consistem em parddias.

A professora Mary conta que também ja desenvolveu em sua turma propostas
similares, que denomina como “[c]riacd0 de musica, que a gente fez nos outros anos,
pegar uma musica e recriar, isso € bem legal, com as criangas, com as ideias das
criangas. Isso € uma coisa que eu ndo vejo s6 na minha turma, mas nas outras turmas, e
eu acho bem legal”.

Durante a roda de conversa, Mary retoma a ideia que “os pequenos também
inventam musicas”. Ela diz que eles fazem “[...] Coisa simples. Era, como é que é? Agora
o jacaré, quero ver quem sabe mexer. Rebola pra |4, rebola pra ca e ai a gente inventava.
‘E mexe o rabo assim’. Ai [as criangas] inventavam...”. A professora reflete sobre sua
propria fala e diz: “Sao coisas simples, mas eu acho que simples, para eles, sao
complexas. Para nds, parecem simples.”. Essa reflexdao mostra que a professora entende
as criangas como outros, buscando capturar a complexidade da proposta para as criancas
a partir de outro ponto de vista.

A atual vice-diretora relembra de uma pratica que realizou que se assemelha a

pratica descrita por Luciana:

quando foi o projeto do JA [Jardim A] [na EMEI Maria Marques], deixa eu pensar o que que foi.
Aqui foi alguma coisa com viagem. O JA viajando, eu ndo me lembro direito. Eu sempre
procuro um momento de construgao de texto, colhendo as frases deles e musicando num ritmo
que eles conhegam. Teve um outro ano em que nos fizemos uma musica autoral pras mées ali
também, o ritmo n&o [era] de uma musica conhecida, mas eles comegaram a cantar mais ou
menos o que tinham falado, ai eu tentei musicalizar e ai eu mudei uma palavrinha, mandei pra
frente, puxei pra tras, mas nao tirei o contexto, e a musica saiu. (ISABEL)
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Na descricdo de Isabel, é possivel perceber que suas composicdoes nem sempre
sdo parddias e que, no caso da cangao autoral em que “o ritmo n&o [era] de uma uma
musica conhecida”, as criancas compuseram a letra e ela tentou “musicalizar”. Isabel
relata que sempre realizou atividades musicais, “sempre inventando com musica: pecgas
de teatro com musica, sempre com o violdo, as vezes, conseguia um teclado pra
acompanhar, mas era mais dificil... Os meus projetos da faculdade também sempre foram
com musica, sempre comigo no violao”. O fato de utilizar muito o instrumento fez com que
ela, enquanto atuava como professora, solicitasse para uma ex-diretora a aquisicao de
um violdo, e explica: “porque o0 meu empenou, ele ndo teve mais conserto. Ai [a ex-
diretora] comprou, foi um Brasil Carinhoso?8, deixa eu pensar, foi em 2012 que nés
compramos o violdo. Entdo, o violdo e a musica tdo sempre me beirando, me
intermediando”. As falas da vice-diretora Isabel remetem a uma vivéncia musical a que ela
havia feito referéncia, ao falar de suas relagcdes com musica: tocar violdo. Assim, Isabel
solicitou que uma antiga diretora adquirisse o instrumento para que ela pudesse utiliza-lo
ao desenvolver seu trabalho com as criangas.

Quando entrei na escola, também solicitei a aquisicdo de um instrumento: o
teclado, para que eu pudesse utilizar nas aulas. A utilizacdo desse instrumento também
vem de uma pratica de referéncia, pois ainda crianga comecei a frequentar aulas de
teclado e, posteriormente, de piano e durante nove anos dei aulas de piano, particulares e
em uma escola especializada de musica.

Quanto a utilizacdo desse instrumento, Ana disse: “eu achava fantastica a tua
tranquilidade deles poderem usar o teclado, se sentirem autores na tua aula, saberem
esperar a vez e virem protagonizar o seu momento. Bah! Tudo isso foi muito significativo
pras criangas, muito mesmo”. Esse momento também foi lembrado por Isabel, quando
relatou: “E a expectativa das criangas na tua chegada, deles mexerem, tu deixar mexer no
teclado, tocarem a musica deles, deles se sentirem protagonistas daquele momento.”.

Esses momentos lembrados por Ana e Isabel, em que as criangas usavam o
teclado e “protagonizavam seu momento”, eram pensados por mim como uma proposta
de improvisacdo. Elaborei uma pequena melodia cantada em que eu chamava as
criangas individualmente ou em duplas para improvisarem acompanhadas por mim; os
acompanhamentos eram variados, tanto em tonalidade, quanto em andamento e carater

expressivo. Algumas vezes, as criangas diziam se queriam tocar uma musica rapida,

28 O Programa Brasil Carinhoso foi um programa que consistia na “transferéncia automatica de recursos
financeiros para custear despesas com manutengéo e desenvolvimento da educacéo infantil, contribuir com
as agoOes de cuidado integral, seguranga alimentar e nutricional, além de garantir o acesso e a permanéncia
da crianga na educacgéo infantil”. (FNDE, 2019)
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lenta, alegre, triste, assustadora, entre outras. Em outros momentos, eu propunha, sendo
que essa proposta era feita através da execucgao do instrumento, e, em outros, eu variava
conforme a(s) crianga(s) tocava(m). Havia situagdes em que, antes de comegarmos, eu
dizia: “tenta tocar nas teclas brancas” ou “toca nas teclas pretas”, conforme a tonalidade
do acompanhamento. Em outras, eu ndo falava nada e a crianga tocava livremente.
Nessas improvisagdes, nosso “dialogo” era por meio da musica, as variagdes nos
elementos eram feitas sem aviso verbal e a crianga poderia “responder’ do modo como
quisesse, indo ao encontro da mudanga que eu havia proposto ou mantendo sua forma
anterior de tocar. Na maioria das situagdes as criancas respondiam vindo ao encontro do
que eu estava tocando. Havia ainda momentos em que eram as criangas que variavam

algum elemento — como o andamento; entdo, era eu quem ia ao encontro delas.

7.1.8. Cena 8: Fazendo musica na roda

O canto também é uma atividade frequente na escola. Como falou Samanta, “De
manha, é sempre uma cantoria geral”’. Fabia conta que, “nas outras turmas, a gente fazia
algum momento, sé que agora, no Bergario, Joana, é muito engracado, € o tempo todo”.

Ela descreve alguns momentos.

Dai a gente senta, na roda, a gente vai cantar a musica do bom dia, ou alguma outra musica
pra... e eles ja querem “Totd”, eles ja querem... entao, eles ja ttm uma sequéncia de repertorio.
Mas eu digo: ai, € todo o dia a mesma coisa... mas eu digo: pessoal, vamos cantar outra. N&o,
eles tém que cantar aquelas. [...] E o tempo todo. Se tu ta no patio, tu ta cantando, se tu ta...
entao, é deles também. Eu nao sei se nas outras turmas [é assim]. Eu me lembro que, quando
eu tava no [bercario] 1, a gente cantava bastante, mas nao tanto quando este ano. Eles
chegam perto de ti, € a musica da casinha, eles vem fazendo gesto, € a musica do Toto, é a
musica do Seu pintor, dai € Parabéns pra vocé, é Big, € big, e ai a do elefante. Entao, é todo o
tempo. (FABIA)

Devido ao interesse das criangas, Fabia reflete: “eu também ja t6 com meu
repertério [esgotado]... eu preciso renovar... tudo que eu sabia cantar eu ja passei pra
eles, e eles gostam”. Por conhecer as musicas mencionadas no relato de Fabia, identifico
que ha a utilizagdo corpo por meio da exploracdo de sonoridades e de movimento
corporal, atividades frequentes no contexto da educacado infantil, que podem ser
significativas para as criancgas.

As chamadas “rodas”, mencionadas por Fabia, sd&o0 momentos em que as
colaboradoras mencionam o canto como importante forma de fazer musica, como contou
Bruna: “Normalmente, eu uso a musica na rodinha, trago uma musica pra eles. Entao, &
mais em momentos de roda que eu uso”. Na mesma direcdo, Isabel falou: “[as] monitoras
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e [as] professoras [...] fazem rodinha com as criangcas e cantam.”. A vice-diretora conta
que, quando estava em sala de aula, “no momento da rodinha sempre tinha um violao,
sempre que eu podia, tinha um violdo. Teve até um tempo, enquanto eu tava na [outra
escola], que o violdao daqui [da EMEI Maria Marques Fernandes] tava [Ia], porque dai eu
fazia rodinha com eles 1a”.

As falas das professoras sobre as chamadas rodas indicam que esse € um
momento significativo de interagdo entre as profissionais e as criangas. As interagdes séo

consideradas

fundamentais para a construgdo do sujeito na medida em que estabelecem relagdes com
outras criangas, com outros adultos e com o meio em que estdo inseridos. Nessas interagbes
criam, negociam e aprendem regras, experimentam emocgbes e sentimentos, socializam
experiéncias, inventam repertérios e brincadeiras, atuam sobre o ambiente apropriando-se do
mundo através dessas relagdes. (EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 20)

As interagcbes que ocorrem na roda sdo fortemente mediadas pela musica. Em
conversa com as professoras Isabel, Fabia e Mary, dialogamos sobre o sentido da musica

nas rodas e elas disseram:

Mary: Eu acho que a musica € tudo na rodinha.

Fabia: E que chama mais a atengao.

Mary: E é o que eles gostam.

Fabia: Da musicalidade...

Mary: Eu nao sei, ndo saberia de uma rodinha sem musica... talvez com os grandes, mas acho
que nem isso é possivel...

A monitora Luciana ja havia me explicado durante sua entrevista individual que as
rodas s&o momentos em que “[as criangas] estdo assim, concentradas pra falar e pra
ouvir alguma coisa. Entdo, a gente sempre procura inserir alguma musica, alguma coisa,
sugerir algum trabalho com musica também.” A fim de detalhar um pouco mais esses
momentos, pedi as participantes da roda de conversa que descrevessem O

funcionamento das rodas:

Mary: A gente faz a rodinha, a primeira coisa € a musica do bom dia, para eles se
reconhecerem, a musica do peixinho com a cor da roupa relacionando. Nao sei... todas as
atividades sdo mais musicais com os pequenos. Nao me imagino sem a musica. Nem tinha
pensado fazer uma rodinha sem musica.

Fabia: E uma coisa que eu acho que chama mais a atencéo deles. Para eles, a concentragao
deles ficarem... focarem... eu acho que é...

Joana: Mas na roda ali ndo acontece s6 a musica, né? E que outras coisas que acontecem na
roda, por exemplo?

Mary: Ah, as conversacdes, né? Mas, basicamente, ainda mais os que nao falam, é a musica.
Nem que seja sO pra eles baterem palma, fazerem gestos como a Fabia disse. A musica é
quem manda até que eles comecem a falar. Cantar e fazer os gestos também.

Fabia: E, exploragdes, objetos. Tudo é...

Mary: E verdade.
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Fabia: A maneira como a gente chega e senta ali com eles. Claro que nao fica sé ali na roda,
mas...

Joana: Sim, dai senta, organiza, ai canta...

Fabia: Se organizar como grupo.

Mary: As contagbes de histéria. Mas, geralmente, também fago contagéo de histéria que tenha
musica, principalmente, quando vou usar fantoches.

Fabia: E, porque, as vezes, tu vai pro patio, mas acaba fazendo uma roda, entendeu? Nao fica
fixo ao tapete... uma coisa assim...

Joana: A roda é movel? Ela acontece em varios espagos? .

Mary: A gente faz em outros espacos, s6 que com formato de roda. As vezes, tu senta sé pra...
Fabia: E, mas se tu comegou a cantar, quando vé, forma a roda. Tu comegou a cantar com um
ou dois, quando vé, ta uma roda formada.

Mary: E verdade, também!

Fabia: E uma coisa que chama, que atrai.

Mary: Sim, a musica e a contacao de histéria, realmente.

Logo no inicio desse excerto, a fala de Mary traz alguns sentidos da musica na
roda, como ser um elemento potencializador para que as criangas se reconhegam pelo
nome e por meio de suas caracteristicas ou de suas roupas. A partir das falas, percebo
gue a musica na roda tem diversas finalidades, tais como se expressar, se reconhecer,
estar no mundo e interagir com os outros sujeitos.

No final do excerto, a professora Fabia relata que, ao comecar a cantar com uma
ou duas criangas, logo outras criangas se juntam ao grupo, para fazer musica ou brincar
com musica, o que sinaliza o vinculo das criangas com essa linguagem. Elas fazem
musica porque precisam disso, porque € significativo para elas, pois € uma das formas
pelas quais se inserem no mundo. Além disso, ha uma ideia de coletividade, pois querem
fazer musica com os outros.

De modo geral, as rodas s&o situacbes de dialogo nas quais as criangas
compartilham fatos vivenciados por elas dentro e fora da escola, sdo realizadas
combinagdes da turma, se contam histérias e se cantam musicas, mas, com as criangas
menores, esses dialogos sao feitos especialmente por meio da musica e dos gestos.
Entendendo a roda como “uma construgao propria de cada grupo” e um “momento de
dialogo, por exceléncia, em que ocorre a interagdo entre os participantes do
grupo” (WARSCHAUER, 2011, p. 46), percebo que a musica, nesses momentos,
possibilita outra forma de interagdo entre criangas e adultos, em que cada um(a)
compartilha seu repertério musical e sdo executadas musicas significativas para o grupo.

Ainda sobre o trecho da roda de conversa trazido anteriormente, a professora Mary
diz que “A musica é quem manda até que eles comecem a falar. Cantar e fazer os gestos
também.”. Nesse trecho a linguagem musical e a linguagem dos gestos aparecem como
linguagens que antecedem a fala.

Durante a entrevista individual, a professora Mary descreveu atividades de canto

que costuma realizar em roda, com sua turma: o “saco surpresa, que tira os bichinhos e
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canta a musica relacionada, [e] tem a caixinha com [figuras]... que a gente fez com as
familias, também com os bichinhos ou com outras coisas de casa e tal, que tem a musica
atras pra gente cantar também [...]". Essa mesma proposta foi observada pela professora

de educacéo fisica Mariana, que conta:

na verdade, eu vi varias vezes o [professor], ele tinha uma caixinha, quando ele tinha [...]
Jardim e M1 ou M2 [Maternal 1 ou Maternal 2], ndo me lembro. [...] Eu chegava la, eu acho que
era o0 momento em que ele dava uma acalmada pra eu entrar. Entéo, ele tinha uma caixinha
com varias figuras e, atras de cada figura, era uma musica. Eles amavam, amavam a tal da
caixinha. Eu chegava e, as vezes, eu dava uma esperada, eles terminavam de cantar e tal. Eu
me lembro que [o diretor atual] usava esse recurso direto, quando eu entrava na turma dele.
(MARIANA)

Como essa proposta apareceu recorrentemente nas entrevistas individuais, ainda
que cada profissional a realize de uma forma, busquei compreender as finalidades

identificadas pelas colaboradoras ao conversarmos em roda:

Joana: Nas brincadeiras de roda e nas brincadeiras que envolvem o canto, varias pessoas
também citaram a ideia aquela das cartinhas?® ou de pegar...

