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Figura 1: Festa Anual da Escola Waldorf Anaba, 2013 — atividade de
roda ritmica na quadra.

Fonte: Acervo da pesquisadora

“Nas artes plasticas nos vemos,
nos vivenciamos a beleza;

na musica nés mesmos

vimos a ser beleza.”

Rudolf Steiner.
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RESUMO

A legislacdo educacional, em especial a que traz a
obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas e a educacao
inclusiva séo temas polémicos e que instigam reflexdes sobre os
processos de educacao inclusiva e musical em sala de aula e o
preparo dos professores. A presente pesquisa se prop6s entao a
investigar as dimensbGes das praticas musicais de uma
professora de classe de série inicial do ensino fundamental de
uma escola Waldorf, em contexto inclusivo. Buscou-se também
identificar a construgdo dos saberes e como 0S mesmos Sdo
mobilizados na pratica pedagogica desta professora, suas
concepgbes sobre a educacdo inclusiva e o fazer musical,
descrevendo quais estratégias metodoldgicas sao utilizadas por
esta professora. O método escolhido foi o estudo de caso, numa
abordagem qualitativa. Como unidade de caso foi escolhida a
Escola Waldorf Anaba de Florianépolis/SC. Os dados foram
coletados através de observacbes participantes, entrevistas
semiestruturadas e andlise de documentos. O referencial tedrico
estd dividido em duas partes. Sobre o repertério de
conhecimento docente esta fundamentado na pluralidade de
saberes de Gauthier (et al., 2006) e na epistemologia da pratica
docente de Tardif (2008). Outros autores como Noévoa (2009),
Azevedo (2007), Pimenta (2002), Rios (2002) e Borges (2001)
também ampliam as concepcdes sobre competéncia e
habilidades do professor. Sobre a pedagogia Waldorf esta
fundamentado na cosmovisdo de Rudolf Steiner (2013; 2007,
1996; 1990; 1988; 1986; 1974). No entendimento sobre etapas
de desenvolvimento da crianga fundamentado em Lievegoed
(1996; 1991) e nas indicacBes de metodologia e curriculo na
Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil (FEWB, 2010; 2007,
1999). A andlise dos dados foi construida a partir das categorias
dos saberes docentes, a pedagogia Waldorf e as préaticas
pedagdgicas inclusivas e musicais. Cada eixo tematico envolve a
dimensdo da educacdo musical praticada nas rodas ritmicas,
uma vez que a professora investigada é a professora de classe
da turma e ndo especialista em muasica. Os resultados
evidenciam a importancia da participacdo e tomada de
consciéncia de toda a comunidade escolar na valorizagdo e



apoio ao desenvolvimento cognitivo, social e humano, ju yuc v
estudo permeou a inclusdo em sala de aula. Os principios da
pedagogia Waldorf da sua maneira qualitativa de avaliacéo,
acompanhamento do mesmo professor em anos sequentes e
cooperagdo interdisciplinar podem  contribuir para 0
desenvolvimento musical e inclusivo. O acompanhamento das
praticas pedagdgicas da professora investigada evidenciou a
importancia desses saberes adquiridos ao longo da atuacgéo
docente e a importancia destes na inclusdo de alunos com
deficiéncias com o0s outros colegas, principalmente nos
momentos de atividade musical.

Palavras-chave: Educacdo inclusiva, educacdo musical,
pedagogia Waldorf.



ABSTRACT

The educational legislation, specially the one which demands the
music education in schools, and the inclusive education are
polemic subjects and invite for the reflexion of processes about
musical and inclusive education inside the classroom and the
teacher training. This present research then has the aim at
investigating the dimensions of musical practice of a main teacher
in a beginning class of primary school at a Waldorf School, in an
inclusive context. It was also tried to identify the knowledge
construction and how they are arranged in the pedagogical
practice of this teacher, her conceptions about inclusive
education and the music practice, describing which
methodological strategies are used by this teacher. The chosen
method was the case study in a qualitative approach. The Anaba
Waldorf School in Florinanépolis/SC was set to be the case unit.
The data was collected through interactive observations, semi
structured interviews and the analysis of documents. The
theoretical reference is divided in two parts. About the repertory
of teaching knowledge it is based on the plurality of knowledge of
Gauthier (et al., 2006), and in the epistemology of the teaching
practice of Tardif (2008). Other writers such as Névoa (2009),
Azevedo (2007), Pimenta (2002), Rios (2002) and Borges (2001)
also extend the conceptions about competence and ability of the
teacher. About the Waldorf Education it is based on the
worldview of Rudolf Steiner (2013; 2007; 1996; 1990; 1988;
1986;1974). In the understanding of the child development
stages it is based on Lievegoed (1996;1991) and in the
indications of method and curriculum by Federagédo das Escolas
Waldorf no Brasil (FEWB, 2010; 2007; 1999). The data analysis
was built from the categories of teacher knowledge and the
Waldorf Pedagogy and the musical and inclusive pedagogical
practices. Each thematic axis implies the dimension of the
musical education practiced in the rhythm circles, once the
investigated teacher is the main teacher of the class and is not
specialized in music. The results highlight the importance of
participation and awareness of the whole school community in the
appreciation and support of cognitive, social and human
development, once the study permeated the inclusion inside the



classroom. The principles of Waldorf Pedagogy in itS quuniwuve
way of evaluation, with the same teacher carrying the class for
the following years and the interdisciplinary cooperation can
contribute for the musical and inclusive development. The
attendance of the pedagogical practices of the investigated
teacher highlighted the importance of these knowledge acquired
through the teacher performance and the importance of these in
the inclusion of disabled students with their classmates, specially
in the moments of musical practice.

Keywords: Inclusive Education, Music Education, Waldorf
Pedagogy
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1 INTRODUCAO

A principal motivacdo para a realizacdo desta pesquisa foi
investigar como uma professora de classe esta inserindo as
praticas musicais, em contexto inclusivo, com a expectativa de
trazer novas reflexdes sobre os saberes e fazeres musicais do
professor nas séries iniciais do ensino fundamental, em uma
escola formal do Municipio de Floriandpolis.

A tematica da pesquisa - musica e docéncia - esta
presente na trajetdria de minha vida, académica e profissional. O
interesse pela educacdo musical no ensino fundamental, em
especial a pratica do canto nos processos de ensino, permearam
a minha formacéo e experiéncia profissional durante os ultimos
trinta anos. Na década de noventa, trabalhei durante sete anos
como docente de musica de 12 a 62 série do ensino fundamental
e como professora de classe de 12 a 42 série, huma Escola
Waldorf em Floriandpolis. Atualmente eu trabalho como docente
de Muasica em alguns cursos de formacdo antroposoéfica, de
pedagogia Waldorf e workshops para formacao continuada.

Durante os anos de experiéncia como professora na
comunidade escolar eu tive a oportunidade de fazer parcerias
com professores generalistas e especialistas, compartilhando
saberes e fazeres musicais. Coordenei atividades que incluiam o
aprendizado de instrumento e o0 canto entre pais e professores,
em oficinas, reunides ou festividades escolares.

Quando me especializei em pedagogia Waldorf em Witten,
na Alemanha (1990-1994), tive a oportunidade de fazer estagio
numa classe de 42 série de uma escola Waldorf de Bochum, com
uma professora de musica, que também era a professora da
classe. Essa professora foi uma inspiracdo para mim, pois ela
acumulava fungbes de professora de classe e especialista em
musica. Nesta classe, havia dois alunos com necessidades
especiais e muito me chamava atengdo como eles se integravam
com o0s outros colegas, principalmente nos momentos de
atividade musical.

Entretanto, se na Alemanha as experiéncias foram
positivas com a utilizacdo da linguagem musical por uma
professora de classe, aqui no Brasil, diferentemente, nos dltimos
doze anos ministrando aulas de musica instrumental e coral, em
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alguns cursos de formacao de professores, constatei a auséncia
de habilidade musical nos participantes que vém fazer a
especializacdo Waldorf. Acredito que essa inabilidade pode ser
gerada pela auséncia da musica na escolarizacédo formal, como
também pelo pouco foco que vem sendo dado a musica, em
disciplinas oferecidas nos cursos de pedagogia. Observo que
muitos professores tém a primeira experiéncia com a masica e o
canto justamente nos cursos de especializacdo em pedagogia
Waldorf.

O ingresso no Programa de P6s-Graduacdo em Mdsica na
UDESC me trouxe a oportunidade de aprofundar na literatura e
nas discussdes sobre a legislacdo educacional, em especial a
que traz a obrigatoriedade do ensino de mdusica nas escolas, a
educacao inclusiva e a formacdo de professores. A tematica de
despertar e instrumentalizar a linguagem musical para a pratica
pedagodgica de professores ndo especialistas sempre foi um tema
estimulante para mim. Diante disto e do que ja foi exposto, este
trabalho visa responder a seguinte questao: Como é constituida
a pratica pedagogica musical em contexto inclusivo, de uma
professora de classe que atua nas séries iniciais em escola
de ensino fundamental? Além desta questao principal, outras
se derivam: Quais séo os saberes docentes e como 0S mesmos
sdo mobilizados para a pratica musical? Que concepgbes a
professora tem sobre pratica musical e educacdo inclusiva?
Quais as estratégias metodolégicas e de que maneira a
professora as utiliza em sala de aula?

O presente trabalho tem como objetivo geral investigar, na
perspectiva da inclusdo, as praticas musicais utilizadas numa
classe inclusiva, em série inicial do ensino fundamental. Como
objetivos especificos, buscarei: identificar qual a natureza dos
saberes docentes mobilizados nas praticas pedagogicas dessa
professora; verificar as concepcdes dessa profissional sobre a
inclusdo; analisar as praticas musicais desenvolvidas; e
descrever os processos de educacdo musical utilizados por essa
professora.

1.1 PRATICAS MUSICAIS NA ESCOLA

Em 2011 venceu o prazo legal para o cumprimento efetivo
da Lei Federal 11.769 (BRASIL, 2008), que tornou o ensino de
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conteldos de musica obrigatério em todos os niveis da educacéo
brasileira. Considerando que o ensino de musica esteve fora da
escola por algumas décadas, as discussdes se ampliam sobre o
impacto desta lei, em busca de solu¢cdes para atender a
demanda. Da mesma forma, torna-se crescente a necessidade
de investigacbes sobre as praticas vigentes na educacgdo
inclusiva, pois, apesar da Constituicdo trazer garantias, muitas
criancas ainda se encontram excluidas socialmente e sem
recursos para o atendimento necessario do que determina a Lei
na comunidade escolar.

Encontramos a musica presente na vida da escola, no
canto de rodas e cantigas, nas dancas, festas e atividades
diversas da rotina escolar. Trata-se de uma pratica social
presente na histéria da humanidade, que colabora com outras
areas do conhecimento de forma ativa e transformadora no
desenvolvimento social e cognitivo, afetivo e individual. Apesar
de estar tdo presente na nossa cultura, o canto, por exemplo,
sem exigir muitos recursos materiais para a sua pratica, exige,
contudo, um estudo e habilitagcdo para que seja inserido nos
planejamentos e no cotidiano do professor em sala de aula. No
entanto, quando se fala de musica na escola, os processos de
ensino, objetivos e a¢bes pedagdgicas sdo questbes préaticas que
estimulam debates sobre quem e como é capacitado o
profissional para trazer o ensino de musica as séries iniciais.

Violeta Hemsy de Gainza (2011), em uma entrevista,
adverte que para se formar um bom professor de musica, seria
necessario que ele tivesse vivéncia musical construida ao longo
da sua vida. Para a autora, € preciso entender e praticar a
educacdo musical para poder ensinar mdsica as criangas.
Parece claro, mas na pratica isto ndo acontece. Muitos ndo
tiveram vivéncia musical na escolarizacdo e, aqueles que tém
uma vivéncia musical, poderiam se aperfeicoar nesta area por
meio de capacitacio e formagdo continuada, visando
desenvolver suas habilidades musicais. Neste sentido, este
trabalho busca investigar de que maneira estao sendo realizadas
as préaticas musicais como atividade curricular.

Esta pesquisa se propde também a dar visibilidade para a
educacdao inclusiva de uma professora de classe em série inicial
do ensino fundamental. Deste modo, para mapear os campos de
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acdo, realizei, inicialmente, um estudo exploratério em trés
bairros préximos a UDESC, buscando mapear escolas no
municipio de Florianopolis, tanto da rede particular de ensino
como na rede publica, incluindo escolas municipais e estaduais.
Nessas visitas, mantive contato com as coordenacoes
pedagdgicas para identificar primeiramente professores das
séries inicias que adotavam, com regularidade, praticas musicais
em suas aulas. Outro critério de sele¢cdo adotado era que nesta
turma de alunos estivesse incluida alguma crianga com
dificuldades. Tendo recebido véarias negativas, procurei
estabelecer, também, contatos telefénicos, ampliando a sele¢éo
para outros bairros do municipio de Florianépolis. Foram
contatadas mais seis escolas e verifiquei, em quase sua
totalidade, a auséncia de praticas musicais ministradas tanto por
professores especialistas, como também por professores
generalistas nas séries iniciais.

Se neste levantamento ndo foram observadas praticas
curriculares, o que chamou a atencdo foi o oferecimento de
musica como atividade voluntaria. Varias escolas destacaram
como praticas musicais recorrentes, neste tipo de acgdo, o
momento de “ouvir uma musica gravada com o objetivo de
relaxar ou a préatica de oficinas de instrumento, como o violdo e
fanfarra”, por exemplo. Todas declararam essas atividades como
extracurriculares. A partir do estudo exploratério, do total de nove
escolas, apenas duas mencionaram possuir em seu quadro de
professores generalistas profissionais que realizavam praticas
musicais em contexto inclusivo - uma da rede estadual e outra da
rede particular. Como o objetivo também era olhar estas praticas
no contexto inclusivo, optou-se por selecionar a escola particular:
a Escola Waldorf Anaba, de Florianépolis.

Considerando as peculiaridades da escola e ndo somente
0 ensino de mdsica, mas também a pratica em contexto
inclusivo, o caso escolhido retratard praticas musicais nas rodas
ritmicas de uma professora de classe, como é denominada nesta
especialidade pedagégica de ‘professora de classe’, em uma
turma de segundo ano do ensino fundamental, em contexto de
incluséo.
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1.2 AESTRUTURA DO TRABALHO

Este trabalho esta estruturado em cinco capitulos. Neste
capitulo introdutdrio, apresento o caminho feito até chegar a
escolha do tema e da instituicdo. A seguir, no capitulo dois, ha
uma revisdo da literatura sobre a legislacéo brasileira, conceitos,
atribuicdes e formacdo do professor, a educagdo inclusiva, as
praticas musicais, revelando também os resultados da pesquisa
exploratéria sobre a educagcédo musical na pedagogia Waldorf.

No capitulo trés, apresento as consideracbes sobre a
metodologia da investigagdo. Sob o enfoque qualitativo, a
escolha de estudo de caso, o campo de trabalho, o processo de
producdo de dados empiricos, a observagdo participada, as
etapas da investigacdo, categorias e os critérios éticos adotados
com a instituicdo, a professora e o responsavel pela aluna
incluida com diagnostico.

A Fundamentacao Tedrica também esta no capitulo trés,
dividida em duas partes. Primeiramente abordando os conceitos
e pluralidades de saberes segundo Gauthier (et al., 2006) e a
epistemologia da pratica docente segundo Tardif (2008). Ambos
orientam para um amplo entendimento sobre as a¢des, repertorio
de conhecimentos e habilidades que o professor desenvolve no
ato de ensinar ao longo da carreira. Outros autores, como Névoa
(2009), Azevedo (2007), Pimenta (2002), Rios (2002) e Borges
(2001) ampliam o entendimento sobre a concepgdo de
competéncias e habilidades desenvolvidas pelo professor.

A segunda parte da Fundamentacgdo Teorica versa sobre
as bases da cosmovisdo de Rudolf Steiner (1861-1925), que
fundamentam a visdo ampliada do ser humano, segundo a
Antroposofia, criada por ele. Destaco os fundamentos dos trés
niveis da alma, necessarios para a ampliacdo e equilibrio das
acOes pedagogicas do professor Waldorf, a relevancia da
compreenséo das fases de desenvolvimento da crianc¢a, segundo
Lievegoed (1996, 1991), que embasam a metodologia e didatica
Waldorf e o entendimento da educacao terapéutica e social com
bases antroposoficas.
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No capitulo quatro, descrevo os fundamentos da
Pedagogia Waldorf, iniciando com os principios gerais que
caracterizam a escola como um organismo social, que apoia o
processo de educacéo inclusiva, o grupo de apoio pedagogico e
as relacbes pais e professores. Posteriormente, descrevo o
projeto pedagdgico, 0 ensino em épocas, a concep¢ao da musica
no desenvolvimento humano, a importancia da primeira atividade
do dia com as rodas ritmicas e as orientacfes para a educacgéo
musical, conforme metodologia e didatica do curriculo Waldorf,
de acordo com a Federacdo das Escolas Waldorf do Brasil -
FEWB (2010; 2007; 1999).

As atividades musicais encontradas no locus do trabalho
sdo tratadas no capitulo cinco. Primeiramente descrevo a
primeira escola Waldorf de Santa Catarina, da professora de
classe do 2°ano do Ensino Fundamental, das caracteristicas
desta classe inclusiva e do trabalho interdisciplinar com o grupo
de apoio pedagogico. Em seguida, destaco as analises dos
resultados sobre as praticas pedagdgicas, inclusivas e musicais
realizadas em sala de aula.

Finalizo este trabalho com as consideragbes finais,
retomando o0s passos iniciais e apontando futuras contribuicdes
de pesquisas. Ao final, apresento a relagdo de textos utilizados
para a elaboracdo da revisdo de literatura, os apéndices com
roteiros de observacdes, entrevistas, consentimentos para a
utilizacao ética dos dados coletados e, por Gltimo, um resumo do
curriculo para o ensino de musica, de acordo com a Federagéo
das Escolas Waldorf do Brasil - FEWB (1999), que nesta
pesquisa sera denominada pela sigla FEWB. Este é o0 percurso
da construcdo da Dissertacdo que compartilho e convido para a
leitura.
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2 O PROFESSOR DE CLASSE

Neste capitulo, procurei trazer um levantamento da
literatura que possa embasar o entendimento dos conceitos e
atribuicbes do professor generalista ou de classe, como é
chamado na escola Waldorf. Também, como é a sua formacao,
como o professor esta se preparando no percurso académico, ou
em formacéo continuada. As expectativas e praticas na escola
vistas tanto do lado das habilitacbes na educacdo da Mdsica,
gquanto para atender a inclusdo escolar.

Como na pedagogia Waldorf o canto esta muito presente
tanto nas atividades do professor de classe, como também nas
disciplinas dadas pelos professores especialistas, foquei
inicialmente numa literatura que mais recentemente contribuiu
para a atividade de canto nas praticas da educacédo musical.

2.1 CONCEITOS E ATRIBUICOES

Segundo a Lei 9.394/96 (BRASIL, 2006), as séries iniciais
na educacdo brasileira referem-se aos quatro primeiros anos do
ensino fundamental da educacéo basica. Alguns pesquisadores
denominam o professor que atua neste contexto como
‘unidocentes’ (BELLOCHIO, 2001) ou ‘generalistas’ (BARBOSA,
2011; FIGUEIREDO, 2004). Segundo Barbosa (2011), o
professor generalista ou unidocente, também denominado como
regente, mas que aqui sera denominado ‘professor de classe’, “é
aquele que atua na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental”, com formagdo em cursos de Pedagogia.
Ja o professor especialista trabalha com os conteddos
relacionados a sua area de formacdo, por exemplo, um
licenciado em mdasica, que da aulas de musica (BARBOSA,
2011, p. 70).

Algumas vezes, ainda, encontra-se na literatura a
denominacdo de professor “titular” ou professores ‘dos anos
iniciais’. De acordo com Bellochio (2000), em sua tese de
doutorado, a denominagao ‘unidocente’ é utilizada no Rio Grande
do Sul. JA em outros estados “aparecem designactes
diferenciadas, tais como: professor generalista, regente de
classe, alfabetizador ou polivalente” (BELLOCHIO, 2000, p. 39).
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Neste trabalho, sera tratado de ‘professor de classe’,
como é designado na escola Waldorf, o profissional que
acompanha uma turma desde o primeiro até o oitavo ano do
ensino fundamental, pois no nono ano outro professor assume a
classe como um tutor. O Ensino Fundamental da escola Waldorf
tem a duracdo de nove anos, organizados em um Unico ciclo, do
1° a0 9° ano.

Mais do que um regente de classe, as atribuicbes do
professor de classe numa escola Waldorf incluem a
responsabilidade e o atendimento aos alunos, cuidando da sua
chegada na escola até a sua saida. Fica a disposicdo para
conversas com pais e professores e agenda reunides de pais
duas a trés vezes por semestre. O professor de classe numa
escola Waldorf € o ponto de referéncia entre as familias, os
alunos e a escola. Quando um professor novo entra na
instituicdo, €& também o professor de classe que faz um
acompanhamento entre os alunos, pais e 0 novo professor.
Ministra as disciplinas dos componentes curriculares da base
nacional comum (Portugués, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias), acompanhando o ensino dessas disciplinas
permeadas com diversas atividades artisticas.

Ao longo da historia da educacgédo no Brasil, documentos e
manifestos discutem sobre a énfase polivalente dada para as
linguagens artisticas. A Lei 5.692 (BRASIL,1971) recomendava
um Unico professor para ministrar as diversas linguagens
artisticas e, por isso, foi severamente criticada por sua
superficialidade e insuficiéncia para cumprir este papel.
Diferentemente, com a aprovacdo da Lei 11.769/2008, que
alterou o artigo n°® 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo —
LDB n. 9.394 (BRASIL, 1996), a musica entra como contelido
obrigatério no curriculo de artes dos diversos niveis da educacéo
no Brasil.

Assim, no contexto educacional nacional, a polivaléncia
da Educacdao Artistica é substituida pelo termo Artes, respeitando
a contratacdo de professores e a formacao especifica em cada
linguagem (Artes Visuais, Artes Cénicas, Musica e Danca).
Porém, como afirma Barbosa (2011), fazendo uma critica sobre a
interpretacdo por parte dos responsaveis pela contratacdo e
encaminhamento pedagdgico nas escolas, muito pouco mudou
depois da Lei 9.394, pois “ainda € comum a atuagéo polivalente
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dos profissionais da area, h4 um predominio de praticas em
Artes Visuais e a quase total auséncia da Musica nas Escolas de
Educacéao Basica” (BARBOSA, 2011, p. 60).

A partir da obrigatoriedade do ensino de musica nas
escolas, cresceram as discussdes na sociedade, em 04rgdos
publicos, por profissionais da area da educac¢do, da educacéao
musical e, sobretudo, na formacédo musical de professores. Estas
discussdes refletem o pensamento divergente dos setores
educacionais sobre a viabilidade do ensino, a demanda de
profissionais habilitados para atuarem no ensino das Artes,
especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Autores como Alvarenga e Mazzotti (2011), Bellochio
(2004) destacam que os profissionais que irdo trabalhar nos
espacos escolares e, apesar de concordarem com a relevancia
do ensino de mdsica na escola, terdo compreensao diferente
sobre a utilizagdo, finalidade e maneira de ensinar a musica. Esta
oposicéo espelha uma situagdo real entre as duas categorias de
profissionais que desenvolvem acgles distintas, pois trabalham
com objetivos diferentes: um especialista, que precisa conhecer
profundamente a sua &rea de conhecimento de ensino, e de
outro lado, o professor generalista, que precisa ter o
conhecimento das condi¢des cognitivas e sociais dos alunos da
classe.

De acordo com Penna (2010), a disciplina de Artes no
curriculo escolar da escola basica vem trazendo indefinicéo,
ambiguidade e multiplicidade, ndo afirmando que a musica deve
ser disciplina obrigatéria, mas conteldo obrigatério de artes. A
autora questiona também que o aprimoramento da lei, pode, sim,
ajudar a modificar a realidade do ensino de musica nas escolas,
mas nédo sera apenas ela que modificara a situacao vigente.

Sob o ponto de vista legal, a Lei assinada em 2008
reconquista o lugar da musica na educacao basica. Porém, ndo
mudou muita coisa em relagdo a Lei de Diretrizes e Bases de
1996, pois a musica esta na disciplina Arte, ao lado das demais
linguagens artisticas. O que mudou foi a expressdo “contetido
obrigatério, mas ndo exclusivo®’, ou seja, a musica tem seu
espaco garantido no curriculo mas ndo de maneira exclusiva. A
musica é compartilhada com outras linguagens artisticas e cada
escola determina como e quando trabalhar os conteldos.
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Conforme os autores Penna (2010) e Sobreira (2008),
ndo ha nenhum caminho Unico, pois cada turma apresenta
necessidades diferentes, cada escola nunca sera igual a outra.
Serd necessario buscar para o cotidiano da sala de aula
reflexdes e respostas pedagdgicas que auxiliem na compreenséo
das experiéncias e propostas ja sistematizadas, com o intuito de
ampliar o conhecimento e ndo de impor uma regra Unica para
todos os casos. (PENNA, 2010; SOBREIRA, 2008).

2.2 A FORMACAO DO PROFESSOR

Por intermédio da LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), os
cursos com nivel Normal de Nivel Médio, Normal Superior e
Pedagogia—Licenciatura Plena podem habilitar o professor para a
docéncia. Por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1996a) para o curso de Pedagogia (DCNP), a
aprendizagem para a docéncia na educacado infantil (ElI) e no
ensino fundamental (AIEF) deve contemplar contelidos sobre a
lingua portuguesa, matematica, ciéncias, historia, geografia,
educacao fisica e artes (BRASIL, 2006, p. 3).

O professor generalista tem a responsabilidade de trazer
os conteldos de todas as areas de conhecimento. De acordo
com a lei, este professor deve contemplar a Educagdo Musical
nas suas praticas educativas. As Diretrizes Curriculares
Nacionais sdo explicitas quanto a atuagdo polivalente dos anos
iniciais da Educacao Bésica (BARBOSA, 2011, p. 62).

A formacdo docente é um debate contemporaneo e traz
grandes desafios para as instituicbes formadoras, pois se torna
necessaria uma formagdo musical inicial para os professores,
gue os habilitem & promocao e ao desenvolvimento de atividades
musicais no contexto escolar. Certamente se faz necesséaria uma
formacdo diferente daquela proporcionada ao professor
licenciado em mdasica.

A proposta de objetivos diferenciados para a atuacédo do
professor no contexto escolar, onde o objetivo € uma formagéo
mais global do aluno, a metodologia e o processo de ensino
acompanham um conhecimento didatico e pedagégico
considerados mais relevantes. Este conhecimento é ainda um
desafio para o professor licenciado em musica, pois o0 modelo
tradicional do seu ensino ainda esta presente fortemente nas
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formacBes e, muitas vezes, os licenciados em musica ndo se
sentem aptos e seguros para atuarem no ambiente escolar.
(ALVARENGA; MAZZOTTI, 2011; CISZEVSKI; RAIMUNDO,
2010; PENNA, 2010).

DiscussGes sobre a incapacidade de preparacdo de
conteudos de musica aos alunos de pedagogia ja vém sendo
estudadas desde 2001. Estudos de Ciszevski e Raimundo (2010)
apresentam resultados de levantamentos feitos em cursos
presenciais de “Licenciatura em Pedagogia”, na disciplina de
Artes e de Mdsica, presentes nos curriculos analisados. Segundo
0s autores, a disciplina Musica é pouco presente nos cursos de
Pedagogia, e poucos cursos tratam a Musica como disciplina
autbnoma e, portanto, sua presenca como conteudo de artes
apresenta uma carga horaria bem restrita. Ciszevski e Raimundo
(2010) constataram que os programas e curriculos ndo sofreram
alteracdes de contetdo e que a Lei 11.769 (BRASIL, 2008) n&o
causou grande impacto, nem nos cursos de Pedagogia, nem nos
cursos de formacdo continuada (CISZEVSKI; RAIMUNDO,
2010).

Além da carga horaria de formacdo em disciplinas de
Artes ser relativamente pequena nos cursos de Pedagogia, outro
ponto a ser analisado é a caréncia em relacdo a formacéo
musical inicial e continuada dos professores generalistas.
Furquim e Bellochio, (2010); Belloquio e Figueiredo (2009, 2001);
Spavanello (2004) e Bellochio (2004, 2003, 2001, 2000)
apresentam resultados que demonstram haver lacunas na
formacédo dos cursos superiores que, apesar de oferecerem um
bom nivel de qualificacdo na éarea educacional, ndo vém
oferecendo preparacdo profissional suficiente e fundamentacéo
clara para este profissional atuar com a musica nas escolas,
conforme previsto na lei.

Figueiredo (2004, p.60) propde que “aproximar musica e
pedagogia pode representar uma alternativa para que a
educacdo musical seja compreendida, solicitada e aplicada
sistematicamente”. A ampliacdo e o0 conhecimento dos
professores generalistas poderiam ser ampliados, segundo
Figueiredo, oferecendo-se aprimoramento da educacdo musical
nos anos iniciais, capacitando-os musicalmente com cursos de
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formacdo continuada, podendo representar uma melhora nas
praticas pedagodgicas.

Azor (2010), por outro lado, destaca um aspecto sobre as
parcerias entre professores especialistas e generalistas, em
recente pesquisa de mestrado. Ela destacou que os professores
generalistas ndo estdo muito coesos sobre um trabalho conjunto.
Em alguns relatos dos participantes da pesquisa fica muito clara
a distancia entre os dois profissionais. Segundo Azor, esta
distancia justifica-se por uma falta de tempo para atender ao
curriculo dentro do horario escolar. Assim, as praticas musicais
entre 0os professores generalistas sdo quase inexistentes. A
proposta de trabalho conjunto é compreendida ora como um
momento de ceder sua aula para ensaio de mdsica, ora para
fazer uso da aula para desenvolver um tema e fazer um “gancho”
com algum contelido. (AZOR, 2010, p. 232).

Sobre o favorecimento da insercdo da musica como
disciplina, destaca Sobreira (2008) que a eficacia da implantacéo
do ensino de muasica dependeria de uma ampliacdo de
conhecimento sobre os valores atribuidos ao ensino de musica,
suas fungdes e a formacao global do aluno. O autor ainda afirma
que essa discussdo deveria incluir toda a comunidade escolar
(SOBREIRA, 2008).

Além das questbes de formagdo e parcerias, outro ponto
gue merece destaque, quando falamos sobre as praticas
musicais adotadas pelos professores, sdo as concepgdes sobre
as funcdes da musica na escola. Duarte (2004), em sua tese de
doutorado, pesquisou com professores licenciados em mdusica,
as funcdes da musica na escola. A autora aponta trés principais
fungbes: 1) a concepgdo instrumental, aquela mais proxima da
musica como disciplina autbnoma; 2) a concepg¢édo cooperativista,
a que se refere a muasica colaborando com outras areas de
conhecimento; e 3) uma concepg¢do ativa e transformadora do
aluno e do contexto escolar. (DUARTE, 2004).

Outros estudos também destacam funcdes da musica
neste contexto. Posso citar, por exemplo, a concepcao
cooperativista ou utilitiria da musica, em que professores
generalistas utilizam praticas musicais ora com énfase na
audicao, no canto, no relaxamento, ora facilitando processos de
alfabetizag8o, rotina escolar ou utlizando a musica para
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apresentacbes em datas festivas, como destacam Puerari
(2011), Penna (2010), Hummes (2004) e Souza (et.al., 2002).
Bellochio e Figueiredo (2009) enfatizam que a musica deve estar
presente na escola, com fundamentacdo, valor formativo e
reconhecimento como &rea de conhecimento:

[...] requer estudo, diversidade, pratica e
reflexdo, de forma que esteja inserida nos
planejamentos e no cotidiano escolar de
maneira significativa, compondo com as
demais areas um conjunto de saberes para o
desenvolvimento sécio cognitivo e humano
dos alunos. (BELLOCHIO; FIGUEIREDO,
2009, p. 37).

Alguns autores vém mostrando que a formacdo musical
de professores generalistas ganha ampliacdo mediante oficinas
de musica, cursos, projetos de formacdo continuada e trabalho
colaborativo com  professores  especialistas para o0
desenvolvimento da linguagem musical. Autores como
Fernandes (2012); Furquim (2010); Bellochio (2010); Cunha;
Lombardi; Ciszevski (2009); Bellochio; Figueiredo (2009);
Sobreira (2008); Figueiredo; Rocha (2005); Fonterrada (2005) e
Bellochio (2000) s&o defensores da ampliacdo dos
conhecimentos por meio da formagdo continuada, né&o
significando que o professor generalista queira ou va substituir a
atuacao do professor especialista em Musica na escola e na sala
de aula. Porém, trata-se de incluir no contexto escolar a
ampliacdo do trabalho pedagdgico-musical com o objetivo de
promover uma formacdo e um desenvolvimento mais global do
aluno.

Nesta discusséo, fica muito claro que ha um limiar entre a
pratica musical e a pedagogia; do engajamento e interesse do
professor generalista que procura a ajuda de um professor
especialista; ou a parceria do professor especialista com o
professor generalista para enriquecer a compreensdo dos
alunos, a atuagdo e a motivagdo para as praticas. N&o ficam
dividas sobre o quanto poderia ser enriquecido o trabalho em
pares, trazendo novos subsidios e facilitando a tarefa de ambos,
viabilizando, assim, a educag¢éo musical no curriculo escolar, ndo
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de forma extracurricular, mas no cotidiano das salas de aula.
Como destaca Fonterrada, “[...] generalistas e especialistas
podem ser grandes parceiros na valorizagdo e desenvolvimento
da area de educacdo musical, desde que haja uma mudanca de
tomada de consciéncia” (FONTERRADA, 2005, p. 270).

Cunha, Lombardi e Ciszevski (2009), como solu¢do para
atender ao numero insuficiente de educadores musicais e arte-
educadores com habilitacdo em mausica, sugerem ao educador
musical “atuar na formacdo musical dos professores generalistas,
os profissionais que tém mais contato e influéncia sobre seus
alunos”. (CUNHA; LOMBARDI; CISZEVSKI, 2009, p.45). E
destacam ser esta uma solugdo com o objetivo de ampliar os
saberes dos professores generalistas na linguagem musical,
capacitando-os para uma iniciacdo da educagdo musical nas
primeiras séries.

2.3 A EDUCAGAO INCLUSIVA

A producdo cientifica e o0 interesse sobre as
especificidades inclusao e integracao cresceram
significativamente apds a Declaracdo de Salamanca (BRASIL,
2013). Este documento internacional, de que o Brasil é
signatario, trata dos principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais. A referida Resolucdo das
Nacdes Unidas foi aprovada na Espanha em 10 de junho de
1994.

A Educacdo das necessidades especiais estende o
atendimento de todos os alunos que fracassam e enfrentam
barreiras para o aprendizado nas escolas por amplas razoes.
Segundo a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2007), a educacao inclusiva é
entendida como uma abordagem que procura atender as
“necessidades de aprendizagem de todas as criancas, jovens e
adultos com um foco especifico naqueles que sdo vulneraveis a
marginalizacao e exclusao.” (UNESCO, 2007).

