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RESUMO 

 

Esta pesquisa tem como objetivo apreender os sentidos que Leda Maffioletti atribui às suas 

narrativas de experiências vividas sobre ser professora de música e formadora de pedagogas. A 

questão norteadora que permeia esta pesquisa é: De que maneira as narrativas de experiências 

vividas de Leda Maffioletti refletem seus modos de pensar e agir como professora de música 

formadora de pedagogas? Para tal investigação, recorre-se à pesquisa qualitativa de abordagem 

(auto)biográfica e ao método biográfico por meio de entrevistas narrativas como fontes 

primárias, além de documentos como fontes secundárias, pautadas na análise descritiva e 

interpretativa. As principais autoras que fundamentam a pesquisa (auto)biográfica, conceitos e 

caminhos desta pesquisa, são Passeggi (2011; 2016a; 2016b), Souza (2006; 2007), Pineau 

(2006) e Abrahão (2018). Quanto ao método biográfico, juntam-se às autoras supracitadas as 

pesquisadoras Josso (2002) e Delory-Momberger (2012), aproximando a relação da história de 

vida em formação. Na análise das informações, constatou-se a importância das narrativas de 

experiências vividas, inferidas pela professora Leda, no sentido de proporcionar uma formação 

humana e musical na vida de crianças. Na formação acadêmica das pedagogas, sua 

compreensão de ensino e aprendizagem ultrapassaram os conhecimentos técnicos musicais, 

contemplando e despertando a musicalidade das estudantes, oportunizando assim, segurança no 

saber/fazer das suas práticas escolares e cotidianas. Por fim, as narrativas de experiências 

vividas da professora Leda Maffioletti mostraram-se relevante nos seus modos de pensar e agir 

a docência do ensino de Música em escolas de educação infantil e ensino superior contribuindo 

para a valorização e a história da Educação Musical brasileira. Destaco suas transformações e 

o seu comprometimento, como professora de música, formadora de pedagogas e pesquisadora 

voltada para a construção global do ser humano. Espero contribuir para a valorização, 

reconhecimento e ampliação de outras pesquisas que abordem temáticas sobre a formação do 

formador em Educação Musical. 

Palavras-chave: Experiência docente; Ensino superior; Formação de formadores; Música na 

Pedagogia. 

 

 

 



 

 

 

ABSTRACT 

 

This research aims to understand the meanings that Leda Maffioletti attributes to her narratives 

of lived experiences about being a music teacher and a teacher educator. The guiding question 

that permeates this research is: In what ways do Leda Maffioletti's narratives of lived 

experiences reflect her ways of thinking and acting as a music teacher and educator of 

pedagogues? For such an investigation, we resort to qualitative research of (auto)biographical 

approach and to the biographical method through narrative interviews as primary sources, and 

documents as secondary sources, based on descriptive and interpretive analysis. The main 

authors who ground the (auto)biographical research, concepts and paths of this research, are 

Passeggi (2011; 2016a; 2016b), Souza (2006; 2007), Pineau (2006) and Abrahão (2018). As for 

the biographical method, the aforementioned authors are joined by the researchers Josso (2002) 

and Delory-Momberger (2012), bringing the relationship of life history in training closer. In the 

analysis of the information, it was found the importance of the narratives of lived experiences, 

inferred by the teacher Leda, in the sense of providing a human and musical formation in the 

lives of children. In the academic formation of the pedagogues, their understanding of teaching 

and learning went beyond the technical musical knowledge, contemplating and awakening the 

musicality of the students, thus providing security in the knowing/doing of their school and 

daily practices. Finally, the narratives of the lived experiences of teacher Leda Maffioletti have 

shown to be relevant in her ways of thinking and acting in the teaching of music in schools of 

early childhood education and higher education, contributing to the appreciation and history of 

Brazilian Music Education. I highlight her transformations and her commitment, as a music 

teacher, teacher educator and researcher focused on the global construction of the human being. 

I hope to contribute to the valorization, recognition and expansion of other researches that 

approach themes about the formation of the music education teacher. 

Keywords: Teaching experience; Higher education; Training of trainers; Music in Pedagogy. 
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1 INTRODUÇÃO   

 

A epígrafe que abre este trabalho tem um significado especial para mim. Além da 

representação contextual do poema, a qual faz referência às pessoas que passam pela minha 

história de vida, quando ainda criança, teci com minha mãe uma colcha de retalhos. Esse tecer 

então vem carregado de carinho e emoção sobre os momentos que passei com ela na confecção 

dessa colcha. Não me lembro de palavras ou histórias, pois era muito pequena, nem sei 

exatamente qual idade tinha. Lembro-me apenas de cenas, imagens mentais envoltas de sorrisos 

entre barbantes e agulhas, tecidos e costuras. 

Caprichosa como era, selecionava e cortava em retalhos os melhores tecidos que 

encontrava em casa, de costuras que sobravam, partes de outras cobertas e até roupas. Eu a 

ajudava separando por cores e tamanhos. Na época, meu pai mandava fazer suas roupas no 

alfaiate, em um vizinho que morava próximo. Esses retalhos também eram aproveitados para 

confeccionar a colcha e, por isso, ela tinha uma infinidade de cores e texturas. Penso que a vida 

seja assim também, cheia de coloridos e, às vezes, unicolor, depende de como eu olho. 

 

1.1 CORES, TECIDOS E RETALHOS 

 

Qual era a finalidade dessa colcha de retalhos que confeccionamos? Primeiro, foi usada 

para nos aquecermos nas noites frias de inverno e, depois, a colcha passou a compor outros 

cenários da família: jogos e brincadeiras. Nas tardes chuvosas, impossibilitada de brincar ao ar 

livre, minha mãe jogava a colcha no chão, fazia um mate com leite, açúcar queimado e canela, 

separava o dominó ou cartas de baralho, e passávamos a tarde toda brincando: minha mãe, 

minha sobrinha e eu. Quando penso nessa narrativa, ela vem acompanhada do gosto do mate, 

da sensação carinhosa e da certeza de que fui uma criança privilegiada. 

Por isso, a colcha de retalhos compõe a redação deste trabalho. Tomo emprestado o 

sentido que esse poema representa para mim. Dessa forma, a tessitura desta pesquisa que tem 

como fio condutor apreender os sentidos que Leda Maffioletti atribui às suas narrativas de 

experiências vividas sobre ser professora de música e formadora de pedagogas. Para tal, 

emaranhando-me entre a escrita acadêmica e, de certo modo, espontânea, busquei o entrelaçar 

dos nós que constituíram as experiências vividas da colaboradora desta pesquisa e, 
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consequentemente, da minha formação. Nesta dissertação, fios, linhas, tecidos, agulhas, 

bordados, costuras, costureira, retalhos e outros componentes do tecer de uma colcha 

correspondem, metaforicamente, às parcerias com as pedagogas1, colegas e professoras, 

autoras, assim como, leituras, trabalhos acadêmicos, ideias que destaquei no decorrer deste 

texto. São os retalhos que constituem a minha colcha profissional e pessoal. Assim, puxo o fio 

motivador que me fez escolher pelo método biográfico para apresentar em seguida as partes 

que compõem a tessitura desta colcha, ou seja, desta dissertação. 

Refletindo sobre como cheguei até as histórias de vida, percebi que fui motivada por 

pesquisas que desenvolvi sobre formação de professoras, discutindo Música e Pedagogia ao 

longo da graduação em Música. Mas, especialmente, porque a questão da presença da música 

na educação infantil foi a linha condutora desses estudos. Por isso, me dei conta de que 

precisava me aprofundar um pouco mais no mestrado. 

O ponto inicial, então, foi conhecer quem eram as professoras formadoras de pedagogas 

e a relevância das suas experiências como sujeitos reflexivos de suas atuações. Ademais, 

considero que essas professoras estão em contato direto com as estudantes de pedagogia que, 

por sua vez, estão desenvolvendo atividades musicais em contextos escolares. Para mim, isso é 

uma rede, são várias costuras que envolvem a comunidade e a universidade. 

Especialmente, porque, desde 2019, ocorre a reformulação dos currículos nos cursos de 

licenciaturas no Brasil. Segundo consta na Resolução CNE/CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019 

(BRASIL, 2019), as Instituições de Ensino Superior (IES) terão o prazo de dois anos para 

adequar-se às novas normativas federativas. A principal exigência é a inclusão da Base 

Nacional Comum Curricular (BNCC) como referência nos currículos das IES. Por 

consequência, os conhecimentos específicos de Artes, entre eles, a Música, no que diz respeito 

aos campos de experiência na modalidade de educação infantil, contidos no documento da 

BNCC (BRASIL, 2018), devem ser contemplados nos currículos dos cursos de licenciatura em 

Pedagogia. 

Tendo isso em vista, esta pesquisa torna-se relevante para fortalecer as questões 

relacionadas às leis que orientam professoras formadoras e IES na formação de professoras 

multidisciplinares da educação infantil (BRASIL, inciso 2º, 2019). Ademais, pode concorrer 

                                                 
1
 Optei pelo genérico feminino para me referir a ambos os gêneros por considerar que a maioria dessas 

profissionais e estudantes são mulheres. Da mesma forma, essa escolha se estende as autoras e pesquisadoras, 

que compuseram, em ampla maioria, as referências teóricas desta pesquisa. Entretanto, manterei o gênero 

masculino para os demais sujeitos citados/as no decorrer do texto. 
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para a mobilização de políticas públicas condizentes ao reconhecimento e valorização das 

profissionais que trabalham no ensino superior e suas contribuições para com a sociedade, em 

especial, representadas na pessoa da colaboradora desta dissertação. Nesse sentido, ressalto a 

relevância do avanço científico dado por meio das narrativas de experiências vividas da 

professora formadora, como sujeito reflexivo e produtora de conhecimento. Considero também 

que esta pesquisa pode contribuir com a reflexão acerca do desenvolvimento profissional 

docente de formadoras no âmbito do ensino superior, por meio da sistematização de suas 

experiências, assim como das professoras e estudantes de Música e Pedagogia. 

Busquei, por meio da pesquisa (auto)biográfica e método biográfico, caminhos que me 

levassem a construir esta dissertação. Em um Webnário, Passeggi (2020a) chamou a atenção 

para a dificuldade que encontrou no início de sua carreira como formadora, não no sentido de 

precisar ensinar às estudantes como as crianças reagiam ou como aprendiam, mas por não ter 

conhecimento sobre psicologia de adultos. Em sua fala, questionava-se como é que um 

formador de formadores se forma, constitui-se. Assim, a partir de suas inquietações, encontrou 

base nas histórias de vida para compreender a formação do adulto. 

Estimulada por suas palavras, compreendi que esse era o caminho e, por isso, escolhi 

contar as experiências vividas da professora de música Leda de Albuquerque Maffioletti, por 

meio da sua voz, como ela dá sentido aos modos de ser docente de crianças e adultos. Apresentar 

as narrativas de experiências inferidas pela colaboradora é reconhecer e valorizar seus 

conhecimentos e suas contribuições como formadora e pesquisadora na área da Educação e 

Educação Musical no Brasil. A sua palavra e o significado que dá à sua narrativa é o objeto de 

estudo mais importante neste trabalho. Compreendo que o cerne desta pesquisa situa-se entre 

dois campos, o da formação de formadores e o do ensino superior. No entanto, as experiências 

da professora Leda formadora, tiveram início e reflexo no/do seu encontro com a docência em 

música com as crianças. 

Ciente de que são 48 anos de trabalho dedicados ao ensino e aprendizagem de crianças 

e adultos, não é minha pretensão exaurir as narrativas da professora nesta dissertação. Porém, 

não poderia deixar de contextualizar partes que considerei pertinentes para relacionar a sua 

história no tornar-se professora no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio Grande 

do Sul (UFRGS). Dessa maneira, necessitei fazer recortes, escolhendo episódios que, para mim, 

demostraram suas mudanças e inquietações com o ensino de música. O fato da professora Leda 
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ter conectado duas áreas de conhecimento torna relevante também uma apresentação sobre o 

curso de Licenciatura em Pedagogia e a relação do que se entende por Educação Musical. 

 

1.2 COSTURA ENTRE MÚSICA E EDUCAÇÃO 

 

Em 1970, instaurava-se uma nova unidade de Ensino na UFRGS, a Faculdade de 

Educação (FACED/UFRGS). Segundo histórico2, a FACED (2022) ñtem como princ²pio 

construir conhecimentos a partir da articulação do ensino, da pesquisa e da extensão, levando 

em considera­«o as demandas sociaisò. Para tal, oferece, semestralmente, 60 vagas para o curso 

de Pedagogia e colabora na formação pedagógica de outros 20 cursos de Licenciaturas da 

universidade. O objetivo do curso de Pedagogia, conforme o Projeto Pedagógico (PPC), é 

permitir que os estudantes construam um conjunto de ñinforma­»es e habilidades composto 

pela pluralidade de conhecimentos teóricos e práticos, fundamentada nos princípios da 

interdisciplinaridade, contextualização, democratização, pertinência e relevância social, ética e 

sensibilidade afetiva e est®ticaò (UFRGS, 2018, p. 5). 

O curso está organizado em nove etapas, com carga horária total de 3.255 horas, e 

capacita estudantes para o exercício da docência nas modalidades de educação infantil, anos 

iniciais do ensino fundamental e gestão pedagógica nos espaços escolares e não escolares. 

Dentre as disciplinas obrigatórias do currículo, a educação musical é oferecida em 3 créditos, 

no total de 45 horas. A presente disciplina no currículo de Pedagogia da UFRGS está em acordo 

com a Resolução nª 2 do Conselho Nacional de Educação ï Câmara de Educação Básica que 

define as Diretrizes Nacionais para a operacionalização do ensino de Música na Educação 

Básica (BRASIL, 2016a). Nesse documento, inciso 3º, parágrafo III, as instituições de Ensino 

Superior (IES) e Educa­«o Profissional devem ñincluir nos curr²culos dos cursos de Pedagogia 

o ensino de Música, visando o atendimento aos estudantes da Educação Infantil e dos anos 

iniciais do Ensino Fundamentalò (BRASIL, 2016a, p. 2). 

Isso implica compreender do que trata a Educação Musical e a sua composição nesta 

pesquisa. No Brasil, conforme (SOUZA, 2020, p. 9), o conceito de Educação Musical tem pelo 

menos dois sentidos: um referente ñ¨s pr§ticas de ensinar-aprender músicas e à didática da 

música exercida em diferentes contextos; e outro que remete a uma área do conhecimento que, 

como outras §reas, tem sua hist·ria e est§ em constante desenvolvimentoò. A autora defende a 

                                                 
2
 Disponível em: https://www.ufrgs.br/faced/historico/ acesso em junho de 2022. 

https://www.ufrgs.br/faced/historico/
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autonomia da área que tem como objeto o conhecimento pedagógico-musical, incluindo os 

vários contextos em que se desenvolve os ensinos-aprendizagens, consequentemente, seus 

agentes. Em acordo com Souza, busco contribuir com a ampliação da produção de 

conhecimentos na área da Educação Musical, por meio das narrativas de experiências vividas 

da colaboradora no tecer deste trabalho. 

Nesta dissertação, o contexto refere-se ao ensino e aprendizagem formal, 

particularmente, ao ensino superior. O diálogo entre a Música e a Educação que se torna 

Educação Musical, na minha maneira de compreender, é resultado dos dois sentidos apontados 

por Jusamara Souza. A música é uma área de conhecimento autônoma e suas especificidades 

estão nas práticas de aprender-ensinar música. Por isso, sua presença na vida escolar e cotidiana 

de crianças e adultos é indispensável. Porém, o modo como ocorre a formação musical na 

educação básica e, no caso, das futuras pedagogas, caminha para além dos conteúdos técnicos 

da música. Assim, se a professora de referência não tem formação musical como um especialista 

em Música e, igualmente, a professora de música não tem formação pedagógica como uma 

pedagoga, uma das formas de ambas profissionais se sentirem seguras é por via da formação e 

no contato com formadoras das referidas áreas.  

Corroboro com as ideias de Kater (2012, p. 42 - 43), o qual ressalta que o ensino da 

M¼sica na escola deve oferecer ñcondi­»es a crian­as e jovens de tomarem contato prazeroso e 

efetivo com sua própria musicalidade, desenvolvê-la e vivenciá-la, mediante experiências 

criativas, a m¼sica em seu fazer humanamente integrador e transformador [...]ò. Quando 

falamos sobre formação musical de pedagogas, também é pertinente que elas desenvolvam suas 

musicalidades para que, dessa forma, sintam-se seguras nos momentos de proporcionar 

atividades aos estudantes que irão atender. Nesse sentido, Bellochio, Weber e Souza (2017, p. 

210) ressaltam que ñpara [que] esse profissional tenha maiores possibilidades de inserir 

conhecimentos musicais em sua prática pedagógica é necessário que ele tenha vivenciado 

experiências musicais e pedagógico-musicais em sua forma­«oò. 

Refletindo com as autoras supracitadas, investigar as experiências vividas de uma 

professora formadora, por meio de suas narrativas, modos de pensar e agir, é uma maneira de 

compreender a Educação Musical em cursos de Pedagogia, considerando o tempo/espaço em 

que foi se constituindo esse ensino. 
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1.3 TEXTURA E TESSITURA DA COLCHA 

 

A partir daqui discorro como organizei a tessitura desta pesquisa que, como 

mencionado, tem como fio condutor apreender os sentidos que Leda Maffioletti atribui às suas 

narrativas de experiências vividas sobre ser professora de música e formadora de pedagogas. 

Esse objetivo é o que sustenta a questão norteadora: De que maneira as narrativas de 

experiências vividas de Leda Maffioletti refletem seus modos de pensar e agir como professora 

de música formadora de pedagogas? 

Busquei também investigar as experiências que contribuíram para o processo de tornar-

se formadora de professoras nesta área específica; analisar as fontes narrativas e documentais 

da profissional a partir de suas principais referências, em Educação e Educação Musical; 

compreender a trajetória de Leda de Albuquerque Maffioletti como professora de crianças e no 

ensino superior; conhecer e refletir sobre sua visão como formadora de professoras pedagogas 

em relação aos desafios enfrentados e à atuação e expectativas de futuras docentes no trabalho 

com música.  

Dessa forma, considerei a relação entre as experiências vividas de Leda Maffioletti no 

tornar-se professora formadora e o compartilhar de seus conhecimentos musicais com as futuras 

professoras de crianças. Dito de outra maneira, a significação dada pela professora sobre suas 

experiências e, a partir disso, o que pensava ser importante para as estudantes pedagogas 

conhecerem sobre música a fim de se sentirem seguras para trabalhar com as crianças. Em 

especial, neste trabalho, destaco o encontro da estudante de Pedagogia com uma professora de 

Música.  

Diante disso, organizei este trabalho em seis capítulos, sendo o primeiro este texto de 

introdução. No segundo capítulo, trago a fundamentação teórica que permeia esta pesquisa e os 

alinhavos que teci com as autoras na descoberta da pesquisa (auto)biográfica. Aventuro-me na 

busca de compreender melhor a abordagem, descrevendo meus desafios com a pesquisa, mas 

também o conforto que senti ao encontrar uma rede colaborativa tão potente para caminhar 

comigo. Componho esse capítulo em diálogo com Passeggi (2011; 2016a; 2016b), Souza (2006; 

2007), Pineau (2006) e Abrahão (2018). 

Apresento também minha autobiografia, na qual narro minha relação com a música e 

seu ensino a partir das motivações em torna-me professora de Música. Assim, rememoro os 

meus processos formativos buscando refletir sobre as experiências, sobre as pessoas que, pela 

minha vida, passaram e/ou permanecem. Essas constituem partes importantes da minha colcha 
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e me fazem perceber uma vida que vale a pena ser vivida. Do mesmo modo, ao realizar essa 

escrita, senti-me motivada a escutar as narrativas da professora Leda, auxiliando-me como um 

exercício prévio para a metodologia adotada. 

Ainda nesse capítulo apresento outros fios, ou seja, trabalhos acadêmicos que abordam 

a pesquisa (auto)biográfica na Educação Musical a partir do olhar dos pesquisadores para uma 

história de vida. Procurei compreender o que e como investigaram a vida de seus colaboradores, 

destacando seus objetos de estudo, os aspectos relevantes, contextos, fontes de informações e 

formas de análise. No final desse texto, ressalto ainda os fios da interface entre Educação e 

Educação Musical buscando entender o caminho que conectou autoras de ambas as áreas. 

O capítulo três refere-se à metodologia e minhas motivações com o método de 

biográfico. Apresento algumas considerações e conceitos sobre o método a partir do olhar das 

pesquisadoras supracitadas. Novamente, caminham comigo Passeggi e Souza (2017) e Abrahão 

(2018), com Josso (2002) e Delory-Momberger (2012), para me auxiliarem na explicação do 

porquê a formação faz parte da construção desta pesquisa e onde está a linha entre as narrativas 

de experiências vividas inferidas pela professora Leda e o meu processo de formação. Intento 

alinhavar o tripé formativo humano, social e profissional na minha formação como 

pesquisadora iniciante e na construção do trabalho. Descrevo como foi o processo de seleção e 

escolha do sujeito, na pessoa da professora Leda. Na recolha das informações, considerei as 

entrevistas como material primário e os documentos escritos como secundários. Conto como 

ocorreram as entrevistas narrativas e detalho como foram organizados e pensados os processos 

de análise. Nesse último, apresento uma síntese sobre a tríplice mimeses de Paul Ricoeur 

(1994). 

Discorro, no capítulo quatro, sobre as narrativas da professora Leda Maffioletti, nos seus 

primeiros contatos com a Música, curso de formação seguido da primeira experiência como 

professora de música de crianças, sua formação na Licenciatura em Música e o ingresso no 

Instituto Educacional João XXIII. Destaco suas inquietações na busca por conhecimentos, as 

mudanças de referenciais teóricos e as concepções sobre o seu modo de pensar e agir no ensino 

da música tendo a criança como centro de suas aulas. 

O capítulo cinco marca sua inserção como professora no ensino superior. Leda narra o 

significado de ser professora formadora, quais eram, como pensava e desenvolvia os conteúdos 

e atividades musicais para e com as estudantes de Pedagogia. Busquei interpretar, a partir de 

sua narrativa e seu arcabouço teórico, os processos pelos quais eu a visualizo como uma 
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professora que compartilhou seus conhecimentos musicais e humanos, buscando a formação 

global das estudantes, segundo meu olhar. 

E, nos alinhavos finais, rememoro o percurso desta dissertação, refletindo sobre as 

aprendizagens, desassossegos e motivações ao longo destes dois anos de estudos. Retomo 

minhas intenções com a escolha do método biográfico, sintetizando o itinerário do trabalho. Na 

sequência, reconheço a professora Leda de Albuquerque Maffioletti como um dos pilares 

profissionais que sustentam, trabalham e contribuem para legitimar a área e a história da 

Educação Musical no Brasil. Afirmo que suas narrativas de experiências vividas corroboram 

com o avanço da pesquisa científica e produção de conhecimentos, não só na referida área, mas, 

com as investigações (auto)biográficas. 

Destaco minhas impressões sobre suas transformações ao longo de sua trajetória com o 

ensino de Música e seu modo de visualizar uma Educação Musical ñvoltada para a constru­«o 

do ser humano na sua totalidadeò. Por fim, entrete­o os retalhos que compuseram minha colcha, 

ou seja, minha formação como pesquisadora iniciante. Nessa, reconheço-me como professora 

de música e pedagoga a partir de tudo que li e escutei da professora Leda. No entanto, 

desassossegada como sou, tenho a sensa­«o de que a colcha, mesmo ñprontaò, convida-me a 

continuar tecendo. Por isso, registro minhas intenções futuras a partir desta dissertação para, 

quem sabe, a construção de um colorido patchwork.   
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2 DESCOBRINDO A PESQUISA (AUTO)BIOGRÁFICA  

 

Aproximar-se de uma pesquisa na perspectiva (auto)biográfica que tem como marca a 

reflexividade e subjetividade humana e social, focando na formação de adultos, não era uma 

temática distante para mim antes desta dissertação. Tive oportunidade na graduação, quando a 

professora orientadora de TCC e desta dissertação propôs a escrita da minha autobiografia. 

Naquele momento, não estava preparada, acabava de perder minha mãe e qualquer episódio era 

motivo para trazer à tona conversas com ela, regadas de emoções sobre meus primeiros contatos 

com a música.  

Ainda assim, realizei o primeiro exercício de pensar sobre a minha prática pedagógica 

no estágio curricular supervisionado e como professora de música atuante na educação infantil, 

na perspectiva das Práticas Surpreendentes de Fink-Jensen (2017). A partir daí, embalada pelas 

sonoridades e reverberações que esse trabalho proporcionou (PEDROLLO, 2019), olhando para 

mim e para outros, entre crianças e profissionais, passei a refletir mais intensamente sobre a 

formação de professoras de música e de pedagogas. Fui tomada pela inquietude que já me 

acompanhava durante a graduação sobre formas de planejar aulas de música para a educação 

infantil, como as crianças aprendem música, como ambos os profissionais constroem suas 

práticas. Mas, acima de tudo, instigada a conhecer e compreender sobre a pessoa da professora, 

como pensa, como se vê, como se constitui. 

Maturei essa ideia para continuar estudando, pois tudo que havia realizado, estudado e 

compartilhado com colegas e com a orientadora durante esse período impactou diretamente 

minha forma de pensar e desenvolver aulas de música com as crianças. Mais confortável e 

segura, emocionalmente, retomei alguns textos sobre (auto)biografia para escrever o projeto de 

seleção de mestrado e fui sendo fisgada pela potência dessa abordagem. Passei a vislumbrar o 

caminho para uma pesquisa que pudesse apreender as experiências de vividas dessas 

profissionais. 
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2.1 TECENDO OS PRIMEIROS FIOS 

 

Revisitei os escritos por Passeggi (2011)3 sobre as primeiras manifestações da pesquisa 

(auto)biográfica no Brasil. A autora expõe que a pesquisa (auto)biográfica faz parte do 

movimento socioeducativo das histórias de vida em formação4, ocorrido na década de 1980, 

como promotora do retorno do sujeito-ator-autor nas pesquisas em ciências humanas e social. 

Souza (2007) corrobora com a pesquisadora ressaltando que a mudança paradigmática ocorreu 

a partir da contestação ao positivismo, sobre a noção de cientificidade e conhecimento válido. 

Emerge então um novo paradigma compreensivo no âmbito das ciências do humano por meio 

das (auto)biografias, histórias de vida, memória e narrativa como fonte de produção de 

conhecimento, valorando-as como potencial formativo. 

Dois momentos contribuíram para o fortalecimento de pesquisas (auto)biográficas no 

Brasil: o movimento autobiográfico, em 1990, e a expansão de investigações no âmbito 

acadêmico a partir do ano 2000 com a utilização dos termos biográfico e autobiográfico. 