Fabia: Os objetos...

Mary: Ah, a gente faz bastante.

Joana: ... os objetos e cantar a musica a partir daquele objeto.

Mary: Até para nao ficar s6 em uma musica, né? Quando tem as cartinhas, d4 um... tu amplia,
mas também da as oportunidades deles [escolherem]...

Fabia: Deles associarem.

Joana: A cartinha ndo € uma musica?

Fabia: E uma imagem.

Joana: E aimagem pode trazer varias musicas?

Mary: E, e eles podem escolher também que musica, por exemplo, cachorro, que musica que
eu quero.

Joana: Dai canta uma musica que tem cachorro?

Mary: Exatamente. As vezes, nem s com as cartinhas, eu boto os bichinhos também.
Pequeninhos...

Fabia: Aqueles de borracha. Aqueles de borracha tem de todos.

Mary: E passo o saco, vai passando e eles vao tirando...

Joana: E qual é o sentido dessa proposta? [O que] vocés acham...?

Mary: Na verdade...

Joana: O que que desenvolve, digamos? O que as criangas aprendem fazendo essas
propostas?

Fabia: O pensamento, a relacéo...

Isabel: O pensamento, a relagéo...

Mary: O imaginario, a criatividade...

Fabia: O vocabulario.

Mary: Poderem eles escolher. “Eu tirei o cachorro, eu vou escolher a musica que eu vou
cantar. Nao a professora”.

Isabel: E tem outro exercicio de relacionar o cachorro com a memaria musical, para trazer a
memoria musical. As vezes, daqui a pouco, com os grandes acontece isso de nao ter memoria
musical e eles inventam, eles botam alguma coisa na hora. E 0s pequenos ja vao buscar mais
do estoquezinho de letras que tém na cabega.

29 Cartas com figuras que remetem a musicas, por exemplo, uma carta com a imagem de um sapo pode
remeter & cangéo “O sapo ndo lava o pé” ou “Sapo Cururu”.
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Para as professoras, a atividade com cartinhas ou com objetos promove
habilidades como fazer relagbes entre musica e imagem e possibilita a expressao
individual, seja ao escolher uma musica que conhece, seja ao improvisar uma melodia
cantada, quando n&o se conseguiu relacionar a imagem a alguma musica. Além disso,
conforme as professoras, pode contribuir para o desenvolvimento da autonomia, da
criatividade e da memoria.

Quando ainda era professora de musica da EMEI Maria Marques Fernandes, eu
iniciava a aula e passava uma parte do tempo em que estava com a turma, em roda, com
as criangas. Para mim, a roda tinha um sentido de estarmos em uma posi¢cao de
igualdade, em que todos pudessem se enxergar. Como, frequentemente, eu levava o
teclado para as aulas, eu procurava posicionar o instrumento conforme a roda, de modo
que, se as criangas estavam no chao, o instrumento ficava no chao e, se as criancas
estavam nas cadeiras, eu posicionava o instrumento em uma mesa ou em duas cadeiras.
O formato da roda também variava conforme a idade das criangas e, por isso, nas turmas
de Bercario as criangas ficavam mais proximas umas das outras do que nas turmas de
Jardim.

A partir dos relatos percebo que as rodas na EMEI Maria Marques Fernandes
estabelecem um espago de encontro entre as profissionais e as criangas. Nesses
momentos, os sujeitos interagem e se expressam, entrando em contato com outros que

sdo diferentes deles.

7.2. Sobre as diferentes formas de mediar as relagées com musica

As cenas descritas no subcapitulo anterior demonstram que na EMEI Maria
Marques Fernandes as criancas e as profissionais estabelecem diversas relagdes com
musica: cantam, ouvem, compdem, dancam, compartilham musicas, tocam os
instrumentos musicais, exploram a sonoridade do corpo, dos instrumentos e de outros
materiais, fazem musica, brincam e interagem de diferentes formas. Essas relacbes sao
consideradas importantes “[...] no dia a dia da escola, no cotidiano da escola, eu acho que
o tempo todo.” (Andréia).

Essas relacbes com musica sdao mediadas por profissionais que devem buscar
respeitar “os tempos e as individualidades de cada crianga, proporcionando novos
desafios através de uma acdo pedagogica organizada e reflexiva.” (EMEI MARIA
MARQUES FERNANDES, 2018, p. 17). Além disso, busca-se “encorajar e valorizar as
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descobertas das criancgas, desafiando a curiosidade em busca de novos conhecimentos.”.
(EMEI MARIA MARQUES FERNANDES, 2018, p. 17).

Sobre as mediagdes das relagbes com musica, Mary diz: “eu acho que todo mundo
aqui [na EMEI Maria Marques Fernandes] trabalha com musica, nem que seja do mais
elementar: de s6 ouvir musica, de sé fazer essas cartinhas, de trazer os instrumentos
musicais”, pois, “sempre que é possivel, a gente faz alguma coisa de musica com eles”.
Luciana traz em sua fala uma percepcdo semelhante, quando diz: “Eu acho que todo
mundo trabalha com musica aqui na escola. De uma maneira ou de outra. E a gente tem
as meninas do Villa [EMEF Heitor Villa-Lobos] que ainda vém aqui, pra dar [aula]... Entao,
a gente sempre teve...”.

As falas de Luciana e Mary sinalizam que ha diferentes formas de se realizar essas
mediag¢des. Na fala de Mary ha uma ideia de complexidade no desenvolvimento das
propostas, quando afirma que todas as profissionais trabalham com musica, “nem que
seja do mais elementar’. Ja a fala de Luciana traz a ideia de que as professoras
vinculadas ao projeto social ddo aulas de musica, o que se diferencia do trabalho
realizado pelas professoras unidocentes e monitoras.

As profissionais que medeiam as relagdes com musica se diferem quanto a fungao
qgue ocupam na escola, formacao e forma de trabalhar; assim, desenvolvem diferentes
formas de mediar as relagdes com musica. Entretanto, entendo que essas diferentes
formas confluem para as finalidades a que se propde a instituicao investigada.

Conforme expus ao longo deste trabalho, a EMEI Maria Marques Fernandes conta
com diferentes profissionais: professoras unidocentes, monitoras, estagiarias, professores
(as) licenciados(as) em musica e em educagado fisica e professoras da oficina do
Programa Orquestra Villa-Lobos. Essas ultimas professoras sdo alunas e ex-alunas do
Programa que, ha aproximadamente nove anos, inseriram, no contexto da instituigéo,
oficinas de musica.

Com a minha entrada na escola, a partir do ano de 2013, todas as turmas
passaram a ter momentos que também eram chamados de aulas de musica. Essa

entrada de uma professora licenciada em musica, conforme Luciana,

[...] foi bem legal, que eles ficaram supercontentes e que ndo teve problema nenhum pras
criangas. Eu acho que teu trabalho foi 6timo aqui... [...] uma coisa muito legal foi que eram so6
os Jardins que tinham naquela época e tu entrou pra dar aula pra todas as turmas e isso foi
muito bom, porque tu trabalhava desde Bergario até Jardim. E a [professora do projeto social],
nao, era s6 com os jardins. (LUCIANA)
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Para Mary, a presenca de um(a) professor(a) especialista qualifica as mediagbdes
realizadas, pois entende que “E uma pessoa inserida, que é diferente da professora
[unidocente], que vai trazer outros recursos, outras coisas que, de repente, a gente néo
consegue trazer.”. A monitora Samanta reflete sobre possiveis diferencas entre o trabalho
que as professoras unidocentes e as monitoras desenvolvem e o trabalho que um(a)

especialista desenvolve:

Mesmo que eu faga, que eu cante, que eu faga roda cantada, tem um outro... é diferente,
porque... eu ndo sei te dizer o porque, talvez porque o profissional da musica, ele tenha uma
outra caracteristica, ele tem uma outra formacgéao, entao, ele sabe mais. Ndo sei se saber mais,
[se] é essa a palavra, “saber mais” do que eu, que é mais informal, porque, as vezes, a gente
estuda [sobre] essa area pra saber, pra poder entender melhor, mas tem uma diferenga, sim.
Até na atitude das criangas, quando é a aula de musica, € diferente como eles fazem aquela
aula e como eles fazem na roda com a gente. E mais informal pra eles (risos). (SAMANTA)
Samanta salienta a formagédo das diferentes profissionais como algo que as
distingue, o que acredita ter influéncia nas formas de mediar as relagbes com musica.
Para a monitora, as proprias criangas agem de forma diferente no que chamou de “aulas
de musica”. Entendo que essa mudancga na forma das criangas agirem tem relagdo com a
linguagem, pois as praticas das diferentes profissionais se anunciam de modos diferentes
e transparecem intengdes diferentes.
A professora Mary afirma que “o especializado vai vir com outro olhar” e traca uma
relacdo entre profissionais da musica e da educacéao fisica, a fim de ilustrar o que

descreveu como um olhar diferenciado:

O professor de educagéo fisica vai vir pra exercitar aqueles musculos, para aquela faixa etaria.
A gente pode até tentar, mas nado vai ter aquilo sequencial, uma ou outra vez, se tu gosta da
area de educacao fisica, vai propor os circuitos, vai propor as questdes musicais, mas nao € a
mesma coisa que o professor [especializado]. Eu acho que tem que ter, teria que ter até mais,
teria que ter um profissional da area de artes [visuais] também, que pudesse vir e a gente
trabalhar em conjunto, como sempre foi. (MARY)

A fala de Mary remete a revisdo de literatura que realizei, na qual o trabalho
colaborativo entre professores(as) unidocentes e professores(as) especialistas € visto
como uma alternativa para qualificar o trabalho com musica nas escolas de educagao
infantil. O trecho acima parece demonstrar que o trabalho desenvolvido nessa escola
entre unidocentes, especialistas, monitoras e estagiarias € um trabalho colaborativo e
coletivo, pois Mary fala de profissionais que vao para a escola e trabalham em conjunto, o
que abordei no capitulo 6. Entendo, assim, que o trabalho é construido coletivamente por

profissionais com caracteristicas e olhares diferentes.
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A vice-diretora Isabel também faz referéncia a um olhar diferenciado entre

professores(as) unidocentes e especialistas, fazendo uma comparagao entre ambos(as):

Ah! A questdo da pratica da musica e a questdo do olhar desse profissional de musica pra
educagéao infantil, porque, geralmente, quem vem pra educagéo infantil, a gente espera, de
coragdo, [que tenha] afinidade com essa faixa etaria. E, diga-se, goste de trabalhar com
crianga pequena. Claro que a gente vé as excegoes, [...] mas é esse olhar de poder enxergar
em que momentos a musica entra como processo, nesse processo de aprendizagem. Em que
momento ela entra, que facilitador, onde é que ela ta... o que que ela ta balizando, onde é que
ela ta, enfim, formando na crianga essas estruturas necessarias para essa primeira infancia.
(ISABEL)

A vice-diretora traz nessa fala elementos que indicam que as propostas educativo-
musicais desenvolvidas na escola tém funcdes diferentes, tais como, musica como
processo ou como facilitadora. Ainda que essas fung¢des n&o estejam claras em sua fala,
entendo que a musica pode ter fungdes distintas. No final de sua fala, ela diz que o
trabalho desenvolvido por uma professora de musica contribui para formar “na crianca
estruturas necessarias para a primeira infancia”. Assim, ha a ideia de que a musica
contribui para o desenvolvimento das criangas.

No inicio do excerto, Isabel fala sobre a importancia de um olhar do(a) professor(a)
para a etapa da educacéo infantil. Entendo que a professora percebe que o(a) professor
(a) especializado(a) precisa conhecer sobre a faixa etaria e desenvolver um trabalho
pensando em suas especificidades. Isso é evidenciado em outra fala sua, durante a roda
de conversa, quando diz: “A questdo que faz toda a diferengca pra quem trabalha com
educacdo infantil com uma &rea especializada é o olhar na crianca. E entender que é
através do ludico que ela aprende.”.

Ao analisar as descrigdes das propostas desenvolvidas pelas monitoras e
professoras, identifico que, em grande parte delas, ha a intencdo de promover
experiéncias. Um curriculo que encaminha para a experiéncia, conforme Barbosa e
Richter (2015, p. 192), contém referéncias “[...] para a busca do sentido e do significado,
que considera a dinamica da sensibilidade do corpo, a observacdo, a constituicdo de
relagdes de pertencimento, a imaginagao, a ludicidade, a alegria, a beleza, o raciocinio, o
cuidado consigo e com o0 mundo.”.

Como as colaboradoras tém a oportunidade de conviver com outras formas de
mediar as relagdes com musica, elas conseguem apontar o que elas fazem e o que n&o
fazem. Em relagdo ao que fazem, a monitora Bruna diz: “na verdade, o que a gente faz?
A gente senta e canta com eles [...]”. Ela entende que o trabalho das monitoras e

unidocentes “[é] mais, como eu digo, relacionado a um tema, a alguma coisa que a gente
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ta trabalhando, ndo da parte da musicalidade.”. Desse modo, ela entende que o trabalho
de um(a) professor(a) licenciado(a) em musica vai além da relagdo com a tematica a partir
da qual se esta trabalhando, desenvolvendo o que chamou de musicalidade.

A professora Fabia também fala sobre o trabalho desenvolvido por unidocentes e
monitoras. Ela percebe que seu trabalho é desenvolvido a partir “[...] do cantar, € mais na
voz. Roda, a gente faz, brincadeiras de roda, gestos. Mas nao com uma proposta tao
variada como a que tu tinha.”. Ao observar outras formas de mediar as relagdes com
musica, Fabia percebe que ela “ndo [tem] tanta facilidade, da questao do ritmo, de variar
bastante a questdo dos ritmos com as criangas”. A professora conta que busca levar os
instrumentos para as criancas, porém, “nao [identifica] muito a questao dos materiais, [ela
nao sabe] que material € esse, que material € aquele, para falar um pouquinho pras
criancas conhecerem”. E acrescenta outros aspectos: “afinacdo. Outro, o teclado; o
teclado eu ndo levo, eu nao sei tocar, entdo, eu acho que tem mais estudo nessa area”. A
diversidade de brincadeiras de roda e gestos, a variagao dos “ritmos”, a apresentagao dos
instrumentos e a execugédo do teclado sdo alguns aspectos que Fabia observava nas
minhas praticas, que se diferenciam do modo como ela trabalha.

Ao observar outras profissionais trabalhando, as colaboradoras refletem sobre sua

forma de trabalhar e tragam relagcdes com essas outras formas. Elas dizem:

Fabia: Eu nao sei, acho que a minha é mais simpléria, mais da musica, do cantar, do batucar,
do fazer barulho com o corpo.