Garcia e Michels (2011) chamam a atencdo para o marco
na Educacdo Especial do Brasil com a promulgacdo da LDB
9.394 (BRASIL, 1996), incluindo o atendimento de alunos com
deficiéncias. Para a educacao especial, a lei declara ser dever do
Estado uma educacdo publica, gratuita e preferencialmente na
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rede regular de ensino. O termo “preferencialmente” permite que
0 ensino ndo ocorra na rede regular, mas que permaneca nas
instituicdes especializadas. E 0 que vem acontecendo com as
parcerias. A lei traz também ambiguidade ao que se refere aos
servicos especializados na escola regular, pois ndo esclarece
quem ir4 definir sobre a necessidade para o atendimento fora da
classe quando a integracdo ndo € possivel. Garcia e Michels
(2011) enfatizam que, “desta forma, criam-se instrumentos legais
para manter alunos considerados com condi¢cdes graves de
deficiéncia em instituicdes especializadas.” (GARCIA; MICHELS,
2011, p. 107-108).

Em 2001 e 2006 eventos internacionais repercutiram na
mudanca das diretrizes da politica brasileira: 1) a convenc¢éo de
Guatemala, Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia (2001), aprovada no Brasil através do
Decreto Legislativo 198, de 13 de junho de 2001; e em 2006, 2) a
Convencéo de Nova lorque, Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo (2006),
aprovada pelo Senado Federal pelo Decreto Legislativo
186/2008. De acordo com Finck (2009), a Resolucdo CNE/CEB
2/2001 garante a efetivacdo do texto da lei sobre as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica e
normatiza as indicag@es brasileiras para a inclusédo na educacéo.

A Resolugdo CNE/CEB 2/2001(BRASIL, 2001) indica a
educacdo de alunos com necessidades especiais na escola
regular e, como analisa Garcia e Michels (2011), no lugar do
“preferencialmente”  foi colocada entao a palavra
“extraordinariamente”. Assim, a partir desta nova perspectiva os
alunos da Educacéo Especial podem ser atendidos em classes
ou escolas especiais. (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 108). Esta
modificagdo foi realizada com o objetivo de amenizar o caos
instalado na area educacional para a interpretacdo dada a esta
Resolucdo e que repercutiu intensamente junto as instituicdes
gue prestavam, até entdo, o atendimento educacional para os
alunos com comprometimentos severos. A medida visava, entéo,
acolher a solicitacdo de atendimento especializado para os
alunos que encontravam barreiras para a inclusdo nas escolas
regulares.
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Na legislacdo brasileira, mais especificamente, o
documento “Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagédo Inclusiva” (BRASIL, 2007), define
sobre os tipos de impedimento:

Impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental ou sensorial que, em interagao
com diversas barreiras, podem ter restringida
sua participacéo plena e efetiva na escola e
na sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteragbes qualitativas das
interacbes  sociais reciprocas e na
comunicagdo, um repertério de interesses e
atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas
habilidades/superdotagéo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes, além de apresentar
grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacao de tarefas em
areas de seu interesse. (BRASIL, 2007, p. 9).

Em 2008, por intermédio do Decreto 6.571, houve uma
redefinicdo do conceito sobre a Educacdo Especial, trazendo
uma terminologia de “atendimento educacional especializado”
para o ensino regular (BRASIL, 2008).

Como esclarecem Garcia e Michels (2011), “as fungdes de
apoiar e substituir foram retiradas da definigdo, assumindo a
ideia de complementaridade e suplementaridade & escola
comum”. (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 110).

De 2003 a 2010 trés programas foram implantados na
Politica Nacional de Educa¢do Especial: dois voltados para a
Educacao Bésica, com os programas de implantacao de salas de
recursos multifuncionais e de direito a diversidade; e outro para a
Educacdo Superior, chamado Programa Incluir. O Programa de
direito a diversidade tem papel multiplicador, visando a formacéo
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do professor, gestores e educadores para garantir a educacao
especial na escola regular (GARCIA; MICHELS, 2011).

Apés os debates sobre a universalizacdo da educacéo,
especialmente apds a Declaracdo de Salamanca, ficou claro o
consenso sobre a incluséo de alunos com deficiéncia em escolas
comuns, no sentido de reconhecimento, integracdo e acdo.
Conforme define Finck sobre escolas para todos, trata-se de
“instituicbes que incluam todos os alunos, reconhecam as
diferencas, promovam a aprendizagem e atendam as
necessidades de cada um”. (FINCK, 2009, p. 20).

Alvares (2010); Finck (2009); Pelosi (2008); Denari (2006);
Ferreira (2006); Lima (2006); Soares (2006); Carvalho (2004) e
Mantoan (2003) analisam e discutem em seus trabalhos os
documentos oficiais que tratam da questéo da inclusdo de alunos
deficientes na escola regular. Os autores reconhecem as
necessidades de novas alternativas para superar as dificuldades
e sugerem que, para viabilizar o atendimento das necessidades
educacionais na educacdo inclusiva, existam acfes que vao
desde as adequacdes dos espacos fisicos para facilitar os
acessos, dos métodos e técnicas de ensino, incluindo a
implementacdo de recursos, como também a formacdo dos
professores e formacéo continuada.

Promover a educagéo inclusiva, nesta perspectiva, € uma
luta social e pedagogica que exige uma transformacéo e tomada
de consciéncia. Sim, ndo é suficiente o apoio de uma legislacéo
gue garanta a inclusdo de alunos com suas diferencas. Para que
todos os alunos possam aprender juntos, independente de
dificuldades ou diferencas, o corpo diretivo das escolas, pais e
toda a comunidade escolar precisam se envolver com interesse e
dedicacdo. Como aponta Finck (2009), para além de uma
preparacédo profissional, “[...] ha a necessidade de uma mudanga
estrutural e cultural da escola para que todos os alunos tenham
suas especificidades atendidas”. (FINCK, 2009, p. 22).

Na visdo de Mittler (2003), vivemos numa sociedade
repleta de desigualdades que se refletem no sistema
educacional. O autor aponta varias possibilidades para
intervencdes nos contextos em diversos niveis, desde a familiar,
amizades, atitudes positivas até a relacdo com vizinhos e
remocao de barreiras de todo tipo. Para tanto, exemplifica
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possibilidades de inclusdo, trazendo evidéncias de pesquisas
feitas com professores que tiveram a experiéncia direta de incluir
criancas com deficiéncias em salas de aula. Fica evidente para o
autor que o maior obstaculo e barreira & inclus@o séo as atitudes
e as percepcbes do professor ao considerar as criangas
especiais diferentes, exigindo um conhecimento, experiéncia,
equipamento e treinamento especial para educar estas criancas.
Mittler (2003) também pontua a necessidade de mudanca
no conceito de inclusdo, com alteracdes no entendimento sobre
as dificuldades de aprendizagem e comportamento. O autor se
refere a polarizacdo de modelos sociais, na marginalizacéo,
exclusdo social pela pobreza ou saude e a ideia de “defeito”.
Considera, também, as evidéncias de comprometimentos
especificos, desde as mais graves com impedimentos
significativos de 6rgéos sensoriais ou do sistema nervoso central,
como outras categorias como déficit de atencdo, comportamento
hiperativo, autismo e sindromes. Reafirma, por fim, que o que
todas as criancas necessitam é de um ensino que leve em
consideracao os padrdes individuais de aprendizagem.

2.4 A EDUCAGAO MUSICAL

Livros de musica, bem como manuais escritos para as
praticas escolares, disseminam muitas cang¢des que caracterizam
a difusdo do canto e revelam tendéncias pedagdgicas para as
praticas dos professores. De maneira simples, por necessitar
poucos recursos materiais, 0 canto esta presente desde o ensino
infantil nas rodas ritmicas, quando a crianca aprende e imita o
seu professor. Nas praticas de educagdo musical o canto é
considerado um elemento importante na pedagogia e foi utilizado
em diversos métodos do século XX, como no caso dos
pedagogos musicais Edgar Willems (1890-1978), Maurice
Martenot (1898-1980), Villa Lobos (1887-1959) e Zoltan Kodaly
(1882-1967). Este dltimo, por exemplo, considerava a
experiéncia do canto como antecedente obrigatério ao
aprendizado instrumental (MATEIRO; ILARI, 2011; AMATO,
2009).

Com relagéo a apropriacdo da cultura por meio da difuséo
do canto e de forma acessivel a todos, como arte de natureza
sonora associada com formas literarias, textuais e musicais,
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Garbosa (2009) afirma que o canto se torna um meio de
disseminacdo de melodias e estruturas musicais, “que conduzem
as mensagens a letrados e néo letrados, elite e povo, homens,
mulheres, criangas, influindo no processo de apropriacéo.”
(GARBOSA, 2009, p. 22).

Giga (2004) enfatiza a importancia da educacdo da voz
cantada desde a pequena infancia até a fase escolar. Lembra
que a crianga, desde pequena, tem as cangles presentes na
comunicacdo oral, fazendo parte de seu desenvolvimento
musical. E enfatiza que o educador deveria ter condi¢bes de
conduzir com cuidado um trabalho vocal pedagogicamente
correto, para que o0s alunos possam desenvolver,
harmoniosamente, a sua aptiddo musical. Até porque os alunos
imitam o professor.

Aguiar e Vieira (2010) trazem em sua pesquisa relatos de
como se d& o ensino de canto no ensino basico em Portugal.
Refletem como o canto vem sendo negligenciado e quais razdes
estariam afetando essa pratica no atual momento educacional,
relacionando o abandono da pratica vocal na escola a falta de
vivéncias anteriores por parte dos proprios professores. Para os
autores, os professores ndo gostam de cantar ou ndo cantam por
ndo terem aprendido quando criancas, ou por auséncia do canto
no curriculo. Como destacam Aguiar e Vieira (2010), na realidade
educacional portuguesa, a pratica do canto, apesar de ser uma
atividade natural e social na vida da crianca, ndo vem se
apresentando como prioridade na pratica escolar.

Deste modo, buscando compreender quais principais
obstaculos eram encontrados para a ndo realizacdo do canto nas
praticas educativas, Aguiar e Vieira (2010) apresentam alguns
autores que vém se ocupando das dificuldades para a pratica do
canto nas escolas. Alguns resultados desta tematica em
Portugal, Bélgica e Australia, permeiam: 1) o ambito da crianca
gque ndo canta em casa;, 2) o professor que ndo tem a
oportunidade de desenvolver a habilidade em sua formacéo; e 3)
0 ambito social. E as autoras alertam:

Na maioria dos casos, a crianca considera os
jogos de computador e o futebol mais atrativos
do que o canto. Por sua vez, nas escolas
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primarias, grande parte dos professores néo
gosta de cantar, ou simplesmente ndo canta
com os seus alunos, em parte por nunca o ter
feito enquanto crian¢a, ou por inadequacao do
curriculo. Desta forma, e apesar do fato de o
Canto ser uma das faculdades naturais da
crianga, este é rapidamente abandonado. Ao
nivel do contexto social, apresentam-se a
crianga inimeras opg¢6es de preenchimento de
tempos livres e, embora seja reconhecido o
seu valor enquanto fator de socializagdo, o
canto ndo se apresenta como uma prioridade.
(AGUIAR; VIEIRA, 2010)".

Em encontros nacionais e congressos da ABEM -
Associacdo Brasileira de Educacédo Musical, entre o periodo de
1992 a 2009, eu encontrei uma variedade de enfoques sobre o
canto coral e, mapeadas por Chiarelli e Figueiredo, confirmam a
atividade do canto como um momento legitimo de aprendizagem
musical, integracdo e desenvolvimento vocal. (CHIARELLI,
FIGUEIREDO, 2010).

Faria (2011), apresenta resultados de sua pesquisa de
mestrado em programa de formacdo continuada com professores
generalistas. O autor ministrou aulas de mdusica e canto coral
para professores generalistas em escolas de ensino
fundamental. Estas aulas tinham como objetivo capacitar os
professores a conduzirem o0 canto com os alunos de forma
natural e assim instruir a educacdo musical através da voz:

Normalmente, 0s professores nao
capacitados em musica ensinam can¢fes em
sala de aula, e geralmente o resultado nao é
artistico, as criangas ndo cantam de forma
correta e a pratica vocal torna-se
desinteressante. (FARIA, 2011, p. 28).

Faria (2011) considera importante o cuidado com a voz
do professor e clareia sobre quais seriam as orientacfes basicas
necessarias para o professor generalista exercer uma educacéo
musical através do canto, ou mesmo quais instrucdes ele deveria

1 O texto foi extraido da internet e a versao disponibilizada néo
apresenta numero de pagina.
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receber para a conscientizacdo do uso da voz e da saude vocal.
Mesmo antes de cantar, afirma o autor, alguns professores ja
apresentam rouquidao na voz falada, impossibilitando um canto
saudavel. Para ele, alguns temas a serem abordados num curso
de capacitacdo para professores generalistas ampliarem os seus
conhecimentos musicais, com o objetivo de orientar o canto na
escola, sdo: 1) pratica de regéncia coral; 2) linguagem musical,
incluindo técnica vocal e gestual; 3) conhecimentos béasicos para
a pratica instrumental de flauta-doce, desenvolvendo efeitos
benéficos para o canto, por abordar a percepcao auditiva, leitura
musical e respiracdo (FARIA, 2011, p. 30).

Sobre a frequéncia de alunos na atividade coral dirigida
pelo professor generalista, Faria observa que tende a ter mais
sucesso e garantia para a ndo evasdao dos alunos quando
dirigida por um professor especialista. (FARIA, 2011, p. 31).
Segundo o autor, talvez isto justifique porque o musicista, sem
formacdo pedagdgica, tem dificuldade de compreender a
proposta da educacdo musical com o canto coral nas escolas.
Outro fator a ser considerado é a questdo de o musicista estar
distante da realidade escolar e ndo ter convivio diario com os
alunos.

Moura (2011) relata em sua dissertacdo de mestrado a
atuacdo de professores generalistas em classes de 32 a 52
séries, em escolas municipais de Juiz de Fora e conclui que os
professores  generalistas ndo estdo adequadamente
instrumentalizados para os objetivos do ensino de mdusica.
(MOURA, 2011).

Lopes (2010) apresenta resultados sobre o ensino de
musica em séries iniciais por duas professoras generalistas, em
duas escolas do municipio de Vera Cruz do Oeste, Parana.
Apesar de servir como um exemplo positivo para outras
localidades e relevar a pratica de professores generalistas no
ensino de mausica, bem como aparecer como uma alternativa
para implantacdo da disciplina no curriculo dos anos iniciais, a
autora aponta para a pouca énfase ao desenvolvimento musical
nos cursos de formacéo inicial de professores dos anos iniciais.
E cita:
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Até o momento, ndo foram encontradas
pesquisas que demonstrem a atuagdo de
professores generalistas no papel de
disciplinas especificas de musica. Tdo pouco
como esses professores buscam formar-se
musicalmente [...]. (LOPES, 2010, p. 18).

Ja lwamoto (2010), fazendo a utilizacdo do método de
pesquisa-acao, focou a questdo da desafinacdo dos alunos de
uma escola béasica de Barueri, Sdo Paulo. A autora afirma que os
alunos nao conseguiam cantar de maneira satisfatéria, apesar da
pratica do canto coletivo e dos modelos vocais do professor e
dos colegas nas aulas de Mdsica. Sua pesquisa procurou
investigar as causas e medidas pedagdégicas que culminaram na
elaboracdo de um programa de atividades vocais nos primeiros
anos escolares, mediante um atendimento individual e com
énfase na pratica do canto coletivo desde os primeiros anos
(WAMOTO, 2010).

Corréa (2008), que investiga o campo da educacéo e da
educacdo em Artes, foca os estudos das artes visuais e da
educacao musical nas vertentes de formacéo de professores, em
formato de oficinas de musica. O autor apresenta o “Programa
LEM: Tocar e Cantar’, que auxilia na formacdo musical e
pedagdgico-musical de alunas e ex-alunas da Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Maria. A investigacdo relata a
contribuicdo para o desenvolvimento pedagégico musical e
também traz um mapeamento das necessidades formativas
musicais e pedagdgico-musicais levantadas para o professor
generalista. (CORREA, 2008).

Sobre as funcdes e atividades do canto, exercidas em
escolas de ensino fundamental, Santos (2012) relata, em sua
recente pesquisa de mestrado, como esta pratica esta inserida
como atividade extracurricular em escolas de ensino fundamental
de Florianépolis (SANTOS, 2012). Por sua vez, Amato (2009)
trata do canto coletivo ou canto coral na perspectiva do papel
social desta pratica, como ferramenta de inclusdo social.
(AMATO, 2009).

No intuito de conhecer a producdo académica sobre a
pedagogia Waldorf e educagdo musical, fiz um levantamento
exploratério no portal da CAPES com trés palavras-chave:
“‘PEDAGOGIA WALDORF”, “ANTROPOSOFIA” e “RUDOLF
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STEINER”, no periodo entre 1988 a 2011. Encontrei um total de
cinquenta e nove trabalhos neste periodo, entre teses de
doutorado e dissertacbes de mestrado, em varias areas do
conhecimento. A partir desta revisdo de trabalhos académicos
com estas trés palavras-chave, verifiquei que neste periodo de
23 anos ndo consta nenhum trabalho registrado no portal da
CAPES na é&rea da Educacdo Musical e nem da Educacéao
Inclusiva.

Sob a fundamentacéo da pedagogia Waldorf e da terapia
social antroposéfica encontrei um trabalho de conclusdo de
curso, na area de Educacdo Especial e Inclusiva, da terapeuta
social Lira (2007). A autora trata de deficiéncia mental adulta e
do projeto da Associacdo Beneficente Guainumbi, periferia de
Séo Paulo.

Posso citar, também, um trabalho apresentado na area
de Educagdo Musical por Silva e Petraglia (2013), na Segunda
Conferencia Panamericana de Educacion Musical, ISME-Chile,
sobre a proposta da educacédo musical na escola Waldorf, como
fonte de inspiracdo para outros contextos. Neste artigo, 0s
autores apresentam a proposta curricular Waldorf do ensino de
musica, bem como um levantamento das precariedades
encontradas nos cursos de licenciatura e nas praticas de ensino
em escolas publicas.
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3 AMETODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo apresento, num primeiro momento, a
abordagem metodoldgica escolhida para a presente pesquisa, 0
enfoque qualitativo, a observacgdo participante, a escolha do
campo de trabalho e os instrumentos utilizados para a producéo
de dados empiricos, as etapas da investigacdo, categorias e
critérios éticos adotados.

Nesta investigacdo, adotei a observacdo naturalista do
tipo participada da qual, segundo Estrela (1994), o observador
nao deixa o seu papel de observador, mas pode participar de
algum modo na atividade. Desta forma, coletei os dados para o
estudo dos fenbmenos em contexto escolar e pratico das agfes
da professora em sala de aula.

Para a analise dos conteldos, elaborei as categorias a
partir do préprio material dos relatos cursivos sobre 0 momento
ou comportamento da professora em sala de aula, de acordo
com Vianna (2003).

Numa segunda parte, apresento a fundamentacgéo tedrica
sobre os saberes docentes postulados por Gauthier (et al., 2006)
e Tardif (2008), assim como os fundamentos da ciéncia
antroposofica de Rudolf Steiner (2013; 2007; 1996; 1990; 1988;
1986; 1974), que oferecem as bases para a compreensao da
Pedagogia Waldorf.

3.1 O ENFOQUE QUALITATIVO

Este trabalho tem o objetivo de observar, descrever e
entender as acdes na perspectiva de uma professora no seu
campo de trabalho, com o principal foco de explicar suas acoes.
O método qualitativo vem atender aos objetivos e ao desenho
deste estudo pela sua abordagem naturalista, que busca
entender os fendmenos dentro do proprio contexto escolar e na
sala de aula. Como define Gray (2012), sobre o enfoque
qualitativo e o papel do pesquisador, que é atingir um panorama
“profundo, intenso e holistico do contexto em estudo, muitas
vezes envolvendo a interacdo dentro das vidas cotidianas de
pessoas, grupos, comunidades e organizacdes.” (GRAY, 2012, p.
135).
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O enfoque qualitativo tem a caracteristica da insercéo
direta do pesquisador no ambiente natural e real a ser
investigado. ldentificado com o que apontam Bogdan e Biklen
(1994), o que sera recolhido na sala de aula, a partir de dados
descritivos, representa 0 material mais importante (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 83). As abstracdes sdo construidas a medida
que os dados sao coletados e agrupados. Para estes autores,
cada dado coletado vem contribuir para a compreensdo da
realidade e “[...] tudo tem potencial para constituir uma pista que
nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora
do objeto de estudo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994 p. 49).

As Ciéncias Humanas se fundamentam em conceitos
produzidos pelas descricdes e interpretagdes. As descricdes sdo
extremamente significativas no desenvolvimento da pesquisa
qualitativa. Os dados sdo coletados mediante a descricdo, que
ndo se fundamentam em idealiza¢des ou imaginagdes, mas com
precisdo conceitual rigorosa a esséncia genérica da percepcao.
(MARTINS, 2002).

Visando o conhecimento pratico da professora investigada
e valorizando a perspectiva da propria participante do estudo, a
abordagem qualitativa sob a perspectiva interpretativa
proporcionou a producédo de dados descritivos e se ocupou com
aspectos da realidade que ndo podem ser quantificaveis.
Conforme Sandin Esteban (2010), o processo de pesquisa
qualitativa é flexivel e néo linear, caracterizando-se pela
adaptacéo a realidade e eventos da prépria pesquisa.

3.1.1 O estudo de caso

O objetivo desta pesquisa € investigar como uma
professora de classe concebe suas praticas musicais e praticas
inclusivas nas suas acgles pedagodgicas em séries iniciais do
ensino fundamental em contexto inclusivo da Escola Waldorf
Anaba, do Municipio de Florianépolis. De acordo com as
caracteristicas desta investigacéo, a perspectiva qualitativa, com
visdo holistica traz énfase ao subjetivo para este estudo.

Stake (apud ESTEBAN, 2010) afirma que o estudo
intrinseco de caso nos leva a compreender sobre tal caso
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concreto em particular. Denominando de “estudo de caso
naturalista” ou “trabalho de campo de casos em educacao’,
conclui Stake: “de um estudo de caso se espera que abranja a
complexidade de um caso particular (...) é o estudo da
particularidade e da complexidade de um caso singular”. (Stake,
apud ESTEBAN, 2010, p. 181).

Para Gil (2009), o estudo de caso se caracteriza por ser
de natureza holistica, investigando o caso como um todo e
considerando as inter-relagfes entre as partes que o compde.
“[...] os sistemas humanos apresentam uma caracteristica de
totalidade e integridade e ndo constituem simplesmente uma
vaga colecgédo de tragos”. (GIL, 2009, p. 16). Segundo Yin (2005),
um esquema basico de categorias de questbes “como” e “por
que” pode conduzir um estudo de caso unico. (YIN, 2005).

Ainda de acordo com Gil (2009), o estudo de caso Unico
lanca luz sobre o conhecimento de comportamentos e situagfes
sociais raras que merecem ser documentadas e analisadas. O
gue também caracteriza este objeto de estudo por se tratar de
um fenbmeno contemporaneo, em pleno processo durante a
realizacdo desta pesquisa. (GIL, 2009, p. 51). Segundo este
autor, o estudo de caso amplia o conhecimento sobre um
fendbmeno ainda pouco conhecido, além de favorecer a
compreensédo do fendmeno sob a perspectiva dos membros do
grupo ou organizacao, trazendo a atencdo para a subjetividade
dos participantes, permitindo investigar o caso pelo “lado de
dentro”, favorecendo a compreensao do dinamismo proprio do
grupo investigado. (GIL, 2009, p. 17).

Este trabalho é um estudo de caso Unico porque traz a luz
do conhecimento 0s comportamentos e situacdes sociais
contemporaneos de uma professora de classe, caracterizando
aspectos peculiares de uma pedagogia pouco conhecida nos
trabalhos académicos, ja que em levantamento de literatura nao
encontrei trabalhos na &rea de educacdo musical com base na
Pedagogia Waldorf. Neste sentido, acredito que este estudo
pioneiro possa desvendar, sob o prisma da atuagdo da
professora no ambiente escolar, as suas ag¢bes pedagogicas
musicais em contexto inclusivo.

A seguir, um mapa com resumo do desenho da pesquisa
contendo as principais etapas a serem desenvolvidas, levando-
se em consideracdo a questdo, objetivos e principais categorias,
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conforme fundamentado no capitulo trés, com a epistemologia de
Gauthier e Tardif, bem como os saberes fundamentados na
Antroposofia. A pedagogia Waldorf, descrita no capitulo cinco a
seguir, complementam e fundamentam as categorias a serem
analisadas com o material coletado em sala de aula, focando a
pratica pedagdgica, a pratica inclusiva e as praticas musicais da
professora de classe, objeto de investigacéo deste trabalho.

Grafico 1 - Desenho da Pesquisa
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3.1.2 O campo de trabalho

Para a escolha do campo de trabalho desta investigagédo a
selecdo da professora foi feita com base em quatro critérios:
» estar atuando em classe de séries iniciais do
ensino fundamental,
ser uma classe com caracteristicas inclusivas;
atuar com praticas musicais em sala de aula;
ter pelo menos trés anos de experiéncia.

YV VYV

A opcdo de determinar como condicionante a
participacdo na pesquisa “ter pelo menos trés anos de
experiéncia” atende a proposi¢do sobre carreira e experiéncia
profissional estabelecido por Tardif (2008). Para o autor, a fase
de estabilizacdo e consolidacdo é de trés a sete anos, periodo
em que acontece a apropriacdo pessoal e o dominio dos
saberes.

Apds um periodo exploratério para identificar possiveis
contatos e instituicdes de ensino que atendessem aos critérios
estabelecidos, optou-se por uma escola particular que se
fundamenta na pedagogia Waldorf, situada proxima ao centro de
Floriandpolis: a Escola Waldorf Anaba.

3.1.3 Observacgéao participante e dados empiricos

A técnica de observacdo naturalista, do tipo participada,
foi adotada para a producdo de dados empiricos como
instrumentos de coleta de dados para o estudo dos fenémenos
em contexto escolar e pratico das acdes da professora em sala
de aula, na vida cotidiana. O tipo de observacdo participada,
conforme descreve Estrela, acontece quando “o observador
podera participar, de algum modo, na atividade do observado,
mas sem deixar de representar o seu papel de observador”.
(ESTRELA, 1994, p. 35).

Visando explicar o porqué e o para qué, através do como,
e baseado no principio da acumulacéo, e ndo da seletividade dos
dados, a observacéo naturalista centra-se na descricdo objetiva
da situacdo e no momento em que se produzem o0s
comportamentos, garantindo uma interpretacdo situada no
comportamento, “pois este € considerado como uma resultante
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da resposta do individuo a um conjunto complexo de estimulos”.
(ESTRELA, 1994, p. 47).

A observacdo naturalista € feita no ambiente natural e
“procura nado manipular, modificar ou limitar meio ou
comportamentos dos participantes”, conforme define Vianna
(2003, p. 49), descrevendo a observacao e fazendo o registro do
gque efetivamente ocorre no momento. Como método qualitativo
de observagdo em sala de aula, o autor define que os relatos
cursivos sobre o momento ou comportamento sado “analisados a
luz de alguma teoria ou pela andlise de contetdo, em funcéo de
categorias elaboradas a partir do proprio material dos relatos
cursivos.” (VIANNA, 2003, p. 83).

Multiplos procedimentos de coleta de dados foram
utiizados, como os diarios de campo, entrevistas
semiestruturadas, gravacdao em audio, video e fotos. De acordo
com Gil (2009), no estudo de caso, por ser um estudo em
profundidade, a entrevista deve ser pouco estruturada, com o
objetivo de se obter dados com maior profundidade. Para a
andlise, os dados obtidos com entrevistas, por exemplo, foram
contrastados com dados obtidos através de observacdes ou
andlise de documentos.

A partir da coleta e andlise conceitual de dados
gualitativos, advindos das observagfes do dia a dia em sala de
aula, entrevistas semiestruturadas, registros e gravacfes em
audio e video, foram trabalhadas codificacfes e categorias.
Estas foram sistematicamente reunidas e analisadas e
construiram as bases para uma compreensdo da experiéncia
estudada. Para Gil (2009), a utilizacdo de triangulacdo de
métodos é a mais usada no estudo de caso. As observacgbes, as
entrevistas e a documentacdo foram necessarias para a
triangulacdo. Esta é considerada a estratégia mais importante
adotada na andlise e interpretagdo dos resultados do estudo de
caso: confrontar a informacéo obtida por uma fonte com outras
fontes para corroborar com os fatos, conforme orienta Gil (2009):
“‘qualquer conclusdo de um estudo de caso serd mais
convincente se baseada na convergéncia dos resultados obtidos
de diferentes fontes.” (GIL, 2009, p. 115).
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Este estudo de caso foi realizado a partir de informacdes

obtidas nas seguintes fontes de dados, que resultaram na
producéo de dados empiricos e servem de triangulacgéo:

» Fonte 1: trés entrevistas com a Professora de Classe e

duas com a Secretaria Escolar. Neste trabalho adotei
uma opcao de transcricdo de observacdes e notas de
campo com recuo e fonte 9,5, iniciando com P em negrito
para identificar as minhas descricdbes. Quando as
citacbes sdo da professora pesquisada, utilizei D em
negrito para diferenciar das demais citacoes.

Fonte 2: dezesseis observacdes de rodas ritmicas, em
torno de 50 minutos cada, na parte inicial da aula da
Professora de Classe de segundo ano do ensino
fundamental, onde uma aluna com diagnostico de
necessidades especiais esta inserida regularmente.
Essas observacdes foram distribuidas ao longo do ano
letivo, sendo realizadas 15 no primeiro semestre e uma
no segundo semestre.

Fonte 3: analise de documentos como grade curricular,
plano de ensino, regimento interno e informacgdes sobre a
escola, o curriculo Waldorf e o grupo escolar de apoio
terapéutico.

3.1.4 Etapas da investigacao

Este estudo de caso foi realizado a partir das seguintes

etapas de trabalho:

Etapa 1: Revisdo de literatura para o estado da arte e
estudo exploratério de professor em escola formal, que
atuasse com praticas musicais em sala de aula e em
contexto inclusivo.

Algumas escolas do municipio e do estado foram
visitadas e, geralmente em conversa com a orientadora
pedagdgica, a informacdo obtida era que nado havia
atividade de mdusica na escola, feita por professor
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generalista ou mesmo por professor especialista. Os
contatos ainda informaram que as aulas de musica eram
realizadas em projetos extracurriculares ou por meio de
trabalho voluntario, com professor que ensinava algum
instrumento. Sendo assim, procurei a escola Waldorf
mais antiga do municipio e encontrei uma classe de
segundo ano que adotava a perspectiva inclusiva, cuja
professora de classe trabalha praticas musicais em suas
rodas ritmicas todos os dias de manhd em sala de aula.
Além desses requisitos € também uma professora com
mais de trés anos de experiéncia.

Etapa 2: Preparacdo para as observagbes e
estabelecimento do roteiro de entrevista semiestruturada.

Apo6s um primeiro contato com a professora de classe do
2° ano da Escola Waldorf Anabd, ela aceitou o convite
para participar da pesquisa. Na mesma época em que as
cartas de consentimento da escola e da professora
estavam sendo  providenciadas, participei nas
festividades de aniversario da escola. As cartas de
consentimento foram entregues para a professora e
também para a Escola, via Secretaria Escolar. Depois
destes passos, agendei uma primeira entrevista e, entéo,
iniciei a visita a classe no primeiro horario da manha,
mais especificamente, durante a parte ritmica, que
acontecia no horario das 07h20min as 08h10min, na
abertura do dia com a classe.

Etapa 3: A Coleta de dados (observacédo de 16 aulas) e
entrevistas.

A coleta sistematica de dados, mediante observacdes
das rodas ritmicas da professora de classe, foi realizada
em quatro etapas diferentes, durante os meses de abril,
maio, junho e em outubro, perfazendo o total de
dezesseis observacdes. Estas observactes foram feitas
na primeira parte da manha, com duracédo de 50 minutos
todos os dias, somando 800 minutos de roda ritmica.
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Conforme o planejamento disciplinar de épocas da
professora, as observacdes foram distribuidas em trés
épocas diferentes: Matematica, Gotinha D’Agua e Senhor
do Tempo, conforme agenda e tabela abaixo. Uma ultima
observacao foi feita novamente em época de Matematica.

Tabela 1: Plano de observag8es de acordo com as épocas
disciplinares da classe

08/04 a | Nameros Epoca de | 6

18/04 Matematica observacoes

29/04 a | Ciéncias Epoca da |5

13/05 “Gotinha d’agua” | observacdes

17/06 a | Ciéncias Epoca do | 4

27106 “Senhor do | observacgdes
Tempo”

11/10 Numeros | Epoca de | 1
Matematica observacao

As orientagBes para a observacdo naturalista foram
apoiadas na “Teoria e pratica de observagao de classes”
de Estrela (1994), bem como o modelo de ficha citado
pelo autor (ESTRELA, 1994, p. 266). Outras indicagbes
para a observacdo também foram baseadas em Vianna
(2003), com o objetivo de relatar de forma cursiva e
descritiva os comportamentos, em funcdo das principais
categorias descritas no Gréfico 2, na sessdo de andlise
de dados sobre os saberes docentes da professora e
aplicados: 1) nas praticas pedagodgicas; 2) nas praticas
inclusivas; 3) nas praticas musicais.

As 16 observages, totalizando 800 minutos de roda
ritmica, foram registradas de forma cursiva e descritiva
em fichas de notas de campo, incluindo gravacdo de
audio, video e fotografias. Apenas as trés Ultimas
observacdes incluiram gravacdo em video. Além das
observacdes para a coleta de dados fizeram parte
também desta etapa trés entrevistas semiestruturadas
com a professora e uma com a secretéria escolar. Este
material foi transcrito para facilitar a analise das
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categorias e conceitos. A analise de documentos, como a
pasta da aluna com diagnéstico formal de inclusdo, o
planejamento pedagdgico da professora e o regimento
interno da escola também colaboraram para as analises.

O roteiro utiizado para as trés entrevistas
semiestruturadas com a professora de classe seguiram
inicialmente trés orientacdes: 1) sobre a formagéo
docente; 2) a pratica docente e a relagao profissional e 3)
a pratica docente e suas concepcldes sobre musica,
inclusdo e grupo de apoio pedagdgico. Para a entrevista
com a secretaria escolar o roteiro seguiu alguns topicos
considerados importantes para conhecer a comunidade
escolar e trazer maior compreensdo sobre esta escola
Waldorf e a inclusdo. As entrevistas foram gravadas em
audio e anotadas com o0s pontos chaves em papel.
Posteriormente as entrevistas foram transcritas
integralmente.

e FEtapa 4: Analise e discussao dos dados coletados para
a triangulacédo e elaboracao do relatorio.

A medida que foram sendo coletados os dados de
observacdes e entrevistas, algumas analises com
triangulacdo orientaram para as categorias, conforme
fundamentacdo tedrica sobre o0s saberes e as
especificidades da pedagogia Waldorf.

e FEtapa5: Redacao e corre¢cBes da dissertacao.