Ademais, em 2004, realizou-se o I Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biográfica 

(CIPA), além da criação de grupos de pesquisa como a Associação Brasileira de Pesquisa 

(Auto)Biográfica (BIOgraph) e a Associação Norte-Nordeste das Histórias de Vida em 

Formação (Annhivif) (PASSEGGI, 2011). Dessa forma, a (auto)biografia se estabelece no 

Brasil, na área da Educação, como método de investigação ou como prática pedagógica de 

formação. Traz consigo a capacidade de explorar o entrelaçamento entre linguagem, 

pensamento e práxis social, continua Passeggi, interrogando os modos com os quais os sujeitos 

atribuem significado às suas experiências formativas ao longo da sua história. 

Essa mudança, centrada no retorno do sujeito nas pesquisas científicas foi denominada 

ñgiro lingu²sticoò ou ñgiro discursivoò (PASSEGGI; SOUZA, 2017; PASSEGGI, 2016a). 

Nesse contexto, passou-se a considerar a narrativa dos atores sociais ñque ao narrarem suas 

próprias experiências se constituem na e pela ação da linguagem, agindo no mundo e sobre o 

mundoò (PASSEGGI, 2016a, p. 305). Em acordo com a autora, as narrativas se tornam um 

ñobjeto de estudo potencialmente leg²timo para se ter acesso aos modos como o sujeito, ou uma 

                                                 
3
 Texto original encontra-se em Espanhol e neste trabalho todas as traduções de citação direta ou indireta são de 

minha responsabilidade. 

 
4
 Segundo a autora, os pioneiros desse movimento foram: Gaston Pineau (Francia e Canadá); Pierre Dominicé, 

Marie-Christine Josso, Mathias Finger (Suíça); Guy de Villers (Bélgica); Bernadette Bonvalot (Francia); 

António Nóvoa (Portugal). 
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comunidade, dá sentido à existência, organizando suas memórias, justificando suas ações, 

silenciando ou evidenciando outras, projetando-se em permanente devirò (Ibidem, p. 306). 

Abria-se uma nova possibilidade de investigação para mim, em que pudesse 

transparecer, por meio das narrativas das professoras de música, suas experiências vividas. 

Como o trabalho que já realizei e realizo com música na educação infantil tem sido permeado 

pela companhia de pedagogas, o interesse foi se voltando para como era o contato delas com a 

música, nas escolas que atuavam, em espaços formais ou informais (PEDROLLO; MATEIRO, 

2021). Na sequência, passei a pesquisar sobre os cursos superiores de Pedagogia para verificar 

como disciplinas de música eram oferecidas. (Ver NATERA; MATEIRO, 2021). 

Em contato com pedagogas, percebo os desafios enfrentados por elas para planejar 

atividades musicais com e para as crianças. Essas são dúvidas que têm sido compartilhadas 

comigo. Surgiu, então, o interesse de conhecer onde estão e quem são as professoras de música 

que lecionavam aulas para as pedagogas. Como (e/ou se) suas histórias foram tecidas para que 

lá estivessem, como se constituem ou constituíram professoras nessa área. Olhando para minha 

colcha de retalhos, imaginei várias outras partes sendo agregadas pela (auto)biografia e as 

experiências vividas, permeando o processo de reflexão para a construção desta pesquisa. 

E eis que a costura não foi tão simples de tecer, pois me deparei com as variadas 

terminologias ou express»es utilizadas na pesquisa (auto)biogr§fica, no Brasil: ñm®todo 

(auto)biográfico, relato de vida, histórias de vida, histórias de vida em formação, investigação 

narrativa, narrativa, [...]5ò, entre outras (PASSEGGI, 2011, p. 27). Da mesma forma, Souza 

(2006) expõe que nas áreas das Ciências Sociais, ao adentrarmos nas pesquisas com história de 

vida na perspectiva da História Oral, encontramos terminologias distintas como: 

ñAutobiografia, biografia, relato oral, depoimento oral, hist·ria de vida, hist·ria oral de vida, 

hist·ria oral tem§tica, relato oral de vida e as narrativas de forma­«o [...]ò (p. 23). Em vista 

disso, precisei rever, observar e refletir, pois, algumas vezes, um alinhavado de terminologias 

se cruzava com outros. 

Passeggi (2011) destaca que uma das causas dessa variação terminológica pode estar na 

inspiração dos pesquisadores em diversas correntes e tendências, sejam internas ou externas. 

Surge meu primeiro desafio de pesquisa. Foram muitas idas e vindas, leituras, pesquisas, 

conversas com colegas e haja orientação para delimitar qual metodologia daria conta das 

                                                 
5 No original método (auto)biográfico, relato de vida, historias de vida, historias de vida en formación, 

investigación narrativa, narrativa[...] 
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questões que me intrigavam. O método biográfico estava muito claro e presente desde o início 

no meu caminhar como pesquisadora iniciante. Porém, foi muito fácil me perder e me deixar 

levar por outros caminhos que pareciam também responder minhas inquietações. 

Esse retalho da colcha precisou ser entretecido sozinha com minhas reflexões e 

acompanhado por um olhar atento da orientadora. Necessitei retomar anotações, rever meus 

objetivos sobre como gostaria de apresentar de forma responsável a história da educadora 

musical que, gentilmente, aceitou o convite para compor esta pesquisa, por meio da sua própria 

narrativa. Foi um trabalho minucioso, como o de uma costureira que escolhe os tecidos, as 

cores, o corte, as linhas e a agulha. Debrucei-me, então, nas leituras que abordam as 

nomenclaturas para compreender onde estavam as semelhanças e as diferenças de cada corrente 

e seus pesquisadores. 

Passeggi (2011), em diálogo com Gusdorf sobre o termo auto-bio-grafia, ressalta o peso 

etimológico e complexo da palavra, na qual, ao fragmentá-la, é revelada a constituição de seus 

elementos e, ao interligá-la, justifica as dificuldades e a riqueza da escrita de si. Dessa forma, 

Autos é a identidade, a autoconsciência de si mesmo e o princípio de uma existência 

autónoma; Bios afirma a continuidade vital desta entidade, o seu desenvolvimento 

histórico [...]. Finalmente, a Grafía introduz os meios técnicos próprios dos escritos 

do eu6 (Gusdorf, 1991, p. 10, apud Passeggi, 2011, p. 28). 

Outras autoras me auxiliaram nesta compreensão terminológica e, aos poucos, o 

alinhavado da colcha tomava corpo com as elucidações, semelhanças e diferenciações de cada 

conceito. Pineau (2006) e Pereira (2000) ressaltam que a autobiografia é a escrita da sua própria 

vida, ou seja, realizada pelo próprio autor da narrativa. A biografia é a escrita de vida de um 

sujeito redigida por outro e a história de vida é a narrativa de um indivíduo sobre sua existência 

por meio de construção de sentido temporal. 

Pineau (2006) aborda, ainda, sobre o relato de vida, o qual demonstra a expressão do 

vivido por meio da narrativa, seja ela oral ou escrita. Para Pereira (2000), a história de vida e a 

biografia compartilham a intermediação do pesquisador e o relato escrito. E destaca que a 

(auto)biografia possui a característica da reflexividade, atuando como mediadora de 

                                                 
6
 Autos es la identidad, el yo consciente de él mismo y principio de una existencia autónoma; Bios afirma la 

continuidad vital de esa entidad, su desarrollo histórico [...]. La Grafía introduce, finalmente, el medio técnico 

propio a las escrituras del yo. (Gusdorf, 1991: 10, traducción nuestra). 
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consciência histórica-social-cultural tanto dos sujeitos de pesquisa quanto do pesquisador. 

Passeggi (2011), por sua vez, afirma que, no Brasil, adotou-se o uso dos parênteses na palavra 

(auto)biográfica7, como recurso estilístico, para chamar a atenção às fontes biográficas e 

autobiográficas da pesquisa. 

Assim, compreendi que as terminologias utilizadas na pesquisa (auto)biográfica 

possuem suas semelhanças e diferenças porque existe uma rede de pesquisadoras nacionais e 

internacionais que dialogam de forma flexível e desenvolvem trabalhos colaborativos ao 

costurarem suas colchas (SOUZA, et al., 2010). Isso pode ser observado na realização de 

seminários de pesquisa-formação, criação de associações, congressos, organização e parceria 

de livros e capítulos. 

Ademais, entendi que as diferenças terminológicas e objetivos das pesquisas dependem 

também da área estudada, ou seja, história, sociologia, educação, entre outras. Por exemplo, ao 

realizar um trabalho utilizando o Método Biográfico e História Oral, ambos têm como foco a 

subjetividade do sujeito. No entanto, na perspectiva da História Oral, a ideia volta-se à 

compreensão do contexto em que esse sujeito está inserido, enquanto que o biográfico tem 

como foco o próprio sujeito, sendo a compreensão do contexto uma consequência ou 

suplementar à pesquisa. Exemplos na perspectiva da História Oral podem ser reconhecidas nas 

pesquisas citadas por Souza (2007) sobre professoras que trabalharam na educação, destacando 

a importância de suas histórias de vida e a realidade educacional da Bahia em determinada 

época. 

Dessa forma, as autoras tecem seus conceitos e termos por meio de reflexões que 

agregam vários outros retalhos à sua própria colcha, contribuindo para o fortalecimento e 

legitimidade da pesquisa (auto)biográfica. Conscientemente, isso aconteceu no processo de 

construção deste trabalho, que buscou colher retalhos dessas colchas inteiras para compor uma 

outra, que aconchegasse, especialmente, a colaboradora, e também as demais pessoas 

envolvidas nesta pesquisa. 

Assim, aproprio-me da pesquisa (auto)biográfica adotando o método biográfico por 

entender que escolhi uma professora de música como colaboradora que depreende as narrativas 

sobre suas experiências e existência por meio da construção temporal. Ao mesmo tempo, 

compreendo o sentido formador desta pesquisa, pois estão imbricadas a minha formação 

                                                 
7
 Utilizarei a palavra autobiográfica ou (auto)biográfica respeitando a forma de escrita de cada autora citada. 

Porém, quando não for em citação, optarei pelo termo utilizado no Brasil, para referir-se à pesquisa 

(auto)biográfica. 
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humana, social e profissional a partir das escutas das narrativas de experiências vividas 

depreendidas pela colaboradora. Conforme explicita Abrahão: 

Se entendermos que se há diálogo com narração e com escuta em pesquisa 

intencionalmente formativa que se quer constituinte de identidades narrativas, 

entendemos, por via de consequência, que esse processo se desenvolve não somente 

dentre sujeitos em formação, mas, igualmente, com o pesquisador/formador que por 

esse meio também se forma (ABRAHÃO, 2018, p. 26) 

Nesse sentido, esta pesquisa não tem intenção formativa em relação à colaboradora. Ao 

contrário, o processo de formação acontece comigo, como pesquisadora iniciante. Outrossim, 

Bragança (2018) expõe os estudos de Nóvoa sobre a produção desta área, o qual identificou três 

formas de trabalhos. O primeiro, essencialmente, teórico, é caracterizado como investigação; o 

segundo, de cunho prático relacionado com a formação e, o terceiro, de natureza emancipatória, 

trata-se de investigação-formação. No entanto, a autora esclarece que a partir das leituras desses 

trabalhos é possível perceber que, mesmo quando a proposta é investigativa, a narrativa de vida 

ocasiona, ñpotencialmente, um movimento de (trans)formação que envolve a todos, 

investigador/a e participantesò (BRAGANÇA, 2018, p. 68, grifos da autora). 

Seguindo essa linha de pensamento, apresento na sequência alinhavos da minha 

autobiografia, experiências vividas que permearam o processo de tornar-me professora de 

música na educação infantil.  

 

2.1.1 Confecção de mim mesma  

 

O tecer da minha narrativa inicia pela busca de entender minha relação com a música e 

seu ensino. Considerando as motivações pela decisão de tornar-me professora de música, 

rememoro cenas da infância até os momentos atuais.  

Nasci e permaneci mais da metade da minha vida em Toledo, uma cidade pequena, 

localizada no interior do Oeste do Paraná. Foi lá que tive a possibilidade de entrar em contato 

com a música de forma que fosse fisgada pelo aprender e ensinar. Sou de família pequena, a 

filha mais nova de três irmãos. Meu pai, descendente de italianos, e minha mãe, uma mistura 

de indígenas com negros. Tive uma infância feliz, rodeada de carinho, brincadeiras e amigos. 

Foi nesse ambiente que tudo começou. 
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Tenho lembranças de conversas com minha mãe, nas quais, relatou-me sobre meus 

primeiros passos, por volta de um ano de idade: ñVoc° levantou com uma gaitinha8 na boca e 

saiu andando em minha dire­«o fazendo fom fom fom!ò. A fam²lia, da parte do meu pai, sempre 

teve ligação com música. Lembro-me de manhãs de domingos e de férias escolares, no final do 

dia, o ñnonoò e o tio com seus acordeons cantando m¼sicas italianas. Ali§s, meus av·s me 

ensinaram muitas canções e brincadeiras cantadas que guardo vivas em minha memória até hoje 

e que, às vezes, pego-me cantando.  

Na pré-adolescência, minhas brincadeiras preferidas eram simular apresentações 

cantadas com os amigos da vizinhança e dar aulas em quadros com giz que sobrava da 

professora primária9. Ainda nesse período, ingressei no coro da escola e participava de 

apresentações na cidade, especialmente, nas comemorações de 7 de Setembro, assim como, 

recitando poesias nesse e outros eventos. Recordo da formação estrutural do coral, a divisão 

das vozes em naipes, na qual, eu cantava no soprano; das roupas que usávamos, becas azuis 

com babados vermelhos, e da imponência e doçura do regente. 

Quando o coral da escola foi extinto, descobri o coro da igreja. Ia à missa e ficava 

admirando os cantores, queria estar lá. Assim que abriu o teste de vozes, tive autorização dos 

meus pais para participar e passei a fazer parte do ñcoralzinhoò, como era chamado. Meus 

amigos e eu éramos um grupo de crianças unidas, estudávamos, cantávamos e brincávamos 

juntos. A partir do coral da igreja também começamos a participar de festivais de música gospel. 

Foi um per²odo em que a cidade ñrespiravaò m¼sica, havia festivais promovidos pelas igrejas e 

pelas escolas da educação básica, embora não tivéssemos aulas de música como disciplina 

curricular, apenas atividades. 

Do coral passei a frequentar o grupo de adolescentes da igreja. Tínhamos um novo 

regente, o qual também abriu uma escola de música, proporcionando a oportunidade a mim e 

minhas colegas do grupo de aprender a tocar teclado gratuitamente. Participava de festivais de 

música popular, os quais aconteciam por etapas, no interior da cidade, e a final era no único 

anfiteatro de uma das escolas de Toledo. Tudo acontecia ao mesmo tempo. Continuava 

                                                 
8
 Instrumento musical de tamanho pequeno, denominado Harmônica e, tecnicamente, gaita de sopro, por possuir 

furos em sua embocadura, em que o instrumentista produz o som soprando ou sugando o ar. 

 
9
 Conforme a Lei 11.274/06, o ensino fundamental passou a ter duração de 9 anos, portanto, primário refere-se ao 

Fundamental I, 1º ao 5º ano e, ginásio referente ao Fundamental II, 6º ao 9º ano (BRASIL, 2006a). Neste trabalho, 

usarei as duas nomenclaturas, a da época, respeitando as narrativas da professora Leda e a vigente, quando me 

referir a outras explanações. 
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cantando em festivais e casamentos, esse último, rendia bem financeiramente e comecei a 

visualizar um futuro com a música. 

Ao manter meus estudos com o teclado eletrônico, logo mostrei bom desempenho e 

passei a dar aula particular para uma menina que morava próximo de casa. Essa foi a minha 

primeira experiência profissional como professora, tinha mais ou menos 12 ou 13 anos. Por 

volta dos 15 anos, fui convidada para trabalhar em uma escola de música especializada, com 

crianças iniciantes no instrumento teclado. Assim, iniciei, oficialmente, minha profissão, 

formando-me no curso de teclado e estando apta para responder como professora naquela 

instituição. Meu sentimento era de independência e começava a vislumbrar uma profissão 

possível, concreta.  

No primeiro ano de trabalho, tive como alunos, duas crianças, um casal de irmãos, de 

aproximadamente nove e onze anos. Nos anos seguintes, o número de alunos foi aumentando e 

minha segurança como professora também. Nesse período, eu era integrante de banda de 

garagem gospel e finalizei o curso de teoria musical no conservatório de música da cidade. 

Também iniciei um curso de violão e canto e comecei a participar, anualmente, dos festivais de 

música em Cascavel e Londrina ï Paraná como cursos de aperfeiçoamento. Nesses, fiz cursos 

de teclado, percepção, canto e técnica vocal, entre outros. Esses eventos didáticos e as 

apresentações que eram promovidas pelos festivais me fizeram crescer musicalmente, 

especialmente, em apreciação musical. 

Na escola de música em que trabalhava, tínhamos um grupo de professores em sintonia. 

Nesse espaço, permaneci por cerca de 15 anos, tendo ali experiências com o ensino prático de 

instrumentos e voz. Hoje percebo que esse ambiente me auxiliou no modo de ser professora, 

no que concerne a planejar aulas, fazer arranjos, trabalhar em grupo, administrar um negócio, 

pensar no bem-estar dos alunos e suas aprendizagens. 

Além disso, havia grupos de canto ou grupos vocais como chamávamos, oferecidos pela 

escola. Um para os pré-adolescentes e adolescentes e outro para os jovens e adultos. Eu 

participava nos dois, como cantora e preparadora vocal do meu naipe, fazendo o aquecimento 

e me reunindo com o grupo para estudar as partes que nos cabia das peças. Também 

oficializamos quartetos para cantar em cerimônias em geral, chamado Quarteto noss@voz. 

Fazíamos serenatas e, a partir desse grupo, formei, com mais quatro amigos, a banda Auto 

Retrato, onde eu era vocalista e flautista, tocávamos em bares, festas e restaurantes. E, em 

alguns momentos, arriscamos compor coletivamente. 
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No entanto, algo estava se modificando e me questionava: a cidade mudou ou eu estava 

mudando? Tinha perspectivas, conheci pessoas novas trabalhando com a música, meu meio 

social havia se transformado. Meu interesse sempre foi a música, musicoterapia, mas tudo era 

longe e, financeiramente, inviável. A pesquisa começou: universidades que ofereciam cursos 

pelo menos próximos do que eu gostaria, já que a graduação em música não era acessível 

naquele momento. Sempre estudei em escolas públicas até o ensino médio e algumas escolhas 

foram me levando ou me fazendo decidir pela música. Por exemplo, fazer contabilidade no 

ensino médio me fez compreender que não era totalmente a área de exatas que deveria seguir. 

Optei por fazer Pedagogia em uma universidade local, sem abandonar o trabalho na 

escola de música. O curso era particular e anual com duração de três anos, sendo que nos dois 

primeiros anos tive bolsa de estudos. O primeiro ano oferecia disciplinas de Introdução à 

Filosofia, História, entre outras. Desde criança gostava de ler, tínhamos hora de leitura no antigo 

primário, mas, na adolescência, afastei-me dos livros, não sei por qual motivo. Talvez por não 

ter lembrança de professores, no secundário, que instigassem novas leituras sobre a 

humanidade, filósofos e pensadores, nas disciplinas de história ou, ainda, por não ter esse hábito 

de leitura dentro de casa. 

Na Pedagogia, então, retomei as leituras e, basicamente, não tive problemas com as 

disciplinas, exceto por algumas que me deixavam confusa, como História da Educação. Não 

havia uma linha do tempo a seguir, isso era difícil para mim e me ñobrigavaò a estudar ainda 

mais, como se eu precisasse recuperar o tempo perdido e entender o que realmente acontecia 

em cada período cronologicamente. Tudo era muito novo ao meu universo, legislação, Vigotski, 

Piaget, Didática, Educação Especial, planejamentos e fichamentos. Analisando aquele 

momento, vejo que ainda não tinha maturidade suficiente, nem bagagem, para entender o que 

os professores explicavam, em especial, porque não atuava na educação básica. Como poderia 

entender sobre o que falavam os professores, como minhas colegas de turma que atuavam, se 

eu não tinha contato com a prática? 

Temas como desenvolvimento infantil, síndromes, leis que estavam mudando no início 

dos anos 2000, uma professora ministrando aula com um caderno amarelo, tudo longe da minha 

realidade com as aulas de música. Era o que eu achava. Assim, o que podia remeter à música, 

nos trabalhos do curso, eu o fazia. Minha monografia foi sobre Música e Pedagogia, como a 

música auxilia no desenvolvimento infantil e, hoje, conscientemente, vejo que a escrita estava 
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longe do que é trabalhar Música e Pedagogia. Fico emocionada ao lembrar da colação de grau, 

meu pai com lágrimas nos olhos por eu ser a primeira da família a conseguir um diploma. 

Tenho como certo que tive ótimos professores no início da carreira acadêmica, mas só 

quando minha afilhada nasceu (Figura 1) comecei a perceber a relação entre a teoria e a prática 

que tanto se falava. Ao acompanhar todo o processo de crescimento e desenvolvimento, 

observei-a descobrindo as mãos, os pés, a primeira papinha, e tive a honra de escutar sua 

primeira palavra: dinda. Essa criança foi a responsável por me tornar educadora musical na 

educação infantil, mesmo porque para ela eu cantava, tocava e ela correspondia. Tenho certeza 

que esse per²odo foi meu primeiro ñdivisor de §guasò. 

 

Figura 1-Maria Vitória, minha afilhada 

Fonte: acervo da autora 

 

Com a experiência na escola de música e todos os eventos que participava, outros 

trabalhos apareciam: aulas de música em instituições filantrópicas, aulas particulares de 

instrumentos, convites para ministrar cursos de música como aperfeiçoamento às professoras 

do ensino básico, por empresas privadas e públicas, freelancer tocando teclado para corais, 

cursos de musicalização na escola, voltado para o canto, além de atender a região próxima, indo 
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até às comunidades, entre várias outras funções que desempenhei com a música. Desses 

trabalhos, destaco dois para relatar. 

O primeiro foi um curso de aperfeiçoamento que ministrei para professoras pedagogas 

na modalidade de fundamental I e II. Um dia todo construindo instrumentos e cantando com 

elas, falando sobre música e como elas poderiam desenvolver as atividades com as crianças e 

adolescentes. Na época, não tinha noção de formação, então, havia pouco ou nada de autores 

que fundamentassem os cursos, era a prática que valia. O segundo foram as aulas nas 

instituições filantrópicas, onde cresci como ser humano. Vivenciei cenas em que as crianças 

sofriam violência doméstica e social. Uma forma de auxiliá-las à reflexão crítica se dava por 

meio da música. As crianças tinham aulas de informática, bordado, costura, coral, ministrada 

por outro professor, entre outras atividades que aconteciam no contraturno da escola. 

Trabalhei com o ensino de teclado, flauta, violão, canto e formamos grupos que tocavam 

em pequenos eventos e missas, pois uma das instituições era ligada à igreja católica e essa era 

uma das formas de mostrar o trabalho que era realizado com as crianças, tornando-se uma 

devolutiva à comunidade. As aulas eram em grupos, com duração de meia hora e uma hora, 

mas as meninas sempre ficavam mais tempo comigo. Descobri que elas tinham muito para falar 

e expressar por meio da música e consegui, com o tempo, ter monitoras, que recebiam para isso. 

Essas meninas, hoje, muitas delas mães, ensinaram-me como a vida nem sempre é fácil, 

mas que quando há dedicação, responsabilidade e resiliência tudo pode melhorar. Motivavam-

me e mostravam-me que aquele caminho, professora de música, era realmente o que eu queria, 

sentia-me feliz em ver aquelas crianças crescendo com senso crítico e tenho muito orgulho 

delas. Tinha uma profissão estável como professora de música, mas, ao mesmo tempo, algo me 

faltava, o sonho de fazer graduação nessa área. 

 

2.1.2 Virada musical 

 

Quando resolvi sair da minha cidade natal e vir para Florianópolis, em 2011, logo 

ingressei como professora de música em escolas particulares de educação infantil e projetos da 

comunidade. Mesmo sem experiência com o ensino em escolas de educação básica, as escolas 

me contratavam. Nesse sentido, tive muitos desafios, porque ensinar música em uma escola 

especializada é distinto de trabalhar com o ensino básico, o cotidiano escolar e o planejamento 

são diferentes. Virava noites na internet procurando atividades para trabalhar com as crianças, 
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sem saber se estava no caminho certo. Na verdade, acredito que nem sabia, realmente, fazer um 

planejamento para as aulas com as crianças. 

As aulas aconteciam uma vez por semana com meia hora de duração para cada turma. 

Trabalhava em duas escolas e tinha, em média, cinco turmas de dezoito crianças em cada sala, 

chegando a atender mais ou menos 180 estudantes. Uma professora auxiliar ou a professora de 

referência me acompanhava na maior parte das atividades, mas não tive, em nenhum momento, 

uma coordenação que me auxiliasse no processo de planejar. As orientações limitavam-se ao 

preenchimento dos cadernos de planejamento, tendo respaldo no concerne ao apoio pedagógico. 

No entanto, não se referiam às aulas de música, naturalmente pela coordenação não dispor de 

conhecimentos específicos da área. Nesse sentido, apenas lembro-me de que, no intuito de me 

auxiliar, uma das coordenadoras compartilhou comigo uma apostila contendo canções de várias 

temáticas. 
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No início, preparava atividades aleatórias, com rodas de canto acompanhadas no violão 

(Figura 2). As músicas, normalmente, envolviam movimentos de acordo com a letra ou eram 

acompanhadas com fantoches e instrumentos pequenos de plástico que remetiam às canções. 

Cuidava para trabalhar composições musicais relacionadas à idade da turma e, quando essa não 

se locomovia, propunha músicas em que eu e as professoras tivéssemos mais contato com as 

crianças, balançando-as, movimentando-as. Eu saía exausta, mas, gostava do que fazia. 

Aos poucos, fui adquirindo mais instrumentos, convencionais e não-convencionais, pois 

as escolas não dispunham de materiais, por isso eu os levava ou confeccionava com as crianças. 

Pouco usava rádio ou vídeo, procurava selecionar o repertório conforme o que eu dominava no 

violão. Algumas vezes, até me arriscava em planejar algo com relação ao planejamento da 

professora, propondo uma parceria, mas isso era raro. 

 

Figura 2- Roda de música com o berçário 

 

Fonte: acervo da autora 

 

Com o tempo, fui ficando mais confiante e as atividades e as aulas, em geral, foram 

tomando outras direções. Comecei a perceber que poderia ter um projeto, pensar em sequências 

para as aulas de música, assim como as pedagogas. Assim, essas propostas funcionaram por um 

tempo e passei a pensar que não estava tão equivocada com o ensino, pois meus planejamentos 

foram modificando e trabalhar com projetos me abriu outras alternativas para pensar o ensino. 
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Uma das escolas possibilitou que eu ensinasse flauta depois do horário escolar, com uma turma 

de 5 anos de idade. Foi um desastre! Percebi que não sabia trabalhar instrumento com crianças 

pequenas. Tentei ensiná-las de modo tradicional, com notas e pautas, técnicas de sopro e, claro, 

não funcionou. Comecei a ficar frustrada e o curso não foi para frente, permanecendo apenas 

as aulas de música no turno escolar. 