Isabel: Mas tu [Joana] trazia o técnico, a parte técnica da musica de uma forma ludica. Essa é
a tradugéo.

Fabia: E.

Isabel: Tu nao falava de ritmo.

Fabia: Nao.

Isabel: De... como é a outra palavra...?

Joana: Andamento?

Isabel: Andamento. Mas tu trabalhava essas coisas ali.

Joana: E tu acha que faz sentido essa aula no espago da educacéo infantil?
Fabia: Claro.

Isabel: Com certeza! E a gente sente muita falta. [...]

Mary: E de alguém especializado. Com certeza.

Isabel: De alguém especializado.

Nesse sentido, percebo, a partir das falas das colaboradoras, que, por mais que 0s
meios utilizados para fazer musica sejam 0os mesmos — a percussao corporal, por
exemplo —, as mediagdes sao diferentes. A professora Mary acredita que, “[...] as vezes, a
gente [professoras unidocentes] procura isso, estuda pra trabalhar [...]. Entretanto,

percebe que
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[...] o professor de musica tem... vou trabalhar ritmo, vou trabalhar do mais alto... do mais grave
ao mais [agudo], vou trabalhar o ritmo, a tonalidade, aquela coisa da regularidade também de
comegar com um bom dia, depois introduzir algumas outras coisas diferentes, de trazer essa
coisa mais... como é que eu posso dizer? Mais um trabalho processual, que se repete, que é
diferente.

Outra diferenca indicada pelas professoras e monitoras se refere aos conteudos
musicais que, conforme Ana, eram trabalhados por mim e pelas professoras da oficina de
musica. Ela justifica essa diferenga: “como eu nao tinha o conhecimento do que que é
grave, 0 que € que vocés trabalham, pulso, tempo, sei |4, essas coisas eu nunca
trabalhei, coisas de musica, mas muita coisa de repertério, sempre.”.

No mesmo sentido, a monitora Bruna diz: “[...] eu, por exemplo, ndo exploro tanto a
tonalidade, o alto, o mais baixo, essas coisas a gente nao trabalha tanto.”. As falas da
coordenadora pedagdgica e da monitora sinalizam que as diferentes profissionais tém
conhecimentos distintos de/sobre musica e que isso modifica a forma com que cada uma
trabalha. Isso sugere que, se tivessem conhecimentos semelhantes, trabalhariam de
modo semelhante.

A percepcao de que as aulas de musica e a oficina de musica tém a intencéo de
desenvolver habilidades especificas também apareceu no didlogo feito na roda de

conversa, quando falamos sobre as diferentes formas de mediar as relagcdes com musica:

Isabel: Eu acho, Joana, que, por exemplo, o que tu fazia era a musica parelhinha com a nossa,
junto. Porque a maneira como as criangas entendiam a aula de mdusica. Ai tu trabalhava ritmo,
trabalhava som, trabalhava tipos de sons diferentes, trabalhava cangdes diferentes, trabalhava
expressao corporal, trabalhava uma série de coisas. A oficina do Villa € uma preparagao para a
oficina de flautas do Villa-Lobos como alternativa do contraturno deles quando eles forem para
o [ensino] fundamental.

Fabia: Uma coisa mais profissional.

Isabel: O principal objetivo ali é despertar o interesse desde a Infantil para chegar no
fundamental e ter esse contraturno. Porque o inicio da Orquestra de Flautas foi este: [a
professora] tirar as criangas da rua. E o @mago continua assim ainda, o contraturno das
criangas. Entao, é incentivar, para eles chegarem la e irem para a oficina de flautas. Claro, eles
aprendem ritmo, o tempo, os nomes dos instrumentos. Uma coisa técnica até, mais técnica. O
ovinho, aquele outro la [faz o gesto]...

Joana: O agogo.

Isabel: O agogb. Isso. E tu também mostrava para eles os instrumentos. Mas eu vejo na
oficina um preparatoério para, entendeu? E uma coisa preparando para que eles tenham aquele
caminho da questao musical.

Mary: E diferente do que tu fazia, é diferente do que a gente faz.

Na fala de Isabel aparecem alguns componentes da musica desenvolvidas a partir
do trabalho realizado por uma professora licenciada, tais como ritmo, sonoridade e
expressao corporal. Na fala da vice-diretora sobre a oficina, ha a nogcdo de uma
preparagao para algo que vira no futuro, de uma educacéao propedéutica. Percebo, assim,

que as diferengas apontadas entre as mediacgdes feitas por uma professora licenciada e
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pelas professoras da oficina se justificam pelo modo como nos inserimos no contexto da
escola, ja que eu era uma professora concursada para trabalhar na educagao infantil e as
demais professoras eram ex-alunas do projeto social que vinham para desenvolver
praticas educativo-musicais em consonancia com o Programa Orquestra Villa-Lobos.

Ao falar sobre as oficinas de musica e as aulas de mdusica, Isabel, em sua
entrevista individual, ja havia apontado que séo formas distintas: “[...] € muito diferente o
que tu fazia e o que a oficina fazia, apesar de ser musica, [...] mas as intervengdes eram
totalmente diferentes. [...] Mas as duas vias, assim... diferentes, pra lados diferentes, mas
que iam convergir num mesmo sentido.”. Para a monitora Luciana, “a [minha] proposta
era também com brincadeiras e isso era legal. Ja a proposta [das oficinas] ndo tinha
tantas brincadeiras, era um ensaio [...]. Entéo, ela fazia algumas brincadeiras, claro, mas
eu acho que tu veio com uma proposta pra completar.”. Esses apontamentos fazem
referéncia a metodologia utilizada para o desenvolvimento das propostas.

Destaco a ideia de que, na visdao das colaboradoras, ha elementos que me
aproximam das professoras da oficina, que sdo o conhecimento musical e a intencdo de
ensinar para as criangas “questdbes de musica mesmo”. Assim, percebo que as
colaboradoras enxergam os(as) especialistas em musica como profissionais que dominam
o conhecimento musical. Entretanto, elas entendem que eu tinha “uma proposta ludica”, o
que aparecia com menor frequéncia nas praticas desenvolvidas nas oficinas de musica.

Sobre a minha forma de trabalhar, as colaboradoras destacaram algumas
caracteristicas que, em suas percepcdes, favoreceram o desenvolvimento de praticas
musicais, como falou Andréia:

O que eu percebia... a tua paciéncia com as criangas, o jeito que tu te dedicava... [fala baixo e
simula gritos como se as criangas estivessem alvorogadas]. A Joana explicava, explicava e

falava de novo... e tu mudava o jeito de dar... mesmo que tu tivesse pensado em alguma coisa,
tu mudava pra acompanhar eles. [...] O planejamento. (ANDREIA)

Andréia parece identificar elementos relacionados a didatica, quando fala que eu
“‘mudava a forma de trabalhar’, que vao ao encontro da forma como elas desenvolviam
seu trabalho. Conforme a vice-diretora, “[a minha] intervencdo era pedagogica, era
voltada pro projeto da sala de aula, era mais contato com as professoras, era querer
saber 0 que que tava acontecendo, pra [...] poder trazer o repertério.” No mesmo sentido,
Andréia falou: “Tu acompanhava os nossos projetos, perguntava: o que vocés tao
fazendo? Perguntava: o que tu acha disso? O que tu acha daquilo? Tentava te encaixar,
né?”. Nesse sentido, acredito que tanto Isabel, quanto Andréia percebem que as aulas de

musica estavam integradas ao projeto formativo da escola, pois o trabalho era
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desenvolvido de modo conjunto. A partir dessas falas, percebo que um(a) profissional
licenciado(a) em musica que faz parte da equipe de profissionais que atuam na escola
tem a possibilidade de dialogar e de planejar conjuntamente com os(as) demais
profissionais, o que entendo como um potencial trabalho colaborativo e coletivo.

Na visdo da coordenadora pedagogica, as aulas de musica “[floram maravilhosas,
além de toda a questao afetiva de tu ser uma pessoa a mais na vida daquelas criancgas,
que dava um olhar, uma atencao, que eles te amam, tuas aulas vieram, enriqueceram um
monte, nossa!”. Ana fala sobre o vinculo que estabeleci com as criancas. Percebo que o
fato de ser uma professora concursada, que trabalhava com todas as turmas, possibilitou
o estabelecimento desse vinculo com as criangas, pois, apesar de me encontrar apenas
uma ou duas vezes por semana com elas, as acompanhei ao longo de varios anos na
escola. Além disso, acredito que ndo € somente o tempo cronolégico que passamos
juntas — eu e as criangas — que influencia o estabelecimento de vinculo, ja que nossa
disponibilidade para o encontro pode potencializar e qualificar nossos tempos.

Acredito ser importante ressaltar que, como as professoras da oficina tém
trabalhado apenas com as turmas de Jardim B, sua convivéncia com as criangas dura
apenas um ano, ja que essas criangas estdo na ultima turma da educagao infantil. De
qualquer forma, as oficinas sdo momentos significativos para as criancas, conforme
falaram as colaboradoras que acompanharam as propostas.

Para a coordenadora pedagdgica, a auséncia de um(a) profissional licenciado(a)
em musica, entre a minha saida da escola e a entrada de outro professor, fez com “que a
musica [estivesse] meio paradinha depois que tu saiu, sabe, Joana? Até isso € uma coisa
que a gente tem que botar um olho. Eu tava conversando agora com a coordenadora
pedagogica [de outra EMEI]". Ela justifica, dizendo que os diferentes campos de
conhecimento tém que estar presentes nas propostas desenvolvidas em todas as turmas

e traz como exemplo o trabalho desenvolvido pela professora de educacao fisica:

E outra coisa, por exemplo, eu falo pra elas: a gente ndo tem que deixar o corpo s6 pra Mari
[professora de educagdo fisica]. A gente também tem que fazer circuitos com eles,
brincadeiras. O corpo é tudo e a musica também. E tudo: € emocédo, é sentimento, ela ndo
pode estar vinculada so6 ao professor de musica. Isso ai a gente tem que dar uma reestruturada
la na escola. E que tem muita coisa pra organizar, entdo, a gente, antes de chegar pelo menos
algumas pessoas pra compor o quadro [de profissionais], fica complicado... (ANA)

As falas de Ana indicam que percebe a importancia de se ter professoras
especialistas, entretanto, entende que essas ndao sado as unicas profissionais que devem

trabalhar com musica. Luciana também percebe que ter um(a) especialista é algo

importante; assim, entendeu como uma auséncia o periodo que ficaram sem um(a)
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professor(a) de musica: “o Jardim [B] € o unico que continua com aulas de musica [oficina
de musica]. Mas eu acho que as outras turmas ficaram um pouco prejudicadas. E eles
sentem falta, eles sentem muita falta, porque eles sempre falam na aula de musica.”.

A percepcao de Mary vai ao encontro da fala de suas colegas, quando diz que “a
gente ficou perdendo, eles [0s alunos] perdem nessa parte, porque, por mais que a gente
tente dar conta, o especializado, por isso que ele é o especializado, 0 especializado vai vir
com outro olhar”. Isabel entende que até para a avaliagéo das criangas o(a) professor(a)
especializado(a) faz diferenca: “[...] esta é a falta do profissional de musica, aquele olhar,
aquela avaliacdo, aquelas fotos que transcrevem aquele momento. A tua fala nas turmas,
o que foi especifico naquela turma e isso faz muita falta.”.

Ao buscarem descrever os diferentes olhares, as colaboradoras identificam que
nas praticas desenvolvidas nas aulas de musica, bem como nas praticas desenvolvidas
na oficina, ha elementos voltados para o desenvolvimento de conteudos e de habilidades
musicais, o que se difere da forma como elas trabalham. Dentre as diferencas apontadas
entre as oficinas de musica, as aulas de musica e as propostas desenvolvidas pelas
demais profissionais, sdo destacadas diferengas relacionadas a intencionalidade, aos
conteudos musicais trabalhados, a didatica e a busca por desenvolver projetos integrados

aos projetos da turma.

7.3. Sobre as contribuigcées das relagoes com musica para a formagao das criangas

As diferentes profissionais, apesar de se distinguirem em relagdo as formas de
desenvolver praticas musicais e a intencionalidade, desenvolvem a¢des que oportunizam
as criangas experiéncias com musica, sendo isso considerado importante pelas
colaboradoras da pesquisa.

Vale ressaltar que grande parte das praticas musicais desenvolvidas sdo pensadas
de maneira ludica, o que vai ao encontro das diretrizes presentes no PPP da instituicio,
que indica “a atividade ludica [como] um veiculo pelo qual as criangas buscam construir
significados e conceitos por meio da brincadeira e do jogo simbdlico, estabelecendo,
assim, relagdbes do mundo interno com o mundo externo.” (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 20).

Sendo essas praticas musicais consideradas importantes e desenvolvidas de forma
ludica, em consonancia com o projeto formativo da escola, busquei identificar nas falas
das colaboradoras, durante as entrevistas individuais e durante a roda de conversa, suas

percepcdes sobre as possiveis contribuicbes das relagdes com musica para a formagao
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das criancas. Uma dessas contribuicdes é a percepg¢ao de que musica € uma forma de
aproximacao entre as criancgas e as profissionais, algo que as vincula, uma forma distinta
de comunicagdo. Como expressou a monitora Andréia, a musica é “uma maneira da gente
[se] aproximar também [das criangas], do mundo delas. A musica faz tdo bem pras
pessoas. Ai a gente percebe que tem turminhas que sdo mais de cantar, adoram, ficam
cantando, elas mesmas cantam uma musica ou outra.”. A professora Fabia também
percebe que a musica € algo significativo para as criangas e que oportuniza uma forma de
interacdo delas com as profissionais quando conta que, “[s]e tu td cantando com um
grupinho, os outros tdo brincando |a e tdo percebendo que tu ta cantando, eles param
tudo que tao fazendo e ja [vém].”.

Além de oportunizar que as profissionais se aproximem das criancas, a musica
parece facilitar o engajamento destas nas propostas, o que pode ser percebido no relato
da professora de educacéao fisica, quando explica o motivo de utilizar musica em suas

propostas. Ela diz:

e eu sempre vi a musica no meu trabalho como um recurso muito, muito instantadneo. Quando
eu quero acalmar as criangas, eu tenho o recurso da musica, nao que nao tenha outro, eu uso
outros também, mas a musica € uma coisa muito rapida, tanto pra acalmar quanto pra agitar,
enfim, fazer N coisas. (MARIANA)

Nesse trecho a professora descreve a musica como um recurso pedagogico. Isso
se deve ao fato da musica ser um meio pelo qual as criangas respondem com prontidio,
pois a professora diz que “a musica € uma coisa muito rapida”, uma forma de a professora
se comunicar com as criangas. A fala da professora Mariana também revela que a musica
mobiliza as emocgbes das criangas, tendo em vista que, ao ouvi-la, as criangas se
acalmam e se agitam.