3.1.5 Categorias

As descricdes cursivas e descritivas das atividades
desenvolvidas nas rodas ritmicas foram realizadas com base na
observacdo naturalista de Estrela (1994), considerando os
seguintes aspectos:

1) Tipos de praticas musicais desenvolvidas na roda ritmica:
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2)

3)

4)

e ritmo com movimento ou coreografia;
e canto coletivo em unissono;
o flauta em grupo.

Materiais, instrumentos ou estratégias utilizados para o
desenvolvimento das atividades:

materiais da escola que permanecem em sala de aula e
ficam a disposicdo da professora. Bolas de ténis para o
ritmo com movimento e tambor para dirigir o ritmo. Cada
aluno tem a sua flauta. A professora também faz uso da
flauta para dar o tom ou acompanhar o canto. Também
h& o uso do violdo para acompanhar o canto com base
harménica. Ha estante de musica para apoiar a partitura
e caderno da professora. Musicas e ritmos apresentados
em sala foram adquiridos como ferramentas de trabalho
durante sua formacdo profissional especializada ou em
troca com pares.

Condutas da professora na conducéo das atividades:
regéncia proépria, estabelecida com os alunos para dirigir
0 canto, o ritmo ou a atividade com flauta. Repeticdo e
aprimoramento de repertério para a flauta trazido pelo
professor especialista. Atitude de parceria com professor
especialista de musica e euritmia. Exercicios de canto
com fonemas para relaxamento da respiracdo e
direcionamento do som, cantado na melodia da musica
que inicia a can¢do. Enfase na audicdo para a afinagéo e
conducao da repeticdo para induzir ao acerto. Seguranca
no planejamento e conducédo das atividades. Expressao
de afeto e elogio com os alunos. Aponta para os saberes
da formacgdo profissional especializada, continuada,
saberes experienciais e troca com pares.

Condutas da professora na relagcdo com a aluna incluida
ou alunos com dificuldades:

ajuda individual ou o fazer junto para facilitar a aluna no
acompanhamento e andamento das atividades.
Motiva¢do na socializacéo e solidariedade com busca de
outros alunos “ajudantes” para a aluna com dificuldade.
Repeticdo da atividade com criatividade para variaces e
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olhar diferenciado para a aluna com dificuldade.
Amorosidade e atencdo nas repeticbes. Envolvimento
com todo o grupo para a inclusdo. Aplicacdo de saberes
experienciais e praticos acumulados durante a
consolidacdo da carreira e ideologia pedagdgica. Troca
com pares, com o grupo do conselho de classe
(professores de disciplinas da classe), o grupo de apoio
pedagdgico e o médico escolar.

5) Resolugdo de dificuldades em relacdo as atividades
propostas:
esclarecimento com repeticdo, parte por parte. A
professora faz junto com o aluno. Execugéo da atividade
com andamento mais lento e com atencdo dirigida as
partes que apresentam dificuldade. Enfase na escuta e
no siléncio do ambiente para garantir concentracéo,
qualidade sonora e disciplina na classe. A professora
revela a sua experiéncia consolidada com a carreira.

A seguir, o Gréfico 2, onde estdo descritas as principais
categorias que dao apoio as analises desta pesquisa.

Gréfico 2 - Principais categorias para analise

Pedagogia
Waldorf

Saberes Praticas
Docentes pedagdégicas

Praticas Praticas
inclusivas musicais
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A partir da exposicdo apresentada até aqui, € possivel
estabelecer 0s seguintes eixos tematicos desta investigacdo em
torno das préticas da professora de classe:

Gréfico 3 - Eixos Tematicos da Pesquisa

~

Pedagdgicas

Praticas da 4
professora '
de classe Inclusivas
Waldorf v
Musicais

3.1.6 Critérios éticos

A questdo sobre ética e cuidados na pesquisa brasileira
nao é um tema novo, porém estd mais presente nos Ultimos
anos. A Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude
(CNS) fixa as Diretrizes e Normas regulamentares sobre
pesquisa envolvendo seres humanos e determina a formacéao de
Comités de Etica em Pesquisa nas instituicbes brasileiras,
defendendo direitos e deveres dos seres humanos.

Na area da Educacdo Musical, a autora Bresler (1996)
destaca uma nova postura de relacdo entre o pesquisado e o
pesquisador qualitativo, envolvendo proximidade, verdade e
confiabilidade. A entrada e saida do campo da pesquisa, a
redacdo da analise de dados e a divulgacdo da pesquisa
envolvem principios morais e autoconsciéncia do pesquisador.

Bogdan e Biklen (1994) apontam para os cuidados éticos
em relacdo a protecdo da identidade do pesquisado,
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consentimentos escritos, cumprimento dos objetivos prometidos
e autenticidade na apresentacdo dos resultados.

De acordo com os procedimentos éticos observados em
pesquisa qualitativa e determinados pelo comité de ética da
UDESC, e para a devida protecdo ao individuo envolvido na
pesquisa, foi feito um termo de consentimento com a escola, um
acordo com a professora para a sua participacdo nesta pesquisa,
bem como um termo de consentimento com o responsavel pela
aluna com diagndstico, garantindo e respeitando o0 seu
anonimato.

Para a aluna com diagndstico, utilizarei o nome ficticio de
‘Teresa’, apelido escolhido pela prépria professora de classe e
devidamente autorizado pelos responsaveis. Este sera o nome
adotado para as referéncias e citagdes a aluna neste trabalho.
Para a escola facilmente identificada, por ser a primeira escola
Waldorf no territério catarinense, ndo utilizarei nome ficticio. O
mesmo acontecendo para a professora de classe que, podendo
ser facilmente identificada pela sua hist6ria biogréafica, sera
referenciada neste trabalho pelo seu nome real e para tanto
autorizou a utilizacdo do seu nome verdadeiro.

3.2 A FUNDAMENTACAO TEORICA

Primeiramente serdo abordadas a teoria geral da
pedagogia de Gauthier (et al., 2006) e a epistemologia da pratica
profissional de Tardif (2008), que fundamentam 0s conceitos
postulados sobre 0s saberes docentes e a construgdo da pratica
do professor. O centro da discussdo sao os saberes que
mobilizam as acdes da pratica docente da professora.

Em seguida, serédo tratadas as bases de conhecimento do
ser humano, de acordo com os principios gerais da cosmovisao
antroposofica de Rudolf Steiner, que fundamentam a
compreensdo dos principios pedagégicos do método Waldorf,
assim também como o0 entendimento das fases de
desenvolvimento da crianca, descritas por Lievegoed (1996).
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3.2.1 Saberes docentes — Gauthier e Tardif

Para esta investigacdo, adotei o conceito de saberes
docentes entendido como um “conjunto de conhecimentos,
habilidades e competéncias que orientam o trabalho dos
professores”, conforme concebem os canadenses Maurice Tardif
(2008) e Clermont Gauthier (et al., 2006).

Os professores constroem e reconstroem 0s seus saberes
de acordo com a necessidade de sua aplicacdo, suas
experiéncias de vida e profissdo, formacao profissional, entre
outros. A literatura é ampla sobre o0s saberes docentes,
oferecendo uma grande diversidade tedrica e metodolégica para
as pesquisas nesta area, que vém se expandindo desde a
década de 80. O entendimento sobre diferentes dimensdes estédo
sendo ampliadas e aspectos relevantes refletem e valorizam o
ensino e os saberes docentes (AZEVEDO, 2007; GALIZIA, 2007;
PIMENTA, 2002; RIOS, 2002; BORGES, 2001; NUNES, 2001).

Paralelo a este espaco de valorizagdo, surge uma
tentativa de simplificar os processos formativos na politica, ou
seja, um modelo de competéncias. Nesta perspectiva, a
profissdo docente poderia ser traduzida como um conjunto de
habilidades técnicas, tentando substituir o conceito de saberes e
conhecimento (na area da educacgédo) e de qualificacdo (no caso
das organizacbes sociais do setor produtivo do trabalho),
desapropriando o professor da sua condicdo de sujeito e
produtor de seu conhecimento.

No Brasil a nocdo de competéncia é utilizada nos
documentos governamentais por meio da Lei de Diretrizes e
Bases n. 9.394 (BRASIL, 1996), que se destina a orientar os
diversos niveis de ensino, desde o basico ao superior (PIMENTA,
2002).

O conceito de competéncia surgiu na década de 80. Para
Rios (2002), “competéncia é um conjunto de saberes e fazeres
de boa qualidade” (RIOS, 2002, p. 166), traduzindo um
entendimento de “saber fazer bem”. Pimenta (2002), por sua vez,
considera que citar ‘competéncias’ no lugar de ‘saberes
profissionais’, muda o entendimento e “desloca a identidade do
trabalhador para o seu local de trabalho, ficando ele vulneravel a
avaliacdo e controle de suas competéncias”. (PIMENTA, 2002, p.
133).
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Para a autora, conhecer exige uma visdo de totalidade,
consciéncia e implicacbes sobre o que se faz, enquanto
competéncia traduz uma acéo imediata. “Os saberes sao mais
amplos, permitem que se critiquem, avaliem e superem as
competéncias” (PIMENTA, 2002, p. 134). A autora destaca trés
categorias de saberes docentes: os saberes da experiéncia, 0s
saberes do conhecimento e 0s saberes pedagogicos.

Névoa (2009) critica a denominacdo de competéncias e
argumenta sobre cinco principais disposicbes que compdem o
perfil de um bom professor: o conhecimento, a cultura
profissional, o tato pedagdgico, o trabalho em equipe e o
compromisso social. Considera de suma importancia a
construcdo do conhecimento profissional docente fundamentado
na pratica, do ponto de vista teérico e metodolégico. E, por
ultimo, considera a inovacdo um elemento central do préprio
processo de formagdo. No contexto profissional, atenta para
mudancas nas rotinas de trabalho, pessoais e coletivas (NOVOA,
2009).

Borges (2001) apresenta algumas diferentes tipologias e
diversidades de pesquisas dos ultimos vinte anos sobre saberes
docentes, que constituem referéncias fundamentais sobre o
ensino, teoria e metodologia de pesquisa. Apresenta trés autores
que se dedicaram com o intuito de contribuir para uma
internacionalizacdo das reformas do ensino e da formagédo dos
professores, como Lee Schulman, Daniel Martin e Clermont
Gauthier. (BORGES, 2001).

De acordo com Borges (2001), Schulman langou o seu
programa “knowledge base”, ou “base de connaisssances”, que
foi uma referéncia e contribuiu significativamente, na década de
noventa, para o meio cientifico e politico com a reforma do
ensino em escolas americanas. O autor Martin se dedicou mais
na identificagdo da natureza das pesquisas sobre os saberes e
efeitos das a¢bBes dos docentes. Enquanto Gauthier focou no
aspecto do repertério de conhecimentos e saberes dos docentes
para o ato de ensinar (BORGES, 2001).

Como considera Azevedo (2007), em sua tese de
doutorado, Gauthier e seus colaboradores além de mostrarem
uma evolucdo das pesquisas sobre a eficacia no ensino,
contribuem com uma construgdo de repertério de saberes e
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constroem uma nova teoria da pedagogia, fundamentada no
repertério de conhecimentos do professor (AZEVEDO, 2007).
Em “Por uma teoria da pedagogia”, Gauthier (et al., 2006)
buscam compreender a sua natureza, seus efeitos e
funcionamento, revelando: 1) uma natureza de saber geral, que
compde um reservatorio de conhecimentos do professor e 2) um
saber especifico, direcionado para a acdo pedagdgica, que
identifica como “o saber da agao pedagdégica” (GAUTHIER et al.,
2006, p. 35).

Gréfico 4 - Teoria geral da pedagogia, segundo Gauthier (et al., 2006)

TEORIA GERAL DA PEDAGOGIA (GAUTHIER et al.)
(saberes mobilizados para o trabalho docente)

SABER GERAL SABER ESPECIFICO
(reservatério de conhecimentos) (acdo pedagdgica)
» Disciplinares Saber da acdo pedagogica

» Curriculares

» Ciéncias da Educacao

» Repertério de conhecimentos:
e tradicdo pedagodgica
e experienciais
e acado pedaglgica

Fonte: Elaborado pela autora

Tardiff (2008) define saber como uma construcdo social
produzida pela “racionalidade concreta dos atores, por suas
deliberacdes, racionalizacbes e motivacbes que constituem a
fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes”. (TARDIF, 2008,
p. 223). Segundo sua teoria, estes saberes estdo ligados as
capacidades de racionalizar a pratica, mas uma racionalidade
aberta, humana e baseada na experiéncia de vida.

Os saberes docentes compreendem uma diversidade de
competéncias, habilidades e conhecimentos que caracterizam e
sdo inerentes ao professor. Azevedo (2007) indica que tanto para
Tardif quanto para Gauthier, o professor necessita de um corpo
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de saberes e estes identificam a natureza dos saberes ou
“repertorio de conhecimentos”, apresentando categorias e
tipologias de saberes. (AZEVEDO, 2007).

O saber dos professores ou saber docente constitui a
pratica docente, assim define Tardif (2008), que nomeia o0s
saberes docentes advindos de diferentes fontes. S&o eles:
disciplinares, curriculares, profissionais (tanto das ciéncias da
educacdo como da pedagogia), e 0s experienciais.

Grafico 5 - Saberes docentes, segundo Tardif (2008)

PRATICA PROFISSIONAL DOS PROFESSORES (TARDIF)
SABERES DOCENTES
(corpo de saberes para a profisséo)

» Saberes Disciplinares (conhecimento especifico de areas)
» Saberes Curriculares (programas, curriculo, objetivos)
» Saberes Profissionais (formacao profissional)

o Ciéncias da Educacgdo (produz conhecimento e
incorpora a prética)

o Saberes pedagoégicos (ideologia pedagdgica,
reflexdes que se articulam com as ciéncias da
educacdo para a legitimacéo)

» Saberes Experienciais

Fonte: Elaborado pela autora

Os saberes disciplinares, curriculares e o0s das
ciéncias da educacdo sado entendidos sob o0s mesmos
principios descritos tanto na tipologia de Gauthier (et al, 2006)
como na de Tardif (2008):

1) os disciplinares, relacionados ao conhecimento
especifico das diversas areas;

2) os curriculares, relacionados aos programas e
curriculos vinculados a politica educacional, objetivos e
métodos; e

3) os saberes das ciéncias da educacdo, que sdo o0s
conhecimentos de carater cientifico e menos de acao
pedagdgica.
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Porém, para Tardif (2008) este Ultimo, os saberes das
ciéncias da educacdo, dizem respeito aos saberes que tém a
funcdo de produzir conhecimento e incorporar os saberes a
pratica do professor. Enquanto que os saberes pedagdgicos,
que se apresentam como doutrinas, reflexdes e orientacdes
sobre a pratica educativa, se articulam com as ciéncias da
educacao a fim de se legitimarem cientificamente a medida que
sistematizam e integram os resultados da pesquisa nas praticas
pedagdgicas.

O que diferencia aqui, para Tardif, € a integracdo dos
saberes das ciéncias da educacéo e os saberes pedagdgicos em
“saberes profissionais” (TARDIF, 2008). Enquanto Gauthier et
al. descrevem o0s saberes das ciéncias da educagcdo como
saber especifico ndo relacionado diretamente a acéo
pedagdgica, mas como um conhecimento que fundamenta e
serve de pano de fundo para outros profissionais da categoria
(AZEVEDO, 2007). O quadro resumitivo, a seguir, elucida as
perspectivas dos autores:

Gréfico 6 - Diferentes tipologias de saberes docentes, de acordo com
Gauthier (et al., 2006) e Tardif (2008)

[TIPOLOGIAS DE SABERES DOCENTES]

| GAUTHIER (20086) |

TARDIF (2008)

SABER DISCIPLINAR
(areas de conhecimento)

SABER CURRICULAR

(programas, métodos)

((ciEncias ba EDucAcAo | (ForRMACAO PROFISSIONAL |

= T deologi
Acdo I Tradicdo C|enmas~d a i :0 Cfgl_a
pedagdgica pedagdgica educacado edagogica

Experienciais, =
L[ ExPERIENCIAIS OU PRATICOS |

Fonte: Elaborado pela autora
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Gauthier (et al., 2006), consideram que os saberes das
ciéncias da educagdo acabam por produzir outros saberes que
ndo condizem com a pratica, jA que a atividade docente ndo tem
conseguido revelar os seus saberes. Tardif (2008) considera que
sdo as universidades e formadores universitarios que tém o
papel de produzir e legitimar os saberes cientificos e
pedagdgicos, enquanto que a tarefa de se apropriar dos
saberes fica para os professores durante a formagéo. Porém, o
mesmo autor chama a atencdo para o fato que os proprios
professores, que ndo produzem e nem controlam os saberes,
desvalorizam a formacado profissional e associa a formacdo a
“(...) pedagogia e as teorias abstratas dos formadores
universitarios”, promovendo assim uma alienagao entre docentes
e saberes (TARDIF, 2008, p. 41).

Tanto para Tardif como para Gauthier et al. o que estdo
no centro da discussédo sdo os saberes que mobilizam as acdes
dos professores. Como conclui Galizia (2007) em sua pesquisa
de mestrado, Gauthier et al. “defendem o oficio feito de saberes
e constituem a Teoria Geral da Pedagogia”, enquanto que Tardif
“defende a epistemologia da pratica profissional dos professores,
dando énfase aos saberes experienciais.” (GALIZIA, 2007, p. 21).

O saber-ensinar permeia a pluralidade de saberes para a
pratica docente, o que Tardif denomina de “A epistemologia da
pratica docente”, com foco no ser humano e na condicdo
interativa da atividade docente. E constituido por:

1) saberes pré-profissionais, incluindo os pessoais,
familiares e o escolar;

2) a formacgéo profissional,

3) os programas, livros didaticos, as “ferramentas”;

4) a experiéncia profissional que origina a carreira e a
evolucéo do trabalho docente. (TARDIF, 2008).

Saber-ensinar sup8e um conjunto de saberes
e, portanto, um conjunto de competéncias
diferenciadas. Para ensinar, o professor deve
ser capaz de assimilar uma tradicdo
pedagdgica que se manifesta através de
hébitos, rotinas e trugues de oficio, deve
possuir uma competéncia cultural oriunda da
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cultura comum e dos saberes cotidianos que
partiha com seus alunos (..). O saber-
ensinar  refere-se, portanto, a uma
pluralidade de saberes. (TARDIF, 2008, p.
178).

Sobre as fases da carreira e experiéncia, Tardif (2008) cita
ainda duas categorias que marcam os primeiros anos de carreira,
sao elas: 1) a fase de exploracdo, entre um a trés anos, onde o
professor experimenta diferentes papéis, inicia-se com tentativas
e erros, desejando ser aceito; e 2) a fase de estabilizagédo e
consolidacdo, de trés a sete anos, quando acontece a
apropriacdo pessoal e o0 dominio.

3.2.2 A Antroposofia e a cosmovisdo de Rudolf Steiner

b guers gorender, e guero trabalhar, ea guero trababhar qprendends,ea
guers gprender trabathands,
£ mé)// Storner
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Com estes dizeres, Rudolf Steiner (1861-1925) inspira
um incansavel professor. Ele nasceu em 27 de fevereiro de 1861
em Kraljelvec, Hungria. Em 1897, mudou-se para Berlim. Fundou
a Ciéncia Espiritual Antroposotfica ou a Antroposofia, proferiu
mais de 5.900 palestras na Europa e deixou mais de 20 livros
escritos, onde podemos encontrar originais na biblioteca do
Goetheanum, sede mundial da Antroposofia, em Dornach, Suica.

Em 1920 ele realizou o seu primeiro curso para médicos,
iniciando as orientacdes no que viria a se tornar a Medicina
Antroposéfica. No ano anterior, 1919, fundou a primeira Escola
Livre Waldorf (Freie Waldorfschule) em Stuttgart, Alemanha, a
partir de um impulso social. Esta escola existe até hoje, na
Haussmanstrasse. Considerando o ser humano ndo apenas
materialmente, mas portador de corpo, alma e individualidade,
ele deu as bases para o ensino da Pedagogia Waldorf.

Para o leitor que desejar aprofundar este tema, sugiro a
bibliografia “Minha vida: a narrativa autobiografica do fundador da
Antroposofia”, editada em portugués pela Antroposoéfica, em
2006.

3.2.2.1 A visdo ampliada de ser humano

A Antroposofia vé a imagem do Homem como um ser
anico, nao existindo um ser humano igual a outro e somente ele
é portador da consciéncia de si mesmo frente ao mundo.
Diferente de todos os outros seres dos outros reinos da natureza
(o animal, vegetal ou mineral) o ser humano é descrito como um
ser Unico, individual e portador da autoconsciéncia. Encontramos
na Antroposofia o conceito de “organizacdo do Eu” para
expressar a qualidade portadora da autoconsciéncia.
(SCHOOREL, 2011).

Na tentativa de simplificar este conceito da Antroposofia,
podemos considerar que o reino mineral possui apenas um corpo
fisico. Ja a planta é portadora de um corpo fisico e de um
envoltério etérico, uma qualidade que Ihe carrega de vitalidade.
Enquanto que os animais, por sua vez, possuem o0 corpo fisico,
sdo portadores também de uma qualidade etérical/vital e mais
uma terceira qualidade, um corpo astral portador dos instintos e
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sentimentos. Somente 0 homem possui estas trés gqualidades,
fisica, etérica e astral e mais a autoconsciéncia, com a
organizacdao do Eu.

Com relacdo ao corpo fisico, ndo resta duvidas, € um
corpo sensivel. A qualidade do corpo etérico, ou corpo vital,
abrange as funcdes vitais, como a respiracdo, processos
bioquimicos e regeneracdo. E como 0s processos requerem
tempo, o corpo etérico é também chamado de “corpo do tempo”
ou corpo formativo. Percebemos a atividade do corpo vital no
corpo fisico com o biorritmo, os batimentos cardiacos, as ondas
cerebrais e todos os ritmos (SCHOOREL, 2011).

Ja a qualidade do corpo astral engloba o0 nosso
comportamento, desejos, paixdes, antipatias e simpatias, as
sensacles, alegria e tristeza. E importante diferenciar
sensacles, 0 que é percebido por meio dos sentidos, de
emocodes, que estdo mais relacionados ao sentimento, conforme
descreve STEINER (2004). O corpo astral somente entrard em
atividade plena no interior do organismo humano quando a
maturidade sexual for atingida. Enquanto isto é na fase entre o 7°
e 14° anos de vida que o corpo astral vai adentrando cada vez
mais e mais, até estar totalmente implantado.

Ai estd a fase de desenvolvimento do aluno do ensino
fundamental, objeto desta pesquisa. Enquanto que o corpo
etérico é também o portador dos habitos e habilidades, itens
importantes considerados na pedagogia Waldorf para a
maturidade da crianca na passagem do segundo seténio, 0s
sinais de maturidade do corpo astral, entre outros, aparecem na
mudanca de voz nos meninos e formacdo dos seios nas
meninas. As condi¢bes para a maturacdo do corpo fisico no
primeiro seténio, depois para o corpo etérico dos 7 aos 14 anos,
no segundo seténio e as condi¢des favoraveis para a maturacéo
do corpo astral dos 14 aos 21 anos, vao favorecer o
amadurecimento da identidade aos 21 anos.

O desenvolvimento destes quatro envoltérios, ou
qualidades, ou membros surge durante os primeiros vinte e um
anos de vida, em trés fases de aproximadamente sete anos cada
uma. Durante essas fases, o corpo fisico, o corpo etérico e o
corpo astral passam por um processo de significativo
desenvolvimento. A relevancia desta visédo € poder observar no
desenvolvimento da crianca este conhecimento e trazer
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significado no planejamento pedagdgico e artistico da educacéo
em todas as fases. (LIEVEGOED, 1991, 1984).

Do pedagogo Waldorf se espera que esta cosmovisdo
esteja presente até que o seu conhecimento se torne uma
vivéncia interior. Steiner (1974) enfatiza a importancia de
desenvolver uma relacédo viva com o mundo que cerca a crianca,
com entusiasmo e imagens simples e inteligiveis, de forma que o
professor possa orientar a pratica do ensino a partir das
exigéncias da propria crianca.

Uma pessoa que vé a atuacdo do sol e da
lua em todo o crescimento dos vegetais
consegue sentir quanto entusiasmo diante do
universo pode surgir desse conhecimento
vivo (...). O resultado serd um conceito rico
em sentimentos e que pode ser transmitido
de forma artistica ao ser humano em
crescimento, a crianca. (STEINER, 1974, p.
67).

3.2.2.2 Os trés niveis da alma

A alma humana é o mediador entre a esséncia espiritual e
o mundo. Além da organizacdo que reflete os quatro reinos da
natureza, ha também uma organizacdo que se refere as trés
atividades fundamentais da alma humana: o pensar, o sentir e 0
querer, apoiados nos sistemas neurossensorial, ritmico e
metabolico-motor.

Contemplando o corpo humano podemos observar estas
trés regides, que dao suporte aos trés niveis da alma: o polo
superior, a regiao mediana e o polo inferior. No polo superior,
denominada como organizacdo do sistema neurossensorial,
estdo apoiados os 6rgdos dos sentidos e o cérebro. Na regido
mediana, denominada como a organizagcdo do sistema ritmico,
temos os 6rgdos do coracdo e pulmfes ali localizados e
trabalhando ritmicamente com a respiracdo e a circulacado
sanguinea. Enquanto que no polo inferior, denominado como
organizacdo do sistema metabdlico-motor, estdo os 6rgdos que
trabalham no metabolismo com os 6rgdos internos, como
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intestinos, figado, e no movimento, como os madsculos e
membros.

Apoiada nos trés sistemas do corpo humano, a alma tem
uma natureza triplice, se relacionando com as trés regides do
corpo humano. Estas se manifestam no pensar, produzindo
imagens mentais, representacbes e sensacles; no sentir,
expressando emocgdes e sentimentos; e no querer, manifestado
nas acgoes e volicdes.

Esta natureza triplice se espalha e reflete todo o corpo,
porém, estas capacidades animicas, descritas por Steiner (2013)
e também por Salles (2010) e Marasca (2009), sendo vistas
separadamente tém as seguintes caracteristicas:

Grafico 7 - Trimembracao do ser humano

esistema neuro-sensorial; cabega; intelecto; sentidos;
cognigdo; memoria, imagem, representag¢ao; polo
PENSAR | superior e plena vigilia.

esistema ritmico; tronco; sentimentos; pulmao
(inspiragdo, expiragdo); coragdo (sistole, diastole); polo
SENTIR | mediano; semiconsciéncia, estado de sonho ou onirico.

esistema metabdlico-motor; membros; vontade; 6rgdos
internos e metabolismo; polo inferior, estado de sono,
QUERER| inconsciéncia.

Fonte: Elaborado pela autora

Para que uma atividade de um sistema nao predomine
sobre a outra, a indicacdo de Steiner ao educador é trazer
equilibrio para as suas a¢des pedagdgicas, de forma que o aluno
tenha no seu dia a dia a possibilidade de desenvolver
equilibradamente e em harmonia estas trés atividades da alma: o
pensar, o sentir e o querer. (STEINER, 2013)

3.2.2.3 Fases de desenvolvimento

Visando a compreensao das fases de desenvolvimento da
crianca, Steiner considerou os acontecimentos da vida como
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interagentes, abrangendo um todo, mas diferentes em etapas e
idades. O que o autor considerou sobre o desenvolvimento
infantil baseou-se no conceito goethianistico, método cientifico e
artistico baseado na metodologia de Goethe, desenvolvido por
Steiner na Antroposofia e apresentado para a area pedagdgica
do século XX. (LIEVEGOED, 1996).
Uma fase marcante para a crianga nos primeiros sete
anos € a troca dos dentes, um marco ha sua vida e
desenvolvimento, expressando que seu corpo fisico esta pronto e
maduro. Esta fase de passagem gradativa com a troca dos
dentes leva em direcdo ao segundo seténio, quando a crianca
manifesta mais fortemente a sua vontade de aprender e
expressa cada vez mais curiosidade pelo mundo exterior. Como
0 autor descreve, esta fase de passagem do primeiro para o
segundo seténio, “ainda existe entre 0 mundo exterior e o interior
0 véu colorido da prépria fantasia”. (LIEVEGOED, 1996, p. 64).
Para os alunos do primeiro ano do ensino fundamental,
Steiner (2013) considera a fase do aprender a escrever e ler
como uma unidade, permeada do elemento artistico, e ndo como
duas atividades separadas. (STEINER, 2013). Para esta fase da
troca dos dentes até a maturidade sexual, fase do ensino
fundamental, Steiner (1974) denomina o educador como um
formador artistico:
Como a crianga agora exige receber tudo de
modo imagético artistico, o professor, o
educador tem que se colocar diante da
crianga como uma pessoa que leve tudo a
ela como um formador artistico. Esta € a
condi¢cdo que deve ser imposta ao educador
e ao professor de hoje, o que precisa fluir
para dentro da arte de educar... o artistico
tem de ser um acontecimento entre o
professor, o educador e 0o ser humano em
crescimento. (STEINER, 1974, p. 37).

Para o aluno entre a troca dos dentes e a puberdade, fase
de amadurecimento do corpo etérico/vital e quando o corpo astral
proprio da crianca esta adentrando, Steiner (1990) nao cansa de
indicar um ensino artistico para atuar no sistema ritmico ainda
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em formacao. Para isso recomenda que o professor observe com
cuidado se os alunos se cansam em excesso com 0s contelidos
gue solicitam excessivamente a atividade do pensar.

O que na crianga deve ser especialmente
solicitado, como 6rgdo corpéreo da educacéo,
€ justamente o sistema ritmico. Naquelas
matérias ndo diretamente orientadas para o
ambito artistico devemos esforgar-nos para
moldar o ensino tdo artisticamente quanto
possivel. Isto deve ser levado bastante a sério,
pois este € 0 Unico meio real de que dispbe a
educacdo: o elemento artistico situado entre a
troca dos dentes e a puberdade. (STEINER,
1990).

A crianca entre os sete e nove anos de idade ja
apresentou o estirdo nas pernas e, em comparacdo a fase
anterior, se tornou mais agil. O tronco também se transformou e
0 rosto teve mudancas significativas. Como nas pernas, houve
também o crescimento da mandibula inferior, mudancas nos
labios e parte facial do crénio, refletindo uma metamorfose na
vida interior e no pensar da crianca.

A sua capacidade de recordar se amplia e surge uma
relac@o entre as imagens da representacao e da recordacéo. No
entanto, é indicado ndo se apoiar somente no que o aluno pode
trazer com relacdo a memaria. O que ele assimila e transforma
em matéria dada pode ser reproduzido num desenho,
expressando um acontecimento que 0 impressionou mais
profundamente. Assim, podemos atingir camadas mais profundas
da alma da crianga. “O aluno cria visualmente o que assimilou
ouvindo, ou entdo expressa numa composicdo, por meio de
palavras, o que absorveu vendo”. (LIEVEGOED, 1996, p. 63).

Os contos de fada continuam sendo indicados para esta
fase inicial do ensino fundamental, como as fabulas, que abrem
para a crianca um mundo complexo, multifacetado e cheio de
fantasia real, rico em detalhes e acontecimentos.

O préprio educador deveria inventar, além
dos contos, pequenas obras de arte
narrativas em que vivessem o grande mundo
com sua primavera e seu outono, como o sol,
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as nuvens e a chuva, com pedras, plantas e
animais, tal qual nas fabulas. (LIEVEGOED,
1996, p. 64).

Sobre o conceito de fantasia, conforme define Klocek
(2010), é algo que advém diante de uma experiéncia sensorial,
quando as imagens acontecem. Ja a imaginacdo necessita ser
treinada e isto acontece trabalhando com imagens dentro da
prépria alma. Dennis Klocek, diretor do programa de estudos
goetheanos no Rudolf Steiner College, em Sacramento, em
palestra no Brasil em 2010, definiu esta diferenca entre fantasia e
imaginacgao:

Precisamos fazer uma distincdo entre
imaginacao e fantasia. A fantasia é quando as
imagens afloram a partir de dentro de nés
mesmos. Imaginagédo é quando permitimos ao
mundo criar as imagens dentro de nés, quando
permitimos ao mundo falar conosco, dessa
forma possibilitamos a criagdo de uma imagem
interna que estd em harmonia com o mundo. E
a minha alma respira entre eu e o mundo.
Essa respiragdo permite as minhas forcas
vitais ficarem intactas. Isso é a respiracdo da
alma. (KLOCEK, 2010).

Reconhecer estas fases de desenvolvimento na alma
humana é o que Steiner enfatiza para cada fase de maturacéo da
crianca. A partir do interesse do educador pela crianca, a
observacdo e o0 conhecimento destas etapas constroem
ferramentas para suas atuac¢des pedagogicas. Considerando do
ponto de vista da biografia humana, a vida do ser humano forma
uma unidade e cada fase vivida pelo aluno tera como
consequéncia um espelhamento no futuro do desenvolvimento
da sua alma.

Cada fase de desenvolvimento contém as outras fases
precedentes, conforme descreve Lievegoed (1991) e
sistematizado por Burkhard (2007) no seu trabalho biografico
sobre as leis e fases de desenvolvimento da vida humana.

Isto também vale para ampliar a visao que toda educacao
deve conduzir o homem a tornar-se um adulto maduro e portador
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de capacidades para usar o seu livre-arbitrio. Porém, no tocante
a autoridade versus liberdade, um tema um tanto polémico em
todas as escolas, Steiner deixou orientacdes para os professores
diante do aluno em diferentes fases, citados por Marasca (1999):

v

v

de 0 a 7 anos — o professor é a autoridade
absoluta;

de 7 a 14 anos — o professor deve exercer sua
autoridade com amor, liberdade orientada nos
sentimentos e na criatividade;

de 14 a 21 anos — o professor deve exercer sua
autoridade com liberdade e responsabilidade
cada vez maiores;

aos 21 anos — o professor deve dar plena
liberdade e responsabilidade.



4 A PEDAGOGIA WALDORF

Neste capitulo abordo o0s principios gerais que
fundamentam a pratica metodoldgica da professora de classe, a
participacdo dos pais e professores na instituicdo escolar como
organismo social e como se dao as trocas entre o grupo de apoio
com os professores para as praticas inclusivas.

A seguir, apresento o projeto pedagdgico, o planejamento
em épocas e a visdo da musica no desenvolvimento humano, na
roda ritmica e as orientacdes para a educagdo musical no ensino
fundamental.

4.1 FUNDAMENTOS DA PEDAGOGIA WALDORF

A pedagogia Waldorf surgiu a partir de um impulso social.
Foi a pedido de funcionarios da fdbrica de cigarros Waldorf-
Astoria, que Rudolf Steiner (1861-1925) idealizou uma pedagogia
para atender aos filhos dos operarios desta fabrica, que inclui
valores espirituais na educagédo e na vida social, com bases na
ciéncia Antroposoéfica. Numa proposta curricular integrada e rica
em artes, se fundamenta no desenvolvimento da crianca de
maneira global e ndo s6 intelectual. Foi assim que nasceu em
1919, em Stuttgart-Alemanha, a primeira escola Waldorf.