E o sonho de graduação em música? Bem, ele estava ali. Foi quando uma das 

coordenadoras me falou de um curso de extensão na Universidade do Estado de Santa Catarina 

(UDESC) e, caso quisesse, remanejaria meu horário para eu participar. Tive assim, meu 

primeiro contato com o ensino superior em música. No curso, confesso, fiquei um tanto perdida. 

Daquelas leituras, não entendia nada e só abria a boca quando falávamos da prática. Ao mesmo 

tempo que algumas coisas eram acertadas, ou seja, o que era falado e ensinado no curso eu 

também fazia em sala de aula; outras, eram água e óleo. Porém, esse curso deixou-me intrigada 

em conhecer mais sobre o ensino de música na educação básica e me fez pensar que existia algo 

além daquilo que eu ensinava. E, realmente, precisava ingressar na universidade.  

O tempo passou e comecei a trabalhar com projetos oferecidos pela prefeitura, outros 

propostos pela comunidade do bairro, nas associações, nas igrejas, tocando em missas, além 

das aulas particulares de instrumento e teoria que ministrava em casa. Passei a dar aulas em 

outras escolas e em outras modalidades, como o ensino médio. Esse período foi decisório, 

porque, novamente, senti-me desafiada e, ao mesmo tempo, frustrada com as aulas que 

lecionava. 

A maioria das atividades que propunha não funcionava, os estudantes não respondiam, 

não se interessavam. Até então, as propostas giravam em torno de história da música e ensinar 

os estudantes no ensino médio a tocar instrumentos. Na educação infantil, as aulas também 

haviam mudado: conheci autores e pesquisadores da educação musical, que nem sabia que 

existiam. Tudo aconteceu com pesquisas, por conta própria, e algumas auxiliada pelo referido 

curso de extensão da universidade que havia participado. 

Mesmo assim, algo estava incompleto e percebi que só o conhecimento empírico e 

vivências musicais não bastavam. Algo estava errado. Ensinava, mas os estudantes não tinham 

interesse. O que eu estaria fazendo errado? Lembro-me de voltar para casa nas sextas-feiras, 

fim de tarde, e chorar, porque me culpava e estava cansada. Nesse momento, não tinha apoio 

pedagógico, sentia-me sozinha e sem rumo. Decidi que não queria mais passar por essas 

situações. Em 2014, resolvi retomar meu sonho, graduar-me em Música com o objetivo de 
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entender o que estava faltando e comecei a estudar para o vestibular de música todas as noites, 

durante quatro meses.  

 

2.1.3 Realização de um sonho 

 

Em 2015, ingressei na universidade com expectativas de mudanças e de uma nova vida 

profissional com música. O primeiro ano parecia que estava no paraíso, pois, era tanta coisa 

nova, um mundo inteiro para descobrir. E pensava: por que demorei tanto? Foi nesse período 

que me encontrei professora, pois, até então, mesmo estando nas escolas, o que eu almejava era 

uma carreira como cantora. Fui cativada pela educação musical em cada disciplina que fazia, 

por cada texto que lia, pelo estímulo e comprometimento de muitos professores. 

Continuei trabalhando em algumas escolas de educação infantil, enquanto cursava 

Licenciatura em Música e, por isso, no segundo ano, fui convidada para trabalhar com crianças 

da comunidade em um projeto de extensão da universidade, Música e Educação (MusE), 

coordenado pela professora Drª Viviane Beineke. Foi a primeira vez que alguém sentou comigo 

e explicou como era um planejamento de música, como se pensava em atividades, aulas e 

projetos nessa área. Tudo o que havia feito até ali era uma reprodução de fichamentos e planos 

de aulas em tabelas que aprendi na Pedagogia, no final da década de 1990. Eu os reproduzia. 

Estava errado? Penso que não, porque era dessa forma que aprendíamos e ensinávamos naquela 

época. Era o exemplo que eu tinha até então.  

Aprendi que existem muitos caminhos para planejar e que podemos nos arriscar. 

Compreendi que a resposta para minhas angústias com os estudantes estava em: eu não os ouvia. 

Os planejamentos eram só meus, meus interesses, o que achava melhor ensinar, meu repertório, 

meus conhecimentos, minhas escolhas e, por isso, frustrava-me e, provavelmente, frustrava os 

alunos. Era possível preparar uma aula diferente do que fazia até então. Mergulhei nas leituras 

e minha visão de ensino começou a mudar, desde como traçar um objetivo, pensar aula por 

aula, pensar no todo, no repertório, nos estudantes. A prática começou a fazer sentido com o 

que aprendia na graduação e na extensão. 

Vieram os estágios curriculares, nos quais, tive a oportunidade de me desafiar e, sem 

medo de errar, colocar em prática as novas concepções sobre o ensinar e aprender. Esse foi 

outro período importante na minha formação, pois me apaixonei, efetivamente, pelo ensino, 
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pelas crianças e pela pesquisa. Ingressei como bolsista de iniciação científica10 e, com o auxílio 

da orientadora, comecei a refletir sobre minha prática, algo que fazia apenas empiricamente e, 

ainda assim, não obtinha respostas. Ao ler as fundamentações, passei a interpretar e visualizar 

um novo caminho, com mais confiança naquilo que acredito, hoje, ser a educação musical para 

mim. 

Descobri que parcerias entre pedagogas e educadoras musicais são possíveis e 

funcionam, que os incentivos da universidade como extensão, iniciação científica, participar de 

grupos de pesquisa, trocas de experiências com os colegas da música, graduação e pós-

graduação contribuem para a formação. Tive a oportunidade de ter professoras estimuladoras, 

comprometidas, que me mostraram o quanto a educação e as políticas são importantes para a 

formação do ser humano. Da mesma forma, que são o meu compromisso e a responsabilidade 

com as crianças e com a Educação Musical, no sentido de estar no chão da escola e apresentar 

os resultados de parceria entre comunidade e universidade em eventos científicos e Congressos. 

Também conheci professoras, das quais pouco levarei de experiência e isso, para mim, foi de 

suma importância, pois entendi que posso pensar por mim mesma e fazer boas ou más escolhas, 

assumindo as responsabilidades. 

Tive medo em alguns momentos da graduação, mas acredito ser assim mesmo. O 

conhecimento me tirava da zona de conforto e me mostrava o quanto ainda preciso aprender. 

Quando olho para o passado, sinto-me feliz, por toda dificuldade que enfrentei, pelas noites 

sem dormir, pelas aulas ruins que ministrei, pelas aulas maravilhosas que pude proporcionar. E 

hoje não sou mais quem eu era, aquela professora de música da educação infantil, que levava 

uma apostila, uma sacola de fantoches e um violão debaixo do braço. Transformei-me e me 

transformo todos os dias. 

Eu vou para escola pensando nas crianças, no que elas têm para dizer, e pronta para 

aceitar o desafio de uma aula com um ótimo improviso, pois me sinto preparada. Vou pensando 

em uma canção, histórias cantadas com fantoches ou construção de instrumentos e posso 

finalizar com uma orquestra de sapatos ou outra proposta que surgiu das crianças. Compreendi 

que não é o fantoche ou a roda de música, é como apresentar isso às crianças de uma forma 

cativante e mediadora, proporcionando um ambiente aconchegante e estimulador de pesquisas 

musicais. Também vou preparada para não dar nada certo, porque isso faz parte do cotidiano 

                                                 
10

 Projeto intitulado: Da Sala de aula à profissão: o uso de tecnologias móveis, sob orientação e coordenação da 

professora Drª Teresa Mateiro. 
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escolar e, está tudo bem, pois sei que não serão os mesmos motivos de frustrações de cinco ou 

oito anos atrás. A professora pedagoga e de música que vivem em mim estão entrelaçadas no 

cuidado que tenho em preparar e refletir cada aula que planejo, no olhar atento ao 

desenvolvimento humano e musical das crianças, nos autores da Educação e da Educação 

musical que comigo caminham cotidianamente. 

Tudo que narrei me tornou a pessoa e a professora que sou hoje, sem separar uma da 

outra, mesmo nos momentos de dificuldades, nos desafios didáticos. As pessoas que passaram 

e passam pela minha vida profissional me fazem querer continuar a aprender todos os dias e 

perceber que ainda sei muito pouco. Hoje, na pós-graduação, não tenho medo de errar e, para 

ser sincera, até gosto, porque assim aprendo. Vislumbro novas aprendizagens em cada leitura 

realizada, nas parcerias com os colegas, em cada palavra que escrevo e no apoio e estímulo da 

minha orientadora. Nessa etapa, muito tenho para aprender e ela é só o começo de um mundo 

que se abre. Quero explorá-lo! 

 

2.2 TECENDO OUTROS FIOS 

 

O pensar e a escrita desta revisão de literatura teve início a partir do meu contato com 

leituras e debates sobre a abordagem (auto)biográfica realizados no grupo de pesquisa Educação 

Musical e Formação Docente (ForMusi). Curiosa para compreender mais sobre a abordagem, 

senti necessidade de saber como outros pesquisadores musicais desenvolviam suas pesquisas, 

quem eram e como escolhiam seus sujeitos e como dialogavam com os aportes teórico-

metodológicos. 

  Considerei que a revisão de literatura, um dos primeiros passos realizados pelos 

pesquisadores, mostraria como e o que já foi ou não investigado. Mas, minhas inquietações me 

levavam para além dessas questões, pois queria compreender também como termos e conceitos 

eram utilizados por esses autores. Por isso, um levantamento maior poderia contribuir com esta 

pesquisa e com o fortalecimento das pesquisas (auto)biográficas no âmbito da Educação 

Musical. Levei minhas dúvidas e interesses para a orientadora, a qual compartilhava da mesma 

aspiração. Assim, estendemos o convite para realizar uma ampla pesquisa a alguns colegas de 

curso que desenvolviam trabalhos também com abordagem (auto)biográfica em Educação 

Musical. 
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Reunimos estudantes11 de Pós-Graduação de dois grupos de pesquisa com o objetivo de 

conhecer como a abordagem de pesquisa (auto)biográfica está sendo utilizada na Educação 

Musical. Como objetivos específicos intencionamos: ampliar o mapeamento realizado por 

Gontijo (2019); compreender o conceito de pesquisa (auto)biográfica presente em teses e 

dissertações, da área de educação musical, publicados de 2003 a 2021; e, identificar as técnicas 

de coletas e análises de dados desses trabalhos. Os resultados foram apresentados e publicados 

nos Anais do XXV Congresso Nacional da ABEM: Pedrollo, et al. (2021), Madeira, et al. 

(2021) e Marques; Pedrollo; Madeira, (2021). 

 

2.2.1 Seleção dos fios 

 

No levantamento, obtivemos um total de 47 pesquisas entre teses e dissertações 

referentes aos anos de 2003 a 2021. Partimos da pesquisa realizada por Gontijo (2019), a qual 

desenvolveu seu trabalho por meio do estado da arte, um estudo quantitativo com elucidações 

qualitativas, segundo a autora. Dessa forma, os procedimentos de recolha foram os mesmos 

utilizados pela pesquisadora: via plataforma do banco de teses e dissertações da Coordenação 

de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) e a Biblioteca Digital Brasileira de 

Teses e Dissertações (BDTD); situamos a área de linguística, letras, artes e ciências humanas; 

empregamos as palavras-chave: (Auto)biografia/Autobiografia + música e Autobiografia + 

história de vida e repetindo a pesquisa utilizando aspas e parênteses na composição dos termos; 

realizamos leituras de palavras-chave dos trabalhos, título e resumo; e, por fim, a busca e leitura 

de Curriculum Lattes dos orientadores. 

Simultaneamente à recolha das pesquisas, buscamos estudos que apresentavam 

características de um levantamento bibliográfico para nos auxiliar na compreensão tanto dos 

termos de estado da arte e estado de conhecimento quanto na construção do trabalho, conforme 

os objetivos traçados. Encontramos em Pereira (2013) a diferenciação terminológica, o qual 

compreende que o estado da arte corresponde a uma pesquisa sobre a pesquisa, na sua 

totalidade, uma metapesquisa com o objetivo de mapear a produção de conhecimento em 

determinada área. Em contrapartida, o estado do conhecimento é uma pesquisa bibliográfica, 

                                                 
11

 Integrantes do projeto: Pâmela Cruz (UFRR), e Silani Pedrollo, Ana Ester Correia Madeira, Luiz Fernando 

Barbosa Jr. e Mônica Luchese Marques (UDESC), orientados pelas professoras Doutoras Jéssica de Almeida e 

Teresa Mateiro, respectivamente, coordenadoras dos Grupos de Estudos e Pesquisas (Auto)Biográficas em 

Educação Musical (GEPAEM/UFRR) e Educação Musical e Formação Docente (ForMusi/PPGMUS/UDESC). 
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exploratória, uma etapa dentro de um processo de investigação mais amplo empreendido pelo 

pesquisador. Ainda, Morosini e Fernandes (2014, p. 155) reconhecem que o estado de 

conhecimento ® a ñidentifica­«o, registro, categoriza­«o que levem ¨ reflex«o e s²ntese sobre a 

produ­«o cient²fica de uma determinada §rea, em um determinado espa­o de tempo [...]ò. 

A partir desse entendimento, consideramos que nossa pesquisa se tratava de um estado 

de conhecimento, por almejarmos a reflexão sobre os trabalhos acadêmicos. Tabulamos os 

dados, identificando e categorizando os trabalhos em teses e dissertações, instituição, autoria, 

orientadores, sujeitos das pesquisas e lócus e referencial teórico. No entanto, resolvemos 

ampliar as categorias de análise incluindo o aprofundamento sobre os referencial teórico-

metodológico, conceito de pesquisa (auto)biográfica, ferramentas de coletas e análise de dados, 

resultados apontados pelos autores, a presença ou não de coorientador, financiamento, áreas, 

entre outros dados que consideramos importante conhecer nas pesquisas. 

Em decorrência desse levantamento, apresentamos a discussão e reflexão no Congresso 

da ABEM sobre: as abordagens metodológicas das pesquisas (PEDROLLO et al., 2021); o 

referencial teórico identificando áreas e temáticas que dialogam com a abordagem 

(auto)biográfica (MADEIRA et al., 2021); e a relação entre a Música e a (Auto)biografia por 

meio da identificação e discussão de termos específicos que emergem de ambas as áreas que 

utilizam a (auto)biografia como abordagem teórico-metodológica (MARQUES; PEDROLLO; 

MADEIRA, 2021). 

Quando realizei o levantamento bibliográfico de estado de conhecimento, passei a 

compreender não só como a área vem se constituindo, mas, como pesquisadora iniciante, 

ampliei minha visão sobre como se constrói um trabalho acadêmico. Observei a importância 

das escolhas das palavras-chave, dos títulos, do itinerário da pesquisa, dos referenciais que os 

pesquisadores selecionavam para dialogar e como essa estrutura está relacionada para tornar-se 

um trabalho científico. A partir daí me propus a olhar para as pesquisas buscando destacar algo 

relevante que pudesse compor a reflexão da revisão de literatura desta dissertação. 

Assim, para este capítulo, retomei os 47 trabalhos e admito que foi um processo lento 

encontrar um critério de seleção. Por algum tempo, por inexperiência, focava apenas na 

semelhança que os trabalhos apresentavam, a subjetividade presente nas pesquisas que abordam 

a (auto)biografia. Em orientação, buscava caminhos para encontrar algo específico e que 

auxiliasse no processo de refletir sobre a pesquisa para além dessa proximidade.  Revistei os 

trabalhos por várias vezes, fiz algumas tentativas e, por fim, optei por nove pesquisas (Quadro 



46 

 

 

1) que se dedicaram a investigar a história de vida de uma pessoa, assim como faço nesta 

dissertação. 

 

Quadro 1- Dissertações 

AUTOR IES ANO 

DISSERTAÇÕES 

BRAGA, Eudes UNB 2016 

CARDOSO, Vinicius Nicolodelli UDESC  2019 

JUNGES, Fernanda UFSM 2013 

LIMA, Diogo Baggio UFSM 2015 

LIMA, Janaína Machado UFSM 2013 

LOPES, Mariana Fonseca UFSM 2014 

PENTEADO, Nicole Roberta de Mello UDESC 2019 

SCHNEIDER, Jade da Rosa UFSM 2017 

VIEIRA, Karina Firmino UNB 2017 

 

Fonte: produção e adaptação da autora 

 

 

2.2.2 História de uma vida na Educação Musical 

 

Os trabalhos que se debruçaram em investigar a história de uma vida são os de: Junges 

(2013), Lima (2013), Lopes (2014), Lima (2015), Braga (2016), Schneider (2017), Vieira 

(2017), Cardoso (2019) e Penteado (2019). Adentrando em cada um deles, procurei 

compreender o que e como esses pesquisadores investigam sobre uma vida para em seguida 

encontrar outros pontos convergentes e divergentes com o presente trabalho em andamento. 

O objeto de estudo das nove pesquisas, todas dissertações, esteve relacionado às 

investigações ou compreensões das experiências e construção identitária presentes nas 

trajetórias formativas e profissionais de docentes em música. Dentre as questões debatidas, 

Junges (2013) e Vieira (2017) discutem o ensino de música em projetos sociais: a preparação, 

qualidade da formação profissional e atuação de seus sujeitos nesses contextos. Junges (2013) 

teve como colaboradora uma professora/regente que atua em dois grupos de canto coral e Vieira 

(2017) pesquisou um professor de instrumentos de sopro e regente de banda. 
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Lima (2013), Lima (2015), Schneider (2017), Braga (2016) e Penteado (2019) 

destacaram aspectos pedagógicos-musicais, percursos formativos e trajetória de vida de 

professores que lecionam ou lecionavam aulas de instrumentos e/ou como regente de banda. 

Esses profissionais trabalham ou trabalhavam em diferentes espaços como escola de música 

especializada e conservatório. Trouxeram questões sobre as práticas de ensino, performance e 

influência de seus colaboradores nas práticas de outros professores de música e suas 

contribuições para o ensino de música local e nacional. Esses trabalhos corroboram nos aspectos 

significativos sobre experiência e formação, no entanto, distanciam-se em relação ao contexto 

e especificidade da atuação, respectivamente, escolas de música e conservatórios e professor de 

instrumento. 

As pesquisas de Lopes (2014) e Cardoso (2019) situaram-se em contexto universitário 

e apresentam algumas especificidades que as demais não abrangeram. Cardoso (2019) teve 

como colaborador um professor universitário com deficiência visual, o qual ministra aulas de 

violão, musicografia Braile e acessibilidade computacional em música. Suas discussões 

abrangeram aspectos sobre inclusão e formação de pessoas com deficiência no mundo de 

trabalho. E Lopes (2014) descreveu sobre o próprio processo de formação no percurso superior 

em Pedagogia e seu contato com a música. 

Considerando os sujeitos colaboradores, suas particularidades profissionais e pessoais, 

busquei a metodologia utilizada pelos pesquisadores, encontrando: História Oral (Temática) 

nos trabalhos de Junges (2013), Lima (2015) e Schneider (2017); métodos conjuntos: História 

Oral, História de Vida e Método Biográfico na pesquisa de Penteado (2019); abordagem 

(auto)biográfica no estudo de Lopes (2014), Braga (2016), Vieira (2017) e História de Vida ou 

método Biográfico em Lima (2013) e Cardoso (2019). 

As fontes de coleta dessas pesquisas correspondem aos deste trabalho, pois em primeiro 

plano estão as entrevistas com os sujeitos, especialmente, as que se realizam diretamente com 

a pessoa.  Com exceção das pesquisas de Lima (2015), Schneider (2017) e Penteado (2019), 

nas quais as narrativas orais e escritas foram colhidas com ex-alunos, colegas ou familiares. 

Além dessa fonte, os trabalhos de Lima (2013) e Penteado (2019) utilizaram outros materiais 

como fotos, documentos e textos escritos e ainda os memoriais de formação como descrito por 

Lopes (2014). Essas fontes secundárias também estão previstas no desenvolvimento desta 

pesquisa. 
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Observei, também, como os pesquisadores teceram as análises das narrativas de seus 

colaboradores, em relação às técnicas e autores selecionados, para composição deste capítulo: 

Junges (2013) realiza a análise traçando um diálogo com a fundamentação teórica e 

metodológica de seu trabalho; Lima (2013) e Cardoso (2019), respectivamente, trazem autores 

que tratam sobre memória, construção docente e trajetória formativa; Lopes (2014) baseia-se 

em pesquisadores que abordam sobre os memoriais de formação; Lima (2015) apresenta autores 

que dissertam sobre o processo identitário e ensino conservatorial; Braga (2016) e Vieira (2017) 

salientam que utilizam análise interpretativa, dialogando com referenciais da história de vida e 

processos reflexivos subjetivos; e Penteado (2019) e  Schneider (2017) utilizaram, 

respectivamente, a técnica de análise de conteúdo e teoria fundamentada. 

De forma geral, as pesquisas supracitadas mostram-me a diversidade de como 

apresentar as histórias de seus colaboradores em relação aos processos formativos, experiências 

de vida e as diversas formas de procedimentos metodológicos. Uma questão que chamou a 

atenção e diverge com esta pesquisa é o local e a especificidade de ensino dos sujeitos. 

Trabalham ou trabalharam em projetos sociais, escolas especializadas, conservatórios, 

universidade, em sua grande maioria como professores instrumentistas. Mesmo na pesquisa de 

Cardoso (2019), na qual seu colaborador ministra aulas de música no ensino superior, essas são 

específicas de instrumento e acessibilidade para pessoas com deficiência visual. Dessa forma, 

não encontrei pesquisas sobre uma vida relacionada a sujeitos formadores, isto é, educadores 

musicais que trabalham em cursos de licenciatura na área de Pedagogia, sendo esse, portanto, 

um diferencial que pretendo apresentar nesta pesquisa. 

 

2.2.3 Interface entre Educação e Educação Musical 

 

Para além de encontrar aspectos convergentes e divergentes nesses trabalhos, outro fator 

que me chamou atenção foi a ligação entre as áreas de Educação Musical e Educação, fato que 

me instigou a investigar. Observei a região onde foi defendida a pesquisa e o estado onde moram 

e trabalham os sujeitos. Das nove pesquisas, sete foram defendidas em universidades do Sul do 

país: Junges (2013); Lima (2013); Lopes (2014); Lima (2015); Schneider (2017); Cardoso 

(2019) e Penteado (2019) e, duas em Brasília/DF, de Braga (2013) e Vieira (2017). Quanto aos 

locais de atuação dos pesquisados, seis são em cidades do Rio Grande do Sul (RS). Um dos 
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indícios dessa questão pode estar relacionado aos contextos de atuação das orientadoras e ao 

interesse e as parcerias que vêm se efetivando entre pesquisadoras de ambas as áreas.  

Ademais, o viés de entrada da Educação Musical na perspectiva (auto)biográfica se deu 

pela Educação, por meio da tese de doutorado de Torres (2003). Além de ser considerado como 

o primeiro trabalho realizado com essa abordagem metodológica, observei que essa 

pesquisadora, sujeitos de pesquisa, orientadora e lócus são, igualmente, do Rio Grande do Sul. 

A partir dessa relação e predomínio de contexto, procurei ampliar o olhar para estudos 

(auto)biográficos de pesquisadoras da educação. Mesmo que, suscintamente, apresento um 

panorama geral das ideias dessas pesquisadoras, que têm em suas linhas de pesquisas a 

investigação voltadas para a abordagem (auto)biográfica e narrativas de história de vida e, da 

mesma forma, corroboram com esta revisão e dissertação.  

Uma das pesquisadoras mais consideradas nesta linha de estudos é a professora Maria 

Helena Menna Abrahão, da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), do Rio Grande do Sul, 

fato que também pode estar conectado com a quantidade de trabalhos defendidos nesse estado. 

Abrahão foi a idealizadora do I Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)biográfica (CIPA), 

autora e organizadora de vários livros na temática da (auto)biografia, dentre os quais menciono 

o livro História e Histórias de Vida ï Destacados Educadores Fazem a História da Educação 

Rio-Grandense (2004). 

Assim como Abrahão, outras pesquisadoras como Maria da Conceição Passeggi da 

Universidade Cidade de São Paulo (UNICID) e Universidade Federal do Rio Grande do Norte 

(UFRN), Inês Bragança Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Elizeu Clementino 

de Souza da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), entre outras, debruçam-se em estudar 

a pesquisa (auto)biográfica no Brasil, na área da Educação. 

Essas pesquisadoras apresentam diferentes olhares mediante as narrativas orais, escritas, 

digitais, entre outras, de crianças, jovens e, em especial, sobre as histórias de vida de 

professores. Priorizam, em suas pesquisas, as experiências subjetivas de seus sujeitos como 

forma legítima de conhecimento, convidando-os a refletirem sobre suas trajetórias de vida 

pessoal e profissional. Um rememorar que está relacionado ao comprometimento ético e 

político do ser humano almejando sua emancipação.  

 Dessa forma, destaco estudos entre grupos de pesquisas no Brasil, coordenado por 

Abrahão, Grupo de Profissionalização Docente e Identidade ï narrativas em Primeira Pessoa 

(GRUPODOCI) que tem como subprojeto Histórias de Vida de Educadores Brasileiros. Dentre 



50 

 

 

os vários pesquisadores brasileiros que fazem parte dessa rede estão o professor Elizeu 

Clementino de Souza do Grupo de Pesquisa (Auto)biografia, Formação e História Oral 

(GRAFHO) dedicando-se a Histórias de Vida de educadores Baianos e a professora Delmary 

Vasconcelos de Abreu do Grupo de Pesquisa Educação Musical Escolar e Autobiografia 

(EMAB) que trabalha com Histórias de Vida de educadores da área de música no sistema 

educacional do Distrito Federal. 

Além disso, diversas ações em parcerias têm se formado nos últimos anos entre as 

pesquisadoras das duas áreas, Educação e Educação Musical. Como exemplo, cito: estudos de 

pós-doutorado com ênfase em educação musical e estudos (auto)biográficos, a participação da 

Educação Musical em eventos como o CIPA, o convite de pesquisadoras da educação na 

participação de comunicações em Webnários de Educação Musical, entre outros. Ademais, 

destaco a inserção de Grupos de Trabalhos (GT) sobre Educação Musical e Pesquisa 

(Auto)biográfica no Congresso Nacional da Associação Brasileira de Educação Musical 

(ABEM). É possível observar que não apenas nesse GT, mas em outros grupos do evento, foram 

apresentados trabalhos realizados nessa perspectiva, por exemplo, GT da Educação Musical e 

Pedagogia. 