Como a utilizagdo da musica nas aulas de educacgao fisica é frequente, Mariana
conta que, “[...] as vezes, alguns acabam confundindo a [aula de educacgao fisica] com a
de musica. Entao eles dizem: ah, tu vai dar musica pra n6s? Profe, tu veio dar musica? Eu
disse... também, a profe veio dar educagéao fisica, mas a gente também brinca com
musica.”. A professora relembra: “na época que tu ainda estava [na escola], eles traziam
muito, por exemplo, se eu fazia alguma atividade que eles tinham feito contigo, as vezes,
eles me chamavam de Joana, as vezes, eles perguntavam se ia ter musica e
tal.” (Mariana). Essa duvida das criangas em relagdo ao campo de conhecimento que a

professora Mariana desenvolvia foi mencionada na introdugao deste trabalho, em que
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escrevi que, para as criangas, parecia nao haver distincdo entre uma aula de musica e
uma aula com musica.

Outra situagdo em que as profissionais buscam uma forma atrativa de engajar as
criangas nas propostas por meio da musica aparece na escolha de um repertério
conhecido por elas, como contou Mariana: “andei baixando umas musicas de desenho, da
Moana e dum outro que as criangas adoram, Ladybug. E ai eu levei pra escola e usei.”.
Considerando que as propostas da professora de educacédo fisica buscam desenvolver
aspectos relacionados ao corpo, entendo que a selegcao de um repertério que as criangas
conhecem possa favorecer seu engajamento nas propostas desenvolvidas, respondendo
com prontidao.

A monitora Bruna também utiliza repertério pensado para o publico infantil como
forma de trazer algo de que as criangas gostem, pois conta: “lno meu trabalho eu escuto
mais musicas infantis, eu trago mais musicas infantis pra eles, ndo tenho um repertério.
Eu sempre busco na internet quando eu quero alguma musica pra eles”. Embora esse
chamado repertorio infantil traga temas que interessam particularmente as criangas,
ressalto que ha muitas formas de ser crianga; assim, um repertorio que é familiar ao
universo de um grupo de criangas pode nao ser para outro grupo.

Além de perceberem que a musica aproxima as profissionais das criancas e que é
algo a que as criangas respondem com prontidao, identifiquei, em algumas falas da vice-
diretora Isabel, contribuicdes referentes a outras areas de conhecimento, que ela acredita
que possam ser desenvolvidas por meio da musica. Isso pode ser observado quando faz
as seguintes afirmacgdes: “a musica [...] envolve teatro, envolve dramatizar e as criancas
se envolvem nisso quando tdo cantando”; “[...] Nocdo de espacgo-tempo, tu ja ta
trabalhando a geografia com eles”; “O ritmo, matematica pura”; “Musica € matematica, se
tu for pensar em [certos aspectos]... para as criangas, € a questao da batida.”; e “Entao
[desenvolve] a matematica, [...] o vocabulario, palavras novas, [...]". Essa ideia de que o
trabalho com musica desenvolve outras areas do conhecimento havia aparecido durante
a revisao de literatura, e foi chamada por Henriques (2014, p. 49) de “ferramenta para
auxiliar outras disciplinas”.

Isabel também fala de algumas habilidades mais amplas que podem ser
desenvolvidas a partir das relacbes com musica, quando, por exemplo, diz que “musica
envolve imaginacao [...]". Essas habilidades mais amplas também foram mencionadas
durante a roda de conversa, quando, juntamente com Mary e Fabia, fez uma reflexao

sobre outras possiveis contribui¢des das relagdes com musica. As colaboradoras dizem:
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Isabel: Ta ali o ritmo, a divisdo. A batida, o tempo...

Fabia: E movimento...

Isabel: E movimento, é linguagem, é arte, é corpo, é nogao de espago-tempo. [...] Ela é uma
questao de histéria pessoal, quando a crianga traz a musica que convive ou aquilo que ouve.
Entéo, a musica faz esse fechamento nas areas do conhecimento com a crianga. O ritmo... eu
vejo, assim, pros pequenos, a questdo de ritmo e de fala, como a musica é importante nesses
dois sentidos.

Fabia: E assim como eles trazem, eles levam as musicas que eles cantam na escola...

Mary: Aprendem ali...

Fabia: Dai, seguido os pais [dizem]: “Ah, mas que musica é essa?” [...] & s6 o0 que eles querem
ouvir [...]. Os pais perguntando e querendo saber e pedindo: “Ai, como é essa musica, porque
ele esta cantando em casa e eu ndo sei’. Entdo, eu acho que tem essa troca: assim como eles
trazem, eles também levam. [...]

Mary: Acho que a linguagem se aperfeigoa, o ritmo.

[...]

Mary: E, o movimento...

Isabel: Aquela marcagdo. A batida, batida de dois, batida de trés. Os maiores conseguem
fazer, né? Fazer o ritmo de trés. Nao sei se estou falando certo, mas € mais ou menos isso
que...

Joana: N&o tem certo, ndo tem certo.

Isabel: [...] Entéo, o ritmo, o tempo, [...], 0 raciocinio, se a musica é mais rapida, se a musica é
mais lenta. Eu n&o sei, é tanta coisa...

Mary: Sim, parar a musica antes. [...]

Nesse trecho as contribuicbes aparecem em niveis diferentes. Algumas voltam-se
para a aprendizagem de componentes da musica: ritmo, divisdo, tempo, compasso,
andamento, som e siléncio. Outras fazem referéncias a atividades, como cantar e se
movimentar. Ha ainda algumas habilidades mais amplas que podem ser desenvolvidas
por meio das relagdes com musica, como o raciocinio, a nogao de tempo-espaco e a fala.
Além disso, elas afirmam que musica envolve arte, corpo e linguagem e que oportuniza
trocas entre a familia e a escola.

Durante a roda de conversa, procurei compreender o modo como as profissionais
percebiam que as relagdes com musica contribuem para a formacédo das criangas na

escola. Elas apresentaram suas ideias:

Isabel: Eu acho que... eu sempre penso em musica e conteudo, né? Conteudo para a vida.
Nem tudo o que eu canto, eu vivo. Mas eu acho que tem... as minhas vivéncias sdo embaladas
por determinadas musicas, né?

Mary: A musica faz todo sentido. Com certeza.

Isabel: Exato. Entao, eu acho que a questao da musica... a musica te traz valores, a musica te
traz conceitos, a musica te traz o pensamento, 0 mudar de pensamento. A musica traz pra ti...
Joana: Se eu pensar assim, que valores, que conceitos, tu consegue me dizer?

Isabel: Sim, tudo vai depender daquilo que tu... se tu pegar um rap pesado, de periferia, que
fale da luta do povo negro, € um conceito de luta, de um povo que foi oprimido, de duzentos
anos de escravidao no Brasil, entdo traz um conceito histérico, traz um conceito de luta. Se tu
pegar a musica do, sei la, deixa eu pensar... uma musica do Vinicius de Moraes, que traz
“Quando a luz dos olhos meus e a luz dos olhos teus”, tu traz um outro conceito romantico, de
olhar no olho do outro...

Mary: De sentimento.

Isabel: Isso pode passar esse comportamento. Pode formar o comportamento da crianga.
Mary: T4, o valor de olhar para o outro como ser humano.

Isabel: Exato.

Mary: De pensar no que o outro esta pensando, se colocar no lugar do outro. Sdo nesse
sentido os valores.

Isabel: Assim como é legal cantar bobagem também, porque cantar bobagem te alegra, te tira
fora do prumo.
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Fabia: E... [...]

Isabel: Entdo, sei |4, eu acho que a musica traz essa... € que nem eu falo: nem todas as
musicas fazem parte da minha vida, mas toda a minha vida tem um fundo musical. Ou que seja
para chorar, ou que seja para cantar, ou que seja para sorrir, ou que seja para lutar, ndo é?
Para ficar na fossa mesmo, dor de cotovelo ou qualquer coisa...

Fabia: E, dependendo do sentimento que a gente esta, a gente escuta uma musica... ela fala
muito por nds. Eu acho que a musica também fala pela crianga, assim...

Mary: Ela trabalha a questao da emocéo, do sentimento.

O trecho evidencia outra contribuicdo da musica para a formacdo das criangas: a
possibilidade de elas desenvolverem valores, sentimentos e emocgbes, que estao
relacionados as interagcdes que elas fazem com musica, mas que parecem enfatizar as
letras das musicas. Além disso, quando a professora Fabia afirma que “a musica fala por
nos” ou que “fala pela crianga”, identifico que as relagdes com musica também se
relacionam a identidade e permitem que as criangas se expressem e se comuniquem.
Mary fala que, através da musica, é possivel olhar para os outros como seres humanos,
reforcando a nogdo de musica como uma pratica humana. Entendo que essa pratica nos
possibilita entrar em contato com a “outridade dos outros” (BIESTA, 2017).

Ainda na roda de conversa, tendo como foco a formagao das criangas, propus um
didlogo sobre as diferentes formas de mediar as relagdées com musica presentes na EMEI
Maria Marques Fernandes e sobre como cada uma dessas formas contribui para a

formagao das criangas. Estabelecemos o seguinte dialogo:

Joana: Vamos ver o que que eu... Ah, ta, pensando... t6 focada aqui na formagao das criangas,
mas pensando como cada uma dessas formas pode contribuir para a formagao. Porque vocés
falaram que é interessante ter um especializado e que as praticas que vocés desenvolvem
também sdo, também desenvolvem coisas e influenciam na formacgao das criangas, né? Entao,
em que sentido cada uma dessas formas contribui para a formagao delas? Porque, se elas sédo
diferentes, pode ser que elas contribuam de maneiras diferentes. Ou ndo. Pode ser que elas
contribuam [para] algumas coisas que sdo comuns também.

Mary: Eu acho que elas se interconectam e formam a pessoa como um todo. Um pouquinho
aprendo com a Joana, um pouquinho aprendo com a professora e um pouquinho aprendo a
tocar o instrumento em uma outra aula.

Joana: E em que sentido sera que cada uma de nés, digamos assim, possibilita as criancas
aprenderem determinadas coisas? Vocés entendem o que eu estou perguntando?

Isabel: No.

Joana: N&ao?

Isabel: Tu diz assim 6: na matematica, no portugués, nessas areas?

Joana: Nao, na musica. Tudo pensando na musica.

Isabel: Na musica. Ta.

Joana: Mas na minha forma de trabalhar, na forma como vocés trabalham ou tipo, cada uma,
ou pensando mais...

Fabia: Ofertando. Pra mim, é ofertando, disponibilizando.

Mary: Acho que, quanto mais tu interage, quanto mais tu tem aquela acdo, mais tu aprende.
Fabia: E a questao do espontaneo também. Deixar a crianga se manifestar da maneira dela.
Mary: Vai aprender de diferentes formas a linguagem. Um pouquinho da tua linguagem...
Joana: T3, mas... isso.

Mary: Um pouquinho da linguagem da Mary, um pouquinho da linguagem da flauta.

Fabia: Porque é como tu falou: ndo tem o certo. Para a crianca ali, ndo tem o certo € ndo tem o
errado.
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Mary: E a mesma coisa que a cultura: quanto mais tu interage, e a tua linguagem, quanto
mais... com a literatura, principalmente, quanto mais diversa ela é, mais tu aprende. O teu
vocabulario, de repente, n&o vai ser como o meu, tanto é que tem a ampliagao.

Nesse dialogo as colaboradoras expressam a ideia de que as criangas aprendem
com as diferentes profissionais e que todas as profissionais contribuem para a formagao
das criangas. No entendimento das professoras, as criangcas vao aprender um pouco de
musica com cada uma das profissionais, o que sinaliza que todas as profissionais tém
intencionalidade ao desenvolverem suas propostas. Assim, percebo que elas valorizam o
que fazem, que elas acreditam que todas as formas sao relevantes e que seu trabalho
com musica, apesar de diferente, ndo € menos importante do que o trabalho desenvolvido
por uma professora licenciada ou por uma professora da oficina.

Para elas, essas diferentes formas se integram e contribuem para a formagao das
criangas. Para Fabia, o modo como ela oportuniza as criangas o contato com essa
linguagem é por meio da disponibilizagdo dos recursos, deixando que as criangas se
manifestem da maneira delas. Ja a professora Mary indica que as relagdes com musica
contribuem para a formagéo por a musica ser uma forma de agir e interagir. A ideia de que
a musica é uma forma de se expressar e de interagir reforca o entendimento de musica
como linguagem.

Para tentar entender de modo mais pontual as contribuicées das diferentes formas
de mediar as relagbes com musica para a formagao das criangas, retomei algumas falas
sobre a formagao, de modo geral, a fim de identificar o que as profissionais percebem
como um diferencial do trabalho de um(a) professor(a) de musica, de uma professora
pedagoga e de uma professora da oficina, em termos da formacdo das criangas.

Compartilhamos as seguintes impressdes:

Joana: Mas eu estou querendo dizer é: quando vocés falaram das aprendizagens de um modo
geral, “Ah, a crianga aprende a autonomia, ela aprende a socializar”.

Mary: Acho que nos trés.

Joana: Isso de modo geral. E na musica: o que um especializado pode, trabalhando junto com
[os outros profissionais], pode oportunizar?

Mary: Acho que a mesma coisa.

Joana: O que que um professor [especialista], uma monitora...

Mary: A autonomia, a linguagem. A linguagem, ndo s6 a linguagem falada, mas a linguagem
corporal, a linguagem de gestos.

Entendo que a percepgao das colaboradoras € que as criangas aprendem através
de todas as formas de mediagcdo e essas aprendizagens contribuem para que se
alcancem fins educacionais. O trecho a seguir reforga essa ideia, quando a vice-diretora

Isabel introduz uma fala especifica sobre a oficina de musica e as outras professoras

189



contrapdem, dizendo que as demais mediacdes também podem oportunizar o

aprendizado na mesma direcao:

Isabel: No caso, quando envolve instrumentos, no caso da oficina, esperar o outro, tem um
momento de tocar o instrumento dele, depois tem que respeitar o momento do colega.

Mary: Isso tem também na aula da Joana e tem também com a Mary.

Isabel: Mas na oficina...

Mary: Tem mais ainda...

Isabel: E bem marcado. E bem marcado.

Mary: Ah, ta, entendi. Tem a marcagdo. A marcagdo que diferencia, porque igual vou ter que
esperar, porque, se vierem dez instrumentos, vamos ter que esperar a vez de tocar também.
Isabel: Isso, mas ai na oficina tem a musica, tem a letra que a profe esta cantando, tem a
musica, tem o instrumento, que faz toda a conex&o entre todos — ou € um pandeiro ou um
teclado.

Mary: Ah, isso a gente n&o tem.