Steiner havia estudado psicologia e fisiologia para atender
a um aluno portador de hidrocefalia. Este aluno, que ndo lia e
nem escrevia, tinha 10 anos quando Steiner comegou a atendé-
lo. Os médicos e os pais ndo acreditavam no desenvolvimento
intelectual deste menino. Porém, ndo era este o pensamento de
Steiner, que levava pelo menos duas horas para preparar uma
aula de 15 minutos. A partir de um trabalho intenso de Steiner,
este aluno depois de dois anos passou no exame ginasial e sua
cabeca havia reduzido de tamanho. Ele formou-se mais tarde em
medicina e morreu a servico militar durante a Primeira Guerra
Mundial (FEWB, 2010). Esta experiéncia foi um marco para a
cosmovisao pedagodgica e terapéutica de Rudolf Steiner.

Os fundamentos da Pedagogia Waldorf foram baseados
na Antropologia cientifico-antroposoéfica, compreendendo o
desenvolvimento humano integral a partir de suas etapas
evolutivas, tendo como principio sincronizar as atividades
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escolares e curriculares, acompanhando as reais necessidades
de cada fase de desenvolvimento da crianga, na sua dimensao
espiritual, animico-emocional, fisica e nas relacdes sociais.

4.1.1 Principios gerais

Em 1922 na Inglaterra, na Oxford Holiday Conference,
abordando temas sobre Spiritual Values in Educationand Social
Life, juntamente com centenas de especialistas de diversas
universidades e escolas inglesas, Rudolf Steiner falou dos
fundamentos de uma pedagogia com base em uma ciéncia
espiritual e Antropologia antroposdfica, considerando o
desenvolvimento humano a partir de corpo, alma e
individualidade. Naquela época, Steiner (2005) criticou
severamente 0 materialismo presente em todas as areas, que
limitava o conhecimento profundo do desenvolvimento humano.
Mas, ainda assim, as suas consideracdes sobre uma educagao
que atingisse a compreensao do ser humano em sua totalidade
nao foram alcangadas na época (STEINER, 2005; 1974).

Hoje séo encontradas mais de mil escolas no mundo e se
trata de um movimento em crescimento espalhado em todos os
continentes. A primeira escola Waldorf fundada no Brasil foi em
1955, em Sé&o Paulo, na zona centro-oeste da capital, depois
transferida para o Bairro Alto da Boa Vista, zona sul, em 1958.
Atualmente, ha registro de oitenta e seis escolas no territdrio
nacional, contando com 2.450 professores Waldorf e 750
professores em formacgdo, em quinze Seminarios Brasileiros de
Formacé@o Waldorf. Ao todo séo 8.480 alunos, divididos entre o
ensino infantil com 3.000 alunos, o fundamental com 4.680, o
ensino médio com 580 e 220 alunos com necessidades especiais
(FEWB, 2010).

Atendendo a uma demanda crescente de formacgédo e
aperfeicoamento de professores, nasceu o primeiro curso de
pedagogia Waldorf no Brasil, funcionando como Escola Normal,
autorizado pelo parecer CEE 576/97, e pela Portaria da Dirigente
Regional da 172. Delegacia de Ensino de Sdo Paulo (MARASCA,
1999).

Em Santa Catarina ha registro de duas escolas
abrangendo o maternal, jardim de infancia e ensino fundamental
e mais duas instituicbes que oferecem somente o ensino infantil.
A Escola Waldorf Anab4 de Florianépolis, a escolhida para este
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estudo de caso, acolhe um curso de fundamentacdo em
pedagogia Waldorf em carater modular com a duracdo de quatro
anos, perfazendo dezesseis médulos de oito dias cada. Durante
0 andamento desta pesquisa teve inicio uma quarta turma de
formacdo em pedagogia Waldorf, conduzida por alguns
professores desta escola.

4.1.2 A Escola Waldorf como Organismo Social

Figura 2: Trabalhos feitos pelos pais e vendidos no Bazar de Natal,
2013

o9

Fonte: Acervo da pesquisadora

A pedagogia Waldorf foi idealizada com o objetivo de
desenvolver nos seres humanos habilidades para construir e
poder existir numa sociedade orientada pelos principios de
liberdade, igualdade e fraternidade.

Rudolf Steiner destacou uma trimembrac¢do do organismo
social, no dmbito vital da sociedade e do individuo: a liberdade
na vida cultural, com um sistema educativo livre, pois esta
liberdade nado deveria ser limitada nem pela ordem juridico-
politica e nem pela ordem econémica. Igualdade democratica na
vida juridico-politica, nas instituicdes do estado, que aqui é
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compreendida como a escola acessivel a todos, independente de
classe social, religido ou raca. E fraternidade na vida econémica,
tendo a solidariedade para uma organiza¢do econdmica de forma
associativa (SALLES, 2010; MORGENSZTERN, 1999; STEINER,
1986).

Na prética, esta concep¢do afeta uma maneira de
trabalho em conjunto, a partir das necessidades e exigéncias
particulares, que vém favorecer também a incluséo e a evolugéo
pessoal de cada um dos colaboradores na organizacao,
professores, pais e alunos. Em Congresso inaugural da
Associagdo dos Institutos de Terapia e Educacdo na Holanda,
Lievegoed (1986) versou sobre um caminho de trabalho no
ambito social, deixado por Rudolf Steiner, na intencdo de
desenvolver habilidades sociais (LIEVEGOED, 1986).

Na escola Waldorf os pais sdo chamados a participar
ativamente nos processos da vida escolar e para isso participam
do conselho de pais, preparacdo de festas, atividades das
classes, grupos de estudos de pedagogia, de estudos
antroposoficos, que sado oferecidos na escola por pais ou
professores. Esta participacéo ativa dos pais no ambiente escolar
€ considerada importante na escola Waldorf, por atuar e
beneficiar diretamente no desenvolvimento, acolhimento e
aproveitamento escolar do aluno.

N&o existe a figura de um diretor da escola. As decisdes
sédo tomadas pelo conjunto de professores, que se relnem uma
vez por semana na Conferéncia Pedagogica. Nestas
conferéncias sdo discutidas situacbes de classe, de alunos ou
dificuldades, onde os professores expfem situacbes que
necessitam de ajuda e h4 troca entre os pares (LANZ, 2013).

O 6rgéao deliberativo é formado pela Conferéncia Interna,
corpo de docentes eleitos normalmente com pelo menos dois
anos de atividades. As decisfes sdo tomadas sobre temas que
exigem confidencialidade, como contratagdo e substituicdo de
professores, distribuicdo de classes, calendarios, etc. Para os
temas administrativos séo criadas algumas comiss@es, como
obras, manutencao, relagdo com o Conselho de Pais e a
associacdo mantenedora (LANZ, 2013; SALLES, 2010; FEWB,
online).
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4.1.3 O Grupo de apoio para as praticas inclusivas

A escola como organismo social conta com a participagao
dos responséaveis pelos alunos de forma ativa e acolhedora. A
troca entre pares, a ajuda mutua entre professores, o grupo de
apoio pedagégico e o colegiado de professores, com o0s
frequentes encontros entre professores e pais, vém ajudar e
apoiar os propésitos da inclusdo de todos na comunidade. O
grupo de apoio terapéutico e pedagogico € composto por
especialistas de formacédo antroposofica e um médico escolar.

Para uma educacdo terapéutica, Rudolf Steiner proferiu
12 palestras em Dornach, Suica, em 1924, onde formalizou
alguns principios em seu ‘Curso de Pedagogia Terapéutica’, para
pedagogos e médicos. Este é o titulo de seu livro traduzido e
editado no Brasil em 2005, pela Federacdo das Escolas Waldorf.
Depois disso, a Terapia Social Antroposoéfica teve continuidade
em 1938, na Inglaterra, com o impulso de Karl Kbnig. Este
médico inovou com uma politica de ensino para criancas com e
sem deficiéncias na mesma sala de aula. A obrigatoriedade de
atendimento educacional para criancas com necessidades
especiais ainda nao existia na maioria dos paises naquela época
(LIRA, 2007).

lta Wegman, médica antroposofica que trabalhou junto
com Rudolf Steiner, citou: “o médico que deseja curar, no
verdadeiro sentido, deve ter viva dentro de si a arte da educacao
em seu mais amplo sentido.” Desse modo, Steiner e Wegman,
que desenvolveram juntos a medicina antroposdfica, tratavam
essa relacdo entre saude e educacdo: medicina para educar e
educacdao para curar (Wegman, apud MARASCA, 1999, p. 7).

Na Europa, a educacdo terapéutica e terapia social
antroposéfica recebem o nome de ‘pedagogia curativa’®. A
profissionalizacdo nessa area é de nivel superior em quatro
anos, correspondendo no Brasil ao que poderia ser
psicopedagogia. No Brasil existe a Federacdo das Entidades de
Educacao Terapéutica e Terapia Social com base antroposofica,
gue cuida e fornece informagdes sobre cursos, dois centros de
formagdo e onze instituicdes que atendem jovens, adultos e

2 . ~ . . L
Heilpadagogik, em alemao, e curative education, em inglés.
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criancas com distarbios graves de desenvolvimento, deficiéncia
fisica e mental, e distlrbios comportamentais (FEWB, 2013).

Enquanto que o professor de classe se dedica para a
harmonia dos trés grandes niveis da alma, com o pensar, o0 sentir
e 0 querer, 0 pedagogo terapeuta procura focar mais para as
polaridades em desequilibrio, de maneira a desenvolver
capacidades para vivenciar o que € mais verdadeiro no préprio
ser. A deficiéncia de desenvolvimento é vista na Antroposofia
ndo como um mal em si, mas como um desequilibrio em forma
extrema de algo natural que reside em todos ngs.

Nas instituicbes de educacéo terapéutica e terapia social,
0 curriculo escolar é como na pedagogia Waldorf, porém
adaptado. Bastante énfase é dada aos elementos do ritmo e da
forma, da arte e da criatividade, da acdo e da praticidade no
ensino. E a musica esta 14, tdo presente como no curriculo
Waldorf.

A pedagogia social antroposofica ou pedagogia de
‘convivio’ é assim considerada para pessoas jovens e adultas
que necessitam de cuidados especiais. Séo oferecidas oficinas
terapéuticas de artesanatos, utilizando a marcenaria, tecelagem,
olaria, agricultura, costura, jardinagem ou culinaria. Objetiva-se
que o adulto neste convivio possa compreender o sentido do seu
trabalho, o que esta fazendo e o seu resultado no ambito social.

Sob os principios antroposoficos da pedagogia terapéutica,
norteados pelo Dr. Norbert Glas e Eyleen Hatchins, a professora
Waldorf inglesa, Audrey McAllen, desenvolveu um método a
partir de suas experiéncias e observacdes de dificuldades dos
seus alunos, tais como motoras e outras dificuldades de
aprendizagem. McAllen lancou em 1974 o seu livro, que leva o
nome do método: Extra Lesson (MARASCA, 1999).

As diferencas sao incluidas dentro do ambiente de sala de
aula, assim como os diferentes temperamentos, talentos,
diferengas culturais e dificuldades de aprendizagem, dislexias,
dificuldades psicomotoras, entre tantas sindromes. Estas séo
preferencialmente trabalhadas em classe, “salvo impossibilidades
graves que sdo direcionadas para classes especiais.”
(MARASCA, 1999, p. 74).

A presenca de um médico escolar na instituicdo € um
diferencial da Pedagogia Waldorf. Ele auxilia os professores nas
decisdes sobre alunos e procedimentos, orientacdes aos pais e
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também participa das reunides pedagdgicas do colegiado de
professores. Pelo fato do convivio intimo entre os alunos e pais,
entre o primeiro ano até uma classe mais adiantada, de
preferéncia até o 8°ano, o professor de classe tem tempo para
observar o crescimento da turma como um todo, conhecendo
tanto os alunos como os familiares, suas condi¢cbes culturais e
materiais, possibilitando uma ac¢do pedaglgica mais
individualizada (MARASCA, 2009).

A permanéncia da unidade da classe, abrangendo alunos
com a mesma faixa etaria, é considerada importante no
desenvolvimento das atividades pedagégicas e do proprio
desenvolvimento da crianca e do grupo da classe. Seguindo-se
este principio, a repeténcia s6 se da ap0s avaliacdo entre 0s
pais, professores e 0 médico escolar.

A avaliacdo ndo é somente quantitativa, ndo se baseia
somente em provas ou exames de avaliacdo de rendimento, mas
também numa avaliacdo qualitativa considerando a visao
animica trimembrada do querer, sentir e pensar do aluno, bem
como suas transicbes e principalmente respeitando as
capacidades desenvolvidas na biografia e fases de cada seténio.

Os alunos sdo avaliados pela participacdo, crescimento
individual e sadio, pelo trabalho que consegue realizar, pela
capacidade de integracdo no grupo, seus passos de
desenvolvimento e mediante o0 conhecimento que o professor
tem sobre eles. Desta forma, nenhum aluno é “penalizado por um
rendimento insuficiente”, como reflete Marasca (MARASCA,
1999, p. 79).

O autor Macedo (2007), licenciado em Matematica,
Pedagogia e bacharel em Direito, afirma em sua monografia do
Curso Normal de Professores Waldorf de S&o Paulo, que a
pedagogia Waldorf é essencialmente inclusiva e holistica, por
considerar os aspectos de desenvolvimento humano de maneira
global, ndo so intelectual mas também espiritual, incluindo a
educacado artistica e musical como parte fundamental para a
formacéo e aprendizagem do individuo.

Neste sentido, mesmo que ndo haja mencao explicita
sobre a proposta Waldorf e a inclusdo como politica pedagdgica,
aos moldes do que vem sendo discutido sobre a inclusdo de
alunos com necessidades especiais, podemos afirmar que a
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prépria pedagogia de Rudolf Steiner surgiu a partir das
perspectivas de incluséo.

4.2 O PROJETO PEDAGOGICO

Figura 3: Pintura em aquarela dos alunos do 2°ano - Exposi¢cdo no
Bazar de Natal,2013 (incluindo o da aluna Teresa)

Fonte: Acervo da pesquisadora

O projeto pedagdgico tem como objetivo transmitir o
ensino de forma a desenvolver no aluno as capacidades de
observacdo, reflexdo, criacdo, discriminacdo de valores,
julgamento, comunicacéo, convivio, cooperacédo, acao e decisao.
Para a estruturacdo da 1% a 92 séries do Ensino Fundamental
Waldorf, a Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil — FEWB,
fundada em 1998, traduziu e editou o Projeto Pedagdgico,
elaborado pela Secdo Pedagdgica do Goetheanum, centro da
Antroposofia em Dornach, Suica, e pelo Centro de Pesquisas
Pedagdgicas da Federacdo das Escolas Waldorf Livres (FEWB,
1999).
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Nesta publicacdo, estdo disponibilizadas as orientacdes
do curriculo para uma préatica pedagdgica, considerando os itens
exigidos pelo programa oficial com as disciplinas de nucleo
comum e as matérias especificas desta pedagogia, atendendo as
fases de desenvolvimento e a compreensdo da natureza do
aluno do ensino fundamental. Importante salientar que nao faz
parte do programa nenhuma doutrinacdo da Antroposofia no
curriculo.

Na maioria das escolas Waldorf brasileiras, desde sua
fundacéo, o curriculo ja era disposto em nove anos para o0 ensino
fundamental. O curriculo englobando o ensino fundamental e
médio contempla os doze anos da educacdo Waldorf, como foi
idealizada inicialmente.

O professor de classe se caracteriza por um profissional
com experiéncia e trabalha com regime de dedicacdo exclusiva.
Na escola investigada, o professor de classe é assessorado por
professores especializados em algumas disciplinas a partir da 52
série.

A seguir, alguns principios gerais que norteiam o projeto
pedagdgico elaborado de acordo com a maturidade do aluno, os
temperamentos como ferramenta pedagégica em sala de aula e
0 ensino em épocas. Dando continuidade, a relacdo que esta
pedagogia tem com a educac¢do musical para o desenvolvimento
da crianca, a pratica diaria da roda ritmica que abre as aulas
todos os dias na primeira hora da manha com atividades ludicas,
musicais e de movimento, e, por ultimo, as principais orientacdes
para a educagcdo musical do ensino fundamental. Um pequeno
resumo do curriculo esta disponivel para o leitor no Apéndice 9.

4.2.1 Principios gerais

Para uma educacdo que estimule conscientemente o
aprender cheio de fantasia pelo brincar, por meio das artes e
atividades praticas, Rudolf Steiner (2013) recomendou que 0
educador se apropriasse de ampla visdo de ser humano, que
considerasse a crianca como um todo em expansao, nao
somente restrita aquele instante da sua vida em sala de aula,
mas na importancia central do ensino e da educacao para toda a
vida humana, em sua totalidade.
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Considerando os efeitos da educacdo na salde, no
presente e no futuro da crianga, Steiner chamou a atencéo para
que o aluno nao recebesse conteltdos sem fazer sentido com
todo o programa pedagogico. As matérias se relacionam e o
curriculo atende ao desenvolvimento global da crianca e das
suas etapas de crescimento. O educador observa como o
conteudo estéd atuando no animico da crianca, se ha equilibrio no
ambito do pensar, sentir, querer, tornando-o saudavel ou nao,
com consequéncias para 0 presente ou para a disposicao
organica da vida futura do aluno, pois “[...] aquilo que chega a
crianca animicamente se transforma em consequéncias fisicas”
(STEINER, 1974, p. 17).

Além de zelar pelo equilibrio dos trés processos da alma
humana, o pensar, o sentir e o querer, o professor faz uso
também de uma ferramenta que Ihe auxilia em sala de aula: os
temperamentos. Nos trés primeiros anos do ensino fundamental
o educador procura reconhecer 0s gquatro temperamentos como
estdo manifestados nos alunos da classe, que algumas vezes se
manifestam misturados. “Assim, o professor podera colocar os
alunos na sala de aula de acordo com os temperamentos”, como
estratégia ao se dirigir no ato de contar histérias, efetuar os
célculos na matematica e até escolher musicas que atendam
toda a riqueza de temperamentos do grupo (FEWB, 1999, p. 37).

O estudo dos temperamentos trata da inter-relacdo dos
quatro reinos da natureza e as quatro qualidades do ser humano,
descritos no capitulo 3: o corpo fisico (CF), o corpo etérico (CE),
0 corpo astral (CA) e a organizacdo do Eu da natureza humana.
Esta inter-relacdo vai dar um tempero, um humor ou uma cor
que, em caso de uma predominancia de um ou outro destes
quatro reinos/qualidades, como consequéncia, vai destacar um
determinado temperamento.

Rudolf Steiner (2013) baseou-se em conceitos antigos
sobre os quatro elementos da natureza (terra, agua, ar e fogo) e
ampliou o conhecimento dos quatro temperamentos principais: o
melancdlico, o fleumatico, o sanguineo e o colérico.

O temperamento colérico tem uma relagdo com o fogo, a
expressdo da individualidade e a organizacdo do EU; por isso
Heydebrand (1979) caracteriza um temperamento colérico em
um aluno com muita excitabilidade e muita atividade. J4 o
temperamento sanguineo tem uma relagdo com a leveza do ar e
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com o corpo astral; por isso um aluno com esta predominancia
no temperamento expressara muita excitabilidade e pouca
atividade. O temperamento fleumético tem uma relacdo com a
fluidez da agua e o corpo etérico; por isso se caracteriza um
aluno com pouca excitabilidade e pouca atividade. E por fim o
temperamento melancélico, que tem uma relacdo com o peso da
terra e do corpo fisico, justificando um aluno com expressao de
pouca excitabilidade e muita atividade (STEINER, 2013;
HEYDEBRAND, 1979).

Observar os temperamentos entre os alunos também faz
parte da metodologia de ensino na pedagogia Waldorf, com o
objetivo de criar um ambiente animico favoravel ao
desenvolvimento. Uma maneira pratica de se alcancar esta
ambiéncia é colocar as criancas de mesmo temperamento umas
ao lado das outras, de forma que o educando possa se espelhar
ao lado de um temperamento semelhante, possibilitando, desta
maneira, que o0 educador visualize facilmente a classe
(STEINER, 2013).

Os fleumaticos, por exemplo, com o tempo sentirdo
monotonia uns com 0s outros e antipatia pela fleuma do vizinho.
Ou uma crianga sanguinea, que passa rapidamente de uma
impresséo para outra. Os coléricos brigardo entre si e assim por
diante. A escolha das histérias pedagdgicas, as musicas, jogos e
movimentos séo escolhidos para ajudar o educador a defrontar e
tratar os temperamentos. O principio é tratar coisas semelhantes
com o semelhante (STEINER, 2013).

Na educacdo musical, estes quatro reinos que dao o
humor aos temperamentos também estdo inter-relacionados com
0s instrumentos e o fazer musical. Sugerido por Paul Baumann
(apud FRIEDENREICH, 1990), o elemento fogo do colérico esta
presente nos instrumentos de sopro de metal, assim como os de
ritmo e percussivos. O elemento ar do sanguineo tem sua
expressdo predominantemente com os instrumentos melédicos
de sopro de madeira. Enquanto que o elemento agua do
fleumatico combina bem com instrumento de harmonia, como
violdo, piano e o canto coral. E por ultimo, conforme sugere o
autor, o elemento terra do melancélico se expressa muito bem
com os instrumentos de corda e canto solo.
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Desta maneira estas indicacdes séo sugeridas para as
acOes pedagdgicas musicais, com 0 objetivo de trazer equilibrio
entre 0s quatro temperamentos e o desenvolvimento do aluno.

4.2.2 O ensino em épocas

Figura 4: Trabalhos dos alunos do 8° ano na época de Geometria.
Exposi¢édo no bazar de Natal, 2013

Fonte: Acervo da pesquisadora

Na escola Waldorf é praticado um método de ensino
chamado ‘ensino em épocas’, sem prejuizo da carga horaria
prevista para o ano letivo. Durante um periodo de quatro a seis
semanas o educador se ocupa de uma forma continua com uma
matéria na primeira parte da manha, chamada aula principal. Dia
apols dia o professor de classe trabalha com temas da mesma
natureza, com a disciplina aritmética, ou com lingua materna, ou
ciéncias e assim por diante. O tema principal da primeira parte da
manhd, antes do recreio, é rigorosamente introduzido em
épocas, considerando-se 0 esquecimento de um conteddo para
poder aprofundar em outro (STEINER, 2013; 1974).

A maneira de trazer o ensino em épocas, visa permear na
crianca um ritmo para o0 ensino e concentracdo do aprendizado
durante determinado periodo. Desta maneira, o professor de
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classe faz o seu planejamento das matérias curriculares para
varias semanas, com o intuito de esgotar uma parte do tema, que
voltara depois de alguns meses em outra época.

Para o aluno que ingressa no ensino fundamental Steiner
(1974) enfatiza a importancia do equilibrio no processo da
respiracao e a estrutura do ensino, pois € na fase entre a troca
dos dentes e a maturidade sexual que acontece a harmonizacao
e equilibrio entre o sistema da circulacdo sanguinea e o ritmo da
respiracao. O ritmo do dia, do ano, das festas, das épocas das
matérias permeadas de arte faz parte de um conjunto que ajuda
a estabilizar e harmonizar a constituicdo fisica e animica da
crianca.

Steiner (1974) chama o desequilibrio no sistema ritmico
de estado intimo de pesadelo, que permanece no organismo da
crianga, “levando a estados asmaticos ou a varias outras
doencas que tem a ver com um processo de respiracao
enfraquecido” (STEINER, 1974, p. 41). Para Steiner, quando néo
se da condicbes para o0 imagético ou se exagera no ensino
intelectual, conduzindo forcas exageradas para o polo da cabeca,
como consequéncia 0 processo respiratério da criangca se
desorganiza.

No lado oposto do desequilibrio ritmico, o professor
poderia diluir as forcas da crianga orientadas para o0
metabolismo, aparecendo como fraqueza dos 6rgaos digestivos.
O bem-estar no desenvolvimento da crianca esta no equilibrio
entre ambos, quando o intelecto ndo oprime 0 processo
respiratério e a formacdo da imagem se manifesta numa
capacidade de fluir com leveza pelo organismo todo (STEINER,
1974).

Deste modo, o programa disciplinar das Escolas Waldorf
procura trazer os conteldos pedagdgicos com o objetivo de
atender e fornecer informacbes, de acordo com o grau de
maturidade do aluno, para que ele possa estar apto a digerir e
transformar os conteldos em conhecimento. Assim, o0s
conteldos disciplinares séo distribuidos em épocas, equilibrando
com a metodologia de ensino, a constituicdo fisica, animica e
espiritual do aluno em desenvolvimento. Como descreve a Dra.
Elaine Marasca, médica com especializacdo e mestrado em

z

pedagogia Waldorf, é necessario conhecer o processo de
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desenvolvimento do aluno, a maneira, o ritmo, a época, pois se 0
ensino ndo for adequado a época de maturidade poderia
“desencadear mais maleficios do que beneficios.” (MARASCA,
1999, p. 164).

Para que o professor de classe possa acompanhar e
compreender mais profundamente o caminho percorrido e o
desempenho dos seus alunos, Steiner (1988) preconiza o
acompanhamento do mesmo professor, desde o primeiro ano até
as classes mais adiantadas, de preferéncia até o 8°ano. Desta
forma, o professor tem a oportunidade de trazer repeticdes
progressivas nas disciplinas do curriculo, de acordo com a
necessidade dos alunos da classe e também dar continuidade
aos temas (STEINER, 1988).

4.2.3 A importancia da musica no desenvolvimento
humano

A pedagogia Waldorf tem como meta conduzir a formacao
do aluno de forma integral, por meio da arte, ndo de maneira que
a arte consista apenas de ‘matérias de arte’, mas a arte
norteando a metodologia e didatica, atuando e estruturando o
ensino. Na escola Waldorf € comum encontrar a musica presente
nas rodas ritmicas e na aula principal do professor de classe,
bem como nas aulas de outras disciplinas, como linguas
estrangeiras e euritmia, além da aula especifica de musica.

Neste sentido, o cantar e o tocar um instrumento esti
presente no planejamento que inclui a musicalizacdo para todas
as criangas, cultivando e educando musicalmente para uma
audicdo atenta e o fazer musical criativo e artistico. Para a
pedagogia Waldorf, tanto o cantar como o falar recitativo levam a
crianga ao artistico musical e atuam na educagédo como formador
do ritmo da respiracdo. E é justo nesta época do ensino
fundamental que o equilibrio entre os ritmos da respiracdo e da
circulagdo sanguinea acontece: na idade entre a troca dos
dentes e a maturidade sexual.

Para Steiner, é no fazer artistico musical que o professor
tem a oportunidade de trazer repeticdes e com sensibilidade
inserir, pouco a pouco, algo mais para enriquecer o fazer
artistico. Estas atividades ritmadas com o carater de repeticdo
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exercem efeito fortalecedor na constituicho da crianca
(STEINER, 1974).

A relacdo entre o ritmo do sangue, observado pelas
batidas do pulso, com o ritmo da respiracdo e pelo nimero de
respiracoes, vai depender do tamanho da pessoa, se esbelta ou
gorda. No adulto frequentemente se da em média de quatro
batidas, correspondendo a uma respiracdo. Mas o equilibrio
entre os dois ritmos se da na idade entre a troca dos dentes e a
maturidade sexual, enfatiza Steiner (STEINER, 1974).

A respiracdo na fase entre o 7° e 14° ano de vida, fase
entre a troca dos dentes e a maturidade sexual, € o tempo em
que o corpo astral (o corpo aéreo, dos sentimentos) adentra
gradativamente, servindo-se do ar da respiracdo que tocam 0s
feixes nervosos. Como define Steiner (2013), a respiracdo atua
em conjunto com todo o sistema nervoso. O ar respirado entra no
corpo, expande-se, perpassa 0 canal da medula espinhal,
espalha-se dentro do cérebro, expande-se, sempre junto dos
feixes de nervos, se impregnando de carbono até fazer
novamente o caminho de volta para baixo e ser expelido em
forma de gas carbonico (STEINER, 2013; 1974).

A imagem que traz Steiner (2013) é que 0 ar respirado
toca o canal da medula espinhal, & semelhanc¢a de cordas de um
instrumento musical. “E nossos nervos formam, de fato, uma
espécie de lira, um auténtico instrumento musical no interior de
NOsSSO corpo, que ressoa aqui em cima, dentro da cabega.”
(STEINER, 2013, p. 98).

Assim, o autor relaciona a relevancia do canto para a
crianca que, no momento em que ela canta, é inteira um
instrumento musical. Batimentos cardiacos e respiragdo podem
ser harmonizados pelo elemento ritmico-musical. A alegria de
cantar se manifesta por intermédio do corpo inteiro. E o0 que
ressoa do canto resulta desta circulacdo especial da respiracéo
no sistema ritmico: a masica interior da crianca.

[...] se podemos vivenciar interiormente,
musicalmente a escala, entdo vivenciamos o
que é inerente ao corpo astral. Pois o corpo
astral do ser humano é mdusica, nao é historia
natural, nem ciéncia, nem fisica. (STEINER,
1974, p. 53).
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Na cosmovisdo do autor, o corpo astral tem sua
expressao fisica no homem aéreo, no processo da respiracao
humana. O processo respiratério é audivel e ai esta o corpo
astral, o corpo dos sentimentos, afinado musicalmente. As leis da
masica atuam na organizacdo do Eu, mas vivenciamos a musica
no corpo astral. E assim como o corpo astral vai formando e
adentrando cada vez mais com o crescimento na fase escolar, de
maneira que o0s nervos vao irradiando dos membros para a
medula espinhal, o educador deveria paulatinamente trabalhar os
contelidos musicais de maneira progressiva. Steiner (1974) traz
esta imagem mediante sua visdo espiritual-musical para este
acontecimento musical na formagcdo do aluno desta fase em
desenvolvimento:

[...] como esses nervos vao dos membros
para a medula espinhal, onde séo estirados e
de onde se propagam para o cérebro,
estaremos vendo o espiritual-musical e, por
meio dessa visdo musical, conseguiremos
ver o mais maravilhoso instrumento musical
do homem, que é formado a partir do corpo
astral e é tocado pela organizacdo do Eu.
(STEINER, 1974, p. 54).

Assim é fundamentado o ensino de musica e
especificamente o canto para o aluno em idade escolar. Steiner
(2013) recomenda um ensino de forma descritiva e rica em
representacdo a partir de imagens, de maneira que, quando o
aluno acolhe o contetdo em forma de imagem, este ainda
continua perdurando por toda a sua vida. Para o autor é assim
com a arte musical, “uma arte que é imagem pura!” e recomenda
ao educador carregar uma predisposicdo e estado de espirito
capaz de ir fundo na alma do aluno (STEINER, 2013).

E maravilhoso pensar que a educacgéo musical pode ajudar
no equilibrio do sistema ritmico (mediano) e vencer as
dificuldades das polaridades opostas, entre a atividade excessiva
do pensar e do fazer com o impulso dos membros. Tal como
entre o pensar e o querer esta o sentir, entre melodia e ritmo esta
a harmonia. Se o0s dois sistemas polares atuarem
unilateralmente, vem predisposicdo a doenca. No meio somos
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tocados pela atividade artistica musical e pela respiracao.
Quando as forcas do pensar e do querer sdo ativadas para uma
atividade criativa ocorre entdo a educacao da vida emocional do
aluno.

Segundo o0 médico Eugen Kolisko (2011), em
conferéncias proferidas no seu Curso de Canto da Escola
Desvendar da Voz®, a sadde reina no sistema ritmico do homem,
onde se origina também a criagdo artistica: “a arte €
simplesmente o homem do meio, que atua equilibrando e
harmonizando a partir da sua prépria esséncia” (KOLISKO, 2011,
p. 84).

Para Kolisko, a crianca que desde pequena canta
corretamente, em algumas situacdes passa a carregar o canto
com um impulso de berrar e gritar. Isto deveria ser evitado. Para
tanto, recomenda o autor que a aula pratica envolvendo o canto
seja orientada, considerando uma pedagogia do canto que inclua
a audicdo, através de jogos e estimulos permeados com
imagens, contos, dando importancia para “o que” e o “como”
motivamos as criangas a cantarem, mas nunca direcionando sua
atencdo ou trazendo consciéncia para o fisico-organico envolvido
com a arte de cantar (KOLISKO, 2011, p. 89).

Com estas consideracdes, Kolisko traz reflexdes sobre a
importancia da arte musical envolvendo o canto para a crianca
em idade escolar, por meio de uma pedagogia artistica e rica em
imagens, ajudando-a para o desenvolvimento sadio até a época
da puberdade: “o cantar deveria ser como uma corda, que é
esticada sobre o abismo da puberdade, na qual a crianga pode
se segurar” (KOLISKO, 2011, p. 90).

% A cantora sueca e terapeuta de canto Valborg Werbeck-Svéardstrom (1879-1972)
criou a Escola Desvendar da Voz, orientada pelos principios de seu contemporaneo
Rudolf Steiner. Considerando os elementos do canto e as leis da musica como forcas
atuantes no homem como ser fisico, animico e espiritual. No Brasil, especificamente
em Floriandpolis, existe a primeira formacao de canto desta escola, iniciada em 2007
sob a dire¢cdo de Thomas Adam, recebendo o nome de Escola Raphael de Canto e
Cantoterapia, da qual eu sou coordenadora e docente. Atualmente existe uma
segunda turma em andamento na Associacdo SAGRES, com participacéo de alunos
vindos de varias cidades do Brasil e da América do Sul, professores, terapeutas,
psicologos, médicos e cantores. Trata-se de uma formagéo em carater modular,
estruturada com 16 modulos em quatro anos, somando mais de 1.200 horas/aula,
abrangendo temas teérico-praticos pedagégicos e terapéuticos do canto.
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Em trabalho conjunto com Rudolf Steiner e o médico
Eugen Kolisko, a cantora sueca e terapeuta de canto Valborg
Werbeck-Svardstrom (1879-1972) criou a Escola Desvendar da
Voz, com indicacdes pedagogicas, profilaticas e terapéuticas
para a arte do canto, encontradas em seu livro com nome da
escola e langado no Brasil em 2001: ‘A Escola Desvendar da
Voz' (WERBECK, 2001).

Werbeck (2001) desenvolveu uma antropologia do canto
ampliada pela Antroposofia, tornando possivel compreender uma
atuacdo artistica e terapéutica no ser humano integral. No cultivo
da ressonancia, do esquecimento da respiracao, na atuacdo das
forcas plasticas dos fonemas e dos elementos formativos
musicais, o ser humano inteiro canta.

O cultivo do elemento artistico e do belo visa despertar a
sensibilidade artistica do aluno nesta fase de desenvolvimento,
para que mais tarde, depois da puberdade, um sentimento moral
como juizo possa amadurecer, conforme cita Steiner (1996):
“com plena independéncia ele sera capaz de formar sua opiniao
acerca dos fatos da vida e da ciéncia” (STEINER, 1996, p. 41).

Assim, dentre as atividades musicais, o canto recebe
especial atencdo nas formacdes de professores Waldorf, pois
esta atividade permeia tanto o ensino das matérias dadas por
especialistas como no dia a dia do professor de classe.

4.2.4 A Roda Ritmica
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Figura 5: Festa de Sao Jodo na Escola Waldorf Anaba

Fonte: Acervo da escola

A orientacdo para a roda ritmica, que é feita todos os dias
no primeiro horario da manha, é que as criancas tenham
atividades dirigidas pelo professor de classe para despertar e
harmonizar o grupo. O professor atua com um momento artistico
e ritmico, com muito movimento, musica, canto e recitacdo. De
maneira ladica estas atividades, além de desenvolverem o
elemento artistico, ddo suporte ao processo social e fortalece a
capacidade de aprendizagem individual, despertando o aluno
para o ato de aprender.