Não posso deixar de citar a pesquisa de pós-doutorado realizada por Abreu (2019; 2020) 

que, embora não tenha sido mencionada na seleção de teses e dissertações aqui apresentadas, a 

pesquisadora desenvolveu um estudo sobre uma vida, na relação entre a Educação Musical e a 

pesquisa (auto)biográfica. Teve como orientadora a professora Maria Helena Abrahão e 

publicou dois artigos, intitulados: A história de vida aguçada pelos Biografemas: um recorte da 

história de Jusamara Souza com o campo da educação musical (2019) e História de vida de uma 

intelectual brasileira: Jusamara Souza e seus desafios epistemológicos com a educação musical 

(2020). 

Destaco o primeiro artigo para exemplificar como a pesquisadora construiu o estudo 

tendo como sujeito uma vida, a da professora doutora Jusamara Souza. Abreu (2019), e 

objetivou dar visibilidade às histórias de vida profissional de uma educadora musical que faz 

parte da história da educação musical no Brasil pelas suas compreensões sobre como o campo 

da educação musical vem se configurando. Utilizou como pressupostos teóricos e 

metodológicos a história de vida, permitindo construir a expressão biográfica de uma vida 

privada para uma vida social, por meio da produção do conhecimento, entrelaçada com os 

aspectos do vivido. Aspectos esses semelhantes aos desta dissertação. 
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A autora enfatizou que Jusamara Souza é uma das precursoras na construção de 

conhecimentos científicos nessa área. Para tal, a coleta de informações se deu por meio das 

entrevistas narrativas, fontes documentais e leituras do memorial acadêmico da entrevistada. 

Dialogou com autoras como Passeggi, Abrahão, Delory-Momberger, entre outras que abordam 

a pesquisa (auto)biográfica e estudos biográficos. Abreu (2019) retratou a história de vida da 

pesquisada, destacando as experiências e desafios epistemológicos como educadora e 

pesquisadora em dois eixos norteadores: a Sociologia da Educação Musical e a Epistemologia 

da Música/Educação Musical. 

Em consonância aos estudos das autoras de ambas as áreas, assim como dos trabalhos 

de pesquisadores que compuseram esta revisão, considero as pesquisas de abordagem 

(auto)biográfica e método biográfico como potencial formador e emancipador. Desenvolvo esta 

dissertação compreendendo que a área da Educação Musical também pode colaborar com o 

fortalecimento da pesquisa (auto)biográfica no Brasil. Legitimar o conhecimento empírico de 

profissionais da Educação Musical e de outras áreas é contribuir para os aspectos educacionais, 

políticos, sociais e culturais do próprio sujeito e da sociedade. Tais considerações eu já havia 

observado nas leituras anteriores e se intensificam após a realização desta revisão. 
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3 RECORDAR, BUSCAR, COSTURAR 

 

Ao iniciar este capítulo de metodologia, a minha mente faz um sobrevoo do porquê 

optei pelo curso de Pedagogia ao ingressar na vida acadêmica. Percebi que as pessoas, seus 

modos de pensar, suas experiências de vida sempre me atraiam. Aos poucos, fui me dando conta 

de que meus ouvidos se direcionavam para suas histórias, especialmente, as que me chegavam 

regadas de experiências musicais. Concomitantemente, pensava e penso na minha história 

formativa como aprendente-professora. 

Essas pausas memorativas mostraram-me o caminho a seguir e que, no final das contas, 

auxiliaram-me na escolha metodológica desta pesquisa a partir da definição da problematização 

e dos objetivos traçados. Este pequeno relato é para situar o leitor sobre as tessituras percorridas 

por meio de uma aventura que abrange a abordagem (auto)biográfica sob os aspectos de uma 

história de vida, a história da professora Leda de Albuquerque Maffioletti, tomando as 

narrativas de experiências vividas com a Educação Musical como método de investigação. 

 

3.1 RECORDAR É VIVER 

 

Ao me aprofundar nas leituras sobre esses estudos algo em mim foi modificado. A 

impressão que tinha era que a cada parágrafo lido transformava-se em uma linha que amarrava 

a colcha que tecia, me identificava como agente neste mundo, na busca de uma sabedoria de 

vida, como diz Josso (2002, p. 78) ñ[...] uma vida que vale a pena ser vividaò. N«o no sentido 

romântico da vida, mas no olhar compreensivo de cada passo dado e sobre as influências das 

pessoas que me acompanharam e acompanham e, principalmente, no que isto tudo me 

(trans)formou como pessoa e no significado de me tornar professora de música no ensino 

infantil. Como se as autoras conversassem comigo e estivessem escrevendo para mim, minha 

história. Esse processo foi demorado, não porque houvesse travas na leitura e escrita, mas 

porque me fez voltar para mim e minha trajetória formativa. Confesso que passei horas 

divagando e pensando no processo de como sou, o que sou e lembrando das pessoas que 

construíram comigo este caminho. É certo que esses momentos trouxeram cargas emotivas na 

forma de um bom saudosismo. 

Desse modo, adotar o método biográfico, iniciou com o refletir sobre meu próprio 

percurso. Aceitei o desafio de falar de mim por entender que antes de convidar alguém para me 
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contar sua história, como propõe essa metodologia, era necessário me conhecer, fortalecer-me, 

empoderar-me. Segundo consta na Carta da Associação Internacional das Histórias de Vida em 

Forma­«o e de Pesquisa Biogr§fica em Educa­«o (ASIHVIF, 2016, p. 177), ñA perspectiva que 

orienta, media e apóia [sic] as práticas da narrativa de vida é a emancipação pessoal e social do 

sujeito. Entende-se por óemancipa­«oô a a­«o que tende a substituir uma rela­«o de 

assujeitamento por uma rela­«o de igualdadeò. 

 Busquei em minha narrativa as recordações-referências que foram simbólicas para 

compreender os elementos constitutivos da formação, como indica Josso (2002). A autora 

afirma que a recordação-referência pode ser qualificada como experiência formadora por 

representar uma dimens«o vis²vel e invis²vel, que apelam para ñpercep­»es ou imagens sociaisò 

e para ñemo­»es, sentimentos, sentido ou valoresò (p. 29). Após o período de escrita da minha 

autobiografia, passei a refletir sobre a colaboradora, imaginando quais seriam as suas 

recordações-referências. Amparada em Passeggi e Souza (2017), percebi que recorrendo a essa 

metodologia, ao escutar as narrativas de uma vida, seria possível descortinar uma variedade de 

temas entrecruzados de memórias, percursos e trajetórias de aprendizagem e formação para a 

docência. Compreendi que: 

O princípio ético orientador das pesquisas com histórias de vida é que as narrativas 

da experiência, longe de comunicar o que já se sabe, constituem-se verdadeiros 

processos de descoberta e reinvenção de si. [...] E no processo permanente de 

interpretação e reinterpretação dos acontecimentos, para dar sentido às experiências, 

a pessoa que narra reelabora o processo histórico de suas aprendizagens e se reinventa. 

É nesse sentido que se pode conceber o uso das histórias de vida, ou de narrativas 

autobiográficas, como processos de formação docente. (PASSEGGI; SOUZA, 2017, 

p. 14). 

Corroborando com os autores, no que tange à formação, Pineau (2006, p. 335), 

referindo-se à coleção História de vida e formação12 publicada a partir de 1996, ressalta que ñA 

série História de vida, mais narrativa, reflete a expressão direta dos atores sociais às voltas com 

o correr da vida ao darem uma forma e um sentido a elaò. Assim, visualizo esta pesquisa, na 

perspectiva de um tripé formativo: humano, social e profissional. 

 

3.1.1 Experiências vividas 

 

                                                 
12

 No original: Histoire de vie et formation 
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O convite à professora de música foi com o intuito de fazê-la rememorar suas 

experiências vividas na constituição do seu ser, por sua narrativa, objetivando o potencial 

epistêmico e humano. Suas narrativas estão voltadas à construção de conhecimento, à pesquisa. 

Por outro lado, o tripé formativo, o qual menciono, alcança, neste caso, a pesquisadora que ao 

escutar as narrativas memoradas e depreendidas pela colaboradora, de determinada época, 

forma-se e transforma-se.  

Próximo ao trabalho de Bastos e Souza (2017) que se interessaram em pesquisar 

experiências e saberes de professoras baianas aposentadas, esta pesquisa tem como foco de 

pesquisa, as narrativas de experiências de uma professora formadora aposentada. Nesse sentido, 

em acordo com os autores, apreendemos dispositivos de formação, marcas de suas trajetórias e 

percursos sociais, a partir das histórias dessas professoras. Consequentemente, pesquisadora, 

estudantes e outras professoras [leitores] se formam e, assim, visualizo o tripé formativo. Não 

há dessa forma, uma intenção de formação em relação à colaboradora, mas, sim, uma motivação 

para compartilhar suas experiências vividas com a Educação Musical, considerando a potência 

da sua fala que colabora com as áreas em que trabalhou ï Música e Pedagogia.  

Encantada com esse potencial, encontrei em Josso, logo na introdução de seu livro, que 

a adoção das narrativas de histórias de vida como opções metodológicas, por investigadores 

como ela mesma, Pineau, Dominicé, entre outros, teve e tem a  

[...] necessidade de reivindicar, de criar um espaço, de justificar a sua fundamentação, 

de conceber legitimidade à mobilização da subjectividade como modo de produção 

do saber e à intersubjectividade como suporte do trabalho interpretativo e de 

construção de sentido para os autores das narrativas de histórias de vida (JOSSO, 

2002, p. 16).   

Refletindo com essas autoras, permiti-me demorar para compreender cada uma das 

palavras que constituem o método biográfico e em como a narrativa alcança a formação por 

meio da subjetividade e a intersubjetividade. Souza (2006) ressalta que o entendimento de Josso 

e Dominicé sobre a abordagem biográfica como um processo de investigação/formação nasceu 

das experiências construídas em momentos diferentes com os participantes do seminário de 

História de Vida em Formação. Dessa forma, a abordagem biográfica 

[...] configura-se como investigação porque se vincula à produção de conhecimentos 

experienciais dos sujeitos adultos em formação. Por outro lado, é formação porque 

parte do princípio de que o sujeito toma consciência de si e de suas aprendizagens 
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experienciais quando vive, simultaneamente, os papéis de ator e investigador da sua 

própria história. (SOUZA, 2006, p. 26) 

Ponderei que ao utilizar desta metodologia, as experiências formadoras são 

acompanhadas por um processo de reflexividade sobre o percurso vivido, inferidas a partir da 

narrativa da professora, transfigurando-se em produção de conhecimento. Passeggi (2016b) 

sugere que, para sustentar a importância da reflexividade autobiográfica na perspectiva da 

pesquisa-formação, seu reconhecimento, defesa e legitimidade da experiência, foram 

necessárias que as análises das narrativas de professores buscassem um aprofundamento teórico 

da noção de sujeito. Para a autora (2016b, p.70 -71), há uma fus«o entre ño sujeito epist°mico 

(sujeito do conhecimento), capaz de conhecer, de refletir, de sistematizar; e o sujeito biográfico 

(sujeito do autoconhecimento), capaz de conhecer-se, de refletir sobre sua própria natureza, o 

que o faz humanoò, destacando-se as diferenças e semelhanças entre ele e outros seres, para 

depois inferir teorias. O encontro desses dois sujeitos, epistêmico e biográfico, demonstra a 

relevância no sentido dado às experiências, pelo próprio sujeito que ao apreender sua trajetória, 

emancipa-se, (trans)forma-se, toma as rédeas da sua existência. 

Nessa direção, Leda é o sujeito epistêmico e biográfico que depreende, por meio das 

narrativas de experiências vividas, dando forma e sentido às suas práticas como professora de 

música. Embora traga aspectos da pesquisa-formação, não tenho como propósito fazer com que 

a colaboradora se forme a partir da reflexão sobre suas experiências vividas, não sendo um 

sujeito em formação no sentido profissional. Compreendo nesta pesquisa que, a partir dessa 

perspectiva, meu papel como pesquisadora é o de apreender os aspectos inferidos pela 

professora Leda por meio da sistematização das suas experiências ï vividas e narradas. Para 

Josso: 

Abordar o conhecimento de si mesmo pelo viés das transformações do ser ï sujeito 

vivente e conhecente no tempo de uma vida, através das atividades, dos contextos de 

vida, dos encontros, acontecimentos de sua vida pessoal e social e das situações que 

ele considera formadoras e muitas vezes fundadoras, é conceber a construção da 

identidade, ponta do iceberg da existencialidade [...] (JOSSO, 2007, p. 420, grifos da 

autora) 

Delory-Momberger (2012) também debate o objeto da pesquisa biográfica por meio da 

interface do individual e do social, o indivíduo enquanto ser social e singular. Nessa rela­«o, ño 

espaço da pesquisa biográfica consistiria então em perceber a relação singular que o indivíduo 
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mantém, pela sua atividade biográfica, com o mundo histórico e social e em estudar as formas 

constru²das que ele d§ ¨ sua experi°nciaò. (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524). 

Consequentemente, contribuem para existência, reprodução e produção da realidade social. 

Para a pesquisadora, é nesse sentido, que a pesquisa biográfica se difere de outras abordagens 

disciplinares, como a sociologia do indivíduo, a qual também se preocupa em estudar a 

subjetividade e a experi°ncia individual. Nas suas palavras, ñA postura espec²fica da pesquisa 

biográfica é a de mostrar como a inscrição forçosamente singular da experiência individual em 

um tempo biográfico se situa na origem de uma percepção e de uma elaboração peculiar dos 

espa­os da vida socialò. (Ibidem, p. 524, grifos da autora). 

A partir dessas considerações, a pesquisa (auto)biográfica permite alcançar o potencial 

formativo no tripé humano, social e profissional depreendido do sujeito por meio das narrativas, 

no caso deste trabalho. Nesse sentido, possibilita um diálogo entre pesquisadora e colaboradora, 

no qual, pesquisadora se forma no enlaçar dos fios produzidos nos momentos de conversas 

durante as entrevistas. Esse diálogo é construído pela confiança da colaboradora em contar suas 

memórias e histórias e na escuta de quem investiga. Nisso consiste a importância da ética na 

pesquisa, como nos alerta Abrahão (2018), ao colocar que o diálogo (auto)biográfico se 

constitui na prática da escuta atenta que incita a palavra dada implicada na relação entre pessoas 

promovendo ou não a formação. 

Isso sugere que embora uma narrativa de vida seja relevante, para o narrador e ouvinte, 

as especificidades são diferentes, pois cabe ao pesquisador proporcionar que a escuta atenta seja 

o elemento formativo que impulsione uma narração significativa para ambos. O que se almeja 

® que ñas narrativas possam ser suscitadoras de compreens«o mais elaboradas da vida 

pessoal/social e formativo/profissional dos sujeitos em processo formativoò (ABRAHëO, 

2018, p. 26). Nesta pesquisa, a colaboradora compartilha suas narrativas de experiências vividas 

no processo de rememoração e eu, como pesquisadora em formação, sou a que vislumbra o 

elemento formativo. Abrahão argumenta que o compromisso ético/político está não só no 

esforço de análise do processo de pesquisa e nos resultados, mas como práxis (re)construtora 

de identidades narrativas, pois essas exigem conhecimento epistêmico e uma análise 

compreensiva do pesquisador. 

Os retalhos pouco a pouco foram sendo costurados, alinhavados pela compreensão não 

só dos termos e conceitos, que, anteriormente, emaranhavam minha visão, mas fortalecendo a 

relação epistemológica da subjetividade e intersubjetividade humana, que eu já havia 
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reconhecido. Motivada pelas considerações das pesquisadoras supracitadas, dedicar-me às 

pesquisas (auto)biográficas foi relevante para compreender e dar rumo às várias costuras que, 

inicialmente, tecia. Dessa forma, passo a reconhecer meu processo de aprendizagem por meio 

desta pesquisa. Assim, dou seguimento às outras partes da costura deste trabalho, apresentando 

os tecidos e fios que coloriram e deram forma à minha colcha, a partir das conversas/entrevistas 

e o processo de pensar as análises sobre as narrativas. 

 

3.2 BUSCAR É DESCOBRIR 

 

O primeiro fio para compor a escolha do/a colaborador/a desta pesquisa foi puxado 

quando consultei os nomes dos profissionais de música que atuam ou atuaram em cursos de 

Pedagogia em instituições públicas do Sul do Brasil, via Portal-MEC13. Os critérios de seleção 

transcritos no projeto enviado e aprovado, ao Comitê de Ética e Pesquisa com Seres Humanos 

(CEP) da UDESC, sob o número CAAE 46330321.8.0000.0118 foram: deverá estar atuando 

ou ter atuado no ensino de cursos de educação superior, em instituições públicas, com 

experiência mínima de dez anos; ter desenvolvido pesquisas relacionadas à formação de 

professores na área de Educação e Educação Musical; ter coordenado ou participado de grupos 

de pesquisa na área da Educação Musical ou Educação dedicados a pesquisas com formação de 

professores; e, possuir experiência com o ensino de música na educação infantil. 

Para Gaskell (2008), a finalidade da pesquisa qualitativa é explorar quais as 

representações, opiniões das pessoas sobre determinado assunto e não a contagem de pessoas 

ou opiniões, cabendo ao pesquisador fazer um levantamento ou coletar informações já prontas. 

Seguindo essa orientação, encontrei 27 instituições cadastradas no Portal-MEC, 18 públicas e 

nove instituições privadas. Conforme os critérios de seleção supracitados, centrei a busca nos 

sites das 18 universidades públicas, das quais, duas não oferecem curso de Pedagogia. Das 16 

restantes, nove não oferecem disciplina específica de música/educação musical, entre elas, três 

oferecem Artes, porém a ênfase não está na área de Música. 

Portanto, minha busca se concentrou em sete universidades da região Sul do Brasil, a 

saber: Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/Ponta Grossa, PR), Universidade Federal 

do Paraná (UFPR/Curitiba, PR), Universidade Federal de Pelotas (UFPel/Pelotas, RS), 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS/Porto Alegre, RS), Universidade Federal 

                                                 
13

 Disponível em: http://portal.mec.gov.br/pec-g/cursos-e-instituicoes. Acesso em: maio de 2021. 

http://portal.mec.gov.br/pec-g/cursos-e-instituicoes
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de Santa Maria (UFSM/Santa Maria, RS), Universidade do Estado de Santa Catarina 

(UDESC/Florianópolis, SC) e, Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS/Chapecó, SC). 

Após o período de pesquisa nos sites dessas universidades, em busca das professoras 

que ministram ou ministravam disciplinas de educação musical nos cursos de Pedagogia, passei 

a ler os currículos das professoras que encontrei. É importante salientar que ao adentrar nos 

sites de cada universidade cadastrada no portal, busquei no referido curso a grade curricular e 

corpo docente. Observei que em algumas havia poucas informações sobre o que procurava ou 

o site encontrava-se desatualizado, especialmente, em relação à lista do corpo docente. Uma 

das hipóteses dessa questão é que, desde meados de março de 2020, enfrentamos uma pandemia 

causada pelo vírus Sar-CoV-2 descoberto no fim do ano de 2019. Em decorrência disso, 

algumas instituições educacionais, no Brasil, optaram pelo trabalho e ensino remoto 

emergencial, muitas vezes não dando conta da demanda de trabalho exigida ou passando por 

adaptações técnicas em relação às tecnologias. 

De qualquer forma, com o nome de algumas professoras passei a pesquisar e ler 

atentamente seus currículos e, das que se aproximavam dos critérios de seleção, passei a segui-

las em Lives e congressos que ministravam, por meio digital. Essas ações foram realizadas 

durante o período em que aguardava a aprovação do projeto submetido ao CEP. Depois da 

aprovação do projeto, convidei a professora Leda de Albuquerque Maffioletti para participar 

desta pesquisa por meio da narração de suas experiências vividas. As exigências que eu havia 

elaborado, inicialmente, para escolha da possível colaboradora foram preenchidas por tudo que 

li, escutei e observei sobre a referida professora. 

Por esta pesquisa destacar as experiências vividas da professora e com o intuito de 

valorizar e reconhecer seu trabalho com a docência musical no Brasil, seu nome real foi 

mantido. As exigências estabelecidas pelo CEP foram cumpridas e os termos correspondentes 

aos procedimentos éticos foram entregues via e-mail , (Apêndice A e B) por não ocorrer o 

encontro presencial, e, devidamente, assinados com a ciência e o consentimento da professora 

Leda. 

Intermediada pela orientadora deste trabalho, foi marcado um encontro virtual e 

informal para que a professora e eu nos apresentássemos. Acredito que foi um momento de 

anseio para ambas, pesquisadora e colaboradora. Da minha parte, por assumir um compromisso 

significativo para mim, para o desenvolvimento desta dissertação e para pesquisa em Educação 
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Musical no Brasil. Além disso, é uma pessoa e profissional que admiro e, ainda, pelo fato de 

não a conhecer pessoalmente.  

 

3.2.1 Entrevista narrativa 

 

A pesquisa qualitativa com um único respondente, de acordo com Gaskell (2008), 

refere-se ao tipo de entrevista em profundidade, conhecida como entrevista semiestruturada. E, 

de forma geral, é possível observar que a entrevista está presente na maioria dos procedimentos 

e métodos, conforme os objetivos, seleção de colaboradores, ou seja, as escolhas e 

encaminhamentos do pesquisador. A entrevista dentro do método biográfico torna-se uma 

ferramenta essencial no que concerne a palavra dada (ABRAHÃO, 2018) e o cunho subjetivo 

da pesquisa (auto)biográfica, pois o foco está centrado no sujeito e nos modos pelo qual dá 

sentido à sua existência e experiências de vida como potencial e legitimidade científica. 

Baseada em Marinas, Abrah«o (2018, p. 32) ressalta que a palavra dada ñest§ intimamente 

associada ¨ escuta do outroò dentro de um circuito narrativo, no qual est«o envolvidos, 

pesquisador e colaborador. 

Corroborando com a autora, Delory-Momberger (2012) chama a atenção para a 

dimensão constitutiva da individualidade e do conhecimento minucioso do campo e dos 

contextos que o investigador, que opta pela pesquisa biográfica, deve ter. No entanto, esse 

conhecimento de contexto não tem como objetivo uma distinção, em relação à fala do 

entrevistado, do que é de ordem coletiva e individual e, sim, a apreensão e compreensão dos 

espaços-tempos singulares que cada um concebe mediante os mundos em que participa. Assim, 

ressalta que 

[...] o que a entrevista de pesquisa biográfica procura apreender e compreender é 

justamente a configuração singular de fatos, de situações, de relacionamentos, de 

significações, de interpretações que cada um dá à sua própria existência e que funda 

o sentimento que tem de si próprio como ser singular. (DELORY-MOMBERGER, 

2012, p. 526). 

Resumidamente, a finalidade da entrevista de pesquisa biográfica, segundo Delory-

Momberger (2012, p. 526), ® ñapreender a singularidade de uma fala e de uma experi°nciaò. 

Para a autora, esse é o terreno, o material mais apropriado para compreender o objeto conceitual 

da pesquisa biográfica, ou seja, a atividade linguareira, a fala que o sujeito mantém sobre si 
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pr·prio. Assim, sublinha que ña pesquisa biográfica reconhece um lugar particular à enunciação 

e ao discurso narrativoò, pois ® por meio de suas caracter²sticas espec²ficas e singulares que o 

pesquisador conquista uma rela­«o mais estreita com a ñdimens«o temporal da exist°ncia e da 

experi°ncia humanaò (Ibidem, p. 525).  

Passeggi (2020b) esclarece que, dentro do movimento (auto)biográfico no Brasil, 

existem quatro orientações sobre as narrativas coletadas a partir das entrevistas com os/as 

colaboradores/as: narrativas autobiográficas como fenômeno antropológico; narrativas como 

fonte e método de investigação qualitativa; narrativas como dispositivo de pesquisa-formação; 

e o estudo das escritas de si. Cada orientação agrega em si, sua especificidade, respectivamente: 

o interesse nos processos de individualização e socialização dos sujeitos; o olhar sobre as 

práticas e ações sociais para perceber como os indivíduos lhe dão sentido; a legitimidade do 

conhecimento reelaborado pelo próprio sujeito, que ao narrar-se (trans)forma; e os modos de 

narrar, a diversidade discursiva, linguagens naturais e semióticas. 

Assim, em acordo com Passeggi (2020b), nesta pesquisa, meu olhar concentra-se nas 

narrativas da colaboradora, sobre como ela dá sentido para as práticas e ações sociais em 

determinado período de sua existência. As entrevistas narrativas (JOVCHELOVITCH; 

BAUER, 2008), com a professora Leda, são as principais fontes de informação, ou seja, 

constituem o material primário (FERRAROTTI, 2014). Da mesma forma, compreendo com 

Abrahão (2018) a escuta que origina a palavra dada no diálogo (auto)biográfico mediante o 

circuito narrativo ñque suscita a interlocu­«o dos sujeitos em forma­«oò. No caso deste 

trabalho, a minha formação como pesquisadora iniciante.  

Ferrarotti (2014) propõe as narrativas autobiográficas recolhidas pelo pesquisador como 

material biográfico primário e os documentos biográficos como materiais secundários. Segundo 

o autor, ñO m®todo biogr§fico tradicional prefere os materiais secund§riosò (p. 40), por®m, 

afirma que devemos voltar aos materiais primários e à subjetividade explosiva como forma de 

trazê-los para o coração do método. Ressalta que para além da riqueza objetiva do material 

biográfico primário, o que interessa também é a assimetria subjetiva da comunicação 

interpessoal complexa e recíproca entre narrador e observador. 

Como fonte secundária, estão os artigos e documentos recolhidos anteriormente às 

entrevistas via pesquisa no currículo Lattes da colaboradora, disponíveis na internet por meio 

do banco de dados ResearchGate e Google acadêmico. Durante as entrevistas, tive acesso a 

outros materiais considerados relevantes pela colaboradora como publicações na área da 
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Educação Musical e da Educação com foco, especialmente, em formação de professores e 

outros relacionados aos seus arquivos pessoais. 

Realizar a recolha desses materiais foi significativo para compreender as experiências 

vividas pela professora Leda, no que diz respeito às suas contribuições teórico-metodológicas 

como pesquisadora e formadora. Entendo que neles se encontram suas considerações sobre o 

ensinar-aprender música entre pares, conceitos e ideias que estão relacionadas às suas 

experiências. Para Jovchelovitch e Bauer (2008), algumas vezes, pode ser necessário ler 

documentos ou fazer investigações preliminares para se familiarizar com o campo de estudo. 

Tendo isso em vista, esses documentos contribuíram para a análise das entrevistas ï a partir de 

um olhar de sobreposição de ambos os materiais, primários e secundários ï e, assim, auxiliaram 

o processo de investigação na relação das experiências vividas de Leda Maffioletti, como assim 

é mais conhecida. 