Fabia: A hora de parar e a hora de comecar.

Isabel: e ai eles ficam batendo na vez do outro. Respeito, esperar a sua vez, poder ver o
colega tocar, nao ficar conversando. Toda aquela situagéo de coletivo mesmo.

Mary: E que talvez seja mais levado a sério, porque é como se fosse uma coisa mais
profissional quando é a oficina.

Isabel: Sim, a oficina é...

Ao conversarem sobre a forma como as professoras da oficina desenvolvem o
trabalho com as criangas, as professoras concluem que é um trabalho que se assemelha
a profissdo do musico, mais especificamente, de um musico de orquestra. Assim, o
repertério da turma é ensaiado e as criangas tocam algo que foi estruturado pela
professora. As professoras Mary e Fabia, que ndo acompanham as aulas da oficina,
refletem sobre essa forma de trabalhar e dialogam com a vice-diretora Isabel e comigo,

fazendo comparagdes entre essa forma e as formas como elas trabalham:

Mary: Porque nés fazemos uma coisa: a gente trabalha tudo isso, mas, talvez, de uma forma
mais leve.

Isabel: Ela propde a postura do musico, né? O pandeiro, se eles estdo sentados, o pandeiro
tem que ficar no colo e as maos do lado, que é a postura musical®. Se eles estdo de pé, o
pandeiro segurado com as duas maos.

Fabia: A gente ja proporciona as diferentes formas de tocar o pandeiro.

Isabel: Ali [na oficina] € musico mesmo.

Joana: Mas ai ¢ diferente.

Isabel: E diferente.

Mary: Mas a gente ndo tem esse conhecimento da postura de musica. Entdo a gente faz
outras posturas.

Joana: Mesmo tendo, vocés gostariam de trabalhar dessa forma?

Mary: Ah, nem sempre. Acho que n3o.

Isabel: E, nem sempre.

Fabia: A gente apresenta. A técnica a gente [ndo tem].

Joana: Vocés oportunizam a elas explorarem um instrumento. O que € uma coisa bem legal.
Mary: E. Outra forma.

Fabia: Exato. Porque a crianga s6 vai gostar daquilo que ela tiver a oportunidade de conhecer,
sendo... acho que isso a gente faz: oportunizar uma variedade, ja que a gente tem todo esse
material na escola, mesmo n&o dominando técnica nenhuma. Entédo, eu ndo sabia essa do
pandeiro. O pandeiro eu ja pegava, cada um coloca do jeito que quer...

30 Ressalto que ha diferentes maneiras de executar os instrumentos musicais; o que é proposto € um
modelo de orquestra com instrumentos que geralmente sado utilizados em outras praticas musicais.
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Isabel: [Na oficina,] ndo. Quando eles estiverem prontos para a apresentagao, eles estado
pegando o pandeiro.
Mary: Agora, s6 sentadinhos, nao.

Isabel: Entdo, eles ndo podem tocar, porque depois, eles indo para a orquestra, eles ja tém
uma nogao. Entao é todo um trabalho bem direcionado.

Joana: Para uma orquestra.

Isabel: Para uma orquestra.

Joana: Que é uma forma de fazer musica, que n&o € a unica forma de fazer musica.

Fabia: E. A gente faz outro tipo de musica.

Ap0s refletirem sobre a forma como as professoras da oficina trabalham, percebem
que essas professoras possibilitam o aprendizado do que chamaram de técnica, ao
ensinarem as criangas a forma de executar determinados instrumentos musicais,
promovendo o desenvolvimento musical das criangas, trabalhando uma postura similar a
de um musico de orquestra e despertando o desejo de, posteriormente, se inserirem nas
oficinas oferecidas na EMEF Heitor Villa-Lobos.

Com relagao a forma como elas — professoras unidocentes, monitoras e estagiarias
— medeiam as relagdes com musica, as colaboradoras identificam que oportunizam o
contato com os instrumentos musicais e possibilitam a exploracdo dos mesmos. Apds
refletirem sobre essas particularidades, falam sobre o que a oficina ndo faz e tragam um
paralelo com as aulas de musica na instituicao:

Isabel: E tratando mais direto com a oficina. Muitas vezes, a oficina ndo esta conectada com
os projetos da turma.

Mary: Ah, e... .

Isabel: E mais um projeto voltado para a orquestra, né? As vezes, até perguntam “Qual é o
projeto de vocés?”, “O que que nds vamos fazer no final do ano?”. Nas festas grandes, “Ah, na
Pascoa vamos fazer alguma coisa?”. Assim, mas € uma coisa meio desconectada, mas que
tem um propdsito. Nao esta ali por nada...

Mary: Sim, sim. Mas é um outro propdsito.

Isabel: As [aulas de musica] ja eram conectadas conosco: projeto, tu [Joana] queria te inteirar
daquilo que a gente estava vivenciando em sala de aula, daquilo que a gente estava vivendo
em sala de aula, participava das festas com contexto. Sempre ali, caminhando, cruzando os
nossos pensamentos, assim, de forma bem alinhada. E nés somos as gasguitas’' na sala de

aula, cantando e trazendo também esses contextos, mas de forma bem mais simples, que néo
deixa de ensinar e de trocar também com a crianga.

As aulas de musica, na visdo delas, eram pensadas em dialogo com os projetos
das turmas, buscando desenvolver conteudos e habilidades musicais, mas também
habilidades que podem ser desenvolvidas a partir de outros campos de conhecimento,

como a criatividade.

Joana: O que eu estou querendo chegar é assim, 6: vocés acham que é importante ter um
especializado, mas, [se] a gente faz coisas que caminham pro mesmo fim, por que tem que ter
um especializado?

Isabel: Ah, por causa do conhecimento, eu acho. Do foco do trabalho.

31 “Que tem a voz esganigcada ou fala muito alto”. (HOUAISS; VILLAR, 2009)
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Fabia: Oportunizar os dois.

Joana: Sim, entendo: oportunizar os dois. Mas o que que diferencia, por que tem que ter os
dois? N&o pode ter s6 vocés?

Mary: E que o teu objetivo, eu penso: “Vou trabalhar a intensidade do som, a falta do som, o
ritmo, assim...” e a gente ndo domina isso, esses conceitos.

Isabel: Exato.

Joana: E por que isso é importante para as criangas?

Mary: Ah, eu acho que faz parte de toda a aprendizagem delas, musical.

Isabel: Se constroi o conceito de matematica, desenvolve a fala, criatividade, equilibrio, tempo,
todos esses conceitos...

Mary: A gente até trabalha, mas a gente ndo tem esse conhecimento. Entdo, a gente vai
trabalhar, de repente, sé a duracao, s6 a intensidade, s6 o mais fraquinho e o mais forte. Mas
nao com o teu conhecimento. O teu conhecimento, eu acho que faz toda a diferenga.

Isabel: A mesma coisa a Mari[ana]. A gente faz brincadeira na sala o tempo inteiro, pula o
tempo inteiro, mas a Mariana faz algo direcionado para o desenvolvimento corporal, para a
habilidade fisica, o equilibrio, para a area do educador fisico. E muito importante o que a
Mariana faz. Na verdade, na educag&o infantil, tudo se mistura muito.

Joana: Isso. E ai que eu estou querendo chegar.

Isabel: Tudo se mistura muito. Ter a musica, e eu ainda teria o terceiro especialista, que seria
artes [visuais].

Mary: Ah, eu também acho. Eu concordo.

Isabel: Entao, teria que ter um terceiro. Entdo, musica, a educacgao fisica e artes [visuais], que
eu acho que € o tripé ai da infancia. Os conhecimentos est&o dentro desse tripé.

Mary: E o cultural. Eu também acho.

As colaboradoras, apesar de mencionarem diversas vezes que as formas de
trabalhar sao diferentes, parecem ter dificuldade para nomear tanto os conhecimentos
oportunizados pelas relagdes com musica quanto suas contribuicdes para a formagao das
criangas. Talvez porque suas propostas sejam centradas nos eixos previstos nas DCNEI:
interacdes e brincadeiras, que parecem ser tomadas como algo inquestionavel.

No excerto da roda de conversa acima, as colaboradoras falam sobre a
necessidade de um(a) terceiro(a) professor(a) especialista, que seria alguém com
formagdo em artes visuais. Isso evidencia que gostariam de ter profissionais especificos
para atuarem com diferentes linguagens, o que sinaliza que as linguagens sao
significativas no contexto da educagao infantil.

O entendimento de que ha diferentes formas de mediar as relagdes com musica e
a percepcgao dessas diferencas s6 é possivel devido ao fato de que nessa instituicdo ha
profissionais diferentes, € uma escola em que ha pluralidade e diferenga (BIESTA, 2017).
Entendo, inspirada em Biesta, que o que singulariza cada tipo de profissional é a
presenca de outro tipo de profissional. Percebo que, apesar das mediagdes serem
diferentes, em todas elas ha a ideia de se relacionar com musica e essa relagao parece
ser tomada como formativa, mesmo que as profissionais nem sempre consigam explicar
em que consiste essa formacao.

As colaboradoras valorizam as diferentes formas de mediar as relagdes com

musica, sinalizam reconhecer suas diferencas e buscam entendé-las como um outro, isto
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€, a partir de uma perspectiva prépria, ndo tomando suas praticas como referéncia para
compreender esse outro, ou seja, estao atentas a outridade dos outros (BIESTA, 2017).

Entendo esse reconhecimento do outro como uma forma de acolher. A instituicdo
acolhe diferentes formas de mediar as relagbes com musica, acolhe os sujeitos (seus
inicios), acolhe as manifestagdes desses sujeitos. Essa disposi¢céo para o outro faz com
que o grupo de profissionais se entenda como coletivo, no sentido de pertencimento, e
oportuniza o encontro entre as profissionais e delas com as criangas.

A partir das falas das colaboradoras, identifiquei que relagbes com musica estao
presentes nas diferentes situacdes escolares: antes das refeigdes, no horario do sono,
nas propostas das unidocentes e das monitoras, nas propostas da professora de
educacéo fisica, nas oficinas de musica, nas aulas de musica, no “brinquedo livre”, nos
encontros com as familias e nos projetos da escola.

Na escola elas experimentam seus corpos, os instrumentos musicais e as
sonoridades de objetos variados, ouvem diferentes tipos de musica, brincam de fazer
shows e assistem apresentagdes musicais, cantam, dangcam, tocam, compdem,
improvisam, brincam e interagem. Essas experiéncias sao vivenciadas de modo individual
e coletivo.

As colaboradoras identificam algumas contribui¢cdes das relagcbes com musica para
a formacdo das criancas: aproximar as criancas e as profissionais, promover o
engajamento das criangcas em diferentes propostas, funcionar como um meio pelo qual as
criancas respondem com prontiddo, mobilizar as emocdes, potencializar as
aprendizagens de outros campos de conhecimento e auxiliar na aquisicdo de habilidades,

tais como autonomia, raciocinio, imaginagéao e criatividade.
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8. CONCLUSAO: DO PONTO DE CHEGADA

Iniciei a escrita desta tese trazendo a seguinte definicdo de trajetoria: “trajeto; linha
descrita por um corpo em movimento” (HOUAISS; VILLAR, 2009, p. 735), sendo que
trajeto € um “espago a percorrer de um ponto a outro; percurso” (HOUAISS, VILLAR,
2009, p. 735). Esta concluséo €, entdo, o meu ponto de chegada, o fim do movimento
percorrido ao longo da escrita, lugar a que chego e paro para refletir, tecer minhas
consideracbes e responder ao objetivo a que me propus, bem como seus
desdobramentos.

Para poder tecer minhas consideragodes, volto ao problema de pesquisa, a partir do
qual elaborei o objetivo geral desta tese. Esse problema partiu da constatacédo de que a
literatura da educagado musical percebe de modo negativo praticas educativo-musicais
desenvolvidas por professoras unidocentes no contexto da educacdo infantil. Essa
percepgao € proveniente do entendimento de que o conhecimento musical é trabalhado
de maneira superficial e de que a musica é subutilizada, pois serve a finalidades que nao
as da area, mesmo que nem sempre essas finalidades sejam apresentadas,
fundamentadas ou discutidas. Diante disso, a literatura aponta o trabalho colaborativo
como forma de qualificar as praticas educativo-musicais nesse contexto, sendo que essa
colaboracédo € pensada apenas entre professores(as) e na diregdo de qualificar as
praticas educativo-musicais. Assim, percebi que o foco dos trabalhos estava no que
particulariza a musica na escola, e ndo no que a une a escola. Dessa maneira, nao foi
possivel compreender as relagdes com musica como parte de um projeto formativo,
entendendo a educagcdo musical como um projeto coletivo, que é concebido e
desenvolvido por diferentes profissionais: professores(as), tanto unidocentes quanto
especialistas, e também monitores(as) e estagiarios(as).

A partir desse problema de pesquisa, estabeleci como objetivo geral desta tese
compreender como diferentes formas de mediar relagdes com musica, de diferentes
profissionais, contribuem para o projeto formativo de criangas em uma escola de
educacéo infantil. Esse objetivo se desdobrou nos seguintes questionamentos: que agdes
e praticas envolvendo musica sao desenvolvidas na escola? Quem as desenvolve? Como
sdo pensadas e desenvolvidas? Quais as percepg¢des das profissionais sobre as
contribuigcdes das acgdes e praticas envolvendo musica para a formagao das criangas?

O estudo de caso foi a estratégia de pesquisa adotada, tendo em vista a busca por

compreender uma situagao particular. O caso escolhido foi uma escola municipal de
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educacao infantil: a EMEI Maria Marques Fernandes, situada na Vila MAPA, no bairro
Lomba do Pinheiro, em Porto Alegre.

As técnicas de coleta de dados utilizadas foram a analise de documentos, a
entrevista semiestruturada e a roda de conversa. A analise do PPP me possibilitou
compreender o contexto em que a escola se localiza — a Vila MAPA, bem como identificar
componentes do projeto formativo, que foram pensados coletivamente, tais como a
finalidade de desenvolvimento integral das criangas; o principio de respeito as diferengas;
a valorizacado de diferentes saberes e o acolhimento das manifestacées das criancgas; a
intengdo de articular esses saberes e manifestacbes e de ndo fragmentar as agdes
educativas; a ideia que as criangas aprendem pela experiéncia; e a intengdo de
possibilitar que as criangcas se apropriem do mundo através das interacbes e das
brincadeiras, construindo significados.

Por meio das entrevistas pude compreender as perspectivas de nove profissionais
que atuavam na EMEI Maria Marques Fernandes. Esse grupo de profissionais foi
composto por quatro professoras unidocentes — sendo que uma ocupava o cargo de vice-
diretora, uma, de coordenadora pedagogica, e as outras duas atuavam com as turmas —,
uma professora licenciada em educacao fisica e quatro monitoras. Todas as professoras
concluiram, pelo menos, um curso de especializacdo e duas delas também o curso de
mestrado. Das quatro monitoras, trés tém formacdo em nivel superior no curso de
pedagogia, apesar do cargo nao exigir essa formacao.