A musica novamente aqui aparece com forte presenca do
canto, sem, no entanto, trazer o enfoque de uma aula
especializada para transmitir conteldos especificos, mas
fazendo parte de um desenvolvimento educativo, da escuta, da
afinacdo em grupo e do cultivo social.

Cada época curricular tem elevada exigéncia para a
pesquisa do professor. Neste momento da roda ritmica, o
professor tem a oportunidade de criar agbes pedagdgicas
artisticas que vao ao encontro dos contetdos trabalhados nas
épocas disciplinares.

De acordo com as orienta¢cdes da FEWB, para a crianca
na entrada do segundo seténio de vida, pronta para sair da fase
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infantil da imitacdo, é recomendada a exploracdo de movimentos,
de ritmos e rimas. Assim é que o educador deve trabalhar os
conteudos com o apoio de jogos, brincadeiras, poesias, versos e
cancgles. A fase infantil ainda se estende durante os primeiros
anos do ensino fundamental, porque esta mudanca ocorre
paulatinamente durante os trés primeiros anos do ensino
fundamental. A crianca nesta fase assimila os conteddos
rapidamente. Um exemplo é o aprendizado das tabuadas pelo
ritmo (FEWB, 1999).

A repeticdo das brincadeiras e cang¢fes escolhidas para
as rodas enfatiza o quanto que a alma da crianca anseia pela
repeticdo. Haes (2012) se refere a esséncia animica da crianca
com seus ritmos evolutivos, da mesma maneira como os grandes
ritmos do universo. A repeticdo com variagbes do refrdo e de
certa parte do texto contribui para uma “evolugao funcional”, cita
o autor, referindo-se aos gestos que se completam nas
repeticdes: “(...) a repeticédo variada que ocorre em metamorfoses
vem a ser exatamente a mesma coisa que a artéria vital da
grande evolugao do universo e da humanidade” (HAES, 2012, p.
77).

De acordo com Haes (2012), o ritmo precisa ter um
carater diferenciado para a crianga pequena, que vive nhuma
consciéncia onirica, enquanto que a crianca em idade escolar
necessita do ritmo de acgédo, o ritmo-ativo. Haes chama a atencéo
para o modo dessas atividades ludicas, que incluem as palmas, o
batimento forte dos pés no chdo e o movimento, que fazem parte
de muitas brincadeiras. Para a crian¢ca em idade escolar, o ritmo-
ativo com movimento, de preferéncia que se manifeste no campo
artistico, rico em fantasia e brincadeiras, € uma necessidade vital
primordial para o desenvolvimento saudavel da crianca (HAES,
2012).

Deste modo, o ritmo-onirico na criangca pequena tem um
papel diferente daquele da crianca em idade escolar, quando o
ritmo-ativo se manifesta com forca total. Por isso nas classes
iniciais do ensino fundamental é recomendado fazer uma
passagem progressiva e consciente nas escolhas dos ritmos,
cancoes e brincadeiras. (HAES, 2012).

De acordo com Friedenreich (1990), o elemento ritmico
deve trazer um equilibrio com os elementos melddico e
harménico. O ritmo ndo deve ser exagerado, pois causaria um
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resultado negativo e atordoante para a crianca. Friedenreich
(1990) compreende que o ritmo se expressa na vida e a vida se
desenrola em constante ritmo. E se a musica se manifestar
exageradamente através do ritmo, além de trazer um elemento
de vida muito forte, vai resultar numa “inundacido da
consciéncia”, o que nao seria saudavel para o desenvolvimento
da crianca.

Podemos entender aqui o ritmo caracterizado com um
pulso subordinado a uma regularidade de compasso, que com
métrica regular traz uma ambiéncia mais terrena. Enquanto que,
ao contrario, pela auséncia de um pulso encarnado, como cita
Petraglia (2010), “vivenciamos como elevado, cosmico e
contemplativo.” (PETRAGLIA, 2010, p. 46).

O elemento ritmico tem como polo oposto o elemento
melddico, assim como a vontade se opde ao pensar. O ritmo é
introduzido ao todo musical por intermédio do contetdo do
elemento melddico: “Assim como o pensar € o principio
ordenador dentro do ambito animico (alma), o elemento melédico
€ o principal plasmador e ordenador dentro da musica”, enfatiza
Friedenreich (1990). E no fluir do ritmo da respiracdo para o
interior e para o exterior, que vai se manifestar no corpo fisico,
fazendo surgir, entdo, o sentimento motivador na alma.

4.2.5 Orientagdes para a educac¢do musical
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Figura 6: Sala do 6°ano - Exposi¢do no Bazar de Natal, 2013
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Fonte: Acervo

A educacdo musical ndo é tratada como uma matéria
isolada das outras e 0 ensino de mdsica ndo serve
exclusivamente para a aquisicdo de conhecimentos e habilidades
musicais, mas também para o desenvolvimento da vida social.
Ora atuando e ora escutando, alternadamente, o aluno vivencia a
musica que devera estar presente em todas as areas do ensino.
Exercitar o ouvido e a atencdo séo itens importantes para a
educacdo musical nesta fase de crescimento (FEWB, 1999;
FREIDENREICH, 1990).

O ensino de mdasica visa uma formacdo humana mais
global e exige do professor um conhecimento basico sobre as
etapas de desenvolvimento dos seus alunos. Além disso, para
poder irradiar um equilibrio nas suas atividades, deve se apoiar
nos trés ambitos animicos, que permeiam toda a pedagogia: o
pensar, 0 sentir e o querer. Sustentadas pelos sistemas neuro-
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sensorial, ritmico e metabdlico-motor, estas trés atividades
animicas tém relacdo com os trés elementos musicais: a
melodia, a harmonia e o ritmo.

Friedenreich (1990), considerando a educacdo musical
como uma formacgédo pedagodgica do sentimento e da vontade,
orienta que o professor deve tatear constantemente o estado
intimo da alma dos alunos. Ele adverte sobre os poderes da
musica e metodologia de ensino. Por isso a importancia da
formacéo do professor, as escolhas e seu método de ensino que
podem intervir “de forma impulsionadora, despertadora e
harmonizadora na configuracao fisico-animico-espiritual de seus
alunos” (FRIEDENREICH, 1990, p. 25).

Um ponto relevante a observar é a escala tonal. A escala
habitual diatdnica, com seus caracteres de tonalidade maior e
menor, tem uma qualidade mais terrestre do que uma escala
pentatdnica (com os cinco tons). Em tempos antigos a atmosfera
de quintas estava mais presente e até hoje traz um ambiente
mais cosmico, mais fluido e aberto, sem os estreitos semitons
(HAES, 2012, p. 31).

Esta atmosfera de quintas vive na fantasia dos contos de
fadas e lendas, proprio para a crianca do ensino infantil e
passagem ao segundo seténio de vida. Dentro da evolugdo da
biografia humana, a sequéncia dos tons inteiros em quintas
aparece num primeiro “estagio de percep¢do do universo”,
conforme elucida Petraglia (2010), "tendo sua origem na infancia
da humanidade, especialmente na antiga China e no antigo
Egito.” (PEGRALIA, 2010, p. 91).

De acordo com o Projeto Pedagdgico da FEWB (1999), a
qualidade musical no ambiente de quintas vai atuar numa
respiracdo livre quando a melodia se movimenta livremente ao
redor do 14, onde a melodia, o ritmo e a harmonia estéo inter-
relacionados, flutuando sem uma tbnica ou presos a um
determinado compasso (FEWB, 1999).

Petraglia (2010) ressalta que a estrutura da escala com a
ambiéncia do intervalo de quintas, sem a presenca do intervalo
da terca, que traz um sentimento de interioridade, atua em nds
como uma “pele musical”, no préprio processo respiratorio e com
qualidade “aconchegante, segura e serena”. (PETRAGLIA, 2010,
p. 91). Assim, a propria musica nesta ambiéncia em quintas trara



96

a qualidade animica que tanto a crianca necessita, ainda na
passagem dos primeiros anos do ensino fundamental. Esta é a
propria atmosfera do mundo imagético do ensino infantil e, do
ponto de vista musical, as criancas passam da atmosfera de
guintas para a vivéncia de tercas, nos primeiros anos do ensino
fundamental.

O canto e também a mdusica instrumental recebem
atencdo especial na pedagogia Waldorf. Visando a uma
educacao integral, o objetivo é desenvolver habilidades e para
isso todos os alunos aprendem a tocar um instrumento desde o
primeiro ano. O canto sempre estara presente na vida escolar do
aluno Waldorf. Normalmente a iniciagdo da flauta doce soprano
se da a partir do primeiro ano.

De forma que o fazer musical estd presente no
planejamento e na atuacdo do professor, sendo comum
encontrar uma orquestra e/ou coral na escola Waldorf. Na escola
Waldorf onde eu estagiei na Alemanha, na década de 90, os
alunos trabalhavam musicalmente com introducdo a flauta
pentatdnica no primeiro e segundo ano e depois a passagem
para a flauta diatbnica no terceiro ano. A partir do terceiro ano os
alunos também tinham aula de lira ou violino.

As cancbes acompanham as épocas do ensino, ambiente
das estagbes do ano, ritmos do dia e sdo aprendidas por
imitacdo. No segundo ano as cangdes ja trazem uma
determinada tonalidade, gradativamente do 1° para o 2° ano. O
canto e 0s gestos expressam 0 animico e formam uma unidade,
despertando e harmonizando o sistema ritmico da crianca.

No Apéndice 9 apresento um resumo das orientagGes da
FEWB (1999) para o ensino de musica do Ensino Infantil,
Fundamental e Médio. Considerei o contedo do Ensino Infantil,
tendo em vista sua importancia para a passagem dos primeiros
anos do Ensino Fundamental. Convém ressaltar que o curriculo
de todas as disciplinas tem como pano de fundo o tema da época
trabalhada na classe, intensificando os conteddos. O canto e a
masica instrumental estdo presentes no dia a dia, conduzidos
pelo professor de classe, quando este tem habilidade musical, e
pelos professores especialistas. Para a avaliagdo do aluno é
considerada a dedicacéo para a beleza artistica em si. O aluno
deve se sentir envolvido para criar o belo. Na mdusica isto se
consegue mediante o esfor¢co de um querer ativo.



5 A PROFESSORA DE CLASSE: PRATICAS E SABERES

“Imbui-te com o poder da fantasia
Tem coragem para a verdade
Aguca o teu sentir

Para a responsabilidade da alma

Sabedoria ilumina-me

Amor incendeia-me

Forca compenetra-me

Para que surja em mim

Um benfeitor da humanidade
Um servidor da causa sagrada
Altruista e fiel”

Rudolf Steiner

Todos os dias, ao chegarem a escola de manha, os
educadores se reinem na Sala dos Professores e falam este
verso antes de receberem os alunos em sala de aula. E um
momento de encontro, harmonizagdo e afinagdo entre todos os
profissionais e tem como objetivo despertar para a tarefa diaria
do educador.

A minha primeira visita oficial como pesquisadora na
Escola Waldorf Anaba foi numa manha especial de Assembleia
Geral, quando todos os alunos se reuniram na quadra de
esportes para falarem juntos o0s seus versos da manha,
presenteando, cantando e comemorando no inicio do ano letivo o
33° aniversério da escola.

Neste capitulo, relato os resultados da insercdo na escola.
No comecgo caracterizo o lécus do trabalho, o perfil dos
profissionais que compdem o Colégio de Professores e Pais,
além de alguns itens do Regimento Interno da escola como, por
exemplo, a politica para inclusdo e a avaliagdo escolar. Depois,
caracterizo a professora de classe, o seu percurso de formacgéao e
experiéncia profissionais, a classe inclusiva do 2°ano e o Grupo
de Apoio Pedagdgico nesta escola.
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Finalizando este capitulo, apresento as andlises dos
resultados nas trés principais categorias: as praticas
pedagdgicas, as praticas inclusivas e as praticas musicais.

5.1 O LOCUS DO TRABALHO

Figura 7: Fachada externa e patio interno do Ensino Fundamental

Fonte: Acervo da pesquisadora

A escola escolhida para a realizagdo desta pesquisa esta
situada em Florian6polis e é a mais antiga escola Waldorf na ilha
de Santa Catarina. Anaba em tupi guarani quer dizer “a alma do
homem”.

O seu impulso inicial aconteceu em 1980 no Bairro de
Coqueiros, no Continente, com um pequeno Jardim Waldorf. Mas
o0 Ensino Infantil s6 conseguiu seu reconhecimento oficial em
1986. Depois, foi transferido para o bairro da Agronémica, na
llha, e logo, por solicitagdo dos pais dos alunos, realizou-se a
primeira iniciativa de ensino fundamental. Na sequéncia, a escola
foi transferida para o bairro do Itacorubi, onde permanece até os
dias atuais. As instalacdes fisicas fazem divisa com duas outras
instituicdes: uma escola estadual de um lado e do outro, um
centro vivencial de idosos.
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A escola é filiada a Federacdo das Escolas Waldorf no
Brasil — FEWB e atende a Educacgdo Infantii e a Educacdo
Fundamental. O Ensino Fundamental foi reconhecido em 1994,
porém a escola como um todo comemora o0 més de marco do
ano de 1980 como a data de seu aniversério, o ano de seu
impulso inicial.

De acordo com o regimento interno da escola, capitulo 1,
artigo 9°, o trabalho nos trés ambitos da trimembracéo social da-
se através da autogestdo. Tanto o formato juridico, como o
regimento interno e a estrutura organizacional da escola tem
seus fundamentos nos principios desta trimembracao social,
propostos por Rudolf Steiner, ou seja: liberdade no ambito
cultural-espiritual; igualdade no &mbito juridico-administrativo e
fraternidade no &mbito econdmico.

Conforme fundamentado em Salles (2010), Morgensztern
(1999) e Steiner (1986), o carater associativo € composto por
uma associacdo de direito civil sem fins lucrativos, a Associagéo
Pedagdgica Micael, que vem a ser a instituicdo mantenedora da
escola, formada por pais, pais egressos, professores e amigos
apoiadores, que se encontram duas vezes ao ano, em
assembleias gerais.

Esta escola trabalha com uma gestéo independente onde
0s professores sao 0s responsaveis e tem autonomia pedagogica
para a escolha e agendamento das épocas. Atendem os
programas curriculares oficiais de ensino e também os
complementares do curriculo Waldorf, como é o caso de duas
linguas estrangeiras e das disciplinas artisticas nao
contempladas pelo curriculo oficial. Sao elas: euritmia, orquestra,
teatro, trabalhos manuais, tecelagem e marcenaria. Como consta
no regime interno da escola, no Artigo 51 e Paragrafo Unico:

No Ensino Fundamental, os componentes
curriculares da base nacional comum
(Portugués, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias) e da éarea de Artes recebem
tratamento metodolégico de ensino em
“épocas”, sem prejuizo da carga horaria
prevista para o ano letivo. (...) Os demais
componentes curriculares da base nacional
comum e da parte diversificada estédo
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articulados de forma a garantr a
complementaridade da aula em “época’,
formando um todo organico, sob as
perspectivas interdisciplinar e transdisciplinar,
de acordo com a proposta Educacional
Waldorf. (Regimento Interno da Escola).

Quanto a natureza de recursos materiais, a escola
considera que as taxas escolares devem ser pagas
conscientemente pelos pais, em valores diferenciados pelos que
tem menos ou mais recursos. Desta forma, a escola pretende
praticar a fraternidade na vida econémica, com a solidariedade
de forma associativa. Os professores recebem remuneragédo sem
diferenciacdo da formacdo ou pela atuagéo, seja professor de
classe, de matéria ou ensino infantil. O Conselho Interno da
escola estabelece normalmente como proventos dos
professores, além do salario basico, também acréscimos por
tempo de servico e numero de dependentes.

Com um novo terreno que abrange uma area com mais de
100 mil metros quadrados, a escola recebe doacdes e trabalhos
voluntarios de pais e amigos para dar continuidade a construcéao
da nova escola. O ensino infantil j& ocupa este novo terreno,
fazendo parte do Projeto Nova Escola. O bairro onde esta
situada a escola, tanto no terreno antigo como no novo, é
caracterizado por bairro residencial.

O Ensino Infantil é composto de uma sala de Maternal,
que atende criancas a partir de dois anos de idade, e trés salas
de Jardim de Infancia, atendendo criancas de trés a seis anos,
com no maximo até quinze alunos por sala ou com vinte alunos
incluindo um auxiliar. No novo terreno constam as quatro salas,
compreendendo o maternal e jardim de infancia, banheiros e
cozinhas para cada sala, assim como um patio, uma lavanderia,
uma sala de professores, uma sala de secretaria e uma horta.

O Ensino Fundamental, em ‘regime de progressao
continuada’ conforme descrito no Regimento Interno, com
duracdo de nove anos, funciona ainda no terreno antigo, com
mais de trés mil metros quadrados, composto de nove salas de
aula. Este terreno inclui também uma quadra, uma biblioteca,
uma sala de Mdusica, uma sala de Euritmia, trés salas de
trabalhos manuais, uma sala de artes aplicadas, um laborat6rio
de ciéncias, trés patios, uma cantina, um bazar, uma sala de
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Administragdo, uma sala de Secretaria escolar, uma sala de
recepcdo, uma sala de professores, um banheiro para
professores, uma sala de Apoio Pedagdgico, duas salas de
atendimento para pais e alunos, uma cozinha, uma lavanderia,
um almoxarifado e quatro banheiros para uso de alunos. As salas
do 1°, 2° e 3° anos tem banheiros individuais para cada sala de
aula.

Tanto o Ensino Infantil como o Fundamental realizam suas
atividades escolares na parte da manha. No Jardim de Infancia
h& um servigco de atendimento terceirizado na parte da tarde. O
Ensino Fundamental atende uma turma para cada ano escolar,
que conta em torno de trinta alunos por turma.

No Ensino Fundamental a partir do 6° ao 9° ano os alunos
tém aulas na parte da tarde duas vezes na semana. Nos outros
horarios as salas sdo ocupadas com oficinas que variam, desde
aulas de instrumentos musicais (flautas, violino, piano), orquestra
com a professora de musica da escola, aulas de circo, jogos e
danca. Acontecem também uma vez por semana as reuniées do
Conselho Interno de Professores, do Colegiado de Professores,
reunibes de areas de professores de classe, professores de
matérias, reunides com professores e pais, ou reforco escolar
para os alunos.

As reuni6es de Comissbes, formadas por professores e
pais, como a de manutencéo, da revista quadrimestral da escola
- ‘Colibri’, de obras e comissao financeira, formada por pais, pais
egressos, administracdo e professores, também acontecem no
ritmo semanal. Esta escola € uma associacao de direito civil sem
fins lucrativos e realiza sua gestdo independente, sem a figura de
um diretor, conforme modelo postulado, por exemplo, em Lanz
(2000).

O Colegiado de Professores do Ensino Fundamental é
composto por trinta e um professores. Juntamente com oS
colaboradores que compfGem a administracdo, recepcao,
secretaria, servicos gerais, jardinagem, portaria e limpeza,
atendem ao todo trezentos e dezoito alunos de duzentas e
cinquenta familias, conforme nameros fornecidos em entrevista
pela Secretaria Escolar, em marco de 2013. O nivel de formacéo
dos professores é de curso superior, sendo que entre estes, trés
tém formacdo em pds-graduacdo e dois tém curso de
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especializacdo. O nivel de escolaridade dos pais é de nivel
superior, sendo que a ocupacao profissional em maior nimero é
de funcionério publico concursado e de professor universitario.

O Conselho Pedagdgico Interno de carater deliberativo é
formado por sete professores e um funcionario da Administracao.
Os professores que compdem este Conselho, que tem as
decisbes internas e responsabilidades de admissao ou demissao,
séo escolhidos e votados por eleicdo sociocratica a cada dois
anos. Conforme previsto no item 4.9 do Regulamento Interno,
tanto as descricbes desta escola no que diz respeito ao seu
funcionamento como nas relagbes professores e pais,
observamos que seguem os padrfes e processos determinados
pelo modelo de escola Waldorf, no tocante a ‘A Escola Waldorf
como organismo social’.

Com relacdo a avaliacdo do aluno, como consta no
Regimento Interno, nos artigos 61° e 63°, se d4 em forma de
Boletim Descritivo Anual, trazendo o desenvolvimento do aluno
em diversos aspectos, o0 que o aluno consegue fazer, como
assimilagdo de conhecimentos, habitos, habilidades e atitudes,
crescimento individual e integracdo no grupo. E também para
atender as exigéncias burocraticas, os resultados da avaliacédo
do ensino e da aprendizagem no Ensino Fundamental até o 9°
ano é feita de forma quantitativa através da emissédo de notas a
cada bimestre (totalizando quatro bimestres/ano), conforme
legislacdo vigente da Secretaria da Educacdo e Desporto de
Santa Catarina. Como consta no regime interno da escola, Artigo
52 e Paragrafo Unico:

De acordo com os principios do movimento
mundial da Pedagogia Waldorf, a Escola
Waldorf Anaba, adota o regime de progressao
continuada no Ensino Fundamental, visto que
a cada idade corresponde um grau
perfeitamente identificavel de desenvolvimento
corporal, animico e espiritual e o Curriculo
Waldorf atende a essas caracteristicas (...)
Casos em que o Conselho de Classe e o
Médico Escolar verifiquem defasagem no
desenvolvimento corporal, animico e espiritual
do aluno, ele poderd ser reclassificado.
(Regimento Interno da Escola).
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A avaliacdo quantitativa dos alunos se da com uma nota
bimestral, a partir da avaliacdo e observacdo dos professores
durante o ano, em Conselho de Classe, quando relne o
professor de classe e os professores especialistas de matérias.
Até o0 6°ano ndo é aplicada prova com avaliacdo quantitativa.
Somente a partir do 6° ano sao aplicados testes e trabalhos. As
provas com notas somente aparecem a partir do 8° e 9° anos. No
9° ano, além do Boletim Descritivo anual, é entregue um boletim
bimestral aos pais, com informacdes sobre o desenvolvimento do
aluno em relagdo ao envolvimento, execucdo de tarefas,
comportamento e desempenho.

Para a transmissdo dos contetdos curriculares, fica sob a
responsabilidade do professor de classe estabelecer a
organizacdo do cotidiano, modificacdes necessarias para
atendimento as diferencas dos alunos, cuidando para nao
empobrecer o curriculo e variando de acordo com o
amadurecimento da classe. A escola ndo impde livros didaticos e
ndo trabalha com cadernos prontos para apoiar os conteddos
curriculares. Os proprios alunos vao fazendo os seus cadernos
artisticamente, um caderno para cada época do curriculo, a
medida que cada época vai sendo transmitida e construida. Da
mesma forma para as outras disciplinas com os professores
especializados.

Importante citar que a Escola Waldorf n&o doutrina
Antroposofia para os alunos. Tanto os pais como professores
tem a liberdade de escolha, podendo participar ou ndo de grupos
de estudos, que sdo oferecidos no espaco escolar. Para a
formacédo de novos professores, um curso livre de especializacao
em pedagogia Waldorf € acolhido na Escola Waldorf Anabé. Esta
formacdo é coordenada por um grupo de professores desta
escola e ja tem a sua quarta turma em andamento. E estruturado
em carater modular, perfazendo 16 médulos desenvolvidos em
quatro anos. Os mddulos tém a duracdo de uma semana e
acontecem em periodo de férias escolares. O canto coral esta
presente com a duragdo de uma hora todos os dias. Distribuidos
no curriculo tem o ensino de Kéantele para o Ensino Infantil e
flauta doce para o Ensino Fundamental, euritmia, teatro, pintura,
argila, confeccdo de bonecas e os temas que fundamentam a
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Antroposofia, a metodologia e didatica pedagdgica, o
desenvolvimento do ser humano, processos de autogestao, etc.
O curriculo de musica abrange o desenvolvimento de
habilidades pedagdgicas e musicais, tanto no que se refere ao
canto como o instrumental, incluindo exercicios para a percepgao
auditiva, leitura musical e gestual. O canto coral tem um papel de
destaque nas préaticas de formacdo de professores, sob os
principios da ‘Escola Desvendar da Voz'. Assim, os professores
tém a oportunidade de praticar a musica ao longo da sua
formacédo pedagogica, contribuindo para o seu desenvolvimento
individual e agBes pedagdgicas futuras em salas de aula.

5.2 A PROFESSORA DENISE

Figura 8: A sala do 2° ano, na época de Lingua Materna

Fonte: Acervo da pesquisadora

Neste item, caracterizo a professora de classe do 2°ano,
conforme dados recolhidos e, posteriormente transcritos, por
meio de entrevistas semiestruturadas. As entrevistas agendadas
com antecedéncia foram concedidas na parte da tarde, no
ambiente da sala de aula, gravadas e registradas em formulario.
Neste trabalho, a professora ser4d chamada pelo seu nome
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verdadeiro, considerando que suas caracterizacbes sao de facil
reconhecimento e também pelo tempo de dedicacdo nesta
escola Waldorf de Florianépolis.

A Profa. Denise atua como professora ha vinte e cinco
anos. Nesta escola Waldorf ela trabalha desde 1995, h& dezoito
anos, sob o regime integral de trabalho com quarenta horas. J&
acompanhou duas vezes uma classe, do 1° ao 8° ano do ensino
fundamental. Na fase de coleta de dados a professora esta
fazendo um novo ciclo pela terceira vez.

Como professora de classe, ela atende todas as disciplinas
do nucleo comum do ensino fundamental, como lingua materna,
matematica, ciéncias, histéria, geografia e artes. Desde o
primeiro ano ela pratica com os alunos a pintura em aquarela e a
musica. Desta maneira, conforme descrito por Barbosa (2011),
podemos concluir que a professora de classe atende o que prevé
as Diretrizes Curriculares Nacionais quanto a atuagdo polivalente
dos anos iniciais da educacdo fundamental (BARBOSA, 2011,
BRASIL, 20086).

Apesar das atividades acontecerem no péatio ou em sala
de aula, promovendo jogos ou movimento com os alunos, existe
0 momento especifico para a disciplina de musica ou educacéo
fisica. Um professor especialista de musica atende o curriculo
especifico do curriculo da educacéo musical, em duas aulas por
semana.

A professora Denise apresenta em seu curriculo formacao
de normalista e técnico em contabilidade. Com quinze anos de
idade ela ja trabalhava em indUstria e depois com vinte anos ela
fez a formacgédo de professores.

D - o Instituto de Educacéao tinha comecado naquela época uma
maneira nova de trabalhar a formacdo de professores. Apesar
de n&o ter musica, havia muita arte no curriculo, como teatro,
artesanato, argila, eu era muito curiosa. Eu ja tinha 20 anos
guando comecei o curso Normal, era uma das mais velhas.
(Entrevista, em 19/04/2013).

Terminando este curso, ela fez estagios e depois
concurso para professor estadual no Rio de Janeiro/Nova
Friburgo. No ano seguinte ela ja estava trabalhando em escola
de zona rural, em classe seriada, de 22. e 42, séries, num antigo
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estabulo adaptado para sala de aula. Depois fez outro concurso
e foi para uma escola de bairro na periferia. Trabalhou no
Instituto de Educacdo com uma 22. série, com alfabetizacao.
Depois foi para o Vale de Luz/Nova Friburgo, uma escola publica
que pertencia ao Instituto de Educacgéo, trabalhando com classes
multisseriadas. Nesta escola conheceu a Pedagogia Waldorf. Os
professores desta escola queriam incrementar o curriculo com
mais artes e havia autonomia para isto.

D - Nesta escola, todos os dias de manha, os alunos chegavam
e cantavam juntos antes de entrar na sala de aula. Uma
professora que fazia a formacdo Waldorf engravidou e foi em
1993 que eu fiz a inscricdo no curso de formagdo Waldorf. Eu
sai em 1994 desta escola em Nova Friburgo e em janeiro de
1995 assumi uma primeira classe na escola Waldorf de
Floriandpolis. Quando terminei o curso de formagédo Waldorf eu
ja estava aqui trabalhando na minha primeira classe.
(Entrevista, em 19/04/2013).

De acordo com o descrito, podemos concluir que a
professora ja tinha experiéncia na profissdo quando assumiu pela
primeira vez a sua primeira turma, como professora de classe.
Como prevé a FEWB, de um professor de classe é exigida
alguma experiéncia para assumir uma turma por oito anos.

Conforme a epistemologia da pratica docente de Tardif
(2008, p. 79), podemos afirmar que a Professora Denise teve sua
fase de exploracéo profissional nos primeiros anos de atividade
como professora em Nova Friburgo. Ela ja passou pela primeira
fase, que é a da experimentacdo de papéis, tentativas e erros. A
professora também ja passou da segunda fase, que é a fase de
estabilizacdo e consolidacdo da carreira na Escola Anaba. De
trés a sete anos em diante é a fase da apropriacdo pessoal e
dominio.

Como a Professora Denise ja esta lecionando num
segundo ano, pela terceira vez, a cada vez que ela recomega um
novo ciclo com uma nova classe ela tem uma experiéncia de re-
apropriacao, fazendo novas tentativas e erros, principalmente no
gue concerne aos casos dos alunos incluidos, que apresentam
diagnésticos diferentes.

Ela compde também o Conselho Pedagdgico Interno da
escola, o 6rgdo deliberativo, exigindo tomada de consciéncia,
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escolhas, que refletirdo no todo da comunidade escolar. Para ela
também sao exigidas habilidades pessoais e improvisacdo para
situacBes variaveis, que também s&o formadoras, de acordo com
a concepcao de Tardif (2008).

Acumulando as funcdes de professora de classe e
participando de grupos de estudos, conselho de classe, reunido
de area e ainda do Conselho Interno Pedagdgico, ela considera
como uma limitacdo para o seu trabalho o curto espaco de tempo
para organizar tudo, para pesquisar e se preparar para as aulas.
Hé& periodos em que ela estd mais envolvida com um grupo, de
acordo com as necessidades. No momento da pesquisa ela
estava compondo o Conselho Interno, dedicando-se uma tarde
por semana as atividades deste conselho, mais uma tarde para a
reunido do Colégio de Professores e mais as tarefas que dai
normalmente surgem.

A Profa. Denise est4d fazendo formacdo continuada.
Atualmente é aluna do curso a distancia de Pedagogia no Centro
de Educacédo a Distancia da Universidade do Estado de Santa
Catarina - UDESC. Para a sua pratica docente ela amplia suas
ferramentas com trocas entre pares, no grupo de apoio
pedagdgico da escola e com terapeutas. Estas vivéncias geram
os saberes pedagdgicos, que ao se articularem com as ciéncias
da educagcdo, sdo sistematizados e geram o0s saberes
profissionais, de acordo com Tardif (2008). O seu repertério de
conhecimento se da a partir da experiéncia profissional, originado
com a carreira e a evolugao do seu trabalho docente.

Sobre a educacgédo inclusiva, a Prof?, Denise menciona
que recebeu orientagBes durante a sua formacédo profissional no
curso Normal e agora também na sua formacdo em Pedagogia e
explica que a universidade traz uma fundamentacao tedrica, de
onde vem inclusdo, o que querem dizer as leis, “... porém,
deveria trazer mais a parte pratica para a formagdo dos
professores”. Para ela essa concepcdo ainda esta se
fundamentando e ela esta aprendendo na pratica em sala de
aula, com os alunos que necessitam de cuidados diferenciados.

D - Quando eu fiz a minha formac¢do em curso Normal ainda se
chamava “educacao especial” e era mais voltada para
deficiéncia fisica e cognitiva. Hoje estudo Pedagogia e vejo que
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este conceito sofreu transformagfes. Um aluno super dotado
também entra neste panorama de alunos que necessitam ser
incluidos. Na minha turma anterior a esta, eu tive um
cadeirante. A escola precisou fazer varias adaptacdes no
prédio, com rampas, banheiros, etc. Agora quando veio a
Teresa eu fiquei na expectativa de ter ou ndo a necessidade de
uma auxiliar. Mas ela tem autonomia e até agora nao foi
necessario um ajudante e ndo sei se a Teresa aceitaria. Eu ndo
vejo a classe sem a Teresa. (Entrevista, em 20/04/2013).

A escola vem procurando preparar o corpo docente para
atender, respeitar e trabalhar com a diversidade de forma
inclusiva. A instituicdo apoia e incentiva a formacdo continuada,
cobre custos financeiros parcialmente, da tutoria e estimula a
troca entre pares. “Isto faz parte do perfil da escola”, esclarece a
professora. Assim, ela amplia seus conhecimentos e procura
suprir as lacunas deixadas durante a sua formagao.

A Professora de Classe ndo desenvolveu habilidades na
disciplina Mdusica durante a sua escolarizacdo em instituicdo
publica e nem durante a sua formacdo pedagogica no curso
Normal. A sua formacdo musical é, portanto, informal. Ela
ampliou seus saberes disciplinares na area de Mdusica, pela
primeira vez, quando buscou a especializacdo na Pedagogia
Waldorf. Foi durante esta especializacdo que a professora
acumulou um reservatério de conhecimentos. No curso Normal
teve contato com a musica por conta das cantigas infantis, mas
ndo havia na grade curricular do seu curso, aulas de musica.

Por iniciativa propria ela buscou desenvolver habilidades
com instrumentos, como o violdo, a flauta doce, a regéncia,
participando de coral, workshops, congressos, grupos de estudos
e aulas individuais, apés ingressar como professora na Escola
Waldorf Anaba. De acordo com a epistemologia da pratica
docente de Tardif (2008), o saber-ensinar desta Professora de
Classe ndo inclui os saberes pré-profissionais, pois ela nédo
possui vivéncias pessoais e nem escolar, tanto no que diz
respeito a educacao musical como a educacao inclusiva.

D - Na escola Waldorf observava os alunos de classes
avancadas que nao queriam mais tocar este “instrumento de
crianga pequena” e entao eu resolvi estudar mais a flauta doce
e me aprimorar. Sempre participei de oficinas de canto, de coral
aqui na escola ou na UFSC e o método de canto que eu
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conhego é somente a Escola Desvendar da Voz, da
Werbeck.(Entrevista, em 19/04/2013).

Como defendem os autores Furquim, Bellochio (2010);
Cunha, Lombardi, Ciszevski (2009); Bellochio, Figueiredo (2009);
Fonterrada (2005), a ampliacdo dos conhecimentos do professor
por meio da formacédo continuada n&o tem o objetivo e nem vem
a substituir o trabalho do professor especialista em musica, na
escola ou na sala de aula. Na Pedagogia Waldorf a musica esta
presente no contexto escolar e faz parte do trabalho pedagdégico-
musical do professor de classe, visando a formacgédo global do
aluno. Como afirma Fonterrada (2005), a presenca de um
professor especialista na escola facilita a troca entre pares, a
tarefa do outro, viabilizando a educacdo musical com as
parcerias.

Sobre a educagdo musical, na concepcdo da Prof
Denise, esta arte ndo pode faltar, nem para os alunos e nem
para os professores. Exemplifica que na Conferéncia de
Professores do Colégio, as quintas-feiras a tarde, quando os
professores cantam juntos ao final da reunido, a musica eleva,
alivia as tensdes e harmoniza as relagdes. E observa: “E bonito
de ver!l Mesmo aquele professor que diz ndo ser afinado, esta se
esforgcando para cantar junto com os outros.” Da mesma forma,
ela entende que a musica também nao pode faltar para os alunos
e completa o seu entendimento sobre a atividade artistica
musical: “¢ uma escola para aprender a ouvir e precisa de
disposicdo e cultivo: as criangas estdo cada vez mais verbais!”,
afirma a professora.