 

3.2.2 Palavra dada 

 

Uma das partes mais esperadas para tecer esta pesquisa era o contato com a professora 

Leda. Embora me sentisse preparada, com leituras prévias sobre seu trabalho, era a primeira 

vez que realizava uma entrevista e, por isso, minha ansiedade. O trabalho da professora Leda 

sobre crianças e formação de professoras não era desconhecido para mim, pois o seu nome 

também compunha a lista de pesquisadoras em minhas leituras e em meus escritos. Após a 

intermediação da orientadora, manifestando meu interesse em contar com sua participação, 

enviei por e-mail o convite para marcamos a nossa primeira conversa, informal, sem gravação, 

e sua resposta foi: ñQueridas Silani e Teresa eu também fiquei feliz com o convite para 

participar dessa pesquisa, sinto-me honrada por acreditarem que minha experiência de vida vale 

a pena ser contada...ò  (PEDROLLO, 2021). 

Os encontros foram marcados para o segundo semestre de 2021 e, na manhã do dia 02 

de setembro, aproximadamente às 10h, nos encontramos por vídeo chamada via plataforma 

Zoom14. Confesso que senti uma certa frustração em não poder encontrar a professora, 

pessoalmente, devido ao distanciamento social causado pela pandemia da Covid-19. Participar 

das disciplinas online, na pós-graduação, foi um pouco mais tranquilo, pois conhecia os 

professores e alguns colegas, mas com minha colaboradora era diferente. Sou uma pessoa que 
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 Disponível em: https://zoom.us/  
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gosta do calor humano, talvez por isso, também, a escolha da metáfora com a colcha de retalhos 

e a opção por trabalhar com crianças. Preciso de olho no olho, de cheiros, de gestos e 

expressões, aspectos intangíveis no modo virtual. 

Nesse dia, conversamos por aproximadamente 1h30min sobre assuntos referentes à 

explicação dos objetivos da pesquisa, envio e assinatura dos termos correspondentes aos 

procedimentos éticos para sua ciência e consentimento, esclarecimentos sobre o 

desenvolvimento e datas das entrevistas. Mas, especialmente, aproveitamos para nos conhecer, 

trocar experiências na composição de nossas colchas com informações e opiniões profissionais. 

Isso me acalentou, quase esqueci que estávamos conversando remotamente. 

Apesar das limitações que a tela do computador nos impõe, lembro-me do semblante 

carinhoso da professora ao saber da minha primeira formação, em Pedagogia, e expressar o 

quanto, a partir disso, sentia-se à vontade para compartilhar comigo suas histórias e 

experiências musicais com as pedagogas e as crianças. A calma, a simplicidade e a tranquilidade 

da professora Leda, no final desta primeira conversa, proporcionou-me segurança e confiança. 

Assim, agendamos um horário em comum e combinamos fazer entre três a cinco entrevistas. 

Realizamos, portanto, quatro encontros, os quais detalho na Tabela 1, datas, horários e duração 

de cada um: 

 

Tabela 1- Itinerário das entrevistas narrativas 

LOCAL DATA HORÁRIO DURAÇÃO 

 

 

Plataforma 

Zoom 

09/09/2021 10h 1h31min 

15/09/2021  

14h 

1h43min 

22/09/2021 1h37min 

29/09/2021 1h59min 

Fonte: elaboração da autora 

 

Desde o primeiro contato com a professora Leda, procurei construir um ambiente 

acolhedor sendo verdadeira nas minhas falas e deixando claro que eram minhas primeiras 



64 

 

 

entrevistas formais. Logo no primeiro encontro, estabelecemos que chamaríamos, 

carinhosamente, as entrevistas de conversas e antes de iniciar efetivamente a gravação, 

falávamos sobre assuntos aleatórios do cotidiano. Esses momentos podem ter nos 

proporcionado um certo grau de liberdade, sem esquecer da ética na pesquisa, requerida entre 

pesquisadora e colaboradora, pois sentia que a professora transmitia confiança em contar sua 

história. Isso foi muito importante para o bordado da minha colcha, algo exemplar para minha 

formação, a humildade da professora formadora pesquisadora para comigo, através do seu 

acolhimento, olhar atento e respeitoso com a pesquisa e o comprometimento com a Educação 

Musical. 

É importante evidenciar que foram cumpridas todas as orientações para procedimentos 

em pesquisas em ambiente virtual em tempos de pandemia da Covid-19, estabelecidas pela 

Comissão Nacional de Ética em Pesquisa15 e as Resoluções do Conselho Nacional de Saúde 

(CNS) nº 466 de 2012 e a de nº 510 de 2016b (BRASIL, 2013; 2016b). Desse modo, as 

entrevistas foram gravadas em áudio e vídeo, sendo todos os procedimentos como a 

preservação, proteção, segurança e direitos informados à professora no primeiro encontro. 

Ademais, observei o tempo de exposição à tela, deixando claro, sem interferir na fala da 

professora Leda, que poderíamos encerrar o encontro caso se sentisse cansada ou indisposta. 

Convidei a professora Leda para contar suas experiências vividas de forma que se 

sentisse à vontade para narrar, sem interrupções. Segundo Jovchelovitch e Bauer (2008), uma 

entrevista narrativa tem por objetivo proporcionar meios de encorajamento e estímulo para que 

o entrevistado conte a história de um acontecimento ou contexto de sua vida social.  Embora os 

autores mencionem que a entrevista narrativa substitua o esquema pergunta-resposta, da mesma 

forma, salientam que seria ingênuo afirmar que não existe estrutura na narração. O narrador 

segue um esquema autogerador, satisfazendo as regras básicas de contar uma história. Assim, 

cabe ao pesquisador ter em mente como provocar a narrativa autogeradora. 

Para cada uma das entrevistas estavam previstas uma ou duas perguntas disparativas 

para estimular a fala da professora (Apêndice C). Jovchelovitch e Bauer (2008) sugerem fases 

para auxiliar essa etapa da pesquisa: preparação, formulando questões de interesses específicos 

da pesquisa; iniciação, formulação do tópico inicial para a narrativa e auxílios visuais; narração 

central, sem interrupções, estímulos para continuidade da narrativa; fase de perguntas, evitando 

as do tipo, por quê; e, por fim, fala conclusiva, cessar a gravação, levantar outros 
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 Disponível em: http://conselho.saude.gov.br/comissoes-cns/conep/  
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questionamentos e fazer as anotações no diário. Nesta pesquisa, as fases foram respeitadas, com 

exceção da última, pois o diálogo foi fluido a ponto de não ser necessário cessar a gravação. 

Gaskell (2008) sugere alguns exemplos de perguntas que suscitam reflexões e 

narrativas, como por exemplo: ñPoderia falar-me sobre o tempo em que voc°...?ò, ñPoderia 

dizer-me algo mais sobre...?ò e, por fim, ñH§ algo mais que voc° gostaria de me dizer?ò (p. 84 

- 85). Segundo o autor, as perguntas são um convite ao entrevistado para que fale com suas 

próprias palavras e com tempo para refletir e é nesse momento que o pesquisador pode clarear 

pontos importantes e questionamentos específicos. Com algumas modificações, utilizei suas 

sugestões solicitando à colaboradora que me contasse como foi seu primeiro contato com a 

música e suas primeiras experiências com o ensino de música. 

Além disso, a questão que encerrava nossos encontros era: se gostaria de me dizer algo 

a mais, algo relevante para ela que gostaria de acrescentar. Por esse motivo, talvez, no final das 

entrevistas dois e três, a professora manifestou interesse em compartilhar determinados 

assuntos e materiais, combinando-os para encontros subsequentes e enviando por e-mail alguns 

textos para debatermos. Curiosamente ou não, eram os mesmos assuntos que eu, como 

pesquisadora iniciante, tinha em mente, inclusive alguns textos enviados por ela, eu já havia 

realizado leituras e outros não estavam disponíveis online. 

Os textos retroalimentaram o caloroso diálogo nos encontros. Eu estava 

experimentando, na prática, o que havia estudado. Baseado em Queiroz, Souza (2006) ressalta 

que, na história de vida, o ator é quem decide o que deve ou não ser compartilhado sendo 

importante o percurso vivido por ele e não a cronologia dos acontecimentos. O autor continua: 

ñAinda que o pesquisador dirija a conversa, de forma sutil, ® o informante que determina o 

ódiz²velô da sua hist·ria, subjetividade e os percursos da sua vidaò (p. 29). 

A escuta atenta também foi permeada por estímulos visuais e vocais, no intuito de 

interagir e incentivar a narrativa de Leda. Deixei o tempo todo a câmera ligada e abrindo o som 

do microfone em alguns momentos para expressões ou apoio para-linguístico como: sim, sei, 

aham, hmm (Jovchelovitch e Bauer, 2008). Para Gaskell (2008), é importante que o pesquisador 

se mostre atento à narrativa do participante e o encoraje por meio de contatos visuais, 

balançando a cabeça, por exemplo. 

Dessa forma, tenho consciência que uma pesquisa (auto)biográfica necessita uma visão 

e tomada de decisões cuidadosas como pesquisadora e, por isso, como propõe o método 

biográfico, priorizo a subjetividade da minha colaboradora. Nas quatro entrevistas que tivemos, 
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posso afirmar que as falas da professora Leda foram compartilhadas porque houve, da sua parte, 

uma pré-disposição em depreender suas experiências como sujeito narrativo reflexivo. Nesta 

pesquisa, o sujeito, na pessoa da professora, é o mais importante, merecendo meu 

comprometimento e responsabilidade ética. Portanto, detalho a seguir os procedimentos de 

transcrição, análise e organização das informações. 

 

3.3 COSTURAR É JUNTAR 

 

Semanalmente, debrucei-me em transcrever as falas de Leda e enviá-las para sua 

apreciação e consentimento, antecedendo o próximo encontro. Para Jovchelovitch e Bauer 

(2008, p. 106), ñA transcri­«o, por mais cansativa que seja, ® ¼til para se ter uma boa apreensão 

do material, e por mais monótono que o processo de transcrição possa ser, ele propicia um fluxo 

de ideias para interpretar o textoò. Compartilho que durante o m°s que foram realizadas as 

entrevistas e as transcrições, senti um turbilhão de emoções. Ao contrário do que os autores 

mencionam sobre cansaço ou monotonia, a transcrição das narrativas da professora 

proporcionou-me momentos prazerosos e, de alguma forma, deixou-me mais próxima a ela, 

permanecendo, nesse sentido, a percepção e uma pré-interpretação de sua subjetividade. 

Novamente, fui tomada pela nostalgia de lembranças do período em que cursei 

Pedagogia, das aulas que ministrei em uma escola de música no Paraná, meus amigos, minha 

vinda para Florianópolis e com isso minhas dores e meus amores profissionais. Cada entrevista 

que transcrevia, retomava o fervor dos momentos de conversa, acompanhados dos gestos, que 

eu conseguia perceber pela tela e expressões de ambas. Experenciava mais uma vez meus 

sentimentos de entusiasmo, de partilha, de atenção e aprendizado. 

Com o auxílio do aplicativo Telegram Desktop16 como recurso de transcriber Bot, 

transcrevi as falas de Leda. Esse aplicativo pode ser baixado no celular ou no computador 

permitindo que, de forma segura, a pessoa escolha o idioma e envie áudios gravados, como em 

outros aplicativos de redes sociais e, automaticamente, a transcrição inicia. É preciso lembrar 

que o acesso ao transcriber Bot é particular, nenhuma pessoa, além de si mesmo, tem permissão 

ou acesso ao material. Toda a fala transformada em texto foi transferida para um documento no 

word, no qual, procedi com uma leitura atenta acompanhada novamente do áudio/vídeo para 

correção de palavras escritas erradas ou que o aplicativo não conseguiu transcrever. 
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 Disponível em: https://desktop.telegram.org/  
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Dessa forma, tive contato com as narrativas de cada encontro, pelo menos três vezes, 

tendo sido relevante no sentido de chegar na entrevista seguinte com as falas recentes na 

memória e, especialmente, com uma pré-análise das informações. Também é necessário dizer 

que a primeira transcrição de cada encontro e, consequentemente, o envio para a professora, 

foram na íntegra, inclusive, com minhas anotações entre parênteses em relação aos silêncios, 

exclamações, expressões ou gestos, entre outros. Nesse sentido, Jovchelovitch e Bauer (2008) 

ressaltam que características para-linguísticas nas transcrições podem auxiliar o estudo das 

histórias tanto em relação ao conteúdo quanto da forma retórica. 

O texto enviado para conferência da professora Leda seguiu uma pré-organização das 

informações, pois nele continha: data da entrevista, um resumo dos principais assuntos 

compartilhados na determinada entrevista, o qual intitulei Anotações da pesquisadora e 

temática, o nome da colaboradora, e, por fim, a narrativa transcrita. Posteriormente, realizei 

novas leituras e passei a fazer correções de palavras da linguagem coloquial, em comum acordo 

com a professora, sem interferir no contexto ou conteúdo da fala, a fim de tornar o texto mais 

fluido. Ademais, a professora Leda leu e revisou todas as suas narrativas apontando alterações 

que achou necessária e que foram aceitas para o texto final. Destaco, assim que tive o seu 

consentimento para apresentar os capítulos quatro e cinco, que compõem esta dissertação. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



68 

 

 

A organização das informações iniciou após a transcrição. Inicialmente, havia definido 

que dividiria os assuntos em tabelas do word feita a cada uma das entrevistas realizadas. Porém, 

a organização em pré-resumos, na transcrição, me deu uma ideia geral de cada encontro. 

Durante as semanas que seguiram, imprimi cópias do material e recortei essas impressões, com 

as falas correspondentes, distribuindo-as em um papel pardo, no chão da minha sala de estudos 

(Figura 3). Tive o cuidado de manter uma conexão entre o que era dito antes e depois do recorte, 

como uma costureira que tem seu retrós de linhas em cores dégradé e como uma artesã que 

procura combiná-las com os tecidos. Essa estrutura, etiquetada com os assuntos 

correspondentes, possibilitou que eu tivesse um panorama visual e completo do que foi narrado.  

 

Figura 3-  Organização das narrativas 

 

Fonte: elaboração da autora 

 

Mills (1969), falando sobre o artesão intelectual, lembra aos pesquisadores iniciantes 

em ciência social, que pensadores renomados na comunidade intelectual não separam o trabalho 

de suas vidas, suas experiências. Para o autor, ter experiência significa que o passado influencia 

o presente e define a capacidade de experiência futura. Controlando a interinfluência, fazer 

escolhas, poderão ser formas de usá-las como guia e prova de reflexões e, nesse processo, se 

tornar um artesão intelectual. E, como se faz isso?, questiona o autor. [...] ñdeve-se organizar 
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um arquivo, o que suponho ser a forma do soci·logo dizer: mantenha um di§rioò (MILLS, 1969, 

p. 212). O que o autor quer dizer é que devemos tomar nota, fazer apontamentos pessoais, 

reflexões escritas, com ideias e projetos que ao tomar como h§bito ño uso do arquivo estimula 

a expans«o das categorias que usamos em nosso racioc²nioò (Ibidem, p. 215). 

Na sequência, de forma similar às sugestões de Mills (1969), criei um documento de 

word, intitulado relatório das entrevistas, colocando minhas impressões sobre cada encontro e, 

ao fim desse texto, visualizei a colcha de retalhos e montei um diagrama (Figura 4), 

classificando os assuntos narrados a partir da estrutura panorâmica. Em cada forma desse 

diagrama, preenchi com cores variadas para diferenciar os assuntos e, ainda, entre algumas 

delas, tracei linhas para identificar as conexões entre eles. Exemplo das temáticas: primeiras 

experiências com música e seu ensino, narrativa sobre atuação como professora no curso de 

Pedagogia, fundamentações norteadoras de seu trabalho, concepções, percepções, ideias sobre 

Música e Pedagogia, entre outros tópicos que surgiram. 

 

Figura 4- Temáticas classificadas a partir das narrativas 

 

Fonte: elaboração da autora 
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3.3.1 Sentidos e significados 

 

A partir dessas temáticas, passei a classificar e analisar as informações. Gaskell (2008, 

p. 85) destaca que ñO objetivo amplo da an§lise ® procurar sentidos e compreens«oò. Segundo 

o autor, em uma análise, é preciso estar atento, lendo e relendo os textos transcritos, tendo em 

mente a questão e o objetivo da pesquisa. 

Dito isto, compartilho do questionamento de Delory-Momberger (2012, p. 528), ñO que 

se faz com a palavra do outro?ò. Para a autora, essa ® uma quest«o constante para os 

pesquisadores, acompanhada ainda da interrogação de quais analisadores e operadores seriam 

mais apropriados ñpara se construir uma compreens«o do relato biogr§ficoò (Ibidem, p. 528). 

O período que antecedeu essa decisão foi permeado por muitos questionamentos, leituras e 

orientações. Retomei o diálogo com as pesquisadoras da área que auxiliam o tecer desta 

dissertação, Josso, Delory-Momberger, Abrahão, Passeggi e Souza, para compreender como 

cerziram suas costuras teórico-metodológicas. 

Nessa imersão de leituras, observei que há um posicionamento forte, no que concerne 

uma preocupação epistemológica e metodológica no cuidado com os relatos que os 

colaboradores compartilham. Foi possível compreender uma linha de pensamento em comum 

no que diz respeito a uma teoria hermenêutica, a qual abrange o processo interpretativo de textos 

escritos, formas verbais e não-verbais. Ademais, as dimensões estudadas a partir das narrativas 

foi o que chamou a atenção, pois isso também era causa de dúvida para mim. 

Conforme explica Abrah«o (2018, p. 38, grifos da autora), ñIndependente da natureza 

teórico-metodológica da pesquisa, [...], o diálogo (auto)biográfico apoia-se eminentemente nas 

dimensões experiência, identidade, tempoespaço em narratividade (auto)biogr§ficaò. A autora 

explica ainda, que, em especial, no momento da análise global e longitudinal das diversas fontes 

que as narrativas de vida produzem, essas dimensões são potencializadas com conceitos 

fundamentados em Paul Ricoeur. Da mesma forma, Passeggi (2011) reforça que os estudos 

desse pesquisador, sobre os processos de reinvenção de si, são os que compreendem o potencial 

da narrativa (auto)biográfica, primeiro como fenômeno antropológico e depois cultural, 

hist·rico, ou seja, ñNarrar ® humano e autobiografar ® um processo civilizat·rioò (p. 35). 

Ricoeur (1994; 1995; 1997) trabalha na perspectiva de tríplice mimeses - prefiguração, 

configuração e refiguração -, as quais são apresentadas em sua obra Tempo e narrativa, 

especificamente, no Tomo I. Dediquei-me, primeiramente, a compreender sua teoria, pois 



71 

 

 

queria entender como a construiu e as referências que abrangem as obras de Santo Agostinho e 

Aristóteles. Para além da leitura do Tomo I, busquei conhecer a origem de algumas palavras e 

áreas de estudo, que pudessem desenlear mais um emaranhado de dúvidas mediante estudos 

que não tive durante minha vida acadêmica. 

Assim, compreendi que a relação entre o tempo e a narrativa, exposta pelo autor, está 

na possibilidade de que o tempo se torna tempo humano ao ser articulado pela narrativa, a ação 

de narrar, e essa alcança o seu significado ao se tornar condição da existência temporal 

(RICOEUR, 1994). O sentido é estudado pela fenomenologia e o que o pesquisador faz é 

integrar a hermenêutica na fenomenologia. Acredita que nosso acesso ao mundo é mediado pela 

história, linguagem, experiências e, o que fazemos, é dar outra interpretação, um sentido que 

encontramos ao narrar. E é dessa forma que nos encontramos com o tempo, pois o ato de narrar 

automaticamente entrelaça passado, presente e futuro. 

No Tomo I (1994), escolhe a obra Confissões, em particular o livro XI, de Santo 

Agostinho, para encontrar a relação temporal na vida das pessoas. Segundo Ricoeur, Agostinho 

mede o tempo pela alma humana, não apenas no sentido espiritual, mas interiormente. Traz a 

ideia de distensão por meio de tríplice presente, na qual liga o passado e o futuro; e a ideia de 

intenção na possibilidade de percebemos o tempo e seu fluir. Porém, reconhece que Agostinho 

precisava da narrativa, trazida pela memória, para compreender o tempo e, dessa forma, a 

temporalidade se dá pelo narrar, a linguagem estrutura o tempo. 

A relação com Aristóteles e a obra Poética está nas estruturas da narrativa sem 

referenciar diretamente o tempo. Neste momento, Ricoeur (1994) trata da mimese e Muthos. 

Muthos é o discurso, o enredo e, que no texto, o autor denomina de intriga, no sentido de 

entrelaçar, ou seja, a construção da narrativa pelos acontecimentos, na qual acontece em uma 

estrutura temporal. A mimese, por sua vez, refere-se à imitação ou representação, não uma 

imita­«o por si s·, mas em movimento, nas palavras do autor, ñno sentido dinâmico de produzir 

a representa­«oò (RICOEUR, 1994, p. 58). Esse dinamismo ® referente ¨s modifica­»es por 

meio da interpretação e sentido que damos aos acontecimentos de nossa vida. Por isso, a poièsis 

tratada como um fazer criador, na origem da palavra, em que se dimensiona algo de outra 

maneira, deixando marcas, segundo o autor, em todos os conceitos da poética. 

Após apresentar as análises das obras literárias de Santo Agostinho e Aristóteles, 

Ricoeur passa a conectar os dois estudos para tecer sua tese sobre mimese I, II e III. Na 

prefigura­«o, mimese I, a constru­«o de um enredo est§ alicer­ada ñnuma pr®-compreensão do 
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mundo e da a­«oò em seu car§ter estrutural, simb·lico e temporal (RICOEUR, 1994, p. 88). O 

autor explica que são três traços, que embora não requeiram uma sequência, ao enumerá-los 

seguem uma progressão. Assim, continua, se o enredo é uma imitação da ação é exigida uma 

competência preliminar e suplementar, respectivamente, identificar a ação pelos traços 

estruturais explicitada por uma significação articulada da ação e as mediações simbólicas. 

Dito de outra forma, a construção de um enredo na prefiguração exige que 

identifiquemos as ações, nas quais estão imbricadas questões como: o que, por que, quem, 

como, com ou contra quem, empregando-as de modo significativo para dominar o todo da trama 

conceitual e cada termo que a comp»e. Nas palavras de Ricoeur ñ[...] ® ter compet°ncia que se 

pode chamar de compreensão práticaò (1994, p. 89, grifos do autor), a qual se relaciona com a 

compreensão narrativa, ou uma dupla relação, segundo ele, de pressuposição e transformação. 

Nesse sentido, compreender um enredo, uma história, é compreender a linguagem da ação, do 

fazer e a tradi­«o cultural que deriva dos diversos tipos de enredos. ñ£ sobre essa pré-

compreensão, comum ao poeta e a seu leitor, que se ergue a tessitura da intriga e, com ela, a 

mim®tica textual e liter§riaò (Ibidem, p. 101). 

Na Mimese II, a intenção de Ricoeur (1994) é compreender a função mediadora da 

configuração, a sua posição intermediária entre a prefiguração e refiguração. O autor coloca 

que essa função procede do dinamismo da operação de configuração. O caráter dinâmico que 

o enredo tem em seu campo textual, permite que opere fora dele em uma mediação maior entre 

ña pr®-compreensão e, [...], a pós-compreens«o da ordem da a­«o e de seus tra­os temporaisò 

(p. 103).  Dessa forma, a composição de um enredo tem uma função de extrair um significado 

de uma sucessão de acontecimentos, nos quais estão contidos, duas dimensões temporais: a 

cronológica, os episódios da narrativa e, a não-cronológica, configurante, a significação que 

transforma os acontecimentos em hist·ria. ñCompreender a hist·ria, ® compreender como e por 

que os epis·dios sucessivos conduziram a [...] conclus«oò, conforme o agrupamento dos 

episódios (Ibidem, 1994, p. 105). 

A partir disso, há o encontro entre o mundo do texto e o mundo onde a ação e a 

temporalidade acontecem e, então, configura-se a narrativa. Nesse momento, impossível não 

refletir sobre as configurações realizadas por mim durante esta leitura e minhas experiências, 

ao mesmo tempo, sobre as configurações que a colaboradora possa ter realizado ao longo de 

sua vida, as suas experiências vividas. Após essa pequena pausa reflexiva, conduzo-me, assim, 

para descobrir o que apresenta Ricoeur em mimese III. 
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A refiguração é o resultado, a consequência ou o efeito causado na pessoa mediante o 

encontro entre os dois mundos, do texto e da a­«o, dado que quando ñas hist·rias ou pr®-

histórias emergem, o sujeito também emergeò (RICOEUR, 1994, p. 115). Isso quer dizer que 

ocorre uma modificação no mundo do próprio sujeito, de projetá-lo para novas percepções de 

vida, a partir da interpretação e compreensão de uma história, um enredo, um texto. Segundo o 

autor, temos necessidade de contar hist·rias. Para ele, ñO fazer narrativo re-significa o mundo 

na sua dimensão temporal, na medida em que contar, recitar, é refazer a ação segundo o convite 

do poemaò. (Ricoeur, 1994, p. 124).  O autor refere-se às metáforas utilizadas nos textos 

poéticos, de forma não descritivas para falar de mundo e que intensificam o elo com o ser no 

mundo, o sujeito e o outro. E acrescenta que ñ[...] sustentar que o que ® interpretado num texto 

é a proposta de um mundo que eu poderia habitar e no qual poderia projetar meus poderes mais 

pr·priosò (Ibidem, p. 123). Nisso compete a refigura­«o. 

É importante ressaltar que o pesquisador visualiza um círculo hermenêutico entre a 

narrativa e o tempo pelo movimento de tríplice mimese. Compreendo com o autor que tomar 

essa relação, tempo e narrativa, é fundamental para chegar ao conhecimento de si e do mundo 

e, por isso, tão importante para as ciências humanas. Pois neste círculo, observo, interpreto e 

compreendo qual é a narrativa que me constitui e, portanto, alcanço a identidade. Nos 

aproximamos da identidade quando narramos, trazendo para o presente, por meio da memória, 

aquilo que fomos, somos e a perspectiva de ser. 

Dessa forma, considerando o potencial subjetivo da abordagem (auto)biográfica e 

método biográfico, aproprio-me da análise descritiva e interpretativa, por entender, que essa 

abrange o alinhavar da identidade narrativa da colaboradora. Valho-me desse procedimento, 

pois as narrativas da professora Leda Maffioletti e os demais materiais podem demonstrar os 

significados das experiências, ações e conhecimentos que permearam sua história, suas 

experiências como professora de música de crianças e pedagogas. 

Na sequência, abordarei os aspectos das narrativas de experiências vividas depreendidos 

pela professora Leda, entendendo que sua história com a Educação Musical e seu ensino inicia 

com seus primeiros contatos com a música na infância até tornar-se formadora de pedagogas.  
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4 LEDA: ñEU TENHO, NA MINHA HISTÓRIA DE VIDA, MUITAS LEITURASò 

 

Biografar o percurso narrado sobre as experiências vividas pela professora Leda 

Maffioletti deixou claro, para mim, o potencial epistemopolítico das narrativas, sobre o qual 

havia lido durante os estudos e reflexões realizados nos grupos de pesquisa. A partir disso, a 

investigação no campo da (auto)biografia me mostrou o quão desafiante e motivador é para 

uma pesquisadora iniciante fazer escolhas. Refiro-me ao dizível e ao indizível, levando em 

conta o compromisso ético tecido com a colaboradora deste estudo, por meio de suas narrativas, 

as quais apresento nesta dissertação. 