A roda de conversa me possibilitou o aprofundamento de alguns pontos recorrentes
durante as entrevistas individuais. Ainda que essa roda nao tenha contado com a
presenca de todas as colaboradoras, percebi que o didlogo entre as diferentes
profissionais possibilitou ampliar a reflexdo acerca das relagbes com musica em um
projeto formativo de criangas.

Meus documentos pessoais me possibilitaram retomar o modo como eram
realizados os meus planejamentos, os objetivos para os quais me propunha e os projetos
que desenvolvi. Desses documentos também extrai algumas falas e relatos de situacdes
cotidianas vivenciadas por mim na condicdo de uma das profissionais da escola.

Inspirada em Biesta (2017), trato a histéria de cada uma das profissionais que
colaboraram com esta pesquisa como um inicio. O primeiro “sujeito” que introduz seu
inicio no mundo é a EMEI Maria Marques Fernandes, lugar construido pela propria
comunidade na qual se insere: a Vila MAPA, sem o qual ndo seriam possiveis 0s outros
inicios. Essa escola é entendida como um mundo, pois € o lugar onde todos os sujeitos —

profissionais e criangas — “introduzem seus inicios” como “seres unicos e
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singulares” (BIESTA, 2017, p. 181). Esses inicios s6 sdo possiveis porque outros adotam
nossos inicios. Assim, nossa unicidade e singularidade s6 existem pela presenca dos
outros.

A introducéo dos diferentes inicios e a disposicdo que as colaboradoras tém para os
outros sujeitos possibilitam que na escola ocorra um encontro. ldentifico que esse
encontro acontece na EMEI Maria Marques Fernandes em fungdo da disposicdo das
colaboradoras para aprender umas com as outras e para valorizar o que as outras fazem,
ainda que o fazer do outro seja diferente. Essas disposicbes fazem com que as
profissionais se entendam como um coletivo, pois se sentem pertencentes a instituicao,
sdo parte dela e a constituem, e possibilitam compreender os outros a partir de sua
outridade.

Na escola — mundo em que os sujeitos se encontram — as singularidades das
profissionais encontram um objetivo comum: a educagao das criangas que ali introduziram
seus inicios. A escola nasce com esta fungdo: a educacédo das criangas, no sentido de
tornar a vida dessas criancas melhor. Identifico esse sentido porque as colaboradoras
entendem o espago escolar como um lugar que faz a diferenca na vida das criancas,
buscando “fazer o maximo pensando na crianga” (Samanta) e “fazer o que [podem] de
melhor” (Fabia). Desse modo, as mais variadas acbdes que ocorrem na escola de
educacéao infantil se tornam pedagdgicas, pois buscam contribuir para a formagéo das
criangas.

Para a coordenadora pedagdgica Ana, “[s]ao pequenas agbes que formam [as
criangas] num todo.”. Essas pequenas acgdes educativas tém como principios o
acolhimento e a valorizagdo das diferengas e das singularidades das criangas, o que
indica que as profissionais adotam os inicios dessas criangas e as entendem como um
outro.

A partir da disposi¢cao para o outro, as profissionais buscam desenvolver agoes e
praticas tendo como finalidade o desenvolvimento integral das criangas. Essas agbes e
praticas buscam oportunizar as criangas experiéncias ludicas, para que elas possam se
apropriar do mundo e construir significados, sendo que a apropriagdo do mundo — e
também da escola como um mundo — é feita através das relagdes que as criangas
estabelecem com esse mundo. Parte dessas relagdes sao as relacbes com musica, sobre
as quais lancei meu olhar durante a realizagdo desta tese.

A partir dos dados analisados, percebi que essas relagdes sdo muito presentes na
instituicdo e que elas sdo um modo de as criangas se apropriarem do mundo, ja que o

som € “[...] um modo totalmente unico de interpretar e construir o mundo.” (BOWMAN,
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1994a, p. 53, tradugdo minha). Para Bowman, os sons “[...] contribuem profundamente
para o nosso senso de estar vivo para o mundo. Eles afirmam nosso vinculo com o
mundo e confirmam sua unidade.” (BOWMAN, 1994a, p. 53, tradugdo minha). Além disso,
a musica ou “o som musical’ transforma “fendmenos pessoais em sociais por causa de
sua notavel capacidade de nos cercar e de criar sincronicidade entre nos.” (BOWMAN,
1994a, p. 54, tradugcado minha).

Essas relagdbes com musica sdao mediadas pelas diferentes profissionais que

trabalham na EMEI Maria Marques Fernandes: professoras unidocentes, professoras
especialistas em musica e em educacgao fisica, monitoras e professoras vinculadas ao
Programa Orquestra Villa-Lobos. A partir de suas intengdes, as profissionais promovem
praticas educativo-musicais, que se relacionam as suas singularidades e dao origem a
diferentes formas de mediar as relagdes das criancas com musica. Essas diferencas tém
relacdo com as experiéncias formativas e com as praticas sociais de referéncia de cada
uma das profissionais.

As experiéncias formativas sado vivéncias que influenciam o modo como as
profissionais desenvolvem suas praticas educativo-musicais, como contou Samanta, por
exemplo, que, em seu curso de magistério, teve professoras que a fizeram “criar muita
coisa e [trouxeram] muito repertdrio [...], [a fizeram] criar brinquedos, coisas com o corpo e
tal, pra gente poder utilizar na musica [...]". Desse modo, em seu trabalho Samanta busca
levar repertorios variados para as criangas e também criar instrumentos musicais com
elas, como falou ao descrever o projeto sobre reciclagem e sustentabilidade.

A coordenadora pedagdgica Ana também fez referéncia a sua formagao. Ela diz:
“[guando eu fui trabalhar, com as criangas, eu lembro que um dos primeiros cursos que
eu fiz foram cursos de musica e eu tive uma professora na faculdade, que ela é
simplesmente maravilhosa, nédo sei se... tu deve conhecer ela, [...] € tudo de bom e mais
um pouco.” Anos depois, Ana realizou “um curso, uma vez, a [professora da Orquestra
Villa-Lobos] até tava e ai se discutiu bastante isso, quando entrou a obrigatoriedade da
musica”. Essas experiéncias formativas auxiliaram a professora no desenvolvimento de
suas propostas.

As professoras da oficina, por sua vez, tiveram sua formagdo no Programa
Orquestra Villa-Lobos. Assim, elas promovem na EMEI Maria Marques Fernandes
praticas educativo-musicais que se assemelham ao modo como aprenderam, centrando
suas praticas na execugao de instrumentos musicais e organizando suas oficinas como

um ensaio, conforme contaram as colaboradoras.
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Isabel falou que em seu curso superior em pedagogia aprendeu muito pouca coisa,
mas teve experiéncias formativas em outros contextos: na familia e na igreja. A professora
conta que estudou um instrumento musical por influéncia de seu avé: o violdo. Mais tarde,
em uma “Igreja Batista, [entrou] pra um coral, [fez] técnica vocal [...] sempre com musica,
sempre tocando ou sempre cantando.”. Esse estudo possibilitou que, em suas praticas na
escola, estivesse “sempre inventando com musica: pecas de teatro com musica, sempre
com o violdo. [...] Os [seus] projetos da faculdade também sempre foram com musica,
sempre [com ela] no violao”.

As colaboradoras falam pouco da formagéao musical no curso de pedagogia. Desse
modo, para algumas das colaboradoras é nas vivéncias que elas encontram suas
referéncias para trabalhar com musica. Essas vivéncias pessoais também inflluenciam o
modo como elas desenvolvem praticas educativo-musicais. Ana, por exemplo, assim
como lIsabel, relatou experiéncias familiares com musica: ela viveu em uma familia que
costumava escutar muitos LPs, sendo que alguns de seus familiares colecionavam esses
discos. Isso é refletido em suas praticas educativo-musicais, pois também coleciona CDs
e os leva para a escola para qualificar o trabalho com musica, ampliando as referéncias
musicais das criancas.

Mariana e Andréia falaram sobre experiéncias musicais utilizando dispositivos para
ouvir musica. A professora de educacao fisica relatou que, “desde pequena, meus
presentes, eu pedia walkman, na época do walkman, pedia radio, sempre fui muito ligada
em musica, mas escutar.”. Isso aparece em seu trabalho quando relata que adquiriu uma
caixa de som portatil para que nao precisasse utilizar os aparelhos das escolas, ja que
utiliza musica em grande parte de suas aulas. A monitora Andréia, por sua vez, contou
que esta sempre com o radio ligado para ouvir musica e leva isso para sua pratica com as
criangas.

A professora Fabia disse preferir ouvir musicas que saiba cantar e, em sua pratica,
o canto € algo muito presente, pois contou que a musica esta presente “[...] o tempo todo.
Se tu ta no patio, tu ta cantando [...]". E ainda disse que, “[s]e tu ta cantando com um
grupinho, os outros tdo brincando la e tdo percebendo que tu ta cantando, eles param
tudo que tao fazendo e ja [vém].”. A relacdo da monitora Luciana com o canto iniciou na
infancia, pois sonhava em ser cantora. Nas praticas desenvolvidas na escola ela busca
compor cangdes — que consistem em parodias — com as turmas com as quais trabalha,
procurando perguntar as criangas o que elas “[...] querem falar, o tema que el[a]s desejam

cantar na musica [...]".
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As vivéncias de cada uma das colaboradoras mostram que distintas praticas
musicais lhes servem de referéncia para o trabalho na escola. Construir instrumentos,
tocar instrumentos musicais, colecionar CDs para que as criangas possam conhecer
musicas variadas, adquirir dispositivos para ouvir musicas com as criangas, cantar e
compor sao algumas das relagdes das colaboradoras com musica — mencionadas por
elas nas entrevistas —, que sao levadas, de diferentes modos, para o seu trabalho junto as
criancgas. ldentifico essas relagdes com musica como praticas sociais de referéncia das
colaboradoras, que antecedem seus inicios na escola e que influenciam as mediacdes
das relagbes com musica que promovem.

O contexto da Vila MAPA também tem suas praticas sociais de referéncia, sendo
algumas delas indicadas no PPP da escola: musica em rituais religiosos, a escola de
samba Unidos da Vila MAPA e o Programa Orquestra Villa-Lobos. Essas praticas sao
trazidas especialmente pelas criancas que introduzem seus inicios na escola. Além disso,
0 proprio espago geografico faz com que haja a comunicagdo entre a escola e seu
entorno, como é o caso da quadra da escola de samba que se localiza proximo a
instituicdo. Entendo que as colaboradoras, ao entrarem nesse contexto, passam a
incorporar essas praticas como referéncias. Um exemplo disso foi mencionado pela
monitora Luciana, quando contou que as criangas estdo inseridas em um universo de
musica na escola em fungdo da Orquestra Villa-Lobos. Assim, ter aula de musica na
escola é uma pratica social de referéncia da comunidade da Vila MAPA.

E no contexto da Vila MAPA que as criancas, que introduziram seus inicios na
EMEI Maria Marques Fernandes, vivem e €& a partir da leitura dessa realidade que as
profissionais se aproximam da outridade das criancas. A leitura da realidade dessas
criancas fez com que Samanta, por exemplo, percebesse que o ambiente em que essas
criangas vivem “[...] ndo é muito propicio pra idade deles. Infelizmente.”, o que é
corroborado pelas informagdes do PPP sobre o contexto da Vila MAPA, cuja comunidade
enfrenta problemas com “drogadicdo e violéncia.” (EMEI MARIA MARQUES
FERNANDES, 2018, p. 9).

Nesse contexto, a equipe de profissionais procura desenvolver projetos
relacionados a “vida das criangas ali, 0 que tem sentido pra [elas], 0 que que a gente

precisa estar despertando [nelas]” (Ana). Esses projetos partem da leitura da realidade

das criangas e buscam construir um ambiente favoravel a todos(as), o que evidencia que

as colaboradoras se preocupam com a vida das criangas e entendem a escola como um
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espaco de vida comum que pode fazer diferenca na vida dessas criangas, e sinaliza uma
preocupacao com a vida em comunidade.

Esses projetos sdo o modo pelo qual a equipe de profissionais da EMEI Maria
Marques Fernandes organiza as agoes e praticas que sdo desenvolvidas na instituicdo. A
partir das falas das colaboradoras identifiquei diferentes praticas de linguagem musical:
utilizar a musica na rotina, experimentar o corpo, os instrumentos musicais e objetos
variados, escutar diferentes tipos de musica, compartilhar cangdes, brincar de fazer
“show” musical, fazer musica como uma orquestra, dancgar e se movimentar, fazer musica
na roda, falar sobre musica, criar musica coletivamente, improvisar, assistir a
apresentagdes musicais, brincar e interagir por meio da musica. Essas praticas envolvem
as seguintes atividades musicais ou formas diretas de se relacionar com musica
(SWANWICK, 1979): escutar, tocar, cantar e compor/improvisar.

Escutar musicas variadas é pratica frequente na escola. As profissionais buscam
trazer diferentes musicas para as criangas ouvirem no intuito de ampliar seu repertorio
musical, como disse Samanta, que, em suas propostas, “[tenta] sempre trazer alguma
coisa de musica nova’. Esse repertorio contempla musicas pensadas para o publico
infantil e “[...] outros tipos de musica também [...], ndo sé musica infantil. [...] musica
classica... [...] pagodes [...]” (Ana). Elas percebem que isso & importante por entenderem
que as criangas tém pouco acesso a alguns géneros e buscam, “[e]ntdo, que [elas]
tenham acesso por meio da escola.” (Isabel). Além de oportunizar o acesso a diferentes
géneros musicais, ouvir musica possibilita que as criangas mobilizem suas emocgoes;
assim, as profissionais também se valem da escuta em momentos especificos, como a
hora do sono.

A escuta muitas vezes esta relacionada a danca, aos gestos e aos movimentos
corporais, “porque a crianga, ela é muito... ela ndo consegue ficar muito
parada” (Samanta). Quando as criangas fazem seus “showzinhos” no brinquedo livre, elas
cantam e dancam. Durante as rodas, situacao fortemente mediada pela musica, a musica
esta associada aos gestos. A danca, os gestos e os movimentos corporais possibilitam
que as criancas conhegam seus corpos, se expressem, desenvolvam suas capacidades
corporais e interajam com seus pares, com as profissionais e com suas familias.

Por meio da exploracdo e da execucgao dos instrumentos musicais, do corpo e de
outros objetos, as criangas experimentam a acao de tocar. Essa agao as pdée em contato
com diferentes fontes sonoras e suas possibilidades expressivas. Ao explorarem e
manipularem essas fontes sonoras, as criancas se expressam, brincam, interagem,

descobrem as possibilidades de seus corpos e dos materiais disponiveis na escola,
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conhecem os instrumentos musicais e modos de executa-los, o que amplia os recursos
para se expressarem e interagirem por meio da musica.