Na sua visdo sobre a formacgdo para o desenvolvimento
das atividades musicais fica faltando uma formacg&do musical que
ja poderia fazer parte da escolaridade: “poderia fazer parte desde
antes da formacao do professor”, enfatiza a Professora Denise.

Logo abaixo, apresento de forma resumida o
planejamento das épocas, 0s conteldos programaticos, que diz
respeito as escolhas de musicas para as rodas ritmicas na
primeira parte da aula e o calendario em que foram
desenvolvidos pela professora do 2°ano.
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v Epoca de Matematica: Cangdo de outono “Folhas
Amarelas”; Cangéo do Manjolo;

v Epoca da Gotinha d’agua: Melodia “mu mi ma mu mi’,
variacdes su, zu, fu; Cancao da agua;

v' CangGes indigenas: hei anana e roche, roche; Cancéo
bem na terra vou pisar (Paulo Baumann); Sinfonia de
outono na floresta (Francisca Cavalcanti e Mariana
Machado) .

Tabela 2: Plano de épocas da professora do 2° ano para o ano de 2013

1° semestre:

18/02 até 08/03 — Fabulas — Letras, lingua materna (3 semanas)
11/03 até 12/04 — NUmeros | - Matematica (4 semanas)

15/04 até 10/05 — Gotinha d’agua (Houve alteragdo com inicio
em 22/04)

13/05 até 07/06 — NUmeros |l — Matematica (4 semanas)

10/06 até 05/07 — Senhor do Tempo (4 semanas)

2° semestre:

29/07 até 23/08 — Numeros Il - Matematica
26/08 até 20/09 — Méae Natureza

23/09 até 25/10 — Senhor do Tempo — Reldgio
28/10 até 22/11 — Sao Francisco

26/11 até 06/12 — Revisao

Apesar destes registros, durante as 16 observagbes de
aulas eu constatei que a professora executa em média de seis a
oito musicas todos os dias nas rodas ritmicas, contemplando
desde as atividades de canto, instrumental com flauta doce
soprano e atividades ritmicas, muito mais do que previsto no seu
conteldo programatico. Percebi que a professora vai inserindo e
adaptando novo repertério as situacdes visando a atender
dificuldades e/ou progressos dos alunos, bem como inclui o
repertério de outras disciplinas, que ela também traz para serem
trabalhadas na roda ritmica.

Devo citar que nem todo professor de classe tem
desenvolvida a habilidade para cantar ou tocar um instrumento.
Portanto, existem situacdes em que o professor de classe deixa
0 aspecto musical completamente de lado, dependendo apenas
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do professor especialista. Algumas vezes nao fica claro um
didlogo entre as duas categorias de profissionais e ha a
tendéncia do professor de classe, diante de sua falta de
habilidade musical, se acomodar com a presenta do especialista
em musica. E em alguns casos ha também problemas quando
professores especialistas sem treinamento na pedagogia Waldorf
atuam nas escolas.

Aqui neste caso investigado, a professora de classe
apresenta talento, procura se preparar tecnicamente com a
linguagem musical e ajuda com o repertério do professor
especialista 0 que, evidentemente, resulta num melhor resultado
da pratica musical pelos alunos.

5.3 A CLASSE INCLUSIVA

Figura 9: A sala do 2°ano na época de Matematica

Fonte: acervo da pesquisadora

A classe de 2°ano, objeto desta investigacdo, é formada
por trinta alunos, com treze meninas e dezessete meninos.
Todos os alunos completaram oito anos de idade em 2013.
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Entre os alunos com dificuldades de cognigao,
hipoatividade e hiperatividade, apenas uma aluna apresenta um
diagnostico formal de inclusdo. Neste trabalho, como ja
determinado anteriormente, chamaremos esta aluna pelo nome
ficticio de Teresa, que foi escolhido pela prépria professora de
classe.

Verificando os registros na Secretaria Escolar, Teresa tem
em sua pasta um documento datado de fevereiro de 2005, onde
consta o seguinte diagndstico: “lesdo cerebral ndo progressiva,
causada por ictericia que levou a paralisia cerebral. Traz sequela
no ténus motor, causando movimentacdo motora involuntéria,
déficit de coordenacéo motora fina e de fala.”

Teresa ingressou na Escola Waldorf Anaba em 2012. Fez
jardim Waldorf em outra escola e entrou para esta classe no
1°ano. Foi avaliada pela médica escolar e outros professores. Ela
faz véarios acompanhamentos terapéuticos, como terapia
ocupacional, natacdo, equitacdo, fonoaudiologia, alternando por
épocas para nao sobrecarrega-la. Os terapeutas fazem contato
com a Proft. Denise e assim acompanham juntos o seu
desenvolvimento.

Na escola, ela recebe apoio nas aulas de Trabalhos
Manuais, devido as suas dificuldades motoras. No 1° ano, Teresa
fez tubo de tricot, construindo um pastor de “rabo de gato”, ponto
de tricot. Agora no 2° ano, como o tema é o crochet, ela esta
fazendo a “pescaria’ utilizando os dedos, os primeiros passos
para o crochet de dedo. A professora Denise esclarece sobre o
caso da aluna Teresa:

D - Ela teve paralisia cerebral com 10 meses de vida. Houve
uma demora nos procedimentos, teve muita febre e o estado se
agravou, até atingir o sistema nervoso. O prognéstico era
grave, mas ela foi vencendo com o apoio da familia e hoje ja se
vé diferenca em um ano de escola. Cognitivamente Teresa ndo
tem nenhum problema. (Entrevista, em 20/04/2013).

Relata a professora que durante o 1° ano a aluna
esbarrava muito nos colegas, tentando se equilibrar. Hoje isto
ndo acontece mais. Ela é muito esforgada, gasta muita energia e
traz alegria para a escola. A familia expressa satisfacdo em ter
Teresa na escola.
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D - Ela é a mais velha, tem dois irmdos e a familia diz para ela:
“vocé pode fazer tudo”. Assim, ndo fizeram adaptacdes na
casa. Por exemplo, tem escadas na casa. E a familia é exigente
e Teresa tem energia. Ela faz as tarefas, mas as vezes ela se
permite ndo fazer. Algumas vezes eu fico com ela para terminar
a tarefa. Ela desenha muito bonito, traz vivas cores. No primeiro
ano tinha a letra bem grande, hoje ja conseguiu diminuir. Por
conta dos espasmos nho movimento, tentamos segurar o0
caderno na carteira, com fitas adesivas, fazendo adaptacdes,
mas ela n&o aceitou. (Entrevista, em 20/04/2013).

Ao expressar a postura dos outros alunos da classe em
relacdo as diferencas de Teresa, a professora Denise conclui:

D - Um dia na roda ela perguntou para mim: Por que eles ndo
guerem me dar a mao? E eu entdo repeti a pergunta para a
turma: “Teresa estd me fazendo uma pergunta: por que eles
nao querem me dar a mao?”. Mas ninguém respondeu e a partir
dali ela ndo tem problemas de inclusdo no grupo. (Entrevista,
em 20/04/2013).

Teresa adora cantar e, as vezes, faz isso sozinha no
patio! A aluna é afinada e a sua voz é mais grave em
comparacgao aos outros alunos. “Teresa canta as melodias com
voz da fala”, esclarece a professora. As musicas da escola ela
canta também em casa, relatam os pais. Tem dificuldade na
articulagédo da fala, é lenta em relagdo ao grupo, mas ela tenta
acompanha-los. J& com a flauta, como a sua execucdo exige
controle da motricidade fina, € mais dificil. A professora oferece
para ela um metalofone, ou um cimbalo ou um apito do “trem”
para acompanhar a musica do trenzinho caipira, de Villa Lobos,
por exemplo.

A Prof2. Denise relata que o0s outros pais da classe
também sao atenciosos com a aluna e a sua familia. Contou que
certa vez a aluna levou um tombo na escola e a noite na reuniao
de pais perguntavam o que havia acontecido e se estava tudo
bem. Essa situacdo exemplifica que o bem estar de Teresa
mobiliza, além das criancas da classe, as suas familias também.

E importante mencionar que além da aluna com
diagndéstico médico formal de paralisia cerebral, ha outros alunos
gue necessitam de um olhar diferenciado. Ha mais trés alunos
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gue, embora ndo haja diagnéstico definido ou formal, séo
também casos que necessitam de atencdo particular. Os trés
alunos, segundo a Professora, podem ser assim descritos:

D - Temos um aluno superdotado na classe, muito inteligente,
agitado, gosta de falar, mas ndo tem nenhum diagnéstico de
hiperatividade e é bastante sanguineo. O outro aluno que é
oposto a este caso, muito sonhador e ainda “ndo chegou” no
2°ano, [justificando atitudes mais infantis, a professora relata
gue ele tem comportamento de crianga pequena, se esconde
embaixo da carteira e ndo fala a tabuada], faz aniversario em
setembro [é um dos mais novos na classe] e veio também de
outro jardim. Ja fez reorganizacado neurossensorial, massagem
ritmica e agora faz equitagdo. E por fim, o terceiro aluno que
também s6 completa oito anos em setembro, € silencioso,
quieto, tenso, gosta de brincar sozinho, por exemplo, “perna-de-
pau”. Ele é filho Unico e mora com os avds, seu ambiente de
casa é rodeado de adultos. Ele esta sempre com o aluno citado
anteriormente, pois fez um elo forte com ele e ndo consegue se
desvencilhar. (Entrevista, em 20/04/2013).

5.4 O GRUPO DE APOIO PEDAGOGICO

De acordo com entrevista realizada com a Secretaria
Escolar, com o objetivo de identificar como a inclusdo acontece
na Escola Waldorf Anaba, fui informada que, apesar de estar
incluindo alunos com dificuldades, ndo se caracteriza como
“escola inclusiva”. Para a Secretaria € preciso ter os diagndsticos
formais dos casos atendidos, pois estas informagcfes devem ser
encaminhadas ao MEC através do INPE, Instituto Nacional de
Pesquisa em Educacdo. De acordo com as informacdes
repassadas, nem todos os pais encaminham os diagndsticos.
Também acontece com alunos que apresentam dificuldades,
mas ndo chegam a ter um diagnéstico formalizado ou definido.

Ainda de acordo com as informacdes, a inclusdo dos
casos existentes se d& totalmente entre pais, professores e
alunos. “Nesta escola hd muitos casos de sindromes néo
diagnosticadas”, afirma a Secretaria Escolar. No artigo 37, do
Regimento Interno da escola, consta que o professor de classe
ou grupo de apoio terapéutico podera solicitar periodicamente
avaliacdes médicas especializadas dos alunos incluidos. E no
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caso do ndao cumprimento desta obrigacdo por parte dos
responsaveis em relacdo as necessidades especiais, durante o
ano letivo, a matricula do aluno néo é renovada.

As reunides de pais, reunides pedagogicas, individuais
entre pais e professores que fazem parte do Grupo de Apoio
Pedagdgico, acontecem uma vez ao més e sdo agendadas
previamente. Ja o Grupo de Apoio Terapéutico da escola se
relne uma vez por semana e é formado pela médica escolar,
professores da escola que séo interessados no tema ou que ja
tém uma formacdao terapéutica antroposofica. Alguns professores
tém formacdo especializada em extralesson, massagem ritmica,
quirofonética ou terapia artistica.

Este grupo de apoio observa os alunos, que sao
encaminhados para as terapias, mesmo fora da escola, como
fonoaudiologia, massagem ritmica, euritmia, etc. O grupo
observa as criancas com dificuldades, visita a sala de aula, a
pedido do professor de classe, e indica uma atividade dirigida,
além de acompanhar o professor em reuni&o com os pais. E o
grupo de apoio da escola que define junto com a professora de
classe e a médica escolar sobre a necessidade para o
atendimento fora da classe, quando a integracéo néo é possivel.

Porém a médica escolar se afastou da escola no ano em
que foi realizada a pesquisa, ficando esta lacuna na escola e
para o grupo de apoio. Como a equipe ndo se encontrava
completa, é o préoprio conselho de classe, composto por
professores das disciplinas e o professor da classe, que tem
assumido o encaminhamento para atendimento dos alunos que
necessitam de atencdo especial. Este também tem sido o
procedimento para as conversas com 0s pais.

De acordo com Marasca (1999), tanto quanto possivel, os
alunos que precisam de cuidados especiais, temperamentos,
talentos ou nivel cultural diferente séo incluidos no ambiente e
nas atividades de sala de aula. Os alunos que tém dificuldades
de aprendizagem, dislexias, dificuldades psicomotoras sé&o
preferencialmente atendidos na classe, junto com o0s outros
alunos, exceto quando eles ndo conseguem fazer as mesmas
atividades propostas.

Deste modo, as criancas que apresentam mais
dificuldades saem da sala de aula e sdo atendidas por outro



116

professor para fazerem outra atividade, corporal com movimento
ou outro trabalho dirigido e assistido. E o caso na disciplina de
Trabalhos Manuais, onde um aluno com mais dificuldades vai
fazer outra atividade especifica com outro professor.

Esclarecem Garcia e Michels (2011) que com o conceito
de “atendimento educacional especializado”, de acordo com a
legislacdo e Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008), as funcdes de
apoio foram substituidas pela ideia de complementaridade e
suplementaridade a escola comum, quando o caso do aluno
apresenta impedimentos de natureza fisica, mental ou sensorial.
Neste caso, a aluna Teresa recebe assisténcia com outra
atividade suplementar.

Com relacédo a articulacao Escola — Familia — Sociedade, a
professora de classe esclarece sobre uma tomada de
consciéncia, quando na realidade todos esperam ser incluidos,
apesar de existir intolerancia, como ela destaca:

D - Precisamos estar muito juntos! Um espera pelo outro,
escola-familia, para que juntos possamos transformar a
sociedade, para fazer bem as escolhas e com mais
consciéncia. Estamos juntos mesmo com 0 nosSsO movimento
silencioso, construindo respeito, oportunidades, pois todos nés
gueremos ser incluidos, mesmo como professor, queremos
fazer parte desta sociedade. As familias desta turma apoiam
plenamente a Teresa. Ainda existe uma intolerancia quando um
aluno machuca o outro, ai a escola precisa fazer um trabalho
com o0s pais para ndo rotular as criangas. (Entrevista, em
21/09/2013).

A pluralidade dos saberes dos professores que formam o
grupo de apoio € um alicerce para a comunidade escolar, sendo
de grande ajuda para a continuidade da educacgdo inclusiva.
Cada professor, ao trabalhar seus saberes diferenciados,
contribui com os seus saberes experienciais. Os alunos séo
observados e o resultado é trazido para dentro dos grupos de
trabalho. Depois dos resultados compartilhados, sao
encaminhados para o0s responsaveis, algumas vezes
acompanhados de sugestdes para atividades terapéuticas.

Tardif (2008), definindo a experiéncia de ensinar como um
espacgo reflexivo, onde o professor utiliza saberes, retoma e
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reproduz aquilo que ele sabe fazer e produz sua propria pratica
profissional. Acrescenta, ainda, que o saber esta a servico do
trabalho e se relaciona com o que o professor € e faz, ou foi e
fez. Para o autor, os saberes docentes trazem em si as marcas
do trabalho do professor, produzido e modelado no e pelo
trabalho, incorporando identidade pessoal e profissional, sendo
legitimado por esse trabalho e pelos pares. Tardif define a
pedagogia como uma préatica de um profissional autbnomo, que
fundamentada numa ética, visdo de mundo e cultura (homem e
sociedade) ele se defronta diariamente com dificuldades onde
nao existem receitas prontas. (TARDIF, 2008, p. 146).

Quanto a remuneracdo de professores que fazem
atendimento aos alunos com necessidades especiais, em
algumas escolas Waldorf fora do Brasil, recebem subsidios do
governo. Nas escolas Waldorf no Brasil e mais especificamente
na Escola Waldorf Anabd, percebo que a remuneracdo do
professor que faz atendimento terapéutico dentro da escola ainda
€ uma questdo em aberto. Trata-se de uma questdo polémica,
gue ainda ndo apresenta solugdes, pelo menos a curto prazo,
pois envolve a questao financeira das familias, da escola e os
professores que atendem aos alunos.

Porém, consta no Artigo 37° do Regimento Interno da
escola que os custos advindos das terapias de apoio correrdo
inteiramente por conta dos pais dos alunos incluidos, sem
qualquer 6nus para a Escola. Esta é uma limitacdo para a
comunidade escolar: a falta de respaldo financeiro para atender
alunos em condi¢cbes graves de deficiéncia, quando gera uma
atividade a mais ou quando é necessaria a contratacdo de um
professor auxiliar. Confirma o que aponta Garcia; Michels (2011,
p. 107-108) sobre a ambiguidade da LDB 9.394 (BRASIL, 1996)
no ambito da educacéao inclusiva e atendimento as deficiéncias,
pois sem 0 apoio governamental para as escolas, gera uma
transferéncia de responsabilidade as familias, com o
encaminhamento para as terapias especializadas fora do
ambiente escolar.
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5.5 ANALISE DOS RESULTADOS

De acordo com o pluralismo de saberes de Gauthier (et
al., 2006) e a epistemologia da pratica docente de Tardif (2008),
as praticas pedagdgicas desta professora sao analisadas em
relacdo aos saberes docentes, mobilizados por meio de saberes
diferenciados e oriundos de diversas naturezas. Os seus saberes
experienciais sdo construidos a partir do trabalho cotidiano e
validados pela sua vivéncia e troca entre pares, construindo
assim, 0 seu saber-ensinar.

A seqguir, serdo vistas nas andlises das principais
categorias 1) praticas pedagodgicas; 2) praticas inclusivas: e 3)
praticas musicais, como estdo sendo desenvolvidos os saberes
da professora de classe em sala de aula inclusiva,
fundamentados nos principios da pedagogia Waldorf.

5.5.1 As praticas pedagdgicas

Tanto para o ensino da musica na roda ritmica como para
atender a inclusao, a Professora de Classe faz escolhas, planeja
e pde em pratica os seus saberes docentes. A partir de trocas
com professores e o grupo de apoio, ela vai produzindo,
modelando e incluindo sua pratica docente a partir das e pelas
atuacdes pedagogicas. Incorpora sua identidade pessoal e
profissional, legitimando suas acbes por esse trabalho e pelos
pares. O saber especifico da acdo pedagdgica se da a partir do
repertério de conhecimentos experienciais e baseado na
experiéncia de vida, numa construcdo social a partir das
racionaliza¢gbes, julgamentos, escolhas e decisdes, tal como
pressupde Tardif (2008, p. 223).

De acordo com o que postula Lunardi-Mendes (2008, p.
297), as praticas curriculares desta professora estdo embasadas
no exercicio, selegdo e distribuicdo de conhecimentos escolares.
A professora busca adequar o seu planejamento curricular na
pratica para atender as necessidades dos alunos com suas
diferencas, com ou sem diagnéstico. Ainda sob a concepcao de
Lunardi-Mendes (2011, p. 169), podemos afirmar que ndo sao
acles individualizadas, tendo em vista a interdisciplinaridade e
troca entre professores, que a ajudam na elaboracéo e formas de
transmisséao do curriculo.
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Fundamentados na Antroposofia e 0 que prioriza o0
curriculo Waldorf, suas acdes pedagogicas e experienciais sao
somadas aos conhecimentos advindos da sua formacao
profissional nas ciéncias da educacéo, com o Curso Normal e de
Pedagogia a distancia, que segundo Gauthier (et al., 2006), leva
aos saberes da acdo pedagogica, aos saberes experienciais e da
tradicdo pedagdgica. E que, de acordo com o conceito de Tardif
(2008), vem orientar os seus saberes experienciais e praticos.

Ao analisar o saber-ensinar da professora de classe
investigada neste trabalho, de acordo com as categorias
representativas das pluralidades de saberes para a pratica
docente, segundo Tardif (2008) e Gauthier (et al., 2006),
podemos verificar que:

» tanto para a area de conhecimento da educacéo musical
como da educacdo inclusiva, os saberes pré-
profissionais, ou seja, pessoais e da fase escolar,
parecem que nao foram desenvolvidos, pois através das
falas da professora ndo foram encontradas evidéncias de
que estes saberes faziam parte das experiéncias da
professora antes do inicio da sua formacao;

» 0s saberes da formagéao profissional foram adquiridos por
intermédio do curso Normal, especializagdo na
Pedagogia Waldorf e atualmente na Pedagogia a
distancia cursado na UDESC,;

» pressuponho que os saberes advindos dos programas,
livros didaticos, que constroem as “ferramentas”, séo
oriundos da sua especializacdo Waldorf, formacao
continuada, troca entre pares e implementacéo curricular;

» a experiéncia profissional acumulada nos vinte e cinco
anos de atividade docente consolidam a sua carreira e 0
periodo de estabilizacdo na Escola Waldorf Anaba,
legitimando seu saber-ensinar nas praticas pedagdgicas,
no contexto inclusivo como também no fazer musical das
rodas ritmicas.

Como reservatério de conhecimentos, Gauthier (et al.,
2006) contemplam 1) os saberes disciplinares (a matéria); 2) os
saberes curriculares (o programa); 3) os saberes das ciéncias da
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educacao e 4) o repertdrio de conhecimentos do professor, estes
formados pela tradicdo pedagdgica, experienciais e da acéo
pedagdgica. De acordo com a natureza e funcionamento destes
saberes podemos entender a construgcdo de um reservatorio
desenvolvido por esta professora para suas a¢fes pedagdgicas,
formado por:

» saberes das disciplinas, os especificos para as épocas
curriculares;

» 0 programa curricular Waldorf;

» as ciéncias da educacdo com ampliacdo da Antroposofia,
gue geram conhecimento e sédo incorporados a pratica;

» 0 repertorio da professora, formado pela fundamentacéo
Waldorf, as acdes pedagbgicas e a experiéncia
acumulada pela sua carreira consolidada com esta
terceira turma.

O centro da discussdo sdo os saberes que mobilizam as
acOes dos professores, tanto para Tardif como para Gauthier et
al. A partir do referencial de Tardiff (2008), o que vai diferir do
referencial de Gauthier (et al., 2006) é que o0s saberes da
professora, advindos do curso Normal e UDESC, somados aos
saberes pedagoégicos especificos da metodologia Waldorf, vao
integrar e construir os saberes profissionais. Para Gauthier, os
saberes das ciéncias da educacdo ndo se relacionam
diretamente a agéo pedagdgica, mas ao oficio feito de saberes e
que constituem a Teoria Geral da Pedagogia, como esclarece
Galizia (2007). Estes saberes produzem outros saberes, que sédo
legitimados pelos cursos de formagbes, enquanto que Tardif
(2008) defende a epistemologia da pratica profissional dos
professores, produzindo os saberes experienciais.

A partir do que foi revelado pela professora, podemos
dizer que seus conhecimentos sdo legitimados nos grupos de
trocas, com o grupo de estudo e de apoio terapéutico da
comunidade escolar. De acordo com a concepcdo de Pimenta
(2002, p. 134), observamos que este conhecimento implica numa
visdo de totalidade, consciéncia e consequéncias sobre o que a
professora faz. Vem ao encontro do que orienta Steiner (1974),
pois do professor Waldorf é esperado que o conhecimento se
torne pratica nas acdes pedagdgicas e vivéncia interior,
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significando que o professor vise ndo somente ao aluno que esta
a frente, mas ao que as suas ac¢des pedagogicas planejadas e na
pratica implicam em consequéncia para o desenvolvimento e
futuro da crianca.

Pimenta (2002) contribui com trés categorias que formam
0 saber docente do professor. Sdo os saberes da experiéncia, do
conhecimento e do pedagégico. A autora reflete sobre a
concepcdo de competéncia, traduzindo uma acgdo imediata,
engquanto que os saberes permitem que se critiquem, avaliem e
superem as competéncias. De acordo com os resultados
encontrados, os saberes desta professora vdo além da
competéncia, pois as trocas e os grupos de estudo e de apoio
terapéutico favorecem a avaliagdo e a critica das acgles
fundamentadas no ambito da Antroposofia e dos principios da
pedagogia Waldorf.

Névoa (2009) ainda traz uma nova maneira de entender
0s saberes do professor. Ele descreve cinco disposi¢cdes que
compdem o perfil de um bom professor. Para ele sdo (1) o
conhecimento, (2) a cultura profissional, (3) o tato pedagdgico,
(4) o trabalho em equipe e (5) o compromisso social. Diante
deste postulado, identificamos a constru¢do do (1) conhecimento
desta professora construido na pratica, por meio da metodologia
Waldorf e fundamentado sob o ponto de vista tedrico
antroposofico. A partir de interesse préprio e incentivo da escola,
(2) a sua cultura profissional é continuada e motivada a ampliar.
(3) O tato pedagodgico é desenvolvido e apoiado com as trocas
entre terapeutas e grupo de apoio, (4) construido pelo trabalho
em equipe. E (5) o compromisso social esta presente fortemente
com a comunidade escolar, com o trabalho colaborativo e com a
sua aceitacdo pessoal diante do desafio em atender alunos com
necessidades especiais. A inovacdo é um forte elemento que
aparece nas suas praticas pedagadgicas.

Mas, apesar da professora Denise apresentar um forte
compromisso social com a incluséo, ela aponta limitaces para o
seu trabalho: o tempo limitado para organizar, pesquisar, treinar
e participar dos grupos de area, de estudo e apoio. Pelo fato da
professora de classe também fazer parte do Conselho Interno,
além dos saberes para a transmissdo de conhecimentos, dela
também sao exigidos saberes que vao além das competéncias e
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saberes pedagdgicos. Da professora também s&o exigidas
habilidades pessoais para situacdes variaveis, que abrangem
desde temas pedagodgicos como também administrativos e
sociais. Estas situacdes sdo também formadoras e trazem para a
professora acdes validadas pela pratica cotidiana, em sala de
aula como também em tomadas de decisdes na escola e
orientacBes para a comunidade escolar.

A rotina da professora Denise

Todos os dias a professora recebe o0s alunos
individualmente, na porta da sala de aula, com um bom dia e um
aperto de mao. Este € um momento de primeiro contato
individual com cada aluno, olhando nos olhos e sentindo a
temperatura das maos. O calor nas maos vai determinar o estado
saudavel ou ndo da crianga, indicando o quanto a professora
podera contribuir ou ndo com ac¢des pedagdgicas para promover
o equilibrio.

Os alunos entram livremente, conversam e depois se
sentam em lugares previamente marcados pela professora de
classe. Apés a entrada de todos, ela se dirige a frente da classe
e, apos dar um bom dia para toda a turma, ela pergunta: “Quais
sdo os recados de hoje?”. Os alunos que tem noticias se
pronunciam, ou entregam recados que trazem de casa, horario
de tomar algum medicamento, por exemplo. Em seguida a
professora pergunta qual é o dia da semana e pede para um
aluno virar a folhinha do calendario. Ela lembra quais as aulas e
atividades que eles terdo naquele dia. Neste momento ela faz
uma ponte com as outras disciplinas e professores.

Observamos que ha uma rotina, um ritmo que da uma
sequéncia e seguranca aos alunos: eles sabem o0 que vai
acontecer no decorrer de cada dia. Isto faz uma referéncia a
estrutura do ensino para esta fase entre a troca dos dentes e a
maturidade sexual, chamada de fase de harmonizacdo e
equilibrio do sistema da circulagdo com o ritmo da respiracao.
Segundo Steiner (1974), este conjunto de acgbes pedagogicas
ajuda a estabilizar e harmonizar a constituicdo fisica e a alma da
crianca em desenvolvimento.

Remetendo ao principio dos quatro temperamentos de
Steiner (2013b), de tratar semelhante com seu semelhante, a
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professora utiliza este recurso com o objetivo de ajudar a trazer o
equilibrio e criar um ambiente animico favoravel ao
desenvolvimento dos alunos. Os 30 alunos sdo arrumados em
filas de duas carteiras, lado a lado, agrupados com o0 mesmo
temperamento. Assim, como orienta Steiner (2013b) e indicado
pela FEWB (1999), a professora pode visualizar facilmente a
classe e conduzir recursos com imagens pedagdgicas,
direcionados para cada temperamento e se dirigindo de maneira
adequada e especifica para cada fila.

Seguindo esta rotina, depois de anunciar as atividades do
dia, a professora pede aos alunos para que figquem de pé
silenciosamente, fila por fila. Sob a sua regéncia, os alunos vao
se levantando e colocando a cadeira atrds da carteira. Da
esquerda para a direita esta a fila do inverno, depois primavera,
depois outono e por Ultimo a fila do verdo, onde esta a aluna
Teresa. Variando, primeiramente ela chama num dia a fila da
primavera, depois a do verdo, depois a do inverno e por ultimo a
do outono. Outro dia comeca com a fila do outono e assim por
diante. E ap6s todos de pé, os alunos falam juntos um verso
pequeno, com movimento corporal, preparando o verso da
manh&, que é repetido todos os dias. E um verso indicado e
repetido nas escolas Waldorf por todas as turmas do 1°ao
4°ano®. Outro verso é falado nas classes de 5° ao 12° ano.

Mas as filas nem sempre estdo distribuidas desta
maneira. Com a mudanca de época observamos que as carteiras
foram arrumadas em meio circulo, em duas fileiras. A medida
que a professora vai observando a classe e os alunos, vai
trazendo outras oportunidades e desafios para eles. Essa acéo é
fruto de observacdo e compreensdo dos temperamentos que
surgem no grupo, de acordo com a proposta pedagégica. Tem
também o objetivo de permitir ao professor adaptar-se as
situacdes da turma.

4 Verso falado de manha, do 1°ao 4°ano: “Com sua luz querida/ o sol clareia o dia/e o
poder do espirito/que brilha na minha alma/da for¢a aos meus membros./No brilho da
luz do sol, oh Deus,/ venero a forca humana/que tu bondosamente/ plantaste na
minha alma/ para que eu possa estar/ ansioso em trabalhar/ para que eu possa ter/
desejo de aprender/. De ti vem luz e forga./ Para ti refluem amor e gratidao.” Rudolf
Steiner.
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5.5.2 As préticas inclusivas

Apés falarem o verso da manhd, a professora orienta os
alunos para que encostem as carteiras na parede, a fim de abrir
espaco para fazer a grande roda ritmica. Para fazer a roda
ritmica na sala de aula, a professora também orienta fila por fila.
A professora deixa as Ultimas duas carteiras da fila da aluna
Teresa por Ultimo. Como argumenta a professora, ela usa esta
estratégia no grupo pensando na aluna Teresa, pois se ela ficar
pronta antes, logo ela ficaria impaciente e iria querer sair da roda
ou fazer outra coisa. (Entrevista, em 19/04/2013).

Na roda ritmica é criado um momento onde aparecem
fortes elementos de educacédo musical. O ensino de musica nao
€ pensado exclusivamente para a aquisicao de conhecimentos e
habilidades musicais, mas também, e aqui principalmente, para o
desenvolvimento da vida social. No fazer coletivo, os alunos séo
motivados com elementos ritmicos, canto, flauta, movimentos
corporais, concentracdo, siléncio, coordenacdo motora,
desenvolvimento de motricidade fina, espacialidade e
sociabilidade entre os alunos e a professora. Teresa esta sempre
colocada ao lado da professora. Ela participa de todas as
atividades. Apesar de algumas vezes demonstrar cansaco e
dificuldades, ela é incluida e solicitada algumas vezes pela
educadora, para estar sempre dentro da roda e participando dos
trabalhos propostos.

A partir das notas de campo selecionei algumas cenas,
que apresentado a seguir, evidenciando as praticas inclusivas
adotadas pela professora.

P - Quando a professora faz atividade musical com a flauta,
como este fazer musical exige maior controle da motricidade
fina, torna-se mais dificil para Teresa, devido aos espasmos
gue impedem o controle dos movimentos. Estrategicamente, a
professora oferece outras possibilidades para acompanhar a
musica no grupo, acompanhando o ritmo ou marcando o
andamento da musica. Por exemplo, com um metalofone, ou
um cimbalo ou um apito de “trem”, ilustrando a letra da musica.
(Notas de campo n. 16, em 11/10/2013).

Por vérias vezes observei uma estratégia utilizada pela
professora, que consiste em outra rotina e garante o fazer
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coletivo no passo a passo, que € a preparagdo para tocar a
flauta. Inicialmente, a professora sempre canta a musica antes
de executa-la na flauta. E antes de tocarem suas flautas, cada
aluno pega o seu instrumento, que esta dentro de uma capa com
corddo, e 0 pendura no pescoco. Assim o instrumento fica a
disposicdo para comecar a atividade sob sua regéncia. Mas sé
tiram da ‘capinha’ quando a professora orienta. A rotina consiste
assim:

P — Os alunos sao orientados: “Respeitosamente, vamos tirar a
flauta da capinha e colocar a flauta na ‘almofada’.”, (apontando
0 queixo). Para garantir a agdo no grupo com a participacao de
todos os alunos, ela espera e observa se todos seguiram este
primeiro passo. E sO0 depois da a entrada para todos
comecarem a tocar juntos. (Notas de campo n.12, em

17/06/2013).

Para tocar a flauta, a professora comeca com um
aguecimento com apenas trés notas. Primeiramente uma nota,
depois outra, sob a sua regéncia marcando a duragédo do tempo
através de contagem com os dedos. Teresa também participa
deste ‘aquecimento’ das flautas.

P - Depois ela faz este mesmo procedimento fila por fila.
Quando chega a fila da Teresa ela conduz mais lentamente
cada passo, com cuidado e atencdo: (1) orienta novamente a
postura das maos ao pegar a flauta; (2) pede para pousar a
flauta no queixo; e (3) depois anuncia: “preparou” — pausa para
siléncio — “agora bem devagarzinho”, anuncia a entrada e rege
a fila para soprarem juntos. (Notas de campo n.16, em
11/10/2013).

Ao final, observa novamente a postura e orienta Teresa e
também o outro aluno que esta sentado ao seu lado, que
também precisa de atencao diferenciada, e que estdo sentados
juntos na primeira fila, proximo a mesa da professora.

P — Neste dia a professora anuncia outra musica para a turma.
Entrega um cimbalo para Teresa e pede para ela tocar este
instrumento (pois esta musica exige na flauta maior articulagéo
nos dedos). Rege a Teresa para dar a entrada com o cimbalo
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e em seguida todos os alunos comecam a cantar para depois
tocar a misica. No meio da muisica, a aluna Teresa toca o
cimbalo novamente, no momento certo acompanhando o
motivo da letra da musica. A professora ora da a entrada para
ela, ora ela toca pelo seu préprio impulso, sozinha. (Notas de
campo n.16, em 11/10/2013).

Com as cenas apresentadas podemos perceber que a

professora possibilita que os alunos com mais capacidade
executem melodias e ritmos mais elaborados, enquanto o0s
alunos que apresentam mais dificuldades executem tarefas mais
simples, porém néo deixando de ser menos desafiadoras e de
toda maneira podendo enriquecer o resultado sonoro da classe.
Algumas possibilidades sdo improvisadas, como lancando méo
de um acompanhamento com um instrumento de percussao,
fazendo a pontuacdo do ritmo ou outros efeitos sonoros, como
cimbalos, sinos ou campainha.