Compartilho as palavras de Leda Maffioletti (2018, p. 188) no desafio de escrever sobre 

si: ñ[...] como selecionar o que ® mais importante, o que ® significativo para elaborar uma 

autobiografia?ò. No caso desta pesquisa, o que é significativo escolher para compor sua 

biografia? Assim como Leda, busquei auxílio nas diversas leituras sobre a pesquisa 

(auto)biográfica para a seleção e composição desta colcha, certa de que a história da professora, 

suas experiências, acompanha um tempo-espaço que a torna sujeito singular-plural (DELORY-

MOMBERGER, 2012). 

Tomo sua narrativa, seus escritos em publicações e seu memorial descritivo preparado 

para a prova de ingresso na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), 

compreendendo que esses foram fios essenciais que teceram suas experiências vividas no 

tornar-se professora de música de crianças e adultos, na área da Educação Musical. A trajetória 

da professora Leda é densa, ampla de experiências práticas e teóricas: seus primeiros contatos 

com a música; cursos de formação, seguido da primeira experiência como professora de música 

de crianças; graduação; professora no Instituto Educacional João XXIII, escola de ensino da 

rede particular e Projeto Prelúdio - escola de música da UFRGS, ambas ensino para crianças e, 

respectivamente, para jovens também; Colégio Municipal Emilio Mayer - ensino de música 

para adultos; coordenadora da ativação Curricular de  Música da Secretaria Municipal de 

Educação de Porto Alegre; professora do Ensino Superior no curso de Pedagogia da UFRGS; 

e suas experiências na formação continuada na busca pelo conhecimento por meio de cursos de 

especialização, mestrado, doutorado e pós-doutorado. 

Convicta de que são 48 anos de trabalho e pesquisa dedicados à Educação Musical, ao 

ensino e aprendizagem de crianças e adultos, não caberia e, nem é minha pretensão, exaurir 

suas narrativas de experiências vividas em um trabalho de dissertação. Como em uma costura, 
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iniciei puxando os primeiros fios de sua história e alinhavei um ao outro, buscando demonstrar 

uma contextualização para a seleção das narrativas que descrevo em seguida. De todas as falas 

que a professora Leda compartilhou e das publicações que tive acesso, selecionei experiências 

que me chamaram a atenção por demonstrar suas mudanças e suas inquietações com o ensino 

da música. Ademais, observei as que nas entrevistas foram destacadas por ela, transparecendo 

serem as mais significativas por virem carregadas de reflexões e emoções. 

Esses aspectos serão detalhados neste capítulo e no próximo. Assim, apresento entre os 

retalhos, fios, agulhas, bordados e afins as experiências vividas inferidas pela professora Leda. 

 

4.1 ñEU QUERIA APRENDER A TOCARò 

 

ñ[...] a gaita sempre foi o meu instrumento de maior identifica­«o afetiva e t®cnicaò (EN1, p. 3).17 

 

Leda nasceu em Santo Ângelo, no Rio Grande do Sul (RS), mas se lembra muito pouco 

de sua vida antes da família mudar-se para Pernambuco (PE) (MAFFIOLETTI, 2018). Contou 

que era muito pequena e já em Caruaru (PE), ao completar quatro anos, ganhou de presente um 

ñpianinho de cinco teclas, assim meio tortinho [de cauda]ò, do qual falou com emo­«o: ñE eu 

fiquei num frisson com aquele pianinho, adorava o pianinho, queria tocar, pedia para alguém 

tocar que eu queria fazer igualò (EN1, p. 1). Em seguida, lembrou-se de como conheceu e se 

apaixonou pela gaita: 

Pois lá ainda em Caruaru, lembro que nós fomos visitar a família do meu pai, em 

Alagoas. Eu vi na feira, [...], eu acho que eram esses conjuntos usuais do Nordeste, 

que têm um gaiteiro, uma zabumba, um triângulo. Fiquei tão encantada com aquele 

gaiteiro, [...] que cheguei em casa e peguei uma cadeirinha pequena, baixa assim, que 

meu pai sentava para cortar cana e passei a brincar de imitar aquela cena. Abraçava a 

cadeira e fazia do encosto o teclado, com a mão esquerda tentava fazer os baixos, 

assim [simulou o movimento de tocar gaita]. E cantava, cantava, [...], me achava o 

máximo, achava que estava fazendo igual ao sanfoneiro [da feira]. Inventei que ele 

era o Luiz Gonzaga, porque meu pai adorava o Gonzaga e sempre ouvia os seus 

discos. Então, eu dizia que fazia igual ao Luiz Gonzaga! Talvez fosse porque, naquele 

tempo, ele andava por lá mesmo (EN1, p. 1). 

Acordeom, gaita e sanfona são os nomes encontrados para se referir a um instrumento 

aerofônico constituído de teclas, fole e duas caixas harmônicas de madeira. Segundo a 

                                                 
17

 Utilizarei esse modo de abreviação para fazer referência aos recortes das entrevistas realizadas com a professora 

Leda, sendo, por exemplo, EN1, p. 3, respectivamente: Entrevista Narrativa número 1 extraída da página 3. 

Assumi essa forma de escrita para diferenciar das demais citações bibliográficas. 
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professora, em sua cidade natal, o instrumento era conhecido como gaita e, por vezes, ela 

mesclou as nomenclaturas, da mesma forma, ao referir-se ao executante do instrumento. Leda 

disse que ficou apaixonada pelo instrumento e, na sua autobiografia, escreveu que ñAs cenas 

de ótocar cadeira feito sanfonaô foram um faz-de-conta que marcou minha inclinação para a 

m¼sicaò (MAFFIOLETTI, 2018, p. 186). Assim, quando a família retornou para Santo Ângelo 

com seis anos completos já estava na gaita, ou seja, passou a fazer aulas do instrumento. 

Segundo a professora,  

Foi muito cedo isso. Foi uma paixão, a coisa mais fantástica do mundo. Eu queria 

aprender a tocar. [No entanto] ganhei a gaita, mesmo, só com 11 anos, mas eu 

frequentava as aulas, não faltava e gostava. Quer dizer, não era bem o que eu queria. 

Queria tocar as músicas da minha cabeça e as músicas que meu pai cantarolava em 

casa (EN1, p. 1 - 2). 

Leda comentou que, al®m de ler partituras, ñtocava de ouvidoò, ou seja, por meio da 

audição tocava imitando o som das suas músicas preferidas, algo que não acontecia nas aulas 

que frequentava, pois ñhavia um repert·rio fixo, nada acontecia fora do previstoò 

(MAFFIOLETTI, 2018, p. 189). Ao ganhar o instrumento, a primeira música que tocou foi 

Valsa Liane e depois foi comprando partituras de outras m¼sicas que ñqueria aprender a fazer 

uma varia­«o diferente [ou] eram muito rebuscadasò (EN1, p. 2). 

Formou-se em gaita com 14 anos, mas, por volta dos sete, oito anos, reclamou para a 

mãe que não passava de ano, ficava sempre no preliminar e já tocava Chalana18, música do 

segundo ano de curso. Na sua escrita autobiográfica ressaltou que 

 

A desculpa da professora é que eu tinha a mão muito pequena. Não era verdade, minha 

mão aberta conseguia alcançar 8 teclas. Na audição do fim do ano, eu tocava 

perfeitamente aquela música [Chalana], até ajudava nos ensaios. Porém, como eu 

tinha aprendido a tocar de ouvido e não por leitura, não pude participar do conjunto 

no dia da apresentação final. O que eu sabia fazer era insignificante, fui censurada por 

uma habilidade de alto valor em minha família. Isso não me fez bem. As aulas de 

teoria musical eram pontos de 1 a 10 para decorar e responder questões por escrito. 

Não tinha nada a ver com a execução no instrumento (MAFFIOLETTI, 2018, p. 188 

- 189). 

 

Na sequência, Leda refletiu sobre esse episódio e expressou como sentiu-se: 

 

                                                 
18

 Música composta pelo acordeonista conhecido como Mario Zan em parceria com Arlindo Pinto em 1943. A 

canção foi interpretada por vários outros músicos, como Sérgio Reis, Almir Sater, entre outros. 
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Na intenção, quem sabe, de despopularizar o instrumento acordeon, associando-o ao 

saber letrado das notas, a escola de música assumiu o duplo papel de designar as 

práticas legítimas e estigmatizar as outras, conforme observa Bozon (2000). Eu me 

senti excluída, mas considerando o fazer musical com relação a outros sistemas sociais 

e simbólicos dentro da mesma sociedade, podemos notar que o sistema musical é 

coerente com os demais. Separar teoria e prática, legitimar certos saberes e 

estigmatizar outros não é privilégio das escolas de música. A música é um dentre os 

vários sistemas simbólicos, a partir dos quais as pessoas aprendem a tornar público o 

sentido dos seus sentimentos e de sua vida social (BLAKING, 1995). O contexto do 

Liceu Musical onde estudei mostra que no seu interior a música reproduzia uma visão 

da vida tal como era vivida na sociedade (MAFFIOLETTI, 2018, p. 189). 

 

Paralelamente, no ensino primário, havia aula de música no currículo, canto coral e aulas 

de trabalhos manuais. O ensino primário, obrigatório para crianças a partir de sete anos, e o 

ciclo ginásio e/ou ginasial, do ensino secundário, para os adolescentes, referem-se à Lei 

4.024/61, a qual estipulou que ambas categorias deveriam ser ministradas em quatro séries 

anuais (BRASIL, 1961). 

Sobre as aulas de música no currículo, conforme apontam Grezeli e Wolffenbüttel 

(2021), da década de 1930 até início de 1960, o Canto Orfeônico era ensinado nas escolas, 

sendo substituído, em 1961, pela disciplina de educação musical, por meio da Lei supracitada. 

Segundo as autoras, na prática não houve muita mudança. Apenas 10 anos depois, a Educação 

Musical foi substituída pela Educação Artística, estabelecida na Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDB) nº 5.692/71 (BRASIL, 1971). Essa Lei que acarretou o curso de 

forma­«o polivalente em 1973, em que ño estudante cursava disciplinas que se relacionavam ¨s 

artes pl§sticas, artes c°nicas e m¼sica, sem uma especificidade em uma delasò (GREZELI; 

WOLFFENBÜTTEL, 2021, p. 53356). 

A partir de 1996, foi sancionada na LDB nº 9.394 a obrigatoriedade do ensino de arte, 

incluindo artes visuais, dança, teatro e música, nas escolas de educação básica. Sendo essa 

alterada pela Lei 11.769 de 2008, constando que os conteúdos de música deveriam ser 

obrigatórios, mas não exclusivos do componente curricular (BRASIL, 2008). Em 2016, através 

da Resolução nº 2 do Conselho Nacional de Educação (CNE), o ensino de música é 

sistematizado na educação básica (BRASIL, 2016a). Em 2017, é lançada a Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC) e são explicitados os conteúdos possíveis para se trabalhar no 

contexto escolar, entre eles, atividades de percepção, criação de materiais sonoros diversos, 

entre outros. É preciso ressaltar que as atividades e/ou conteúdos propostos pela BNCC estão 

de acordo com as habilidades e competências dispostas para cada ano letivo, ou seja, referente 

às modalidades, educação infantil, fundamental I e II. 
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Fora do contexto escolar, a professora Leda contou que aprendeu a tocar alguns acordes 

no violão e na corneta, instrumento que, segundo ela, o pai sabia tocar e lhe ensinou a 

embocadura e uns dobrados. A embocadura refere-se à posição do lábio no bocal do 

instrumento de sopro. Assim, relatou que quando a banda do exército passava na frente de sua 

casa, para hastear a bandeira na pra­a, ñ[...] sabia todos os dobrados e me realizava imitando os 

militaresò (EN1, p. 4). Segundo Amado e Chagas (2017), o dobrado ® um dos g°neros musicais 

mais usuais no repertório de bandas em vários estados brasileiros. Ressaltam que o dobrado 

tradicional ñtem um car§ter de m¼sica de desfile ou marcha, sendo pr·prio, para ser executado 

em deslocamentos de tropas e, popularmente, em prociss»esò (Ibidem, p. 2). 

 

Figura 5- Premia­«o ñMelhor Trompetistaò no Concurso de Bandas Escolares 

 

Ao finalizar o curso de gaita, a professora Leda 

já estava no ginásio e estudava em um colégio de 

freiras, ressaltando que l§, ñdiferente do Liceu 

Musical [escola de música, onde fez aulas de 

gaita], o clima era outro [...], elas [as freiras] 

faziam festivais, tinha teatro, coral e uma bandaò 

(EN1, p. 2). No projeto de banda, ao qual esteve 

vinculada por 8 anos, a professora interessou-se 

pelo trompete. Auxiliou os ensaios da banda da 

escola, sendo monitora de flauta de seus colegas, 

além de tocar o trompete (Figura 5), sua nova 

ñgrande paix«oò. Trompete ® o instrumento de 

sopro da família dos metais. Classificado como 

aerofone, seu ñsom ® produzido pela vibra­«o de 

uma massa de ar originada no (ou pelo) instrumentoò (BRITO, 2003, p. 61). O executante desse 

instrumento é chamado Trompetista. 

No entanto, afirmou: ña gaita sempre foi o meu instrumento de maior identifica­«o 

afetiva e t®cnicaò (EN1, p. 3).  Essa cita­«o abre e fecha esse trecho introdut·rio do per²odo em 

que a professora Leda se encontrou com a música, logo nos seus primeiros anos de vida. 

Fonte: acervo Leda Maffioletti (Santo Ângelo, 
7 de julho de 1964) 
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Observei que os conhecimentos formais e informais, em relação à educação musical, 

acompanharam as experiências vividas da professora desde sua infância. 

Refiro-me à educação formal que, segundo Gohn (2006), desenvolve-se em espaços 

escolares, instituições regulamentadas por lei, certificadoras, com conteúdos pré-estabelecidos, 

historicamente sistematizados para desenvolver diversas habilidades e competências. 

Geralmente, há divisão por idade ou classe de conhecimento e, nesse contexto, o agente do 

processo de construção do saber é o professor. Já na educação informal, a pessoa aprende no 

decorrer da socialização que se dá com os pais, a família em geral, amigos, vizinhos e outros, 

ñcarregada de valores e culturas pr·prias, de pertencimento e sentimentos herdadosò (p. 28). 

Embora, fora do seu ambiente familiar, n«o fosse valorizada a ñhabilidade de saber tocar 

de ouvidoò, Leda n«o se deixava afetar, buscava alternativas para estudo e n«o perdia as 

oportunidades que apareciam. E, foi assim, que se ñencontrouò com o magist®rio. 

 

4.2 ñEU NEM SABIA QUE IA SER PROFESSORA DE MĐSICAò 

 

Leda ñera tida na cidade [Santo Ąngelo] como algu®m que era da m¼sicaò e, desde 

criança, seguidamente, era convidada para tocar e cantar em eventos e festas (Figura 6). 

Provavelmente, desse reconhecimento, surgiu na juventude a possibilidade de traçar outros 

caminhos com música. 
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Figura 6 -  Apresenta­«o no Baile ñPrata da Casaò 

 

Fonte: Acervo Leda Maffioletti (Santo Ângelo, 14/08/1965) 

 

Sua professora de música do grupo escolar primário foi quem recomendou que fizesse 

dois cursos em Porto Alegre (RS); um, de Licenciatura Curta e outro, sobre o método de Carl 

Orff. O primeiro curso de formação pedagógica, segundo a professora Leda, foi promovido pela 

Secretaria Estadual de Educação/RS com duração de 544 horas. O complemento, Curta, refere-

se à carga horária reduzida, habilitando o profissional a trabalhar no ensino primário, conforme 

a Lei 4024 de 1961 (BRASIL, 1961). 

Desde 2015, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial 

e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educação Básica, CNE/CP nº 2, nos cursos de 

Licenciaturas ® exigido, ñno m²nimo, 3.200 (tr°s mil e duzentas) horas de efetivo trabalho 

acad°mico, em cursos com dura­«o de, no m²nimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anosò 

(BRASIL, 2015, p. 11). Importante lembrar que, desde 2019, as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica passam por 

adequações às novas normativas federativas.   
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A Licenciatura Curta19 era um curso de forma­«o oferecido aos professores ñestaduais 

de Artes, M¼sica e Teatro do Rio Grande do Sulò (MAFFIOLETTI, 2018, p. 192) para 

ministrarem aulas na escola pública. Leda não era professora do Estado na época, porém, por 

intermédio e convite da sua antiga professora, conseguiu participar. Ela tinha dezenove anos de 

idade e contou que era um ano perigoso: ñEra 1968, foi o ano do ato institucional, eu n«o sei 

como meu pai me deixou vir para Porto Alegre [deve ter sido] porque foi um convite da minha 

professora de m¼sicaò (EN3, p. 17). Chegando em Porto Alegre, Leda disse que teve ñcontato, 

ent«o, com outro n²vel, outro tipo de coisa, forma­«o de professor, mesmo!ò (EN1, p. 5). 

Segundo a professora, a ñformatura (Figura 7) foi um ato solene no Teatro S«o Pedro, com 

missa comemorativa na Igreja S«o Jos®. Na ®poca, era o que havia de mais chique!ò 

(MAFFIOLETTI, 2018, p. 192). 

 

Figura 7- Formatura do Curso de Formação Pedagógica de Professores de Educação 

Artística 

 

Fonte: Acervo Leda Maffioletti (Porto Alegre, Teatro São Pedro, 22 de agosto de 1968) 

 

                                                 
19

 Curso de Formação Pedagógica de Professores de Educação Artística SEC/RGS (abril-agosto/1968). Segundo 

a professora Leda, na época, não havia o código de endereçamento postal, por isso, Rio Grande do Sul era 

indicado pela sigla RGS. 
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Nesta formação pedagógica, cursou disciplinas como: história da música, harmonia, 

regência coral, hinos pátrios, percepção, entre outras e relatou  

 

[...] tive uma média muito boa e voltei para minha cidade com um contrato fechado. 

Era costume na época aqui no Rio Grande do Sul [...]. Então, o curso terminou em 

agosto e tive um contrato fechado de setembro a dezembro [1968], voltei para Santo 

Ângelo, cidade para onde fui designada para lecionar música. Me senti a professora! 

Olha que interessante, eu sabia [...] o que se faz em uma sala de aula! (EN1, p. 5). 

 

O contrato fechado é referente ao contrato de trabalho por prazo determinado. Assim, 

em 1968, Leda obteve sua ñprimeira experi°ncia profissional como professora de m¼sica nas 

s®ries iniciais, em uma escola estadual em Santo Ąngeloò (MAFFIOLETTI, 1996, p. 1). Ela 

relatou como eram suas aulas: 

 

Eu ministrava aulas de música na segunda, terceira e quarta séries. O primeiro diário 

que fiz era um arquivo, eu ia fazendo as aulas em folhas isoladas, depois inseria no 

arquivo. Trabalhei de setembro a dezembro aqueles conteúdos clássicos da educação 

musical: escolhia uma música e daquela música extraía a teoria aplicada, como se 

falava na época. A professora Liddy Mignone falava em teoria aplicada, que consiste 

em ensinar uma canção e trabalhar os elementos da teoria musical que têm naquela 

canção (EN1, p. 7). 

 

Liddy Mignone realizou trabalhos no ensino de música para crianças, adolescentes e 

adultos entre os anos de 1930 a 1960 no Brasil, especificamente, no Rio de Janeiro e em São 

Paulo. Segundo Rocha (2016), por meio de propostas de musicalização e formação de 

professores, Mignone tinha como objetivo desenvolver o potencial musical de cada indivíduo, 

proporcionando condições para que as pessoas se relacionem com a música ouvindo, tocando, 

compondo e sentindo-a pelo movimento do corpo. Suas ideias giravam em torno de uma 

educação musical como experiência estética, com fundamentos de psicologia, tendo como 

método de iniciação musical três atividades: brinquedo, jogo e trabalho. 

Além disso, a professora havia realizado o curso de 40 horas sobre o método Orff com 

Gilda Giusti, aluna de Carl Orff, a qual, segundo Leda, foi contratada para ministrar cursos de 

formação, pela Secretaria Estadual de Educação do RS. Leda complementou esclarecendo que 

Gilda Giusti era uma professora jovem e 

Ficou conhecida por ter traduzido o método para a língua portuguesa, adaptando e 

substituindo as canções e rimas do folclore alemão por canções e rimas do folclore 

português. Para o curso em Porto Alegre, a Fundação Evangélica de Novo Hamburgo 

(RS) cedeu seu Instrumental Orff completo. Após a viagem que fez ao Brasil, Gilda 
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voltou para Lisboa, onde trabalhou na Fundação Calouste Gulbenkian. Na década de 

1980, quando procurava por ela, encontrei seu nome na lista dos professores que 

ministravam curso naquela Fundação (EN1, p. 7). 

A proposta pedagógica de Orff, conforme Bona (2012), era fundamentada nos 

experimentos vivenciados na Güntherschule, uma escola voltada para o ensino de ginástica 

rítmica e dança. A essência da sua proposta situa-se na educação musical elementar, a qual, ñNa 

prática, a música cantada, dançada e tocada pela criança agrega os elementos da linguagem, da 

música e do movimento entendidos como unidade, abordados de forma conjunta e acrescidos 

pela improvisa­«oò (BONA, 2012, p. 140). Segundo Bona, há um caráter circular dos três 

elementos, n«o se sabe onde est§ o in²cio, ou seja, ñA pr§tica dos movimentos, as atividades 

r²tmicas e o aprendizado da melodia ocorrem de forma simult©nea [...]ò (Ibidem, p. 141). 

Outro aspecto importante ® o ñInstrumental Orffò (Figura 8), um conjunto de 

instrumentos musicais formados por flautas, cordas e percussão. De acordo com a autora, Orff 

n«o foi o inventor ñdesses instrumentos, mas reconheceu o seu significado e a utiliza­«o deles 

na educação musical e no movimentoò (Ibidem, p. 145). 

 

Figura 8- Instrumental Orff - Percussão 

 

Fonte: Bona (2012, p. 148) 
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Esses dois cursos foram a base de Leda para o início da profissão professora de música, 

como ela mesma relatou: 

 

[...] então olha só que preparo: fiz o método Orff, depois fiz toda essa formação 

pedagógica [Licenciatura Curta] e cheguei na minha cidade sabendo o que fazer: a 

noção de ritmo, melodia, harmonia. [Foi] isso que eu trabalhei com meus alunos. Um 

repertório legal. As professoras sempre me pediam coral. Como as professoras [e] 

diretoras das escolas gostam de coral! E não é muito a minha habilidade. Eu não tenho 

muito repertório para coral. Coral é um curso específico, as pessoas desenvolvem 

repertório e habilidades para trabalhar com quatro vozes (EN1, p. 7- 8). 

 

A professora realizou uma apresentação de fim de ano com as crianças, a pedido da 

diretora da escola em que trabalhava, envolvendo o canto e instrumentos, o piano de garrafas. 

Ela falou como se sentiu com essa experi°ncia: ñfoi bem positiva para mim, eu gostei e n«o 

passei trabalho. Gostava da escola e era um trabalho interessante para mimò (EN1, p. 8). 

Leda não imaginava que seu futuro com a docência em música estava apenas 

come­ando, como relatou: ñEu nem sabia que eu ia ser professora de música! Foi a partir de 

um convite para fazer um curso, que frequentei e peguei paix«o pelo magist®rioò (EN1, p. 6). 
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4.2.1 ñMinhas inquieta­»es n«o t°m uma marca situada num tempo precisoò 

 

Os modos, atividades e conteúdos mencionados pela professora em relação às suas 

experiências com as aulas de música em Santo Ângelo também estavam de acordo com o que 

era exigido naquele per²odo da d®cada de 1960, conforme explicou: ñfoi implantado pela 

Secretaria Estadual de Educação do Rio Grande do Sul, de 1º a 8º ano, um programa de música. 

£ o programa do canto orfe¹nicoò (EN1, p. 8). O documento ñPrograma experimental de m¼sica 

e canto orfe¹nicoò (Figura 9) tinha como prop·sito dar uma orienta­«o flex²vel aos professores, 

de forma que não deveriam tomar as sugestões de atividades e normativas como receitas 

pedagógicas ou didáticas (PORTO ALEGRE, 1965). 

 

Figura 9 - Capa do Programa Experimental de Música e Canto Orfeônico 

 

 
Fonte: acervo de Leda Maffioletti 
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Segundo Ferraz (2016), o canto orfeônico foi proposto e desenvolvido por Villa-Lobos, 

reconhecido como o maior compositor brasileiro. No entanto, continua o autor, foi 

implementado, desde 1912, nas escolas de São Paulo, por João Gomes Júnior, compositor e 

educador. Em 1931, o presidente Getúlio Vargas tornou o canto orfeônico obrigatório nas 

escolas primárias, secundárias e de formação profissional na capital da época, Rio de Janeiro. 

No ano, seguinte criou a Superintendência de Educação Musical e Artística (Sema) e, em 1942, 

com sua expansão, o governo criou o Conservatório Nacional de Canto Orfeônico (CNCO), 

ambos espaços dirigidos por Villa-Lobos. O compositor adotou a pedagogia do canto orfeônico, 

percebendo um momento estratégico para a renovação das artes no país. 

Em acordo com a proposta nacionalista do governo, o compositor lançou o Programa 

do ensino de música definindo ña disciplina, o civismo e a educação artística como 

finalidade da educação musicalò (FERRAZ, 2016, p. 49, grifos originais) sendo que o ensino 

de música nas escolas elevaria o nível cultural do povo. A Sema tinha várias funções, dentre 

elas, organizar e supervisionar o programa de educação musical nas escolas para garantir a 

quantidade suficiente de professores para ensinar o canto orfeônico e que a disciplina fosse 

ministrada de forma correta ñe verificar os efeitos pr§ticos na forma­«o musical, moral, c²vica 

da crian­aò (Ibidem, p. 53). Da mesma forma, a fun­«o do CNCO era ñdar orienta­«o unificada 

aos professores do Brasil inteiro (Ibidem, p. 54). Conforme Ferraz, o canto orfeônico fez parte 

da educação escolar até 1971 e depois foi abolido do currículo. 

Foi possível observar nas páginas que seguem deste documento, cedido pela professora 

Leda, que as sugestões de trabalho descritas eram baseadas nos dois volumes do Canto 

Orfeônico elaborados por Villa-Lobos e nas propostas sobre educação musical de Liddy 

Mignone. No que diz respeito ao conteúdo do canto orfeônico, continham, especialmente, 

ñmarchas, hinos patri·ticos e can­»es c²vicas e escolaresò (FERRAZ, 2016, p.51). Da mesma 

forma, no programa experimental, também havia uma lista de músicas para serem trabalhadas 

em datas comemorativas como: Tiradentes, páscoa, trabalho, festas juninas, dia do soldado, 

semana da pátria, semana farroupilha, dia da árvore, dia da bandeira, festas natalinas, dentre 

outras datas. Além disso, encontra-se na justificativa que ñParte integrante do curr²culo prim§rio 

a <MÚSICA E CANTO ORFEÔNICO> tem como principal finalidade a educação integral da 

crian­a num sentido est®tico e disciplinadorò (PORTO ALEGRE, 1965, p. 5). 