O canto é outra pratica recorrente que aparece em diferentes momentos com
diferentes fungdes. Na roda, o canto é a principal forma de comunicacdo entre as
profissionais e as criancas, e, nesse momento, sdo compartilhadas cancdes e promovidas
interacdes entre os diferentes sujeitos. No “brinquedo livre” as criangas também cantam,
trazendo manifestagdes que sao importantes para elas, quando elas “[...] se isolam pra
cantar, [elas] fazem o showzinho [delas].” (Fabia). Antes das refeicbes, também se canta
“l...] para esperar o almoco, por exemplo. E uma das formas com que eles ficam
tranquilos.” (Mary). Desse modo, o canto € uma forma das criangcas se expressarem, se
manifestarem, construirem suas identidades, mobilizarem suas emocdes e interagirem.

O canto aparece também em algumas das praticas de composicao desenvolvidas
na escola. As criagdes de parodias sdo um exemplo disso, pois nessa forma de
composi¢ao ha a intengao de que as criangas se expressem verbalmente, partindo de um
assunto do seu interesse e de uma musica ja existente. Depois de escolherem o assunto
€ a musica, as criangas expressam suas ideias e buscam encaixa-las na melodia da
musica com o auxilio das profissionais. Ha outras formas de compor que ocorrem como
uma brincadeira, como disse Mary: “os pequenos também inventam musicas”. Essas
composi¢cdes ocorrem como um improviso, como pode ser percebido no exemplo da
professora: “[...] Agora o jacaré, quero ver quem sabe mexer. Rebola pra 14, rebola pra ca
e ai a gente inventava. ‘E mexe o rabo assim’. Ai [as criangas] inventavam...”. As
improvisagdes também eram feitas com os instrumentos musicais, como o teclado —
pratica que relatei na cena 7 do capitulo 7. Nessa atividade de improvisagdo meu dialogo
com as criangas era feito através das sonoridades. Assim sendo, a composicao possibilita
que as criangas se expressem, comuniquem suas ideias e dialoguem com os outros
sujeitos.

As praticas musicais, envolvendo as atividades de escutar, tocar, cantar, compor/
improvisar e dancar, estdo em diferentes situagdes escolares: antes das refeigdes, no
horario do sono, nas propostas das unidocentes e das monitoras, nas propostas da
professora de educacdo fisica, nas oficinas de musica, nas aulas de musica, no
“brinquedo livre”, nos encontros com as familias e nos projetos desenvolvidos por todos
os sujeitos da escola. Essa presencga esta relacionada ao fato de a musica ser uma
linguagem que mobiliza as criangas, o que pode ser percebido quando a professora Fabia
conta que, ao comegar a cantar com uma ou duas criangas, logo outras criangas se

juntam ao grupo, para fazer musica ou brincar com musica. Desse modo, entendo —
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inspirada em Junqueira Filho (2008) — que as criangas fazem musica porque precisam
disso, porque € significativo para elas. As relagcbes com musica oportunizam que as
criangas se expressem e se comuniquem, se conhecam e se reconhegcam, facam
experimentagdes e descobertas, brinquem e interajam.

Essas diferentes agdes e praticas sdo desenvolvidas a partir dos projetos coletivos
— de turma ou da escola, que partem da leitura da realidade das criangas. Esses projetos
sdo pensados conjuntamente pela equipe de profissionais que atua em cada uma das
turmas: professora unidocente, monitora e estagiaria. O planejamento é centralizado pela
professora unidocente.

A partir das falas das colaboradoras, identifiquei que algumas fungbées ocupadas
pelas profissionais possibilitam elos entre as demais profissionais. Uma dessas fungdes é
a de monitora, pois sdo essas as profissionais que trabalham tanto com as professoras
unidocentes quanto com as professoras especialistas e com as professoras da oficina;
assim, elas acompanham as criangas nos diferentes momentos e conseguem perceber
como o grupo interage e como cada crianga individualmente se manifesta e se envolve
nas propostas educativo-musicais de diferentes profissionais. Outra fungcdo que
estabelece esse elo é a fungdo de coordenagédo pedagdgica, que “consegue fazer [um]
alinhavo, em torno das turmas, dar o sentido. Pegar, captar o amago de todos os projetos
e dar o sentido final, fazer aquele fechamento.” (Isabel).

A partir dos projetos sdo desenvolvidas as agbes e praticas no intuito de
oportunizar experiéncias nos diferentes campos de conhecimento, sem fragmenta-los.
Essa ideia de oportunizar experiéncias corrobora com o entendimento de que a “infancia
nao € apenas uma questdo cronoldgica, mas uma condicdo de experiéncia” (KOHAN,
2004, p. 9). As criangas estao nessa condigao de experiéncia e as profissionais também
se colocam nessa condi¢do, pois se mostram abertas e vulneraveis, o que reforca sua
disposicado para o encontro com o outro. Essa disposi¢cdo possibilita que as criangas, na
interagdo com outros, explorem o mundo, realizem suas descobertas e criem outras
formas de interagir com esse mundo (KOHAN, 2004).

As experiéncias com musica possibilitam um modo especifico de se relacionar com o
mundo, tendo em vista que “[0] imediatismo peremptorio do som, sua ambiguidade, sua
difusdo e sua transitoriedade vital concedem a existéncia humana dimensdes
experienciais qualitativas incomparaveis com qualquer outro campo, que nao se encontra
em qualquer outra area.” (BOWMAN, 1994a, p. 53, tradugdo minha).

Essas experiéncias sao oportunizadas por meio das acdes e praticas propostas

pelas diferentes profissionais que trabalham na escola. Conforme apontei em meu
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problema de pesquisa, a literatura da educacdo musical percebe as propostas educativo-
musicais desenvolvidas por professoras pedagogas como insuficientes ou até mesmo de
modo negativo. Pensando que as formagdes de professores(as) licenciados(as) em
musica e pedagogos(as) sao diferentes, soa estranho esperar que a forma como
medeiam as relagdes das criangas com musica seja a mesma.

A formacéao de licenciados(as) é centrada em uma area de conhecimento, a partir
da qual se desenvolvem conhecimentos e habilidades sobre essa area e sobre o0 ensino
da mesma. Ja a formacdo dos(as) unidocentes contempla variados campos de
conhecimento e enfatiza a faixa etaria com a qual ird se desenvolver o trabalho. Desse
modo, busquei entender a perspectiva das professoras unidocentes sobre seu proprio
trabalho, o modo como elas percebem suas propostas educativo-musicais, as entendendo
como um “outro” e buscando capturar a “outridade dos outros” (BIESTA, 2017).

A partir da perspectiva das colaboradoras, percebi que as propostas educativo-
musicais que elas — unidocentes e monitoras — desenvolvem buscam oportunizar as
criangas experiéncias diversificadas com musica, como falou Fabia: “A gente apresenta.
A técnica a gente [n&o tem].” Elas oportunizam que as criangas explorem seus corpos,
instrumentos musicais e outros materiais, conhecam uma variedade de repertérios,
componham e homenageiem “as pessoas que fazem parte da vida [da escola]’, como
contou Ana, experimentem ouvir musica em determinados momentos, brinquem com
musica, assistam a apresentagdes musicais, cantem, dancem e toquem. Essas
experiéncias oportunizam que as criangas entrem em contato com meios para fazer
musica, que acessem géneros variados para que possam se expressar e interagir através
da musica.

As propostas educativo-musicais desenvolvidas pelas professoras da oficina,
vinculadas ao Programa Orquestra Villa-Lobos, apresentam uma outra forma de se
relacionar com musica, inspirada em um modelo profissional especifico, pois buscam
fazer musica como uma orquestra. Conforme disseram as colaboradoras, nessas oficinas
as criangas aprendiam “as notas musicais” (Luciana), “o ritmo, [...] o compasso” (Isabel), o
nome dos instrumentos, o que ¢é alto, o que é baixo, agudo, grave [...]" (Ana). Suas falas
sobre os conteudos desenvolvidos nas oficinas gira em torno da materialidade da musica,
mais especificamente ao que Del-Ben e Pereira (2019, p. 191) chamaram de “elementos
rudimentares da musica”, sendo que “a manutencdo do trabalho com esses ‘elementos
rudimentares’ da musica acaba por consagrar o estudo dos parametros do som e da
notacdo musical como uma tradigao curricular da educagdo musical escolar.” (DEL-BEN;

PEREIRA, 2019, p. 191).
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Nessas oficinas, as colaboradoras percebem que ha uma preocupacdo com o
desenvolvimento musical das criangas, apesar de ndo o nomearem dessa forma. As
colaboradoras entendem que o propdsito da oficina é despertar nas criangas o desejo de
participar da Orquestra, o que nao esta propriamente relacionado ao projeto formativo da
escola, ja que o que o sustenta ndo sao as interagdes e as brincadeiras, embora também
fosse possivel sustentar essas praticas a partir desses dois eixos. Apesar de nao estar
diretamente relacionada ao projeto formativo, as professoras da oficina trazem para
dentro da escola — do mundo — uma pratica de referéncia da comunidade da Vila MAPA: a
orquestra. As oficinas, portanto, estdo relacionadas as praticas sociais das criancas da
EMEI Maria Marques Fernandes. Essa relacdo com o lugar € o que possibilita que as
profissionais entendam o trabalho desenvolvido nas oficinas como algo “...] que é
extremamente valido e maravilhoso.” (Isabel).

Nas propostas educativo-musicais desenvolvidas nas aulas de musica por mim —
que era professora especialista da escola — as colaboradoras identificam pontos que se
aproximam das agdes e praticas oportunizadas nas oficinas e pontos que se aproximam
de suas agdes e praticas. O que aproximava as aulas de musica das oficinas esta
relacionado ao que é ensinado, aos conteudos. Isso pode ser percebido nos seguintes
excertos: “tu trabalhava ritmo, trabalhava som, trabalhava tipos de sons diferentes,
[...]” (Isabel); “mostrava para eles os instrumentos.” (Isabel); “[...] o professor de musica
tem... vou trabalhar ritmo, vou trabalhar do mais alto... do mais grave ao mais [agudo], vou
trabalhar o ritmo, a tonalidade [...] (Mary).

O que aproximava as aulas de musica das propostas desenvolvidas pelas
professoras unidocentes e monitoras eram as finalidades vinculadas aos projetos das
professoras, conforme falou a vice-diretora Isabel: “a tua intervencao era pedagdgica, era
voltada pro projeto da sala de aula, era mais contato com as professoras, era querer
saber o0 que que tava acontecendo, pra [...] poder trazer o repertério.” No mesmo sentido,
Andréia disse: “Tu acompanhava os nossos projetos, perguntava: o que vocés tao
fazendo? Perguntava: o que tu acha disso? O que tu acha daquilo? Tentava te encaixar”.
As falas indicam que as aulas de musica estavam integradas ao projeto formativo da
escola, pois o trabalho era desenvolvido de modo conjunto. A partir dessas falas, identifico
que um(a) profissional licenciado(a) em musica que faz parte da equipe de profissionais
que atuam na escola tem a possibilidade de dialogar com os(as) demais profissionais, o
que entendo como um potencial trabalho colaborativo e coletivo.

Percebo que as diferentes formas de mediar as relagbes com musica partem das

referéncias dos sujeitos: de sua formacgao e de suas praticas musicais de referéncia, mas
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elas sao construidas no interior da escola, a partir da leitura da realidade das criancas e
do encontro entre as diferentes profissionais e delas com as criangas.

Para as colaboradoras, as criancas vao aprender um pouco de musica com cada
uma das profissionais, 0 que sinaliza que todas as profissionais tém intencionalidade ao
desenvolverem suas propostas e que as diferentes acdes e praticas educativo-musicais
que promovem contribuem para a formacdo das criangas. As profissionais apontam
algumas dessas contribuicdes: elas percebem que as relagbes com musica possibilitam
que as profissionais se aproximem das criangcas, sdo um meio pelo qual as criancas
respondem com prontidao, possibilitam a aquisicdo e o desenvolvimento de habilidades,
como raciocinio, autonomia, imaginacao, criatividade e fala, promovem o engajamento
das criangas em diferentes propostas, potencializam as aprendizagens de outros campos
de conhecimento e oportunizam que as criangas mobilizem emocgdes, sensibilidades e
disposicoes.

As contribuicbes das agdes e praticas educativo-musicais apontadas pelas
colaboradoras indicam que seu olhar & direcionado para a formacdo das criancgas,
contribuindo para fins educacionais, o que coincide com a ideia de Bowman (2014, s/p,
tradugdo minha), para quem “[o] valor da musica e [0] do estudo da musica e [0] da
experiéncia musical (e assim por diante) [...] sdo bons apenas na medida em que
contribuem para fins humanos ou, no caso da educacédo musical, para fins educacionais.”.

Pensando nas fungdes educativas apontadas por Biesta (2012) — qualificacao,
socializagéo e subjetivacado —, identifico que, nas diferentes mediag¢des, ha propostas mais
voltadas para a qualificagdo e propostas mais voltadas para a socializagdo. Ao analisar as
cenas apresentadas no capitulo 7, percebo que a socializacdo € uma dimensao mais
evidente do que a qualificagao, o que vai ao encontro dos propdsitos da educagao infantil,
que tem como eixos interacdes e brincadeiras e que, recentemente, tem direcionado seu
olhar para a experiéncia como forma pela qual as criangas acessam e constroem o0s
conhecimentos.

A descricao das parddias feitas pela monitora Luciana € um exemplo de situagao
em que percebo a qualificagdo como a principal dimenséo educativa. Essa pratica toma
como ponto de partida uma musica existente, em que muitos componentes ja estao
previamente definidos: harmonia, melodia e carater expressivo, por exemplo. A partir
dessa musica ja estruturada, a monitora e as criangas expressam 0 que gostariam de
falar, trabalhando a habilidade de desenvolver uma forma de composi¢ao. Nas propostas

desenvolvidas pelas professoras da oficina a qualificagdo também ¢é a funcdo mais
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evidente, pois as professoras buscam que as criangas desenvolvam uma habilidade
especifica: a execugao de instrumentos musicais de percusséo.

As descrigdes sobre a musica na rotina evidenciam a socializagao, pois nesses
momentos as criangas sao inseridas “em modos de fazer e ser’ (BIESTA, 2012, p. 818).
Nesses momentos as criangas aprendem a légica de organizagéo coletiva dessa escola
de educacao infantil. As rodas sdo outro exemplo em que percebo a socializagdo como
dimenséo evidenciada, ja que as profissionais falaram que esse € um momento em que
se organizam como grupo. Nessas rodas “[a] musica € quem manda até que eles
comecem a falar. Cantar e fazer os gestos também”, como disse Mary. Nesse sentido, a
musica auxilia as criangas a entenderem um modo de estar com os outros.