P - Quando a professora anuncia que vao cantar trés vezes
uma mesma musica e depois vao tocar a flauta, ela prepara o
grupo com um relaxamento mediante uma expiracdo profunda,
orientando a postura com o tronco erguido. Pede para Teresa
tocar outro instrumento, a “campainha”, que esta em cima da
mesa da professora. Orienta a turma para prepararem a flauta
com a primeira nota que inicia a muasica. Pede para Teresa se
preparar com a “‘campainha”. Todos os alunos com a flauta
iniciam a musica e Teresa enriquece com 0 acompanhamento
da campainha. Para terminar, todos guardam a flauta. Um
aluno vem recolher a flauta da Teresa para guardar junto com
as outras. (Notas de campo n.16, em 11/10/2013).

Desta maneira, todos os alunos podem se expressar e

contribuir para o fazer musical dentro do grupo e de acordo com
suas capacidades individuais.

P - Quando a professora trabalha duas vozes com a flauta,
primeiramente ela pede para eles tocarem a primeira voz.
Depois os alunos que sabem, tocam a segunda voz. Depois,
juntos, tocam as duas vozes. Assim, ela garante que todos
trabalhem juntos. (Notas de campo n.13, 21/06/2013).

Teresa se expressa com alegria de poder contribuir

individualmente no grupo. Enquanto que todo o grupo tem a
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chance de ouvi-la. Porém, mesmo Teresa sendo assistida e
tendo oportunidades de se expressar na turma, ainda assim
algumas vezes Teresa chega atrasada de manhd na aula,
dispersando a concentracdo da classe e chamando atencéo para
a sua entrada.

Por outro lado, apesar do fato da professora trabalhar com
a turma de maneira colaborativa, percebi que nem sempre as
praticas inclusivas sao adotadas por todos os colegas do grupo.
Por diversas vezes, observei que alguns colegas apresentaram
dificuldades em aceitar o comportamento de Teresa. Se por um
lado este comportamento foi observado em algumas ocasioes,
por outro lado percebi situacdes de aceitagcdo e colaboracgéo, por
exemplo: uma aluna é mais cuidadora, € atenciosa e a ajuda
quando precisa. As vezes uma colega arruma o cabelo da
Teresa, que costuma vir para a escola de “Maria Chiquinha”. Um
aluno que senta na mesma carteira, ao seu lado, mais lento
cognitivamente, se mostra 0 mais solidario com Teresa.

P — O aluno bem dotado cognitivamente e aparentemente
hiperativo se incomoda muito com a presencga de Teresa ao seu
lado, diante dos seus movimentos descontrolados e parece que
a rejeita. Isto aparece em momento quando a professora
arruma toda a turma em forma de coro para uma atividade de
canto em unissono. A professora pede para o aluno
incomodado trocar de lugar a fim de poder continuar com a
atividade sem maiores interrupcdes. (Notas de campo n.16, em
11/10/2013).

A professora afirma que é preciso estar trabalhando junto,
frequentemente com reunides de pais e professores, ou mesmo
com um movimento silencioso, construindo respeito e
oportunidades. Desta forma, podemos reafirmar a luta social e
pedagdgica com relacéo a inclusao de alunos com deficiéncia em
sala de aula relatada por Finck (2009, p. 22). Como reflete a
autora, a legislacdo ndo garante a inclusdo de alunos com suas
diferencas. A inclusdo acontece quando toda a comunidade
escolar é mobilizada para atender as especificidades, e isso
abrange desde uma transformagdo no conceito sobre incluséo,
como também a formacdo continuada dos professores,
adequacBes de espacos fisicos e recursos pedagdgicos, e as
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adaptacdes de métodos e técnicas para um ensino mais humano
€ menos competitivo.

A professora de classe descreve que ainda existe uma
intolerdncia quando um aluno machuca o outro, e é ai que a
escola também precisa fazer um trabalho com os pais para nao
rotularem as criancas.

D - Um espera pelo outro, escola-familia, para que juntos
possamos transformar a sociedade, para fazer bem as escolhas
e com mais consciéncia. (Entrevista, em 19/04/2013).

Remetendo a Mitler (2003), ao se referir a uma sociedade
repleta de desigualdades que se refletem no sistema
educacional, avistamos ai as intervencdes necessarias no
ambiente da comunidade escolar para a remog¢do de barreiras
em diversos contextos. Ndo somente nos casos com as criangas
que necessitam de cuidados especiais, mas também nos casos
de diferencas culturais e sociais, que aparecem nas relacdes da
comunidade escolar.

A harmonia e o equilibrio sdo metas constantes a serem
conquistados nas praticas pedagogicas e formacdo dos alunos.
Para o planejamento dos conteludos e atividades, a professora
procura trazer estimulos que possam equilibrar os trés sistemas -
neurossensorial, ritmico e metabdlico-motor, abrangendo
atividades animicas do pensar, sentir e querer. Steiner enfatiza
gue estas trés atividades animicas se interagem e o equilibrio no
desenvolvimento entre estas trés atividades proporcionara as
bases para uma formacdo equilibrada do ser humano.
(STEINER, 2007, p. 99). Vale a pena mencionar ainda que,
apesar da pedagogia Waldorf apresentar um contexto favoravel a
inclusdo, as vezes ndo é a melhor situagdo para determinadas
deficiéncias consideradas graves.

Para as dindmicas das atividades em sala de aula, a
professora pensa na aluna com diagndstico e nas suas
condicdes em realiza-las, tentando equilibrar atividades que ela
possa fazer, mas sem deixar, porém, de colocar desafios para os
outros alunos da classe. As vezes acontece de Teresa estar mais
cansada. Ela senta no chdo, permanecendo assim por alguns
minutos, “longe” da atividade e do grupo. Enquanto a professora
continua com a dindmica no grupo.
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P - Algumas vezes ela planeja outras atividades para a aluna
Teresa, por exemplo, quando os alunos estédo pulando corda no
patio ela pergunta se os outros alunos ja pularam de frente para
tras e de tras para frente. “E o que eles vao fazer agora?”,
pergunta a professora. E Teresa responde: “cruzar agora!”.
(Entrevista, em 21/9/2013).

A professora Denise proporciona momentos em sala para
que a aluna possa participar das atividades e estar junto com o
grupo. Assim, a professora da também a oportunidade de Teresa
ajudar na escolha da proposta e, mantendo a sua autoridade de
professora, d& liberdade a aluna, orientada com criatividade,
conforme citado por Marasca (1999) quando apresenta as
orientagBes pedagogicas de Steiner para este segundo seténio.
A professora de classe tem, portanto, a oportunidade de
promover escolhas. Ao mesmo tempo em que usa autoridade,
tem como tarefa o acolhimento da aluna, visando ao aumento de
autonomia de Teresa.

Os conhecimentos da professora de classe sao
incorporados a experiéncia individual, ganham uma certificacédo e
seguranga por meio de acertos no processo de ensino. As
atividades trabalhadas no cotidiano escolar ganham uma
referéncia que formam o habitus, traduzindo as habilidades que a
professora desenvolve no saber-fazer, gerando a sua “cultura
docente em agado”, que surge da pratica, conforme TARDIF
(2008, p. 49).

Para auxiliar no aprendizado dos sons das consoantes, a
articulagdo na fala dos alunos e principalmente privilegiando a
aluna Teresa, a professora trabalha com fonemas em melodias
emprestadas das musicas conhecidas na classe, utilizando M, L,
Ning-ning,dong-dong, PR, TR ou BR. Este recurso € utilizado
como preparacdo e aquecimento para 0 canto, mas também
como recurso para aprender ou firmar uma nova melodia.

P - A professora comeca a cantar uma musica que fala “Minha
terra ...” e orienta, “sigam-me!”, andando em passos longo-curto
em caracol. Os alunos ainda estdo aprendendo a musica e a
professora canta um verso e os alunos repetem. Depois
somente com a melodia da muasica sem a letra, substituindo por
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“‘dong dong”, e vai desenrolando o caracol. Depois com “ning
ning” a mesma melodia. (Notas de campo n. 7, em 29/04/2013).

Muitas vezes a professora faz intervengfes estimulando
Teresa: “Quero ouvir vocé também!”. Teresa demonstra
presenca e forca de vontade, as vezes imitando somente o
movimento labial dos sons, tanto com 0s versos como nas
musicas cantadas. Desta forma, a professora nao deixa a aluna
de fora das atividades e pede para que ela participe na roda junto
com seus colegas. E utiliza também esta estratégia com uma
masica onde troca as iniciais das consoantes, mantendo a
melodia, como nesta cena.

P - A professora canta uma musica e a classe imita ‘Tutitatuti’,
variando os fonemas iniciais para “xuxixaxuxi’, ou
“mumimamumi”, ou “zuzizazuzi®, ou “fufifafufi’, assim por diante
e afinando a classe. (Notas de campo n.8, em 30/04/2013).

Na época de matematica, a professora faz atividades
ritmicas, marcando o tempo com um tambor, que fica disponivel
na sala de aula, ao lado da sua mesa.

P - Primeiramente na roda, ela conta todos os alunos, se
dirigindo e incluindo um a um com um leve toque na cabeca.
Depois anuncia o total de alunos presentes. Depois conta
novamente agora dividindo dois grupos, orientando duas rodas.
Com o tambor faz um ritmo constante, mantendo o pulso e
incentivando os alunos a marcarem o tempo forte com ela na
tabuada do 2. Depois do 3, até o nimero 32. (Notas de campo
n. 5, em 16/04/2013).

Na ‘roda da tabuada’, quando o ritmo é marcado pela
professora e os alunos vao batendo ora os pés, ora as palmas no
multiplo da tabuada, a professora coloca Teresa num grupo com
menos alunos, pedindo para este grupo fazer o ritmo da tabuada
do niimero dois, a menos dificil.

P - Contando e batendo palmas, uma roda marca o tempo forte
no multiplo do “2” e a outra roda marca o multiplo do “3,
desenvolvendo bastante concentragdo e entusiasmo entre 0s
alunos. Ao final, as criangas comemoram felizes! A professora
faz algumas repeticdes e depois anuncia: “Respirou!” “Parou!”.
E faz-se siléncio para a pausa. Mas depois ela inverte as duas
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rodas, trocando os mdltiplos. A professora recomega e 0S
alunos vao todos juntos. (Notas de campo n. 06, em
18/04/2013).

Para fixar cada tabuada e recriar as repeticbes a
professora traz novos desafios, como na cena a seguir.

P — Os alunos sdo arrumados em duplas, batendo palma com
palma com o colega do lado e depois mdo com mado com o
colega da frente. Depois cruzando as maos e cantando a
tabuada. Teresa faz 0s movimentos com sua parceira
expressando alegria em conseguir fazer, ainda que de forma
um pouco mais lenta que os demais. (Nota de campo n.01, em
08/04/2013).

Nas aulas de jogos, Teresa participa normalmente, porém
ndo gosta quando tem atividade que implica competicao,
explicou a professora Denise em entrevista:

D - Teresa adora quando tem circuito, que € um jogo que inclui
equilibrio, salto e assim por diante, pois ela ndo tem medo. No
recreio ela adora brincar de pega-pega, 0s colegas se deixam
pegar por ela na brincadeira. Mas ela ndo consegue saltar, por
exemplo. Quando eu trago para o grupo uma brincadeira de
pular corda, eu ajudo a Teresa a fazer movimentos mais
simples. Enquanto os outros pulam, ela passa pela corda, ela
tem esta coragem. Vou fazendo os ajustes. E o grupo ajuda,
brinca com ela, reconhece as coisas boas que ela consegue
fazer, mesmo com suas limitagdes. (Entrevista, em 19/4/2013).

Certa vez, na roda ritmica da primeira época de
matematica, a professora criou uma atividade de pular corda na
sala de aula com o intuito dos alunos fazerem movimento com
ritmo ao mesmo tempo cantando e treinando a tabuada,
conforme cena descrita abaixo.

P - Todos os alunos se sentaram no chao, fazendo uma roda. A
professora colocou no meio do circulo uma corda. E
exemplificou fazendo, pulando para frente, alternando direita e
esquerda da corda, enquanto ia contando e cantando, num
intervalo de quintas, a tabuada do 5, até o nimero 40. Depois
foi convidando alguns alunos. Quando chegou a vez de Teresa,
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a professora pegou na sua mao para pular junto. A professora
pediu para ela fazer mais uma vez, justificando que “ndo ouvi
Teresa contando os numeros”. (Notas de campo n. 3, em
11/04/2013).

A professora relata que foi mediante a auto-educacédo que
se preparou para a educacao inclusiva e também junto com a
escola a medida que surgiram as necessidades. Ela passou a
receber cada vez mais alunos com necessidades cognitivas, ou
grau diagnosticado de autismo, por exemplo. A escola foi se
abrindo para atender as necessidades e a legislacéo.

Segundo os pressupostos tedricos de Tardif (2008, p.
223), os saberes estdo ligados as capacidades de racionalizar
humanamente a pratica baseada na experiéncia de vida. O
saber-fazer desta educadora ganhou ampliagcdo a medida que a
escola foi aceitando casos de inclusdo. Seu conhecimento é
articulado com experimentacéo e teste inicial, que depois passa
a fazer parte de seu planejamento estratégico para o0
desenvolvimento teo6rico-metodolégico dentro da concepcdo da
pedagogia Waldorf. Em trocas com professores e terapeutas, a
sua pratica docente no ambito da inclusdo é produzida e
modelada no seu trabalho, incorporando identidade pessoal,
profissional, legitimado pelos pares e construindo assim os seus
saberes docentes.

De outro lado, a escola como organismo social, motivando
a colaboracdo entre pais, grupos de estudos e comissfes de
trabalho, promove um estreito contato entre o0s pais e
professores, facilitando o0s processos de sociabilizacdo e
proporcionando um ambiente para a inclusdo, a partir de uma
pedagogia que visa o aluno de maneira global. Conforme pontua
Mittler (2003), sobre uma mudanca nos modelos sociais e
entendimento sobre as dificuldades de aprendizagem e
comportamento, podemos afirmar que esta professora vem
favorecer uma ambiéncia para a educacdo inclusiva e uma
educacao mais humana nas suas agoes.

Quando a professora precisa chamar a atencdo de um
aluno, ela procura se dirigir a fila ou a um pequeno grupo e
explica mais uma vez como deve ser feito. Para o aluno que
apresenta dificuldade, ou lentiddo no aprendizado, ela faz perto
ou ao lado do aluno, repetindo até que o aluno observe e faca
junto. Certa vez, para finalizar a roda ritmica, a professora cantou
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uma musica que falava no texto sobre “imaginar que sou capaz”,
antes de anunciar uma atividade com um novo desafio. Assim ela
introduziu, passo a passo, um exercicio de improvisacao de
carater ludico para desenvolvimento da criatividade, como
estratégia para viabilizar o discurso musical.

P - Neste dia, a professora propds dois exercicios ritmicos e
anunciou: “vamos fazer uma atividade nova bem dificil!”
Orientou os alunos por imitacdo, a baterem as duas méos duas
vezes nas pernas e depois uma palma, construindo um ritmo. A
professora fez mostrando e os alunos foram entrando no ritmo.
Depois que os alunos estavam seguros nesta primeira etapa na
roda, ela comecgou dando o seu exemplo, falando o seu nome
de improviso, junto com o ritmo das duas méos espalmadas na
perna. Alguns passos sdo dados na evolugdo do exercicio: (1)
com dois tipos de movimento ritmico dentro de um espaco
determinado de tempo e mantendo o andamento, pois depois
variou com palmas e estalos. (2) No segundo passo, falando o
nome, de improviso e mantendo o andamento, estimulando a
criatividade e a atencdo. (3) E depois uma terceira variagdo
falando o nome do colega a direita. Ambos os exercicios
exigiram concentracdo e presenga no pulso ritmico. E todos
foram capazes de fazer a atividade, uns com mais ou menos
criatividade. (Notas de campo n.9, em 06/05/2013).

5.5.3 As préaticas musicais

A professora utiliza os elementos de educacdo musical
como um instrumento pedagdgico para suas aulas. A sua
atuacdo e desempenho musical na sala de aula séo diferentes da
professora especialista, que tem a atribuicdo de trazer o
programa curricular especifico de musica para a classe. Fica
clara a diferenca de atuacdo das duas categorias de professores,
conforme discutem os autores Alvarenga; Mazzotti (2011) e
Bellochio (2004) sobre a compreensd@o e a maneira de ensinar
musica nas duas especificidades.

A professora Denise acumulou func¢des, como professora
de classe e de musica, do 1° ao 3° ano na turma anterior. Na
classe anterior ela introduziu a flauta doce e o canto até o 3°ano.
A sua turma anterior recebeu um professor especialista no 4°
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ano. Ja para esta classe atual esta sendo diferente. Como havia
disponivel na escola uma professora especialista e para
completar a sua carga horaria, esta professora de musica pegou
esta atual classe ja desde o primeiro ano.

A professora de classe utiliza a musica como recurso
pedagdgico para os ritmos das tabuadas e o canto como um
momento para “respirar’, como afirma em entrevista. Assim ela
deseja que as musicas escolhidas despertem também os alunos
para a vida da natureza através das estacfes do ano, carregado
de elemento ludico e relaxante, como ela reflete na entrevista
abaixo.

D - Os alunos pequenos sdo muito musicais por si s0, isto ja
esta no jeito de falar (...) Eu quero que a musica faga parte da
vida delas! Na matemética fago muita musica! Esta me ajuda
muito com os ritmos, nas divisdes, a musica € matemética, a
musica acalma e a matematica agita. (Entrevista em
19/04/2013).

De acordo com as trés categorias sobre as funcbes da
muasica na escola, propostas por Duarte (2004), ou seja, a
concepcdo instrumental, a cooperativista e transformadora,
podemos observar que estas trés concepcdes propostas pela
autora estao presentes nas praticas musicais desta professora
de classe: 1) a concepg¢do instrumental como disciplina
autbnoma, quando ela atenta para a educacdo musical com o
canto ou flauta, a postura, a afinagdo, da entradas, canta e toca
com os alunos; 2) a concepcdo cooperativista, quando a
professora usa a musica de forma a colaborar com outras areas
de conhecimento, como nas aulas de linguas estrangeiras,
euritmia e épocas de temas curriculares; e 3) com a concepgao
ativa e transformadora do aluno, principalmente no que concerne
ao desenvolvimento individual e na vivéncia social.

A seguir, apresento como estas trés concepgdes se dao
na pratica musical. Na categoria de educacdo musical como
disciplina autbnoma e para a conducédo das atividades musicais,
a professora rege a classe adotando uma linguagem livre, mas
comunicadora com a turma, trazendo os cortes e garantindo o
conjunto e as finalizagdes das musicas com siléncio.
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P - Ora com a mao esquerda, ora com a direita, ela mostra com
os dedos, em contagem regressiva, 0 tempo que vai entrar o
canto ou a flauta, ou para indicar o tempo que vai durar o0 som
da nota no instrumento. Antes de cantar, ela anuncia a musica
e pede para um aluno dar a primeira nota e afina a classe. Faz
cortes e mantém o siléncio. Depois de todos os alunos estarem
segurando a flauta, prontos com a postura, ela primeiro canta a
musica com os alunos e depois da a entrada para expressarem
a musica por meio do instrumento. (Notas de campo n.12, em
17/06/2013).

As suas praticas musicais sdo planejadas de acordo com
0 contexto da tematica da época disciplinar, buscando equilibrar
elementos ritmicos até o mais melodioso, do andamento mais
rapido ao mais lento, do forte ao piano, chegando a melodia de
uma musica apenas cantada em boca ‘chiusa’, como vemos na
descricdo da préxima cena. Com este recurso a professora cria
um ambiente de calma e siléncio para a audicdo musical. Assim,
ela orienta a arrumacéao da sala ao final da roda ritmica.

P - Marcando o compasso quaternario no 1° tempo forte e 3
fracos com o tambor, ela orienta os alunos “comegando com o
pé direito”, e faz junto, mostrando com longo-curto,
acompanhando uma musica indigena “Hei hei anana hei”, uma
cancdo que fala das quatro estacfes do ano e o0s quatro
elementos. A professora pede gestos com o0s bragos para
representar os elementos terra, depois agua, depois ar e por
tltimo o fogo, enquanto cantam em movimento na roda com
esta coreografia. Os alunos gostam e nao querem parar,
continuam cantando. Apés algumas repeti¢cdes, a professora
inicia outra cangao mais lenta e melodiosa que fala de “Chuva,
agua”. Assim, cantando esta musica e ao final com a melodia
em “boca chiusa”, ela encerra a roda ritmica. (Notas de campo
n. 7, em 29/04/2013).

Atendendo as orientacdes do projeto pedagogico da
FEWB (1999), e como é enfatizado por Friedenreich (1990), todo
0 repertorio artistico-musical planejado pela professora Denise
vem ao encontro da tematica curricular e traz sentido com a
época que esta construindo. Na roda ritmica a professora explora
movimentos, ritmos, poesias e rimas, versos e cancdes com
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gestos simples e coreografias, geralmente criados por ela, tendo
como pano de fundo a atmosfera dos contetdos dados no plano
de época. Desta maneira, as cancdes com motivos sobre a
natureza, da época da Gotinha D’Agua e do Senhor do Tempo,
vém ampliar a fantasia e assim formar um sentido global, um
conjunto que contribui com a ampliacdo dos conteludos da época
do planejamento curricular.

Para o inicio do ensino fundamental, de acordo com a
metodologia, o cantar e tocar é sem teoria e partitura musical.
Steiner (2013) preconiza a importancia da aula de musica e da
atividade artistica enfatizando o canto desde o inicio do ciclo
escolar. Ele recomenda acostumar os alunos desde cedo a
cantar pequenas cancgdes artisticamente e de maneira empirica,
sem teoria ou notas impressas, mas cantar bem. A professora
utiiza o canto em unissono, conforme prevé orientacdes da
FEWB (1999) para o desenvolvimento do aluno do 2° ano.

P - A professora conduz o canto em unissono e a flauta, fila por
fila. Canta e depois toca, sem partitura. E troca para outra fila,
observando sempre a postura dos alunos, pedindo os cotovelos
fora das carteiras, postura na cadeira, pés no chdo e s0 entédo
da inicio & musica. Quando algum aluno ndo observa a sua
regéncia, ela diz: "Olha para a professora!”. Chama a atencéo e
orienta sobre o sinal de sua regéncia. Ela se ocupa com a
afinacdo, o siléncio e a postura dos alunos para cantarem e
tocarem bem. (Notas de campo n. 16, em 11/10/2013).

Como segunda categoria, na concep¢ao cooperativista, a
professora da apoio as outras disciplinas. Ela traz o repertério
musical de outros professores para dentro da sua roda ritmica,
faz repeticbes do repertério de musica da professora
especialista, como também das aulas de inglés, alemao e
euritmia, além das suas musicas planejadas para a época
disciplinar.

Esta troca interdisciplinar, ao contrario do que
experimentou a autora Azor (2010), esta presente nesta escola e
é priorizada entre os professores. Na sua experiéncia, a autora
destacou a auséncia de praticas musicais pelos professores
generalistas e a falta de coesdo sobre trabalho conjunto e
distancia entre os professores. Mas aqui observamos que, de
acordo com os principios da pedagogia Waldorf, tanto o trabalho
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colaborativo entre os professores como os valores dados a vida
cultural e musical da comunidade trazem como consequéncia a
pratica viva na rotina escolar.

Como defende Sobreira (2008), a vida musical no
ambiente escolar € uma consequéncia de uma ampliacdo de
valores trazidos para a préatica dentro deste ambiente. No caso
das atuacGes da professora Denise, estas vém favorecer ndo sé
a ampliacao dos seus saberes por intermédio das trocas e suas
formagBes continuadas, mas também vém reforcar a vivéncia
cultural e musical da comunidade escolar, fruto de
conscientizacdo da importancia da educacdo musical no
desenvolvimento da crianga, conforme postula Fonterrada
(2005).

As atividades musicais nas rodas ritmicas recebem énfase
nos elementos ritmicos, onde a professora cria e incentiva a
expressao corporal, estimulando concentragcdo, coordenacdo e
motricidade, espacialidade e sociabilidade entre os alunos e a
professora. As melodias ou ritmos de can¢des ja conhecidas séo
emprestados para processos de alfabetizacdo ou para a
marcacédo de tabuadas.

De acordo com as discussGes dos autores Alvarenga e
Mazzotti (2011), Ciszevski e Raimundo (2010), Penna (2010), a
proposta do ensino de musica pelo professor generalista tem o
objetivo de uma formacédo global do aluno. Por conhecer bem
seus alunos, a professora de classe € privilegiada nas suas
acOes didaticas e pedagodgicas, demonstrando seguranca e
habilidade diante das diferentes requisicbes vindas da
constelacdo da classe.

Desta forma, ela favorece transformagfes individuais e
sociais no grupo, concepcao que nos remete a terceira categoria
citada por Duarte (2006), ou seja, a concepcdo ativa e
transformadora do aluno. O aluno é motivado a entrar na
fantasia, por meio da imagem das cang¢des, com entusiasmo em
cantar e tocar, irradiando e manifestando as sensacdes de corpo
inteiro, o que Steiner (1974) chama de mdsica interior da crianca,
com a presenca de alegria e como resultado da circulagéo da
respiracdo no sistema ritmico. A musica é vivenciada no interior
da crianca, de maneira transformadora, ora cantando, ora
tocando, ou dancando, ou marcando o ritmo.
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P - Como estratégia para educar a audigdo, ou para finalizar as
atividades na roda ritmica, a professora conduz o grupo
cantando e andando com os pés, acentuando de 3 em 3
tempos, depois com algumas variagbes: (1) andando mais
rapido; (2) andando mais lento; (3) formando um caracol; (4)
gigante com passos grandes. A professora fala: “PAUSA!” e
cria-se um siléncio na sala imediatamente. Depois continua: (5)
‘com salto de coelho”. E depois a professora anuncia:
“ESTATUA!” e cria-se novo siléncio. E continua: (6) “agora com
a voz guardada e com sapato de veludo”. Assim ela vai
conduzindo a roda para desenrolar o caracol, até formar a
grande roda novamente. Para sinalizar o final da atividade na
roda ritmica, ela canta uma musica em tonalidade aguda, na
tessitura como das criancas, com a letra da musica e depois em
boca ‘chiusa’. E os alunos a acompanham, cantando
suavemente em unissono. (Notas de campo n.8, em
30/4/2013).

Sob a concepcao de Steiner (1974), a educacdao musical
exerce uma grande ajuda no equilibrio do sistema ritmico da
crianca nesta fase de desenvolvimento. As praticas musicais da
professora Denise, alternando o canto e a flauta, vém reforcar as
forcas motivadoras e curativas do sentimento, a respiragdo, a
vivéncia musical, especificamente o elemento harménico da
Musica.

Como defende Kolisko (2011), é na regido do tronco que
somos tocados pela atividade artistica musical e pela respiragéo,
no ambito do sentir. Através da atividade do cantar alternado
com o tocar a flauta, a professora traz uma atividade motivadora
para a respiracdo, que com 0 seu ritmo irradia ao corpo etérico,
aquele corpo vital do tempo, que é o mediador entre o corpo
fisico material e o corpo astral dos sentimentos.

Assim flui a musica. No ambito do sentir vai em direcdo ao
movimento, para 0s membros, a regido do querer, se
expressando com o elemento ritmico. Ou quando do sistema
ritmico vai em direcdo ao polo da cabeca, se expressando por
meio do elemento melddico. E no sentir podemos vivenciar
essencialmente o elemento harmoénico da Mdsica. Quando as
atividades do pensar e do querer sdao mobilizadas para uma
atividade artistica e criativa, surge entdo a educacdo da vida
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emocional do aluno. (STEINER, 2013; KOLISKO, 2011,
PETRAGLIA, 2010).

No desenvolvimento do 2° ano escolar, a crianca esta
pronta para sair da fase infantil da imitacéo, é ainda um tempo de
transicdo. Por isso a professora ora faz junto com os alunos e ora
somente conduz, orientando passo a passo, coOmo vemos na
proxima cena. Aos poucos ja oportuniza e “testa” para que os
alunos facam sozinhos sob sua regéncia.

P — A professora canta a musica “Girassol, girassol, amarelo
como o sol, girassol”, com as notas na flauta si, la, sol. Pede
para os alunos cantarem, mostrando com os dedos a digitacado
da melodia na flauta. Depois pede para todos prepararem a
flauta na ‘almofadinha’. Regendo, ela canta acompanhando,
enquanto todos os alunos tocam juntos. Depois, vai fila por fila.
Elogia cada fila antes de passar para a proxima. (Notas de
campo n. 16, em 11/10/2013).

A professora de classe enriquece suas ferramentas de
trabalho com um repertério ampliado e consolidado com a
estabilizacdo da carreira e formacdo continuada. No fazer
artistico musical, a professora recria e traz repeticbes com
variacdes, de modo que insere novos desafios a medida que os
alunos vao dominando o conteldo na pratica, passo a passo.
Enquanto ela vai observando o resultado, como reflexo das suas
acOes pedagodgicas, vai trazendo solucdes e encadeando
atividades que incrementam ou auxiliam o fazer artistico e o
desenvolvimento musical. De acordo com Steiner (1974), a
atividade com carater de repeticdo atua no aluno de maneira
fortalecedora na sua constituicdo, na sua forca de vontade e no
sentimento.

Fundamentado em Haes (2012), a repeticdo das
brincadeiras e cancdes que a professora planeja para as rodas
ritmicas vai ao encontro da alma da crianca nesta fase de
desenvolvimento do segundo seténio. O autor compara a alma
do aluno nesta fase com os ritmos evolutivos e repetitivos dos
grandes ritmos do universo. A professora traz a repeticdo
metamorfoseada com variagdes que, em consonancia com o que
postula o autor, resulta no aluno como uma atividade em
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evolucdo e, ao mesmo tempo, fortalecedora para a sua vontade
e sentimento de motivacgéo.

Ao observar os alunos, ela percebe o quanto eles ja se
apropriaram da proposta original antes de dar novos passos e
incluir variacdes. Nesta acdo pedagdgica, ela atua como num
tatear o estado intimo da alma da criangca, como orienta 0S
principios tedéricos de Friedenreich (1990). Este autor também
releva a importancia da repeticdo para o desenvolvimento do
aluno do segundo seténio, considerando a educacdo musical
como um elemento pedagodgico formador do sentimento e
fortalecedor da vontade. Também como Steiner (1974), o autor
Friedenreich (1990) justifica a forca atuante da repeticdo com o
ritmo repetitivo que se expressa na vida e a vida que se
desenrola em ritmo constante, trazendo um equilibrio com os
outros elementos musicais, o melédico e o harmobnico.
(FRIEDENREICH, 1990; STEINER, 1974).

O canto nas praticas musicais

Em cada roda ritmica, as criangas cantam em média de
seis a oito cangBes por dia com a professora em classe, no
espaco de tempo de 50 minutos. Fica evidenciada a importancia
que a professora de classe da ao canto coletivo com os alunos
em sala de aula. Estas acdes pedagdgicas incluem desde rimas,
versos, ritmos com variagdes, ora cantando, ora tocando. A
professora motiva os alunos a mergulharem com todos os seus
sentidos e fantasias nas atividades propostas do conteldo
programatico, conforme esta cena a seguir.

P - “Qual é o nome da estagdo que estamos vivendo agora?”,
ela pergunta e as criancas respondem. A professora lembra o
primeiro verso de uma musica que fala da estacdo do ano. E
em seguida da o tom com a primeira silaba do verso: “A”... e
comega “Arrebenta na praia a onda do mar’ ...e as criangas
seguem cantando junto, sob sua regéncia. Ao finalizar a musica
ela faz outra pergunta: “O que temos no outono?” As criancas
respondem: “Folhas amarelas”. Ela anuncia a musica e da a
regéncia para comegarem a cantar a masica seguinte, que fala
das folhas amarelas. (Notas de campo n.2, em 09/04/2013).
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Em todas as cenas a professora trabalha cangbes com
melodias simples e em unissono. Algumas na ambiéncia de
quintas e outras do folclore, indigenas ou can¢des escolares. Em
gquase todas as rodas ritmicas ela canta palavras de orientacao
para o grupo utilizando a ambiéncia de intervalo em quintas.

P - “Olhem bem as pontinhas dos seus pés”; ou “olhem bem o
espaco desta roda”; ou “Calcei sapatinhos de veludo”, como
palavra de ordem para as criangas arrumarem as carteiras,
desmanchando a roda ritmica em siléncio e ambiente de calma.
(Notas de campo n. 4, em 15/04/2013).

Em harmonia com orientacbes da FEWB (1999) e
Friedenreich (1990), ela faz uso de algumas melodias que néo
mostram a ténica como resolugdo. Algumas cangdes ja trazem
fortemente o elemento da ter¢ca maior ou menor, trazendo uma
motivagdo para a vida mais interior do aluno e ndo tanto mais
césmica, como é utilizada para a crianga pequena do primeiro
seténio, conforme define Petraglia (2010).

A professora Denise se ocupa com a formacdo da voz
para o canto coletivo e todo o tempo demonstra estar atenta para
a afinacdo e emissdo de voz mezzoforte ou piano dos seus
alunos.

P - Quando o grupo desafina, ela imediatamente interrompe a
musica, regendo com um corte no gesto de maos e da o tom
novamente, repetindo o verso da mdusica. A sua voz € bem
afinada e se torna um bom exemplo para a classe. (Notas de
campo n.5, em 16/04/2013).

De acordo com o que postula Kolisko (2011), a emissao
da voz cantada deve ser educada desde os primeiros anos do
ensino fundamental, enfatizando a educacdo do canto para uma
verdadeira vivéncia musical. Os alunos tém entusiasmo para
cantar as canc¢Oes trazidas para a roda ritmica, certamente por
representarem um conjunto com tudo o que elas estdo
vivenciando na época disciplinar, contribuindo para a
naturalidade e o artistico-musical. Em entrevista a professora
esclarece sobre os critérios para a escolha do seu repertorio.
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D - Sobre os elementos do repertério escolhido, com texto ou
sem texto, escolho mulsicas que tem a ver com a época
curricular do programa, procurando sempre dar sentido a tudo
gue trago para a classe. Nao é s6 a musica que acho bonita,
gue gosto, mas que tem a ver com a idade do desenvolvimento
e quais desafios ela traz. (Entrevista, em 21/09/2013).

A professora cria agdes para desenvolver a audicdo com
jogos e estimulos enriquecidos com imagens. Ela motiva as
criancas a cantarem “o que” e o “como” com cuidado e atencao,
ouvindo o que cantam, sem necessariamente gritarem ou
fazerem uso do berro, como condena Kolisko. Sem chamar a
atencdo da crianca para o processo envolvido na arte do canto, a
professora direciona a atencdo do aluno para a fantasia que ela
cria para o contexto do fazer artistico musical.

P - A professora cantou a musica “esquindblelé”,
desenvolvendo movimentos variados e acompanhando o ritmo
da musica (1) batendo palmas; (2) batendo os pés; (3) com a
ponta do pé e cantando piano; (4) cantando forte com o
calcanhar; (5) e “pianinho” com sapatinho de veludo... (Notas
de campo n. 1, em 08/04/2013).