Dentre os objetivos gerais assinalados no documento, uma das sugestões ao professor 

era sobre a noção da teoria musical aplicada de Liddy Mignone, como mencionado pela 
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professora Leda. Ela disse: ñNo fim [...] ® tudo a mesma coisa: para aprender ritmo, melodia e 

harmoniaò (EN4, p. 19) e, de fato, ® o que se pode observar na figura (10), quando mencionado 

o desenvolvimento da sensibilidade musical através do ritmo, a prática do canto (melodia), 

ouvindo, cantando e criando (harmonia). 

 

Figura 10 - Objetivos Gerais do Programa Experimental de Música e Canto Orfeônico 

Fonte: acervo de Leda Maffioletti 

 

Para cada ano também havia objetivos específicos, sugestões para atividades e 

normativas (Figura 11). Nas normativas, percebe-se a conexão entre o Canto Orfeônico e a 

Teoria Aplicada, sendo uma das recomendações que ambas devem se desenvolver 

paralelamente. Leda falou: ñEnt«o, aqui tem os objetivos [...] e tudo o que é para fazer de música 

em todas as séries: no primeiro ano, segundo, terceiro, quarto e quinto ano. Uma preciosidade! 

A gente comprava na livraria e fazia isso aqui, que era de leiò (EN4, p. 19). 
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Figura 11 - Exemplo de orientações para atividades do Programa Experimental de 

Música e Canto Orfeônico referente ao 3º ano (PORTO ALEGRE, 1965, p. 24) 

 
Fonte: acervo de Leda Maffioletti 

 

Fica claro, para mim, que os referenciais teóricos e metodológicos estavam presentes 

em seu trabalho e conectados com o que era exigido na época. Refletindo sobre isso, ela me 

disse que era ñuma compreens«o mais antiga (...) sobre os par©metros do somò (EN4, p. 2). O 

que observei, para além disso, foi que as narrativas e a sobreposição de suas publicações me 

mostraram que seu interesse pelo magistério foi surgindo a partir dessas primeiras experiências 

e revelaram o lado determinado da professora pela busca do conhecimento. Como ela mesmo 

escreveu: ñMinhas inquieta­»es n«o t°m uma marca situada num tempo precisoò 

(MAFFIOLETTI, 1996, p. 1). 

Na minha compreensão, isso significa dizer que as inquietações sempre a 

acompanharam, por isso, percebi que ao realizar os cursos em Porto Alegre e retornar para 

Santo Ângelo como professora contratada lhe instigou a querer compreender e ampliar os 

conhecimentos musicais no que concerne o ensino e aprendizagem. Nas suas palavras: ñ[...] 

revendo minha caminhada, observo que a busca pela compreens«o ® uma constanteò (Ibidem). 

Leda queria mais e decide voltar para Porto Alegre. 
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4.3 ñMOVIMENTO DE CONSTRU¢ëO E RECONSTRUÇÃO DE MINHA PRÁTICA 

DOCENTEò 

 

ñEu tinha muita habilidade, mas faltava conhecimento musicalò (EN1, p. 5). 

 

 

No ano seguinte, em 1969, Leda resolveu prestar vestibular para a área de música ï 

composição e regência, no Instituto de Artes (IA) da UFRGS, mas não foi admitida, mesmo 

sendo a única candidata. Na prova de harmonia, de acordo com a professora, havia oito 

professores que caminhavam pela sala olhando para sua escrita. Ela pensava: 

[...] estão olhando até para o jeito que eu seguro o lápis para fazer a harmonia. [E 

continua:] Acho que eles acharam o fim da picada [um absurdo]! Porque eu não tinha 

noção formal de harmonia, mas era uma harmonia aprendida de ouvido. Fui 

reprovada! Mas eles disseram que não era rodar. Eles disseram que eu tinha muita 

habilidade, mas faltava conhecimento musical (EN1, p. 5). 

Novamente, suas ñhabilidades auditivasò n«o favoreceram, muito menos ter o trompete 

como instrumento para tocar na prova prática. No entanto, Leda foi admitida para o curso 

preliminar que ñera um curso de extens«o muito bem cotadoò, conforme relatou. Segunda ela, 

os professores a aconselharam: ñdeveria aprender piano, n²vel m²nimo de 4Ü ano, para ingressar 

em qualquer curso da Instituição ï trompete não seria aceito! O status do piano na instituição 

n«o admitia concorr°nciaò (MAFFIOLETTI, 2018, p. 193). 

Cursou o sexto ano preliminar para estudar harmonia e outras disciplinas e, assim, 

refazer o vestibular no ano seguinte. Afirmou: ñEntão, todo esse ano de 69 me preparei e estudei 

piano, [...]. Aluguei um piano em um colégio particular, caminhava quadras e quadras todos os 

dias, para estudar e vencer a matéria mínima do 4º ano de piano (EN1, p. 5). Com essa 

preparação, passou no vestibular para Licenciatura em Música e para Composição e Regência. 

Foi um per²odo de muitos desafios: na faculdade n«o se falava em ñtirar de ouvidoò, nem 

podiam tocar músicas populares nos pianos, aulas de harmonia no papel, sem usar instrumento, 

cumprir as regras de harmonia e contraponto de acordo com as aulas ministradas e nem pensar 

em comentar que seu instrumento de formação era o acordeom (MAFFIOLETTI, 2018). Leda 

desabafou: ñO fantasma da insignific©ncia estava sempre me rondandoò (Ibidem, p. 193). 

Além das disciplinas no curso de Licenciatura em Música, Maffioletti (2019a), escreveu 

que passou a participar de disciplinas obrigatórias oferecidas na Faculdade de Educação 

(UFRGS) como: Evolução da escola brasileira e Psicopedagogia do desenvolvimento 
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individual e Psicologia da Aprendizagem e Estrutura e funcionamento do ensino de 1º e 2º 

graus. No terceiro ano do curso de Licenciatura em Música, não conseguiu conciliar seus 

hor§rios com outras disciplinas, assim, optou pela Licenciatura, pois ñj§ trabalhava como 

professora de m¼sicaò (MAFFIOLETTI, 2019a, p. 139), como descreverei a seguir. 

Alinhavando seus estudos entre Música e Pedagogia, a professora ressaltou que, naquele 

momento, seu ñolhar para a doc°ncia ® influenciado pelos estudos na faculdade e pelo clima de 

mudan­a que se instaura no contexto brasileiroò (Ibidem, p. 140). Leda estava se referindo ¨ 

reforma do ensino, por meio da Lei 5.692 a partir de 1971 que fixou as Diretrizes e Bases para 

o ensino de 1º e 2º graus (BRASIL, 1971). 

 

4.3.1 ñPrimeiras concep­»es: uma vis«o tradicional do ensino da m¼sicaò 

 

Na escrita de seu memorial, Leda organizou sua trajetória na docência em música, em 

quatro momentos, fazendo uma análise a partir de seu processo de construção de 

conhecimentos. São eles: Momento I: As primeiras concepções: uma visão tradicional do 

ensino da música; Momento II: Uma prática refletida: os primeiros movimentos na mudança de 

referenciais; Momento III: Caminhando para uma articulação ensino-pesquisa a partir da 

reflexão na ação e sobre a ação; e, Momento IV: Consolidação da integração ensino-pesquisa 

na formação de uma identidade profissional (MAFFIOLETTI, 1996). Para compor esta 

dissertação, destaco o momento I, suas primeiras concepções sobre o ensino da música, e o II 

sobre suas mudanças de referenciais, os quais destaco neste e no próximo item. Sobre esta 

reflexão e análise a professora escreveu: 

 

Embora pareça tratar-se de uma ótica individual, a reconstrução da minha trajetória 

confirma a natureza histórico-social das experiências obtidas no convívio com os 

colegas, alunos, em seminários e congressos, e a partir da contribuição de vários 

teóricos e pesquisadores.  

Organizei minha trajetória situando cada pesquisa realizada no momento histórico que 

lhe deu origem. Articulando o meu momento vivido com as indagações propostas nas 

pesquisas, procuro mostrar de que forma o ensino e a pesquisa tem contribuído na 

construção do meu conhecimento e na formação de minha identidade profissional. A 

exposição será mostrada em quatro momentos, onde cada um identifica e caracteriza 

meu modo de pensar e minhas buscas (MAFFIOLETTI, 1996, p. 14). 
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Sobre o ñMomento Iò, Maffioletti (1996, p. 16) escreveu: ñO per²odo durante o qual n«o 

questionei tais pressupostos convencionei chamar de óvis«o tradicional do ensino da m¼sicaôò. 

O período mencionado pela professora diz respeito aos anos de 1969 até 1984, indicando sua 

entrada na universidade (Licenciatura) e no magistério como professora de música em escola 

regular. Leda contou como foi. 

Além do ingresso como estudante na UFRGS, a professora iniciou uma busca por 

trabalho dizendo: ñEu fui no sindicato dos professores particulares e pedi a lista das escolas que 

estavam precisando de professor de m¼sicaò (EN1, p. 8). Ao visualizar a lista das escolas, 

observou que o Instituto Educacional João XXIII precisava de professor de música. Lembrou 

que a professora que ministrava Regência Coral no curso de Licenciatura Curta trabalhava nesse 

colégio. Como já mencionado, Leda obteve uma colocação muito boa no curso de formação 

pedagógica, a qual deu respaldo para sua contratação imediata. Um novo ciclo se abria. Entre 

uma costura e outra, um alfinete aqui, um alinhavo ali, reconheceu: 

 

Eu comecei com o pé direito, porque a professora que orientava, no João XXIII, era 

professora do Instituto de Artes, da disciplina pedagogia e música. Então, acho que 

tive sorte mesmo, ter pegado nessa escola, assim tão bem orientada, já com a linha de 

trabalho que valorizava a formação do docente, faziam reuniões sistemáticas. 

Estudávamos Dewey e todos esses teóricos da época de 60, 70. Tivemos formação, 

não era só trabalhar (EN1, p. 6). 

 

O Instituto Educacional João XXIII foi fundado20 em 1968, no período da ditadura, por 

uma equipe de professores coordenados pela professora Zilah Mattos Totta (ver ABRAHÃO, 

2004) com a perspectiva de uma proposta inovadora para a época. Na equipe formada por Zilah, 

estavam a professora Leda Falcão de Freitas, que foi professora da disciplina de regência coral 

no curso de Licenciatura Curta e no IA da UFRGS, e Leda Osório Mársico, que também 

lecionou a disciplina de pedagogia e música no curso de licenciatura da UFRGS. Com a 

admissão da professora Leda Maffioletti, eram três professoras com o mesmo nome e, por isso, 

ficou conhecida como ñLedinha, tia Ledinhaò (EN1, p. 9). 

Segundo Maffioletti (2019a, p. 129), ñA proposta curricular apoiava-se nas teorias de 

Jean Piaget, Paulo Freire, Carl Rogers e Hilda Taba, motivo por que os anos escolares eram 

concebidos como fases de desenvolvimento [...]ò. Em suas narrativas, Leda contou que a equipe 

da música era formada por duas professoras de música em cada etapa e era coordenada pela 

                                                 
20

 Conforme histórico de fundação do colégio disponível em: https://joaoxxiii.com/historia/ Acesso em maio de 

2022. 

https://joaoxxiii.com/historia/
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professora Leda Osório Mársico, primeira professora de música com doutorado no Brasil. Cada 

etapa era formada por dois níveis de escolaridade e, conforme Leda descreveu, a nomenclatura 

da época dividia-se da seguinte forma: 

 

Etapa I: Educação Infantil, fases 1 e 2, formada pelas turmas G2 e G3 e pelo nível A.  

Etapa II: primeira fase, formada pelo nível B e segunda fase pelo 1º ano.  

Etapa III: fase 1 (correspondente ao 2º ano, fase 2 (correspondente ao 3º ano).  

Etapa IV: fase 1 (correspondente ao 4º ano), fase 2 (correspondente ao 5º ano).  

Etapa VI: corresponde à fase final do primeiro grau, correspondente aos 6º, 7º e 8º 

anos (MAFFIOLETTI, 2019a, p. 129). 

 

As reuniões aconteciam aos sábados e envolvia toda a equipe de artes da escola - música, 

teatro e artes plásticas. Leda Mársico elaborava os documentos que eram estudados e discutidos 

nos encontros supracitados, a partir daí, segundo Leda Maffioletti, ñcada professora fazia seu 

plano. A Leda M§rsico supervisionava, eram uns planos bimestraisò (EN1, p. 9). Leda 

Maffioletti escreveu sobre esses documentos: 

Os princípios que embasam a Educação Musical na escola constam num Documento-

Base, que expõe a fundamentação teórica referente às movimentações, expressão 

corporal atividades rítmicas, recitativos, atividades de relaxação, percepção auditiva, 

canto e improvisações. Está vinculado a outro documento mais denso, que articula o 

Planejamento às etapas I e II do currículo escolar (MAFFIOLETTI, 2019a, p. 130). 

Leda também mencionou que a partir da segunda série as crianças passavam a aprender 

flauta e nos finais de semestres era costume fazer uma aula aberta para os pais. Explicou: ñpara 

os pais era uma aula de avaliação para ver se o filho estava progredindo. Então, preparava os 

pais, conversava com eles antes da apresentação sobre os objetivos das atividades e depois eu 

desenvolvia a aula e os pais acompanhavamò (EN1, p. 9). 

A professora contou que Leda Mársico conheceu Maurice Martenot e se especializou 

em Rudolf Laban. Dessa forma, os documentos elaborados por Mársico, provavelmente, tinham 

influência desses autores. Segundo apontam Fialho e Araldi (2012, p. 165), Martenot foi 

ñm¼sico, inventor, pedagogo musicalò que compreendia o ensino e aprendizagem da m¼sica 

como área de conhecimento tendo como proposta o desenvolvimento integral do ser humano. 

Martenot era violoncelista e por influência de seu trabalho como operador de rádio e seu contato 

com L®on Theremin, inventou ño primeiro instrumento radioel®trico, chamado de Ondas de 
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Martenotò21 (Ibidem, p. 166, grifos das autoras), o qual foi sendo aprimorado conforme seu 

uso. Como pedagogo musical, trabalhava com crianças, o que resultou em publicações de livros 

contribuindo com a formação de professores. 

Sua abordagem pedagógico-musical tem como ponto de partida a valorização do homem 

em um processo dialógico entre corpo e alma. Ou seja, para ele não bastava ter conhecimento 

analítico e técnico, era preciso ter consciência e entendimento da música, sentindo-a e 

idealizando-a internamente. Dessa forma, o resultado musical seria satisfatório e possibilitaria 

a criatividade. Para tal, sua principal estratégia metodológica se dava por meio do jogo e sua 

proposta pedag·gica se fundamentava em aspectos como: ñritmo; canto livre por imita­«o; 

canto consciente como preparação para o solfejo; leitura musical; teoria aplicada e suas relações 

com a educa­«o sensorial; memoriza­«o, imita­«o espont©nea e transposi­«oò (FIALHO; 

ARALDI, 2012, p. 169 ï 170). 

Em relação à Rudolf Laban, ele é conhecido nas artes ï dança e teatro por suas 

contribuições sobre estudos teóricos e práticos relacionados aos movimentos do corpo, Mota 

(2012.1) destaca que Laban usava a expressão artista/pesquisador para definir sua atividade que 

inter-relacionava a teoria e a prática na criação de trabalhos de dança e teatro. O autor menciona 

que dentre seus estudos, referências e contatos, Laban conheceu Dalcroze e suas técnicas de 

Euritmia tendo sido um educador musical que despertou interesse de dançarinos e dramaturgos, 

com seu m®todo de r²tmica. Segundo Mariani (2012, p. 27), ñA R²tmica ï sistema de educação 

musical criado por Jaques-Dalcroze, que visa a musicalização do corpo - é uma disciplina na 

qual os elementos da m¼sica s«o estudados atrav®s do movimento corporalò. No entanto, Laban 

decidiu focar seus interesses na dança e no movimento experimentando por um tempo libertá-

la do domínio da música, conforme esclarece Mota (2012.1). O autor ressalta que apoiado em 

suas v§rias experi°ncias, ñLaban desenvolveu m®todos que visavam ¨ explora­«o e ao 

desenvolvimento das potencialidades inerentes ao movimento, para diversas finalidades, como, 

por exemplo, educacionais, artísticas, terapêuticas, místicas, comunit§riasò (Ibidem, 2012.1, p. 

62). 

Em seu memorial, a professora refletiu sobre as fundamentações que influenciaram suas 

aulas de música e suas buscas naquele período, escrevendo que: 

                                                 
21

 Conheça o instrumento na performance de Thomas Bloch disponível em: 

https://www.youtube.com/watch?v=v0aflcF0-ys&list=RDv0aflcF0-ys&index=2. Acesso maio de 2022. 

https://www.youtube.com/watch?v=v0aflcF0-ys&list=RDv0aflcF0-ys&index=2
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Da mesma forma que outros colegas profissionais, também eu fui influenciada pelos 

postulados da educação psicomotora. [...]. Naquela época, as atividades musicais que 

eu desenvolvia com as crianças respeitavam a hierarquia das habilidades previstas 

para o desenvolvimento psicomotor sadio. Encontrei em Le Boulch e Vayer a 

descrição da evolução psicomotora que muito se assemelhava à competência motora 

rítmica que observava nos meus alunos. Acreditei que esse seria o caminho para a 

compreensão dos diferentes desempenhos em atividades musicais (MAFFIOLETTI, 

1996, p. 2). 

Como já mencionado, observei que a professora é uma pessoa ávida por conhecimento, 

ou seja, inquieta e desejosa por aprender. Isso transpareceu nas suas falas sobre as pesquisas 

que realizava enquanto fazia graduação e no trabalho de música com as crianças assim como 

nas reflexões tecidas em suas publicações, como ela mesmo descreveu: 

A experiência que tive como professora de música em escola regular foi muito rica 

para mim, não só porque foi sempre estreitamente ligado aos objetivos do currículo, 

mas também por ter impulsionado a busca de fundamentos consistentes para ensino 

da música e seu papel na formação do ser humano. Para fundamentar melhor meu 

trabalho, analisei propostas de educação pré-escolar da minha e de outras escolas, 

procurando identificar afinidades entre os objetivos educacionais e os específicos da 

música para esse nível. Cheguei mesmo a elaborar, para meu uso pessoal, um plano 

de trabalho que visualizava a implicação da motricidade ampla, equilíbrio, 

organização espacial e temporal, esquema corporal, percepção auditiva e linguagem 

no trabalho de Educação Musical (MAFFIOLETTI, 1996, p. 2). 

Dessa forma, Leda estudava os teóricos da educação e da música daquele período, 

tecendo relações entre eles. Consequentemente, esses estudos auxiliavam suas reflexões e ações 

na prática pedagógico-musical em sala de aula. Isso pode ser observado quando escreveu:  

Em acréscimo aos postulados específicos da área da música, como os de Willems, 

Orff e Martenot, encontrei na psicomotricidade fortes pressupostos que me permitiram 

fundamentar melhor a importância das atividades musicais no currículo escolar. Em 

contrapartida, as dificuldades rítmicas foram explicadas como transtornos na 

conquista do esquema corporal, e a atitude inquieta ou inadequada da criança como 

desequilíbrio neuromotor ou insuficiência no desenvolvimento das noções de espaço 

e tempo. Ou seja, a área psicomotora e neurológica explicava as dificuldades de 

aprendizagem e de conduta. A construção do sistema simbólico e os aspectos lógico 

e desejantes implicados na aprendizagem ainda não eram valorizados naquela época. 

Quem trabalhou em escola regular das décadas de 70 e 80 é testemunha da influência 

da psicomotricidade na área educacional em geral. (MAFFIOLETTI, 1996, p. 2). 

Conforme escreveu, ñEste longo per²odo foi marcado pela busca de referencial te·rico 

para fundamentar minha pr§tica docente, e pela ado­«o, sem reservas, destes postuladosò 

(Ibidem, 1996, p. 14). No entanto, segundo Leda, a partir da década de 1980, a publicação de 
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Emilia Ferreiro22 com base em Piaget, sobre os problemas de alfabetização, causou uma 

revolução no ensino e impactou as práticas dos professores. Não foi diferente com ela. 

 

4.3.2 ñPr§tica refletida: os primeiros movimentos na mudan­a de referenciaisò 

 

De acordo com o título, esse período marcou a segunda fase de estudos, Momento II, o 

qual levou a professora a cursar o mestrado. Foi a partir de 1984, segundo ela, quando passou 

a atender ñcrian­as que se encaminhavam para a alfabetiza­«o musicalò. Com o surgimento das 

ideias de Emilia Ferreiro e as fundamentações em Piaget, a professora passou, então, a se 

debruçar em busca de 

[...] uma outra forma de encarar a aprendizagem musical, a fim de identificar em que 

sentido os métodos de ensino de música seriam uma imposição sobre os modos de 

aprender das crianças. Em vez de pensar nos conteúdos do meu plano de ensino, 

coloquei a criança no centro de minhas atenções, com toda a repercussão que isso 

significa com relação ao lugar do professor na sala de aula (MAFFIOLETTI, 2018, p. 

195 ï 196). 

Sobre a criança ser o centro no ensino, Leda fez uma experiência no João XXIII. 

Contextualizou dizendo que ñera muito comum admitir que a crian­a que n«o tinha ritmo, seria 

devido à lateralidade cruzadaò (EN1, p. 12). Exemplificando, explicou que: ñacreditava-se que 

a criança que escreve com a mão direita, mas na hora de chutar uma bola, usa a perna esquerda, 

teria lateralidade cruzada. Neste caso, as professoras regentes de classe ficavam atentas a um 

prov§vel problema na alfabetiza­«oò (Ibidem, p. 12). Em algumas atividades de ritmo, a 

professora observou uma menina que ñn«o caminhava no passoò e isso poderia ñrefletir-se em 

problemas de alfabetiza­«oò, devido ¨ lateralidade cruzada. Pensou: ñcolocar esse alerta na 

avalia­«o da crian­aò (EN1, p. 12). Na atividade da semana seguinte, ofereceu os instrumentos 

para as crianças e orientou que tocassem livremente e contou que, para sua surpresa, o problema 

da menina não era ritmo. De acordo com a professora, a criança pegou o instrumento triângulo 

e começou a dialogar musicalmente com outra colega que tocava tambor. Em suas palavras: 

Bem no ritmo! Como eu não tinha visto que essa menina sabia fazer isso? Aí eu me 

dei conta: ela faz no tempo dela e não no meu. Se eu a deixasse fazer do seu jeito, ela 

fazia perfeitamente bem! Olha, isso bate no peito da professora! Aí comecei a pensar 

                                                 
22

 Publicação mencionada pela professora Leda: FERREIRO, Emília; TEBEROSKY, Ana. Psicogênese da língua 

escrita. Tradução de Diana Myriam Lichtenstein et al. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985. 
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assim: tem uma coisa errada aqui, [...]. Que história é essa das crianças entrarem no 

meu tempo? Comecei a fazer diferente: elas caminhavam e eu pegava o passo delas 

(EN1, p. 12 - 13).  

Leda contou que a partir dessas observa­»es, escreveu o projeto ñA rela­«o da crian­a 

com a situa­«o de aprendizagem musicalò (1988), apresentou ¨ dire­«o da escola, acompanhado 

do pedido de permissão para desenvolver sua pesquisa em duas turmas de educação infantil. 

Para desenvolver seu projeto, as crianças foram encorajadas a tomar iniciativas ao explorar os 

instrumentos musicais e estruturar suas atividades. O papel do pesquisador, no caso a professora 

Leda, era observar como acontecem as relações das crianças com a música e das crianças entre 

si nesse contexto. Os instrumentos foram retirados do baú e colocados nas prateleiras da sala à 

disposição das crianças, em todas as aulas. No primeiro dia de aula, explicou como as aulas 

iriam acontecer, disse ¨s crian­as que ñqueria aprender o que sabiam fazer com os instrumentos 

musicaisò (EN1, p. 13). 

Leda falou que na época estava vinculada à Associação de Psicopedagogia do Rio 

Grande do Sul, que valorizava a capacidade das crianças de se organizarem. Pensou:  

Bom, vou aguardar que se organizem. Começou a aula. Era: Pá, plá, pá, um, toca 

tambor lá, outro respondia aqui: pá, pá. [Fez gestos com os braços simulando batidas 

no tambor]. Mas aí eu comecei a ver que havia um diálogo ali: Pá [pergunta] ï Tá 

[resposta]. Pensei: estão dialogando, estão se organizando! Eu comecei a ver diálogos 

acontecendo no meio daquela baderna. Dali um pouco [...] eu vi um menino pegar um 

tambor e começar a bater dizendo: óh! Quando eu parar, tem que ficar duro! Todo 

mundo obedecia a ele. [...]. E começou a dar essas ordens imediatas. Eu não disse 

nada, eu não fiz nada, só tive uma atitude de mostrar interesse por tudo que elas 

faziam. [...] era o maior estímulo para elas se organizarem. Aí eu aprendi que [...] 

depois de vinte minutos, o barulho começa a baixar e as crianças começam a fazer 

parcerias, a combinar coisas e querer mostrar as aprendizagens que fizeram (EN1, p. 

13). 

Como um episódio carregado de significados para a professora e, para mim, 

consequentemente, essas narrativas detalham sua transformação como docente e demonstram 

suas reflexões sobre a mudança de seu modo de pensar e agir no ensino de música com e para 

as crianças. Leda concluiu dizendo: 

E eu achei sensacional! Com o tempo percebi que as crianças sabiam se organizar 

sozinhas e inventar jogos em grupo sem a minha interferência. Eu estava deixando de 

ser o centro da sala de aula ï foi um choque para mim! Passei momentos de crise ... 

[risos]. Porque eu estava perdendo o lugar de mando, me senti deslocada do papel de 

professora... Eu precisava arrumar um outro lugar para mim na sala de aula, porque 

eu estava acostumada a comandar feito Xuxa. Eu comandava: caminhando na linha, 
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agora senta, agora levanta, todos na rodinha, agora vem cá ï  era toda a aula dirigida. 

Coisa mais querida, um amor, eu comandava, docemente, mas comandava. O tempo 

era o meu, a sequência da aula era minha, os jogos eram criação minha, tudo sob meu 

comando, eu não via outra alternativa. Ver que as crianças podiam fazer uma aula de 

música sem que eu fosse o centro das atividades foi a maior lição que eu tive na minha 

vida de professora! Dar-me conta de que eu não precisava ser o centro da sala de aula. 

Aí, um dia, que não deu muito certo, eu disse: mas e agora o que é que eu faço aqui? 