A subjetivagdo s6 pode ser percebida na agéo, pois a prépria descricdo de Biesta
objetiva duas finalidades: qualificagcdo e socializagdo, e deixa em aberto a subjetivagao.
De qualquer modo, compreendo que nas praticas desenvolvidas na EMEI Maria Marques
Fernandes ha a possibilidade da subjetivagcdo ou que o evento da subjetividade nao é
negado (BIESTA, 2016), porque as profissionais se mostram abertas para o inesperado,
se mostram disponiveis para acolher os sujeitos (seus inicios) e suas manifestacoes;
assim, buscam compreender o outro a partir de suas singularidades.

A partir de Biesta (2016), entendo que a unicidade e singularidade de cada uma das
profissionais e das criangas s6 existe pela presenca dos outros. A disposi¢cao para esse
outro, para adotar seu inicio, € que faz da escola um lugar de encontro e possibilita que
as profissionais se entendam como um coletivo e busquem compreender os outros a
partir de sua outridade.

Meu problema de pesquisa foi construido a partir da constatagcao de que o foco de
diferentes trabalhos académicos da area de educacdo musical estava centrado no que
singulariza a musica na escola, e ndo no que a une a escola, isto é, a formagao das
criangas, que € buscada a partir de um projeto formativo. Esse projeto formativo
particulariza a escola, uma escola especifica — um mundo —, e direciona os campos de
conhecimento para um objetivo comum: a educagado das criangas que introduzem seus
inicios na instituicao.

O projeto formativo na EMEI Maria Marques Fernandes tem como finalidade o
desenvolvimento integral das criangas, buscando que, através de experiéncias ludicas,
elas possam se apropriar do mundo, sendo as relagdes com musica parte dessas

experiéncias.
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As relagdes com musica, promovidas pelas diferentes profissionais, oportunizam que
as criangas se aproximem da linguagem musical, brinquem e interajam umas com as
outras e com as profissionais, mobilizem suas emocdes, expressem seus sentimentos,
aprendam a se organizar individual e coletivamente, aprendam a estar com os outros,
desenvolvam habilidades como raciocinio, autonomia, imaginacao, criatividade e fala.

Concluo que as diferentes formas de mediar as relagdes com musica, de diferentes
profissionais, contribuem para o projeto formativo de criangas em uma escola de
educacao infantii quando atendem ao propdsito desse projeto formativo: o
desenvolvimento integral das criangas. Desse modo, o projeto formativo ndo busca o
dominio de diferentes campos de conhecimento, mas mobiliza os diferentes campos de
conhecimento de forma que possam contribuir para o desenvolvimento integral das
criangas.

A musica — como um desses campos de conhecimento — funciona, assim, como
dispositivo de formagao das criangas. As relacbes das criangas com musica auxiliam as
criangas a adquirirem as habilidades, disposicdées e sensibilidades para as quais se
propde o projeto formativo, sendo uma das maneiras pelas quais as diferentes
profissionais colocam as criangcas em contato com o mundo, o que possibilita que as
criangas se aproximem de formas de usar a linguagem musical e que se formem através
das relacdes que estabelecem com a musica.

Esta pesquisa, ao buscar compreender as percepgdes de professoras unidocentes e
monitoras sobre as praticas de linguagem musical na educagéo infantil a partir de sua
outridade, traz uma outra perspectiva acerca das relagcbes com musica de diferentes
profissionais no contexto da educagao infantil, relacionada ao projeto formativo e as
finalidades dessa etapa da educacao basica. Com isso, considero que esta tese possa
contribuir para reflexdes sobre o potencial formativo da musica no contexto da educagao
infantil e sobre os(as) diferentes profissionais que atuam nessa etapa da educacgao basica
e seus modos de mediar as relagdes com musica e auxiliar a rever ideias sobre educagao
musical escolar.

Sugiro que pesquisas futuras possam investigar as perspectivas das criangas acerca
desses diferentes modos de mediar as relagdées com musica, buscando entendé-las como

um outro, a partir de sua outridade, o que nao foi investigado neste trabalho.
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APENDICE A - Roteiro para entrevista

Vinculo com a EMEI Maria Marques Fernandes
Que cargo tu ocupas/ ja ocupaste na escola?

Conta-me sobre tua chegada na EMEI Maria Marques Fernandes.
O que te fez permanecer trabalhando nessa escola? (Ou: o que te fez retornar para
escola?)

Que mudancgas tu percebes na escola ao longo dos anos que trabalha?

Relagdes pessoais com musica

Gostaria que tu me falasses de tuas relagées com musica em tua vida.
Tu percebes que essas relagdes de alguma maneira fazem parte do teu trabalho?
Se sim, de que maneira tu percebes que essas relagdes fazem parte do teu trabalho?

Conta-me sobre as tuas relagdes com musica na EMEI Maria Marques Fernandes.

Impressoes sobre as relagées de outros sujeitos escolares com musica

Fala-me sobre as tuas percepgdes sobre as relagbes das criangas com musica na EMEI
Maria Marques Fernandes.

Fala-me sobre as tuas percepcdes sobre as relagdbes com musica dos(as) outros(as)

profissionais da escola na EMEI Maria Marques Fernandes.

Planejamento

Conta-me um pouco sobre como tu pensas teu planejamento.
De que maneira a musica participa dos diferentes momentos em que tu estas com as
criangcas?

De que maneira tu incluis a musica em teu planejamento?

Praticas educativo-musicais

Quais os momentos cotidianos da escola em que tu percebes que a musica é importante?
Eu gostaria que tu me falasses sobre como foi a inclusdo de aulas de musica vinculadas a
EMEF Heitor Villa-Lobos.

Eu gostaria que tu me falasses sobre como foi a inclusdo de aulas de musica com a
minha chegada.

Eu gostaria que tu me falasses sobre como foi a minha saida, que resultou na auséncia

de um professor especifico de musica.
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Tu percebes alguma diferenga entre as propostas desenvolvidas por pedagogos(as) e por
professores(as) de musica?

Quais séao as diferengas?

Tu percebes semelhangas entre as propostas desenvolvidas por pedagogos(as) e por
professores(as) de musica?

Quais séo as semelhangas?

Musica na proposta pedagdgica
Conta-me sobre os projetos que a escola esta desenvolvendo atualmente.
Como tu percebes que as propostas educativo-musicais participam desses projetos?

Quais sao as discussodes que tém permeado os encontros de formagao na escola?
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APENDICE B - Carta de solicitagio de autorizagio da direcdo da escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM MUSICA
INSTITUTO DE ARTES

A diregao da EMEI Maria Marques Fernandes
Diretor XXXXXXXX

Senhor Diretor,

Eu, Joana Lopes Pereira, matricula UFRGS 00130486, aluna de doutorado do Programa
de Pdés-Graduacdo em Musica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, ex-
professora desta escola e atualmente professora do Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, orientada pela Professora Dra. Luciana Del-
Ben, venho, por meio desta, solicitar a autorizagado para realizar entrevistas e rodas de
conversa com profissionais que atuam na escola, bem como ter acesso ao Projeto
politico-pedagdgico da instituicdo. Os dados farao parte de minha pesquisa de doutorado,
que tem como objetivo compreender como relagdes com musica e educagao de diferentes
trabalhadoras contribuem para o projeto formativo de criangas em uma escola de
educacao infantil. Para tanto, solicito permissdo para realizar a pesquisa € me coloco a

disposicao para os esclarecimentos necessarios.

Atenciosamente,

Joana Lopes Pereira Luciana Del-Ben
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APENDICE C - Termo de Autorizagdo da Escola

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM MUSICA

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, XXXXXXXXX, diretor da EMEI Maria Marques Fernandes, através do presente
termo, autorizo Joana Lopes Pereira, RG XXXXXXX, CPF XXXXXXX, doutoranda em
musica pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Musica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, a utilizar o nome real da referida instituicdo em qualquer material de
natureza académico-cientifica (tese, publicacdes, apresentacbes em eventos, congressos,
aulas e palestras, entre outros) referente a sua pesquisa de doutorado.

Abdico, desta forma, dos direitos sobre o uso de seu nome, bem como resguardo

qualquer tipo de contestacao que venha ocorrer. Assim, subscrevo este documento.

XXXXXXXXXXXXX

Diretor da EMEI Maria Marques Fernandes
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APENDICE D - Documento de autorizagdo

Eu , portador(a) da

identidade de n° , residente e domiciliado(a) no municipio de

, declaro que cedo, gratuitamente, em carater

universal e definitivo, a Joana Lopes Pereira, brasileira, portadora da identidade n°
XXXXXXXXX, SSP/RS, residente e domiciliada a Rua XXXXXXXX, XXXXX, CEP
XXXXXX, Porto Alegre/RS, estudante do Programa de Pés-Graduagdo em Musica, que
pesquisa as relacbes educativo-musicais de diferentes trabalhadoras em um projeto
formativo de criangas, a totalidade dos meus direitos patrimoniais de autor(a) sobre a

entrevista oral prestada no dia __ / / |, na cidade de , que

podera ser utilizada na integra ou em partes, apds passar por um processo de
textualizagdo. Esse processo visa tornar o texto mais claro e compreensivel, obedecendo
as orientacbes da escrita formal. Parte da transcricao literal da entrevista e suprime
alguns elementos proprios da fala, como palavras repetidas, vicios de linguagem e
expressdes usadas de modo equivocado. Esses dados serdo utilizados para fins
didaticos, de estudos, pesquisas e publicagdes a partir da presente data, tanto em midia
impressa, como também midia eletronica, Internet, CD, DVD, sem qualquer 6nus, em todo
territério nacional ou no exterior.

Por esse ser a expressao da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima descrito,
sem que haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos ao som da minha voz, nome e

dados biograficos por mim apresentados. Nestes termos, assino a presente autorizagao.

Assinatura
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

A Senhora esta sendo convidada a participar da pesquisa: “Relagdes com musica em um projeto
formativo de criangas: um estudo com profissionais de uma Escola Municipal de Educagao Infantil
em Porto Alegre” que tem por objetivo compreender como relagdes com musica e educacgao de
diferentes trabalhadoras contribuem para o projeto formativo de criancas em uma escola de
educacao infantil. Essa pesquisa sera realizada com professores(as), educadores(as) assistentes
e estagiarios(as) que trabalham na EMEI Maria Marques Fernandes. Sua participagdo no estudo
consistira em responder a uma entrevista individual sobre relacbes com musica na Educacéao
Infantil. A entrevista tera uma duragcdo de mais ou menos 60 minutos. Os riscos com essa
pesquisa sdo minimos, sendo que a Senhora pode se sentir desconfortavel para responder
algumas perguntas, mas tem a liberdade de ndo responder ou interromper a entrevista em
qualquer momento, sem nenhum prejuizo para seu atendimento. A Senhora tem a liberdade de
nao participar da pesquisa ou retirar seu consentimento a qualguer momento, mesmo apés o
inicio da entrevista/coleta de dados, sem qualquer prejuizo. A Senhora ndo tera nenhuma despesa
e nao ha compensacgao financeira relacionada a sua participagdo na pesquisa. Caso tenha alguma
duvida sobre a pesquisa a Senhora podera entrar em contato com a coordenadora responsavel
pelo estudo: Luciana Del-Ben, que pode ser localizada em XXXXXX, XXXXXXXX das 8h as 17h30
ou pelo email XXXXXXXXXXX. Sua participagado é importante e voluntaria e vai gerar informacdes
que serao Uteis para a compreensido das relacbes com musica e educagao no contexto da
educacao infantil. Este termo sera assinado em duas vias, pela Senhora e pela responsavel pela
pesquisa, ficando uma via em seu poder. Acredito ter sido suficientemente informado a respeito do
que li ou foi lido para mim, sobre a pesquisa: "Relagdes com musica e educagao em um projeto
formativo de criangas: um estudo com trabalhadoras da EMEI| Maria Marques Fernandes".
Conversei com Joana Lopes Pereira, sobre minha decisdo em participar do estudo. Ficaram
claros para mim os propésitos do estudo, os procedimentos, garantias de sigilo, de
esclarecimentos permanentes e isencao de despesas. Concordo voluntariamente em participar
deste estudo.

Assinatura da entrevistada

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido desta entrevistada para a sua participacao neste estudo.

Assinatura da responsavel pelo estudo.
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APENDICE F - Roteiro para roda de conversa

1. Percebi nas falas de vocés que a coletividade é algo presente e positivo na
escola. Em que aspectos vocés acreditam que a coletividade contribua para o

trabalho? E para o trabalho com musica?

2. Em varias falas apareceu um forte vinculo com a musica, mas em algumas foi
enfatizada a falta de habilidade para fazer musica. O que vocés acham que seria
ter habilidade para fazer musica? O que vocés acham que precisariam saber?

Por que vocés acham que isso apareceu?

3. A musica apareceu com frequéncia relacionada ao brinquedo livre. Por que

vocés acham que ela aparece nesse momento?

4. No momento da roda a musica também apareceu com frequéncia. Eu gostaria

que pensassemos juntas sobre o sentido da musica na roda.

5. O repertério musical apareceu bastante, tanto no sentido de trazer repertérios
variados, quanto no sentido de valorizar o que as criangas trazem. Como vocés
percebem que essa variedade de repertorios contribui para a formacédo das

criangas? E por que o repertério das criangas valoriza as criangas?

6. Algo que apareceu em algumas falas foi a utilizagdo da musica na rotina

(refeitdrio, hora do sono). Como vocés percebem essa utilizagao?

7. Nas propostas de vocés apareceu a exploracado de instrumentos e a construgao
de instrumentos. Em que aspectos vocés acreditam que essas propostas sao

educativas?

8. Vocés também falaram de brincadeiras de roda e brincadeiras que envolvem o
canto (a partir de objetos ou de cartinhas), em que aspectos vocés acreditam

que essas propostas sdo educativas?

9. Eu gostaria que pensassemos juntas sobre a criagdo das parddias, ja que varias

lembraram dessa proposta. O que essa criagao possibilita as criangas?

10. Pensando na formacéo das criancas, 0 que vocés acham que elas aprendem
na Maria Marques? E o que vocés percebem que elas aprendem de musica na

Maria Marques?
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11. Em que aspectos vocés acreditam que a musica contribui para a formagao das

criangas na Maria Marques?

12. Eu identifiquei trés formas de trabalhar com mdusica ali na escola: aulas de
musica curriculares, aulas de musica relacionadas a Orquestra Villa-Lobos e
musica nas aulas de vocés, além das particularidades de cada profissional. Eu
gostaria que vocés falassem mais sobre essas formas, sobre as semelhancas e
sobre as diferengas que percebem entre elas. Como vocés percebem que cada
uma dessas fomas contribui para a formacgao das criangas? Vocés gostariam de

ver outras formas de trabalhar com musica na escola?
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