A professora busca nas suas ag¢bBes pedagdgicas fazer
com que o aluno vivencie a musica, ora ouvindo, ora cantando,
com as pausas de siléncio no grupo ou intercalando o cantar e 0
fazer musical com instrumento, de acordo com orientacdes da
FEWB (1999). Desta maneira, a professora busca desenvolver a
atencdo e a audicdo. Frequentemente utiliza um instrumento de
percussao para marcar o ritmo, ora com um cimbalo, ora com um
gongo, para criar uma pausa de siléncio e criar uma ambiéncia
musical para audi¢do atenta e calma.

P - Utilizou o recurso do andamento da musica mais rapido,
para dar vaz&o ao agito das criangas no inicio da roda, e depois
foi rallentando e acalmando novamente. Quando sentiu que 0s
alunos desafinaram, utilizou o recurso da brincadeira da
“estatua” para conquistar o siléncio na classe e as criancas
puderam ouvir o tom dado por ela, para recomecar a cantar a
musica. (Notas de campo n. 8, em 30/04/2013).
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Outro elemento enfatizado nas praticas musicais da
professora Denise é trazido em momentos de siléncio no
ambiente da sala de aula. A professora considera esse um
elemento essencial e formador da escuta e da afinacdo para o
canto. Mediante as pausas ou cantando bem suavemente, ela
motiva uma escuta atenta. Como define Petraglia (2010), o
siléncio é “como um portal para um mundo musical inaudivel, um
espago estimulante para a audigao interior” (PETRAGLIA, 2010,
p. 198). Cavalcanti (2002, p. 42) descreve que “‘entre uma
inspiracdo e expiracdo existe uma breve parada do fluxo
respiratério: € uma pausa, € 0 momento em que ouvimos o
siléncio”. Neste momento de parada rapida entre sistole e
diastole do sistema cardiaco, temos uma pequena pausa, um
momento presente de consciéncia do sentir: o siléncio.

P - Para intercalar a atividade de ouvir e fazer musica, ela faz
uso da estratégia de cantar e tocar em filas. Assim, além das
outras filas poderem ouvir os colegas, ela também pode
observar mais atentamente aqueles que executam a musica.
Ela s6 da inicio a fila quando todos estdo em siléncio; e ai ela
anuncia: “Estao quase conseguindo”, como recurso para levar
todos juntos e esperar 0os que ainda ndo conseguiram se
preparar. E espera mais um pouquinho até ficarem todos em
total siléncio para dar inicio & musica. (Notas de campo n.13,
em 21/6/2013).

Para acompanhar algumas cancdes, a professora Denise
faz uso eventualmente de violdo. Mais frequentemente utiliza a
flauta doce para dar o tom, afinar, corrigir ou dar a entrada para
uma nova cancdo. Para desenvolver o canto em suas rodas
ritmicas ha a presenca constante de elementos de educacéo
musical na sua regéncia de grupo, mesmo fazendo uso de uma
regéncia ndo académica. Ela estabelece claramente os seus
objetivos na comunicagdo com os alunos.

D - O canto une, é a primeira coisa que penso! Quando
cantamos juntos ficamos unidos e abertos para um encontro
com algo invisivel. Mesmo quem néo € afinado, que acha que
esta atrapalhando, se beneficia. Eu me sinto privilegiada, pois a
musica me ajuda muito em sala de aula! A intencdo é cantar,
fazer o grupo, unir os alunos. Quando eu estava com a minha
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segunda turma eu voltei a estudar violao novamente, mesmo
tocando somente alguns acordes. (Entrevista em 19/4/2013).

Com uma melodia emprestada de cancdo conhecida, ela
aguece as vozes dos alunos na roda, com “dong dong” ou “ning
ning”, afinando o grupo e utilizando o recurso do fonema NG,
orientado pela Escola Desvendar da Voz. Este exercicio é
preparatorio da primeira fase da escola de canto de Werbeck
(2001), para o direcionamento da ressonancia do som. Com
estes exercicios, fazendo uso de vogais e consoantes, ela
trabalha o relaxamento e aquecimento da voz sem, no entanto,
anunciar ou esclarecer aos alunos sobre os exercicios de canto,
conforme orienta Kolisko (2011).

P - A professora anuncia o primeiro verso da musica “Se esta
rua”. Comeca fazendo sons com TR,BR e PR em escalas
decrescentes. Depois pede para cantarem suavemente. Da
sinal com a méo fechando, dando sinal de corte para terminar,
mas alguns alunos nao percebem e continuam. Logo ela
pergunta: “Quando a minha mao faz sinal para fechar, o que
acontece?” Alguns respondem: “E hora do siléncio!”. E depois
ela continua: agora cantando a melodia da misica com “ning”;e
depois com “dong”. E vai andando dentro da roda para ouvir a
afinacdo do grupo e desejando ouvir cada aluno. (Notas de
campo n. 06, em 18/04/2013).

Faria (2011) reflete sobre a maior facilidade dos alunos
cantarem com o professor de classe do que com o especialista.
Neste caso, a Professora Denise ndo s estimula o canto na sala
de aula, mas também faz com que os alunos mostrem bom
resultado para as outras disciplinas que utilizam a musica. Assim
ela constréi um elo de parceria e estreita a relacdo dos alunos
com os outros professores, facilitando o processo para o
especialista, conforme cena descrita.

P - Ela ensaia repertorio de outras disciplinas com os alunos na
roda ritmica, pede para que eles estudem o repertorio em casa
e “toma a ligdo” na roda ritmica, pedindo que eles cantem e
toquem bonito para o outro professor. (Notas de campo n.12,
em 17/06/2013).
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O resultado artistico quando as criangas nao cantam de
forma correta em decorréncia do professor ndo conduzir bem ou
de forma natural o canto também é destacado no estudo de Faria
(2011). Nestes casos, além dos alunos ndo vivenciarem o
artistico de forma correta, o professor geralmente ja apresenta
rouquiddo na voz falada. Nesta pesquisa, entretanto, o contrario
se revela. A professora apresenta voz saudavel e traz uma
imagem positiva para os alunos.

Conforme Iwamoto (2010) e Corréa (2008), os resultados
na desafinacdo dos alunos dependem de medidas pedagdgicas
para a educagdo do canto nos programas dos primeiros anos
escolares. O que significa que ha maior necessidade de
instrumentalizacdo na formac@o basica e continuada dos
professores. De acordo com a visdo da Professora Denise, sobre
a sua formacao para o desenvolvimento das atividades musicais,
faltou uma formacgdo musical que j& poderia fazer parte desde a
escolaridade: “poderia fazer parte desde antes da formagao do
professor”, ela declara em entrevista. (Entrevista, em 21/9/2013).

A professora Denise aponta a lacuna que deixa a Musica
ausente nos cursos superiores e mesmo na escolaridade,
conforme discutem Furquim, Bellochio (2010); Bellochio,
Figueiredo (2009, 2001); Spavanello (2004) e Bellochio (2004,
2003, 2001, 2000). E importante salientar que nesta mesma
escola investigada nem todos os professores de classe
desenvolvem atividades musicais com seus alunos da mesma
maneira como se dedica a professora Denise. Nao é raro que
outros professores apresentem dificuldades com a mdusica,
apesar de também terem recebido aulas de instrumento e canto
durante suas especializa¢cdes em pedagogia Waldorf.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigacdo, a tematica tratada foi a do professor
de classe no contexto da Pedagogia Waldorf, com um olhar
diferenciado no ambito da incluséo e aplicabilidade das praticas
musicais em sala de aula. Pude constatar como uma professora
de classe em cenério inclusivo constitui sua pratica pedagdgica
musical, considerando as dificuldades ou desequilibrios, de
forma a permitir ao aluno desenvolver suas capacidades, mesmo
com limitagdes. Desejei relatar a experiéncia desta professora,
como ela constrdi e desenvolve seus saberes na pratica do
cotidiano. Contextualizei a sua formagdo, seu percurso
profissional, suas atribuicGes como professora de classe e, como
objetivos especificos, relatei suas acdes pedagdgicas, inclusivas
e musicais. Busquei ampliar o conhecimento e categorias sobre
seus saberes e a especificidade da metodologia Waldorf. Ao lado
de alguns autores, trouxe contribuicdes tedricas para embasar a
pratica e sustentar o entendimento destes saberes, assim como
a visdo ampliada do ser humano, segundo a Antroposofia de
Rudolf Steiner.

A metodologia qualitativa como abordagem de pesquisa e
o0 estudo de caso como método foram adequados, pois levaram a
compreensdo das ac¢des pedagdgicas, inclusivas e musicais na
perspectiva da professora no seu lécus de trabalho. Inicialmente,
utilizei gravacdo em audio com registro em notas de campo de
doze aulas e algumas fotografias das atividades realizadas.
Estes instrumentos de coleta de dados mostraram ser
adequados para a minha insercdo no ambiente escolar, pois ndo
eram invasivos e pouco interferiram nas ac¢des do grupo
observado. Acredito que as cenas registradas foram coerentes
com a capacidade de resumir as a¢Oes ali visualizadas. Somente
nas Ultimas quatro observac6es eu fiz uso de registro com video,
devidamente autorizado pela escola e pela professora. O registro
em video revelou ser um instrumento mais eficaz para a
interpretacdo e revelacdo de dados, uma vez que toda a cena
estava disponivel para a visualizagdo quantas vezes fossem
necesséarias. E importante destacar que este instrumento
apresenta facilidades para a pesquisa, mas ainda assim nao da
conta de registrar todas as nuances do contexto de uma sala de
aula, rico em movimentos, interacbes e vozes, nem sempre



147

possiveis de compreensao. Para as entrevistas utilizei apenas
gravacao em audio e registro em papel.

Os resultados evidenciam que ser professor de classe
exige uma gama de saberes plurais e heterogéneos, pois dele
sdo exigidas habilidades de diversas areas de conhecimento,
como artisticas, sociais e humanas. Os saberes experienciais da
professora, consolidados ao longo da trajetéria profissional da
docente, foram construidos a partir das atividades profissionais
cotidianas, somados ao seu conhecimento de cultura, filosofia da
educacao Waldorf, ambiente e realidade. A formag&o musical da
professora Denise durante a sua especializacdo pedagogica
Waldorf foi decisiva para o desenvolvimento de habilidades
musicais. Estes saberes sdo consolidados em seu habitus ou
saber-fazer nas acdes pedagdgicas inclusivas e na educacao
musical das rodas ritmicas observadas. Ficou evidenciado que
suas acbes estimulam e desenvolvem habilidades sociais,
cognitivas e morais, facilitando o processo de ensino e inclusdo
na sala de aula.

Apesar de avancos para a inclusdo de alunos com
deficiéncia, com e sem diagndéstico na escola, uma dificuldade
ainda é a consolidacéo do grupo de apoio terapéutico na escola,
pois este ainda ndo € reconhecido de fato na comunidade
escolar, conforme o desejo dos professores envolvidos no grupo
de apoio. O desafio que se mostra a partir da realizacdo desta
pesquisa, € o grupo ser apoiado por toda a comunidade, o que
acontece, mas ainda € incipiente, de acordo com as informagdes
da professora, que depende dele para tornar mais concretas as
acOes de inclusdo em sala de aula. Sera necessaria uma
articulagéo por parte dos professores e terapeutas envolvidos no
grupo de apoio, incluindo planejamento, recursos financeiros,
como também a logistica para o atendimento dos alunos com
dificuldades na escola. O grupo de apoio ainda tem duvidas
sobre a atuacdo no espaco escolar ou fora dele. Considero
também que o0s cursos de aprimoramento e capacitacdo
profissional para atender a inclusdo ndo podem faltar na
formagéo continuada, inclusive para a propria formacdo dos
professores Waldorf.

A partir dos relatos, observacdes e analises desta
investigacdo, destaco o esforco pessoal da professora e seu
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interesse em suprir as lacunas na sua formac&o inicial, no que
concerne tanto a educagcdo musical como na pedagogia
inclusiva. O seu compromisso com a educa¢do a impulsiona a
buscar ferramentas para transpor suas limitacdes nas praticas
pedagdgicas, inclusivas e musicais. Novos recursos ela encontra
nos grupos de estudos, livros, trocas com professores e
formacgé&o continuada.

Desenvolvimento individual e social sdo temas presentes
na comunidade e a escola tanto apoia como motiva os
professores a buscarem formacdo continuada em diversos
ambitos. Mas os resultados deste trabalho sugerem que a
educacdo musical e a inclusdo estdo relacionadas a
particularidades, interesse pessoal e dedicacdo do professor em
transpor suas limitagGes. Parte do professor a disponibilidade
que, por vocacgdo, escolhe esta profissdo para fazer um caminho
de autodesenvolvimento, comprometendo-se também com a
transformacéo do aluno.

Posso entender como outra limitagdo, o desafio para
administrar a falta de tempo para lidar com os diferentes papéis
que sao exigidos do professor de classe na escola Waldorf,
mesmo que a atividade docente aconteca em apenas um turno.
Se por um lado a gestdo escolar é abrangente, da liberdade e é
colaborativa, por outro traz um enorme desafio com um acumulo
grande de tarefas. Desde pesquisar, planejar, preparar aulas,
preparar reunides com pais, somadas as atribuicdes da gestédo
escolar com a participacdo no Conselho Interno e
responsabilidades e tarefas que dai surgem, sobrecarregam o
tempo dedicado para a vida profissional.

Observando as praticas inclusivas da professora de classe
com as orientacfes para a pratica pedagégica na metodologia
Waldorf, posso afirmar que os padrées individuais de
aprendizagem dos alunos séo respeitados, conforme a etapa
evolutiva de desenvolvimento, a estratégia de apresentacéo dos
contelidos pedagodgicos, o ensino em épocas, as avaliacGes
gualitativas e o cuidado com o equilibrio na salde animica e
global da criancga.

Os resultados levam a compreenséo de que maneira nao
somente quantitativa de avaliagdo, o acompanhamento do
mesmo professor em anos sequentes, a relagdo com o0s pais,
professor da classe, de disciplinas e o grupo de apoio,
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demonstram um acolhimento e facilita a educacdo inclusiva e
musical, como também a superacdo de dificuldades de
aprendizagem do aluno. A participacdo ativa da crianca, que a
professora induz de maneira prazerosa, repetitiva, com variacdes
e metamorfoses, vem facilitar o aprendizado e, ao mesmo tempo,
fortalecer a concepcdo de imagem e fantasia, propostos na
metodologia Waldorf.

A cooperacdo interdisciplinar € um conceito importante no
colegiado de professores desta escola, entre os profissionais de
apoio e 0s pais, que sdo também incluidos e facilitam o
transformar da comunidade escolar em organismo social vivo.
Questdes sobre como trabalhar em conjunto, respeitando e
incluindo as diferencas, sdo metas presentes nos trabalhos
desafiantes em grupo. A inclusdo é sugerida entre colegas de
trabalho e a superacéo das dificuldades é uma busca e um ideal
nas relagbes, em convivio social e transformagé&o individual.

Levando em consideracdo as acdes pedagodgicas
musicais da professora, fica evidenciado como ela problematiza
e traz presente no seu planejamento pedagdgico as
necessidades e solugbes inventivas para a realidade do
cotidiano. A professora revela uma dindmica, comunicacao
prépria e exploragdo de jogos ludicos, escuta atuante, estética na
producdo e improvisagdo em sala de aula, fazendo uso de
processos de criacdo musical com ritmos e rimas. Da mesma
forma nas interagbes com alunos e professores, colegas do
grupo de apoio, no sentido de explorar um universo de
possibilidades para facilitar a conducdo de seus alunos.

Esta investigacdo ndo tem o objetivo de demonstrar a
eficacia ou as dificuldades da pedagogia Waldorf, pois apesar
dos seus ideais, ela é feita e praticada por seres humanos que
podem também ter limitacdes. Mas, objetivo trazer visibilidade
para um caminho pedagégico de uma professora que procura
reconhecer o desenvolvimento global do aluno, envolvendo os
pais e a instituicdo social para a pratica, respeito, aceitacdo e
incluséo das diferengas pessoais, culturais e sociais.

Em tempos onde se procura tanto o envolvimento dos pais
no contexto escolar, parece ser essa uma das possibilidades
para converter a educacdo na transformacédo do individuo com
potencialidades e oferecer qualidade de vida. Uma escola para



150

atender as necessidades contemporaneas e diversidades
culturais e sociais, ndo focando somente no aprendizado
fragmentado ou aplicando avaliagdo visando ao resultado, mas
uma avaliacéo que leve em consideracdo o caminho e ritmos de
aprendizado individualizados.

A pedagogia Waldorf foi criada em 1919, época distante
dos desafios que vivemos e enfrentamos atualmente.
Certamente o0s desafios sociais de hoje sdo outros,
principalmente no Brasil. Porém, muitas propostas de gestdo e
organismo social que Steiner deixou ainda estdo longe de serem
alcancadas e praticadas. Frequentemente 0s pais se organizam
com encontros nacionais de ‘pais Waldorf ou congressos com
professores, refletindo juntos e buscando solu¢des para questdes
pedagdgicas e sociais atuais, evidenciando a busca por parte
dos professores e pais para a pratica dos ideais da pedagogia.

As praticas pedagdgicas da Prof2. Denise desvendam
possibilidades e estratégias pedagoégicas, permeadas de acfes
que sociabilizam por meio da arte, podendo servir de exemplo
para outros professores, em outros contextos e ndo apenas nas
escolas Waldorf. Por isso, desejo que este trabalho nédo esteja
acessivel apenas a poucos privilegiados no mundo académico.
Que venha a contribuir e auxiliar a pratica de professores, para
uma atitude de questionamento sistematico e critico sobre a
escola e a inclusdo, a formacdo continuada do professor e o
desenvolvimento de habilidades, tanto no que diz respeito a
politica inclusiva como a pratica musical em sala de aula.
Objetivando mudancas para melhor atender a tarefa da
educacao, procurei trazer a vivéncia musical na vida cotidiana
dos alunos e assim poder construir uma nova biografia na area
da educacéo.

Por ser especialista em Musicoterapia, busquei a
coeréncia de uma pedagogia musical que pudesse reconhecer o
bem-estar e a saide global do aluno em desenvolvimento. E
possivel reconhecer a tarefa do pedagogo como um terapeuta,
aquele que cuida todos os dias, assim como reconhecer que o
terapeuta ou o médico tem uma tarefa pedagdgica de orientar e
educar. A pedagogia Waldorf vem trazer uma contribuicdo sobre
0s conceitos de Saude e Educacao, dois pilares presentes na
cultura, na comunidade, em cada familia e que prezam ou
deveriam prezar pelo respeito e cuidado as condicbes
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necessarias para o desenvolvimento global e sadio do ser
humano.

Desta forma, fica evidenciada a real necessidade da
participacdo e tomada de consciéncia de toda a comunidade
escolar, do médico e terapeutas, administradores, conselheiros,
professores e pais na valorizacdo e apoio ao desenvolvimento
cognitivo, social e humano.

Finalizando, cito ainda que, como no Banco da CAPES a
literatura que trata da educacdo musical na escola Waldorf é
inexistente, podemos concluir que esta investigagdo é um
trabalho pioneiro. Esta pesquisa ndo tem a pretensédo de esgotar
0 tema sobre educacgdo musical em classe inclusiva e sugiro que
novas questdes de pesquisa possam surgir sobre os fazeres
musicais por intermédio de um professor especialista, ndo
somente em escola Waldorf. Também o registro e a avaliacdo de
aprendizado musical de alunos incluidos ndo sao o foco deste
trabalho, embora sejam considerados importantes para analise
em futuras investigacoes.

Neste trabalho, os processos de educacdo musical em
contexto inclusivo foram abordados a partir da perspectiva da
professora. Outros olhares poderdo dimensionar e discutir novas
abordagens sobre as praticas em salas de aula e em contexto
inclusivo. Sugiro a elaboracdo de novas pesquisas enfocando
gquestdes como dilemas pessoais e constru¢do de conhecimentos
praticos na area de inclusdo; metodologias e producdo de
material pedagogico utilizados na construcdo do conhecimento,
ou ainda pesquisas com foco nas limitagbes de formacdo do
profissional que atua no contexto inclusivo.

Espero ter conseguido retratar os conhecimentos praticos
da professora Denise com a mesma seriedade e
comprometimento aplicado em sala de aula. Que os instrumentos
pedagogicos desenvolvidos, utilizados e apresentados aqui
possam servir de novas indagacgdes para os leitores. Que sirvam
de inspiracdo e coragem para o desenvolvimento de habilidades
de novos professores, em diferentes contextos, tanto para a area
da educacéo musical como para a educacao inclusiva.
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APENDICE 1: ROTEIRO PARA A OBSERVAGCAO
NATURALISTA (ESTRELA, 1994)

Descricdo da Escola (localizacdo, numero de familias,
classes, n°deprofess)
Caracterizacdo da professora da amostra (regime de
trabalho, quanto tempo estd na escola, quantas
disciplinas)
Caracterizacdo da Classe

o O grupo

o Asrelagbes: professora e alunos

o A conducao da atividade musical

o Méritos/Dificuldades

o Conquistas
Caracterizacdo da Incluséao

o Ainteragdo com o grupo

o A motivacdo para a participacdo nas atividades

o Méritos/Dificuldades

o Conquistas
Prética do Canto Coletivo (himero de horas semanais)
O espaco fisico destinado ao canto
Instrumentos e materiais utilizados
Repertério utilizado: motivacdo, interacdo, critério para
escolha do repertério, organizagéo e planejamento
Como conduz o envolvimento dos alunos na atividade
(metodologia)
Caréncias/qualidade musical e avaliacdo de rendimento
dos alunos
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APENDICE 2: ROTEIRO PARA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA COM A PROFESSORA

FORMACAO DOCENTE:

Como se deu a formacdo da professora: pedagodgica,
educacdao inclusiva e musical?
Como se deu a formacéo anterior a graduagao?
Possui outros cursos?
Quais experiéncias que a professora considera
fundamentais na sua formacgdao:

o Pedagdgica: tedrica e pratica de ensino

o Educacéao inclusiva: tedrica e pratica

o Musical: tedrica (graduacdo, cursos, oficinas) e

pratica (vivéncias e atividades musicais)

Quais as concepgdes sobre a articulagdo Escola-Familia-
Sociedade
Qual a concepgdo sobre a lei que torna obrigatorio o
ensino de musica
Como ¢é incentivada a formacao continuada ou cursos de
aperfeicoamento
Como a professora atualiza 0s seus conhecimentos
Condi¢des em que se realizou a entrevista
Comportamentos ndo verbais do entrevistado
Observacdes de ordem geral

PRATICA DOCENTE:

O que motivou para a escolha da profissdo docente
Quais as concepgbes do professor sobre a educacgéo
musical com o canto coletivo

Quais sao o0s objetivos? Que métodos a professora
utiliza?

Quais sdo as concepcbes sobre o repertdério na
socializacéo dos alunos

Quais as concepcdes do professor sobre a educacgéo
inclusiva

Quanto tempo tem de experiéncia profissional

Quanto tempo tem de experiéncia na escola pesquisada
Qual o regime de horas de trabalho semanal a que esta
vinculado
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Que limitacdes pessoais sdo encontradas para o trabalho
pedagdgico

Quais dificuldades sdo encontradas para o0
desenvolvimento da atividade

Como procura resolver os problemas que surgem

Que fatores facilitam sua pratica pedagégica-musical
Qual é a periodicidade da préatica musical com o canto
coletivo

Como planeja as atividades com o canto coletivo

Recebe orientacdo de outros profissionais para sua
pratica docente

RELACAO PROFISSIONAL E PRATICA DOCENTE

Quais as concepcdes sobre a funcdo da pratica musical
na escola

E na formacé&o do professor

O que é necessario saber sobre educacao inclusiva para
a pratica docente

Como a professora percebe a aquisicdo da experiéncia
no trabalho docente

Como é estabelecida a relagdo com pares

Autoridade e disciplina

Casos de alunos
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APENDICE 3: MODELO DE FICHA PARA OBSERVACAO DE
CLASSE (ESTRELA 1994, p. 266)

Estabelecimento, ano e turma:

Disciplina: Professor: Sala:
Assunto: N° de alunos: Faltas
Em/ |/ Hora: Tempo
letivo:

Observador: Outros observadores:
Tempo Descricdo (situagdes, comportamentos,

inferéncias) Observacdes
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APENDICE 4: MODELO DE FICHA COM ROTEIRO PARA
OBSERVACAO DA ESCOLA

1. IDENTIFICACAO

Nome atual:

Nome anterior (se existe)
Inicio de funcionamento:
Data de criacao:
Endereco:

Observacoes:

Il. ORGANIZACAO INSTITUCIONAL

Niveis de ensino que atende atualmente

() Educacdo Infanti ( ) Educagdo Fundamental ( )
Educacéao Especial

( ) Ensino Médio  Observacdes:

Periodo em que funciona e niveis de ensino atendidos em cada
periodo:

Numero de Turmas
Educacéo Infantil
Numero de alunos por sala

Ensino Fundamental
Numero de alunos por sala

Numero de Turmas
Educacéo nivel Médio
Numero de alunos por sala

Vinculacao e subsidios
Administrativo:
Financeiro:
Pedagdgico:
Observacoes:
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Funcionérios:

Servigos Gerais
Técnicos, apoio pedagodgico e equipe diretiva:

Nivel de formacdo académica do Colégio de Professores do
Ensino Fundamental

Espaco fisico e materiais:
Caracteristicas gerais do Prédio:

NUmero de salas de aula:

Numero de patios (cobertos e descobertos
Numero de auditorios:

Numero de refeitorios:

Numero de quadras:

Numero de bibliotecas:

NUmero de banheiros:

Ndmero de salas administrativas:

Presenca de barreiras arquitetdnicas:

Outras:

Disponibilidade/condi¢bes de equipamentos e material:
Materiais Didéticos:

Permanentes:

Consumiveis:
Desportivos e recreativos:

Mobiliario:



Equipamentos:

Proposta Pedagogica:
A escola tem Projeto Pedagdgico:

Posicionamento da escola quanto:
Organizacao do curriculo:

Pressupostos teéricos de sua proposta pedag gica
Objetivos do ensino:

Metodologia de ensino:

Avaliagéo

Atividades extra-curriculares:

Relagbes entre os funcionarios:

. AESCOLA E A COMUNIDADE

3.1 Zona ou Bairro em gue se insere:

3.2 Tipologia de ocupacdo: ( )industrial ( ) comercial

agricola
() residencial Observacdes:

3.3 Areas/Bairros de influéncia da escola:

173

()

3.4 Situacado da escola em rela¢@o aos outros estabelecimentos

de ensino



174

IV. PRINCIPAIS AREAS DE RESIDENCIA DOS ALUNOS

V. SITUACAO DA ESCOLA EM RELACAO A(O): iluminag&o,
situacéo de rua, tipos de construgdes, meios de transporte,
postos de saude:

Relacdo da escola com as instituicdes do bairro:

Relacdo da escola com outras institui¢coes:

Relac&o da escola com os pais dos alunos:

Possivel e nivel de escolaridade dos pais:

Profisséo e nivel de escolaridade dos pais dos alunos das séries
iniciais:

VI. CHAMADA POPULACIONAL
() Superior ( ) Média Alta ( ) Média Inferior () Inferior
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APENDICE 5: ROTEIRO DE OBSERVAGAO DAS AULAS NA
SALA DE AULA

Escola:

Data:

Turma:

Periodo:

Disciplina:

Professor:

Ndmero de alunos:
Tempo de observacao:
Inicio:

Final:

I. Elementos observados antes da aula (elementos sobre
objetivos, estratégias e planejamento)

Il. Caracterizacdo do espaco fisico e da organizacdo do espaco
para a roda ritmica

[ll. Dindmica da aula: conteddos, organizacdo, tarefas,
metodologia, materiais, tempo

IV. Comunicagdo e aspectos predominantes da relacdo
professor-aluno

V. Posturas do professor diante das diferentes formas dos alunos
lidarem com o conhecimento:

. estratégias metodoldgicas:

. posturas do grupo diante da diferenca:

VI. Elementos fornecidos pelo professor apés a aula

VII. Inferéncias da Pesquisadora:
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APENDICE 6: TERMO DE CONSENTIMENTO DA
PROFESSORA

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, VIDEOS E
GRAVACOES

Permito que sejam realizadas fotografias, filmagem ou
gravacdo de minhas aulas para fins da pesquisa cientifica
intitulada“* SABERES DO PROFESSOR DE CLASSE EM UMA
ESCOLA WALDORF: PRATICAS MUSICAIS EM CONTEXTO
INCLUSIVO”. Concordo que o material e informacgbes obtidas
relacionadas as aulas e minha pessoa possam ser publicados
em eventos cientificos ou publicacdes cientificas, podendo ser
identificada por nome ou rosto em qualquer uma das vias de
publicagéo ou uso.

As fotografias, videos e gravacdes ficardo sob a
propriedade do grupo de pesquisadores pertinentes ao estudo e
sob a guarda dos mesmos.

Floriandpolis, 09 de setembro de 2013

Profa. Denise Lopes
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APENDICE 7: TERMO DE CONSENTIMENTO DA ESCOLA

DECLARAGAO DE CIENCIA E CONCORDANCIA DAS
INSTITUICOES ENVOLVIDAS

Com o objetivo de atender as exigéncias para a obtencao
de parecer do Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos,
os representantes legais da ESCOLA WALDORF ANABA, no
projeto de pesquisa intitulado “SABERES DO PROFESSOR DE
CLASSE EM UMA ESCOLA WALDORF: PRATICAS MUSICAIS
EM CONTEXTO INCLUSIVO” declaram estar cientes e de
acordo com seu desenvolvimento nos termos propostos, nao
sendo necessario 0 anonimato do nome da instituicdo no
relatério de pesquisa, lembrando aos pesquisadores que no
desenvolvimento do referido projeto de pesquisa serao
cumpridos os termos da resolugdo 466/2012 e 251/1997 do
Conselho Nacional de Saude.

Florianopolis, 09 de setembro de 2013

Mestranda Francisca Cavalcanti — Programa de Pds-Graduagéo
em Musica da UDESC

Orientadora Dra. Regina Finck — Programa de Pés-Graduacéo
em Musica da UDESC

Responsavel pela ESCOLA WALDORF ANABA
Nome: Marcia Teresinha Martins

Cargo: Secretéaria Escolar

Numero de Telefone: (48) 3334.1724
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APENDICE 8: TERMO DE CONSENTIMENTO DOS PAIS DA
ALUNA DIAGNOSTICADA

CONSENTIMENTO PARA FOTOGRAFIAS, VIDEOS E
GRAVACOES

Permito que sejam realizadas fotografias, filmagem ou
gravacdo de meu filho/dependente para fins da pesquisa
cientifica intitulada “SABERES DO PROFESSOR DE CLASSE
DE UMA ESCOLA WALDORF: PRATICAS MUSICAIS EM
CONTEXTO INCLUSIVO”. Concordo que o material e
informacdes obtidas relacionadas ao meu filho/dependente
possam ser publicados em eventos cientificos ou publicacdes
cientificas. Porém, o meu filho/dependente ndo deve ser
identificado por nome, sendo necessaria a utlizagdo de um
pseudbnimo para garantir o anonimato. O material de pesquisa
para este cunho de carater cientifico ficar4 sob a propriedade e
guarda do grupo de pesquisadores do estudo.

Floriandpolis, 09 de setembro de 2013.

Nome do Responsavel pela Aluna Pesquisada

Assinatura do Responsavel pela Aluna Pesquisada
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ARENDICE 9: RESUMO DO CURR[CULQ PARA O ENSINO DE
MUSICA, SEGUNDO A FEDERACAO DAS ESCOLAS
WALDORF DO BRASIL (FEWB 1999)

>

Ensino Infantil - Afinacdo em quintas; a configuracdo
animica e codsmica da crianca pequena e o0s contos de
fada;

intervalos grandes e escala pentatdnica de 5 tons;
melodia livre de tbénica e ritmo livre de compasso:
qualidades da inspiracéo e expiracao;

melodia, harmonia e ritmo estdo tecidos um no outro. A
melodia vibra livremente ao redor do tom central.

1°Ano: os contos de fada continuam produzindo o
ambiente para ouvir e sentir a masica;

alternancia entre atuacdo prépria com a musica e a
audicdo; aprendizado por imitacao;

Iniciacéo a flauta pentatdnica ou doce soprano;

cantar — tocar — cantar — a vivéncia com a voz e depois
com o instrumento;

0 canto acompanhado de movimentos ainda constitui
uma unidade.

2°Ano: intensificacdo do que foi alcancado no 1° ano;
ampliacdo do repertério, cancdes cantadas e ligadas as
horas do dia, estagBes do ano e datas festivas.

Vivéncia de tons claros e escuros, tonalidade aguda e
grave, altura do som;

canto em unissono;

aprendizado da flauta por imitacdo e trabalho
instrumental em grupos.

3°Ano: introducgéo a leitura musical através de imagens;
pouco a pouco a nota tbnica nas melodias se destaca
cada vez mais, ritmo e melodia;

no decorrer do ano, escolha do instrumento individual,
Canto em unissono com algumas curtas passagens com
mais de uma voz, em quartas e quintas e introducdo de
pequenos canones;
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4°Ano: aprimorar a sensibilidade acustica;

fixacdo dos valores ritmicos das notas; compassos
simples;

percepcao dos intervalos pela imagem do som;
introducdo a flauta doce tenor;

aprender a cantar cancfes simples a partir de pequenas
partituras;

flautas e instrumentos de corda acompanham o canto;
canto em varias vozes; polifonia;

5°Ano: aprimorar o canto a duas e trés vozes; coral,
pratica de exercicios que exigem mais estudo e
dedicacéao;

aumentar o repertdrio e dificuldades para exercitar o
instrumento;

introducao da flauta doce contralto;

instituicdo da orquestra da classe ou participacdo na
orquestra do 5° ao 8° ano.

6°Ano:; aprimorar cada vez mais 0 aspecto estético
musical;

dramas musicais, pequenas operetas; coral;

dancas folcléricas e instrumentos de percussao;
improvisacao, inventar e anotar pequenas melodias;
participacdo na orquestra da classe ou do 5° ao 8° ano.

7°Ano: é primordial sentir prazer em fazer musica!

saber diferenciar caracteristicas de uma obra musical, de
diferentes compositores;

biografias de compositores;

no Coral considerar o cultivo e a mudanca das vozes dos
alunos;

aprendizado coletivo de violao; introducdo as harmonias
funcionais;

participacdo na orquestra da classe ou do 5° ao 8° ano.

8°Ano: cultivar a capacidade de avaliagdo musical.
Estilos. Solos;
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coral a quatro vozes, a capela ou com acompanhamento
instrumental,

atencdo a mudanca de voz nos alunos;

trabalho com as musicas da peca de teatro anual da
classe;

ditados, improvisacdes, biografias de compositores e
musicos.

9°Ano ao 12°: a musica tem um significado social muito
especial: constitui uma compensac¢ao artistica nesta fase
de amadurecimento do adolescente;

idade do tipicamente “barroco” na atitude egocéntrica e
existencialista, passando pelo “classicismo” (dualismo,
dialética) e “romantismo” (transicdo, despertar para uma
consciéncia social), até chegar no século XX e grandes
questdes da atualidade.