[Risos e, continuou dizendo como foi com as crianças]. Atenção pessoal, todo mundo 

aqui óh, todo mundo aqui na parede, todo mundo sentado. Agora nós vamos fazer a 

música tal... Aí elas fizeram como eu disse que era para fazer, depois disseram assim: 

Deu tia Ledinha, podemos tocar agora esses potes?  Elas foram lá nas prateleiras e 

pegaram os potes de chocalho, e eu fui junto, para continuar a aula, porém com minha 

orientação. Ai meu Deus do céu, meu Deus do céu! Como é difícil para uma 

professora deixar de ser o centro da sala de aula! (EN1, p. 14). 

A partir dessa experi°ncia, Leda disse que aprendeu que ñou tu acreditas que a crian­a 

é capaz ou então vais dizer como ela deve fazer. E o método Orff é assim, o método Willems 

tamb®m, todos eles colocam as crian­as na formaò (EN1, p. 15). A professora explicou que 

atividades ñdirigidas expressam uma ideia de musicalidade, em que a crian­a musical ® aquela 

que percebe bem, que tem discriminação auditiva. E não é bem assim! [...]. Noto que as crianças 

percebem a textura musical além dos graves, dos agudos, da sensibilidade... (EN1, p. 16). 

Revendo os diários de classe, desse período, refletiu e escreveu que não sente vergonha 

de dizer que houve um tempo em que acreditava ñque as propriedades da m¼sica, melodia, 

ritmo e harmonia correspondiam ¨s estruturas do pensamento musical infantilò 

(MAFFIOLETTI, 2019a, p. 147), pois foi influenciada por autores e seu pensamento estava de 

acordo com o que era aprendido e aceito naquele momento. Conforme a professora descreveu, 

suas buscas eram constantes, pois os métodos já não eram suficientes para seu modo de ver e 

agir na educação musical. 

Sua dissertação de mestrado, ñAtividades r²tmicas e o desenvolvimento das no­»es de 

espa­o e tempoò, aconteceu neste per²odo de 1983 a 1987. Segundo a professora, foi a partir do 

mestrado que aprendeu a fazer pesquisa e ñOs estudos de psicologia gen®tica foram decisivos 

na constru­«o de novos referenciais que passaram a influir no modo de pensar o ensinoò 

(MAFFIOLETTI, 1996, p. 16). Leda disse: 

E a minha dissertação de mestrado foi ... [sorri] coisas que não se faz, como usar as 

provas de Piaget das noções de espaço e tempo como pré e pós teste de um programa 

de educação rítmica musical. Apliquei as provas piagetianas correspondentes para ver 

como estava a compreensão das crianças. Trabalhei com três turmas de Educação 

Infantil: A, B e grupo de controle ï o design perfeito da pesquisa positivista! Piaget 

jamais aceitaria isso. Foram mais de 350 provas [...] para verificar os efeitos do 

programa desenvolvido. Concluo minha dissertação de mestrado constatando que a 
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noção de tempo teve leve vantagem com relação à noção de espaço, com variáveis 

que impediram a confirmação se o programa fora realmente efetivo. Foi bem 

exaustivo, mas aprendi muito (EN2, p. 7). 

Segundo a professora, com essa pesquisa compreendeu como ñas no­»es de espa­o e 

tempo estão implicadas nas realizações rítmicas. [...]. Observo aqui já uma tendência para a 

abordagem qualitativa que passo a adotar nas investiga­»es posterioresò (MAFFIOLETTI, 

1996, p. 16). Atualmente, a professora Leda tem outra concepção sobre o ensino de música, por 

isso menciona em sua narrativa: ñcoisas que n«o fazò. 

Esse período foi marcado também por outras pesquisas, como relatado anteriormente, 

ñA rela­«o das crian­as com a situa­«o de aprendizagem musicalò em 1988, a qual buscou 

respostas para a sua ñnova postura pedag·gicaò que come­ava a construir. Ou seja, a partir do 

diálogo entre os pressupostos da psicopedagogia e a educação musical e a criança como o centro 

das aulas de música. Conforme escreveu, deste trabalho resultaram várias observações. Dentre 

elas, exemplifico mencionando duas:  

* Ver a aprendizagem do ponto de vista de quem aprende implica no deslocamento 

do papel do professor. Isso é também válido para a orientação de atividades criativas 

e implica em postura epistêmica, concepção de conhecimento, ou o conhecimento de 

como se dá a aprendizagem. 

* Cada criança tem seu andamento e sua pulsação a partir da qual consegue realizar 

atividades rítmicas (no tempo e subdivisão do tempo). Fora de seu tempo pessoal as 

realizações rítmicas podem resultar em fracasso (MAFFIOLETTI, 1996, p. 17). 

 

Observei que essas experiências marcaram uma fase significativa de transformações na 

constitui­«o da sua doc°ncia, como assim ela descreveu: ñAs primeiras indagações e dúvidas 

sobre minha forma de compreender a criança e o ensino tiveram origem neste período 

(MAFFIOLETTI, 1996, p. 16, grifos da autora). 

Uma grande parcela de seus estudos iniciou com a entrada no João XXIII, escola da 

qual ela falou e fala com muito carinho. Leda contou que trabalhou na instituição durante 19 

anos, ministrando aulas de música em classes pré-escolares e ensino fundamental. Segundo ela, 

ñEsse trabalho funcionou como um laborat·rio de ensino [...]ò (MAFFIOLETTI, 1996, p. 1) e, 

quando chegou o momento de sair da institui­«o, disse: ñAi eu senti! [Sorri saudosamente]. Que 

escola boa, uma escola que me ensinou os primeiros passos (EN2, p. 3). 
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É preciso mencionar que nos anos de 1973 até 1994, Leda trabalhou na Escola 

Municipal de Segundo Grau Professor Emílio Meyer. Escreveu que nessa instituição 

experienciou o trabalho em parceria com a equipe escolar, pois o planejamento era integrado 

entre M¼sica, Desenho, Artes Pl§sticas e Artes C°nicas. Segundo a professora, l§ aprendeu ña 

orientar a construção do conhecimento musical a partir do saber do aluno e resgatar com ele a 

sua história musical, ao mesmo tempo que apresentava a sintonia com os aspectos históricos, 

situando no tempo certos tipos de m¼sicaò (MAFFIOLETTI, 1996, p. 4). 

De meado de 1984 até 1998, também trabalhou no Projeto Prelúdio da UFRGS, escola 

de música para crianças e jovens. Ela disse: ñ[...] no Projeto Prel¼dio eu trabalhava s· 

composi­«o musical com crian­asò (EN1, p. 21). Segundo Leda, nesse per²odo seu foco estava 

em ñensinar m¼sica para crian­as que se encaminhavam especificamente para a leitura e 

aprendizagem de um instrumento musical (Ibidem, p. 21)ò, naturalmente, por se tratar de uma 

escola de música especializada e, não, música como disciplina no currículo escolar. Dessa 

forma, ela afirmou que:  

Compreender como a criança aprende a ler música passou a ter um lugar especial nos 

meus estudos. Além disto, a proposta da disciplina por mim assumida tinha por objeto 

prioritário a pesquisa sonora e a improvisação instrumental como forma de propiciar 

a vivência e familiaridade necessárias à compreensão da teoria musical 

(MAFFIOLETTI, 1996, p. 4). 

 Optei por detalhar algumas das experiências que marcaram a trajetória da professora 

Leda, a partir de seu ingresso na universidade no curso de Licenciatura em Música, por 

demonstrar suas mudanças e transformações já na fase inicial da docência. Precisei fazer 

escolhas e, para que não se tornasse descontextualizado, resolvi relatar, mesmo que, 

suscintamente, seu trabalho como professora de música no Projeto Prelúdio e Escola Emilio 

Meyer, período que antecedeu seu ingresso como professora no ensino superior no curso de 

Pedagogia da UFRGS. 

Minhas percepções sobre essas experiências são que: baseada nos pressupostos teóricos 

de cada período, Leda se dedicou integralmente ao ensino da música para as crianças. No 

entanto, mesmo acompanhando as tendências que surgiam, não permitia que essa educação 

musical fosse enraizada ou estagnada. Dessa forma, suas inquietações e percepções foram 

direcionando seu trabalho no desenvolvimento de aulas de música com a participação das 
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crianças e adultos. Isso possibilitava que houvesse uma expansão dos saberes musicais sem 

perder de vista os objetivos planejados pela professora. Nas suas palavras: 

Porque, esse ensino a partir da atividade criativa, seguindo o rumo da criança, não é 

fácil de fazer! É um programa muito bem planejado! A aula destinada a promover a 

criatividade, que a criança vai improvisar, é uma aula muito bem planejada. De pensar 

assim: como é que vai ser proposta a atividade, como é que eu vou organizar as 

crianças; quando o ânimo estiver decrescendo, o que eu vou oferecer para reanimar as 

crianças, tudo isso precisa ser planejado, inclusive os materiais a serem empregados. 

É ter várias dinâmicas de organização da sala de aula. E o que eu tenho para mim, que 

se deve fazer é: garantir o contexto, garantir o andamento da aula ï desse ponto, o 

professor não pode abrir mão. Eu não era o centro, mas estava atenta aos 

acontecimentos da aula como um todo e em cada criança em particular, para 

providenciar o que fosse necessário, para que a aula transcorresse bem, e as crianças 

se sentissem livres para criar. E mais, eu anotava os acontecimentos da aula, poderia 

acontecer de a criança querer lembrar de sua música na aula seguinte... (EN2, p. 5). 

Observo, por tudo que li e escutei da professora Leda, que seus movimentos eram e, 

ainda são, pela busca do conhecimento, da compreensão sobre uma Educação Musical voltada 

para o desenvolvimento global das crianças e dos adultos. Isso é confirmado nas últimas linhas 

escritas em seu memorial, que transcrevo a seguir: 

Tenho esperanças de poder contribuir ainda mais com uma visão de Educação Musical 

voltada para a construção do ser humano na sua totalidade, onde a valorização dos 

sentimentos e da emoção formam a base da educação do homem que deverá viver no 

próximo século (MAFFIOLETTI, 1996, p. 7 ï 8). 

Alinhavo os últimos nós deste capítulo na certeza de que os modos como a professora 

Leda foi ressignificando suas narrativas orais e escritas ficam evidentes desde o primeiro 

contato dela com a música até as descrições de suas várias experiências vividas no ensino de 

música com crianças e adultos. Percebi que Leda foi uma professora amorosa, comprometida 

com seus alunos. Nesse sentido, Masschelein e Simons (2014) ressaltam que, para o professor 

amoroso, a disciplina não é uma armadura que o protege de uma nova geração e, sim, a que faz 

com que a prática e o estudo sejam possíveis, oportunizando aos estudantes estarem presentes 

e atentos. Conforme explicam, as regras que derivam do amor do professor pelo assunto e pelos 

seus estudantes são concretizadas e continuamente consideradas em suas ações e discurso.  

Assim, finalizo parte desta costura, que dará continuidade em outro espaço, o ensino superior. 

Leda leva consigo suas experiências para compartilhar com as pedagogas, futuras professoras 

da educação básica, em especial, na educação infantil. 
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5 LEDA: PROFESSORA FORMADORA ñA TODO VAPORò 

 

ñEntrei a todo vaporò (EN2, p. 12). 

 

O ano era 1996. A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) abria uma 

vaga para professores de Educação Artística, no Departamento de Estudos Especializados da 

Faculdade de Educação, para a disciplina de estágio de docência 0-3 anos e estágio de docência 

4-7 anos. Entre os professores que prestavam o concurso, estava uma professora de música e 

entusiasta pelo ensinar e aprender, Leda de Albuquerque Maffioletti. Neste capítulo, aventuro-

me no intento de desvelar, por meio das narrativas dessa professora de música, os alinhavos 

que compuseram suas experiências vividas como formadora de pedagogas. 

A epígrafe que inicia este texto refere-se à fala da professora Leda no momento em que 

me contou que foi admitida para assumir a disciplina de orientação de estágio docência, na 

UFRGS. Suas aulas eram assim, ña todo vaporò, permeadas pelo apoio pedagógico, por 

fundamentações, práticas com brincadeiras, rodas cantadas, risos e diálogo, sendo imediata a 

resposta das estudantes para essa disposi­«o, como ela recordou: ñĎh professora, o que ® isso, 

tomou Redbull?ò (EN2, p. 14). Leda complementou dizendo que, a partir de 2007, as aulas de 

educação musical eram pela manhã, às 7h30min, e, por isso, as alunas muitas vezes usavam 

essa expressão. A todo vapor, sob o meu olhar, significa dizer que havia entrega no ensinar e 

aprender, havia inquietação e reflexão sobre o quê e quais conhecimentos técnicos e humanos 

necessitavam aquelas pedagogas, naquele momento. 

Ela contou como foi esse início como formadora na UFRGS: ñ[...] abriu uma vaga para 

professor de Educação Artística (artes, música ou teatro) no curso de Pedagogia, para compor 

a equipe de orientadores dos estágios de docência em turmas de Educação Infantil, eu me 

inscreviò (EN2, p. 12). Isso quer dizer que a professora n«o entrou na universidade, em um 

primeiro momento, ministrando disciplinas específicas de música, mas, sim, como orientadora 

de estágio. 

Importante ressaltar que o concurso aconteceu em 1996 e a professora Leda foi chamada 

para assumir as disciplinas de estágio de docência 0-3 anos e estágio de docência 4-7 anos no 

ano de 1998. Como ressaltei no início do capítulo anterior, além da sua formação acadêmica, 

graduação em Licenciatura em Música e mestrado em educação, também realizou cursos na 

área de educação, como especialização em fundamentos teóricos e práticos da alfabetização, 
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fez especialização em orientação educacional e, na área de psicopedagogia, cursou 

especialização em psicopedagogia clínica. 

Esses cursos de aperfeiçoamento realizados, anteriormente, à sua entrada na UFRGS, 

possibilitaram que assumisse outras disciplinas, como quando substituiu uma colega que 

trabalhava uma disciplina chamada a­«o pedag·gica de 0 a 3 anos: ñEla perguntou se eu poderia 

ficar com essa disciplina até ela voltar. Eu disse, mas eu não posso, porque entendo de Piaget, 

mas nunca estudei para dar aula de Vygotsky e Wallonò (EN2, p. 12). Leda aceitou com a 

condição de que pudesse acompanhar as aulas da colega por um semestre para compreender o 

itiner§rio da docente, nas palavras dela, ñpara ver como eraò (EN2, p. 13). 

Na disciplina ñA­«o Pedag·gica de zero a 3 anosò, eu sabia que elas [as estudantes de 

pedagogia] tinham que ter alguma noção de Piaget, Vygotsky e Wallon. Mas também 

sabia que não seria possível ter alguma noção sobre esses autores, sem conhecer seu 

aporte teórico e conceitos básicos, pois eles defendem teses distintas. Eu estudei, [...]. 

Quando assumi a disciplina, transformei em jogos didáticos os aspectos teóricos 

essenciais de cada um. Piaget foi o autor com o qual eu tinha mais familiaridade; 

compreender sua epistemologia foi uma tarefa que impus a mim mesma, porque 

precisava compreender as conquistas musicais que via acontecer em minha sala de 

aula. Aprofundei o estudo em Vygotsky, porque sua teoria sobre desenvolvimento e 

aprendizagem é oposta à teoria de Piaget, era essencial que essa diferença fosse 

destacada. A literatura de Henri Wallon eu já havia estudado, devido à minha 

proximidade com a expressividade motora e com a área da psicopedagogia. Mas foi 

importante aprofundar os aspectos que poderiam auxiliar a compreensão do 

desenvolvimento infantil. Por exemplo, compreender o vínculo entre emoções, tônus 

corporal e expressividade motora ï que é um dos pontos fortes de Wallon. Depois 

desse estudo, sim, eu pude montar um plano para abordar os conteúdos da disciplina, 

enfocando os fundamentos teóricos implicados na ação pedagógica com crianças de 

zero a 3 anos. Mais adiante, quando a música passou a ser obrigatória no currículo de 

Pedagogia, eu explicava como o olhar para a Educação Musical poderia ser diferente, 

conforme a abordagem teórica de base (EN2, p. 13). 

Percebi a maneira que a professora Leda ministrava suas aulas: primeiro, iniciando pela 

prática e, depois, incluindo as fundamentações teóricas no decorrer do processo. Recordei-me 

de professoras que tive na Pedagogia, em particular, uma que trabalhava a disciplina de 

Educação Especial, a qual procedia de forma semelhante à didática da professora Leda. 

Seguidamente, pedia para trazermos meias, vendas e outros acessórios, para experienciarmos as 

dificuldades de pessoas com deficiência visual, física ou mental. Na sequência, trabalhava a 

teoria, a qual era mais simples de compreender, depois das dinâmicas que ela proporcionava. 

Essa predisposição em abordar a prática e, em seguida, a teoria acontecia em todas as 

aulas que a professora Leda ministrava e antes mesmo de se efetivar como docente na UFRGS. 

Contou que havia atuado inúmeras vezes junto à equipe dos estágios das séries iniciais, como 
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professora pelo Departamento de Estudos B§sicos da Faculdade da Educa­«o. ñQuando me 

chamaram para assumir os est§gios de doc°ncia de educa­«o infantil, realmente, eu fui ña todo 

vaporò, a FACED [Faculdade de Educa­«o/UFRGS] era um espa­o muito familiar para mimò 

(EN2, p. 1). Pressuponho, a partir de sua narrativa, que esses convites surgiram em decorrência 

de suas experiências anteriores como coordenadora de educação musical na Secretaria 

Municipal de Educação de Porto Alegre, entre os anos de 1989 a 1994, e prestando assessorias 

nas escolas de educação infantil: 

O que eu fiz muito nesse meio tempo, década de 80, 90 e mais adiante, foi assessoria 

às escolas particulares de educação infantil, mas principalmente assessoria às escolas 

da rede pública municipal de Porto Alegre [...]. Eu era supervisora de música e, como 

parte do meu trabalho, visitei todas as Creches e Escolas de Educação Infantil da rede. 

Juntamente com Rose Marie Reis Garcia, e outras colegas da equipe, fizemos oficinas 

de brincadeiras cantadas cirandas e passeios infantis; canto em conjunto ï mostrando 

de que modo as variações de tempo (lento, rápido, ralentando), de intensidade (suave, 

leve, fortíssimo) enriquecem as experiências sensíveis das crianças [...]. A demanda 

pela música na formação de professores de educação infantil sempre foi intensa, 

chegando mesmo a jornadas de estudos e formação (EN2, p. 1 - 2). 
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As oficinas que oferecia, segundo a professora, eram cursos de roda e brincadeiras 

cantadas. Procurava demonstrar para as pedagogas como realizar atividades musicais. Como 

exemplo, disponibilizou de seu acervo23 uma foto (Figura 12) de uma oficina de música com as 

professoras na Jornada de Estudos nas Escolas Municipais de Porto Alegre. No verso da foto 

escreveu: ñnesta atividade mostro que ® poss²vel orientar a express«o livre sem oferecer-se 

como modelo a ser imitado. Não estou fazendo gestos, as professoras criam os seusò. 

 

Figura 12 - Oficina de Música com professoras - Escola Municipal Décio Martins 

Costa -  Expressão Livre: como orientar sem dirigir? 

 

Fonte: acervo de Leda Maffioletti (09 e 10 de outubro de 1991) 

 

 

Dessa forma, observo que essas experiências a levaram aos seus modos de ser professora 

e ao interesse de oferecer outras disciplinas na universidade, as de música. Leda contou como a 

música entrou no currículo. Segundo ela, concomitantemente, com a orientação de estágio, criou 

duas disciplinas optativas: música na educação infantil, com carga horária de 45h/a e 

brincadeiras cantadas, com 40h/a: 

                                                 
23

 Descrição da foto e imagem disponibilizada pela professora Leda com sua autorização. Entregue em mãos em 

5 de fevereiro de 2022. 
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Então, a música foi entrando assim. Eu atendia o estágio e essas disciplinas opcionais, 

também à comunidade; fazia, por amor, música na educação infantil e brincadeiras 

cantadas. Depois, ocorreu a mudança [do currículo] da pedagogia em 2007, que 

incluiu a Educação Musical (45h/a), como disciplina obrigatória [...], e eu assumi essa 

disciplina (EN2, p. 13). 

A mudança do currículo, a qual se referiu a professora, diz respeito à resolução CNE/CP 

Nº 1, de 15 de maio de 2006, (BRASIL, 2006b) na qual institui as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o curso de graduação em Pedagogia, licenciatura (DCNP). Nesse documento, 

consta que o egresso do curso de Pedagogia deverá estar apto a ensinar, de forma interdisciplinar 

e conforme às fases do desenvolvimento humano, os conteúdos de língua portuguesa, 

matemática, ciências, artes, entre outras. Dessa maneira, as instituições precisaram adaptar seus 

currículos, tanto a carga horária quanto as disciplinas oferecidas, tendo o prazo de um ano para 

implementações, a partir da publicação da Resolução. 

A discussão sobre a formação de profissionais de Licenciaturas, em especial, a educação 

infantil, segundo Mateiro (2011), passou a ser abordada a partir da aprovação da Lei de 

Diretrizes e Bases, LDB 9394/96, quando esta modalidade passa a integrar a educação básica. 

O ensino de Artes, no qual os conteúdos musicais estão inclusos, foi implementado a partir do 

5º ano do ensino fundamental e ensino médio, assegurando a atuação do professor especialista 

em música. No entanto, na educação infantil e anos iniciais, o ensino de música costuma ficar 

a cargo da pedagoga. Em alguns casos, como por exemplo, nas escolas da rede municipal de 

ensino da cidade de Florianópolis, Santa Catarina, a música nas séries iniciais é atendida por 

um professor com formação em música. A Lei passou por duas modificações como componente 

curricular nos diversos níveis da educação básica: a LDB nº 11.769/08 e a Lei nº 13.278/16. 

Em ambas, h§ orienta­«o sobre a presen­a da m¼sica na educa­«o b§sica e, portanto, ñter 

Música na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental também faz parte da 

Leiò, como afirmam Bellochio, Weber e Souza (2017, p. 207). 

Com a mudança no currículo em 2007, Leda relatou que ficou com duas disciplinas na 

graduação, educação musical e orientação de estágio de docência, ressaltando que essa última 

foi a razão pela sua admissão na Faculdade da Educação. 

 

5.1 ORIENTAÇÃO DE ESTÁGIO DE DOCÊNCIA 

 

Leda falou de suas lembranças sobre as orientações com as estudantes de maneira 

saudosa e convicta de suas responsabilidades para com elas: ñEu gostava tanto de orientar as 
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pedagogas no est§gio, [...] Como eu gostava das minhas orientandas e orientava, mesmo!ò 

(EN2, p. 13). Relatou que foi amparada pelo suporte pedagógico das coordenadoras, no início 

de sua docência em música na educação infantil, e que isso fez toda a diferença na sua forma 

de planejar aulas, reverberando também nas suas orientações futuras. Por isso, estava sempre 

atenta ¨s atividades programadas pelas estudantes, pois ña divis«o do est§gio de educação 

infantil em duas etapas, de 0-3 anos e de 4-6, mostra claramente que os projetos pedagógicos 

precisam atender as especificidades da faixa et§riaò (Ibidem).  

Os encontros com a professora aconteciam, semanalmente, a partir do sétimo semestre. 

Havia momentos coletivos envolvendo as estudantes e outras professoras de artes, literatura, 

por exemplo. Ou seja, era uma equipe de professoras que coordenava o estágio, sendo que, no 

encontro coletivo, cada semana, uma das professoras era responsável pelo assessoramento. 

Nesses, eram oferecidas às licenciandas atividades diferentes como palestras com 

fonoaudiólogas, enfermeiros e outros profissionais. Finalizando esse primeiro momento, as 

alunas seguiam com suas orientadoras para serem auxiliadas quanto aos planos de aula referente 

aos seus estágios. Leda fazia questão de estar presente em todos os encontros coletivos, mesmo 

quando não era o dia de sua responsabilidade no assessoramento. Além disso, ela disse: 

E eu era dedicada com minhas orientandas. Dizia para elas não entrarem na escola 

segunda-feira sem que eu tivesse revisado seus planos semanais. E fazia questão de 

ler e dar retorno a tempo de elas arrumarem o que fosse necessário, pois seus planos 

eram lidos pela coordenadora pedagógica da escola e afixados no quadro da sala de 

aula, para orientação da rotina semanal das crianças e informar a professora e 

funcionários que atendiam as mesmas crianças no turno oposto. Muita 

responsabilidade! Fazia visita [na escola em que estagiavam] todas as semanas. Com 

o passar do tempo, em equipe decidimos que passaríamos a fazer visitas mais 

espaçadas. Mas todas as semanas tinha horário com elas para orientação individual. 

Eu desempenhava, mesmo! Levava a sério, gostava de orientar! Tinha livros bons de 

educação infantil, gostava muito do trabalho (EN2, p. 13). 

Preocupada com as bases iniciais que as estudantes necessitariam ter antes e durante os 

estágios nas escolas, percebi que a professora procurava orientá-las de forma a se sentirem 

confiantes para desenvolverem seus planejamentos. Leda buscava sanar também as dúvidas que 

lhe traziam e orientava-as sobre as atividades que poderiam realizar, salientando que a pessoa, 

ao iniciar no magistério, sente-se insegura e precisa de um apoio. Nesse sentido, a professora 

relatou que saber construir um plano de aula de forma ñbem quadradinhaò foi educativo em sua 

trajetória profissional. Consequentemente, reforçava a orientação com as estudantes na 

organiza­«o de seus planos de aula: ñE essas pequenas dicas, que muitos dizem que est§ dando 
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receita, não! Eu estou cumprindo a minha função! Se ela [a estudante] não sabe fazer plano, eu 

vou ensinar a fazer planoò (EN3, p. 17). Segundo Leda, 

[...] a gente aprende ao lado de quem sabe fazer. Ou dava uma aula para elas olharem 

como é que se faz ou eu orientava como elas poderiam fazer! E no caso, a minha tinha 

as duas coisas, porque faziam aula comigo e eu ainda orientava como é que isso 

poderia ser colocado no plano. Por exemplo: como elaborar o objetivo de uma 

atividade com sons? Por que ensinar brincadeiras cantadas? (EN3, p. 11). 

A professora estava falando da relação entre a disciplina de orientação de estágio e as 

disciplinas de música que também ministrava. Lembrando que antes da reforma ocorrida em 

2007, essas últimas eram optativas e, depois, tornaram-se uma disciplina obrigatória, sendo 

oferecidas no sexto semestre, um anterior ao estágio. O que Leda quis dizer com a expressão 

ña minha tinha as duas coisasò foi que desenvolvia atividades musicais procurando ñassessorar 

a parte de educa­«o art²sticaò das licenciandas e, ao mesmo tempo, orient§-las quanto à 

elaboração de seus planos de aula, demonstrando de qual forma aquela atividade poderia ser 

descrita. Isso é, ensinava-as o que era e como construir uma justificativa, objetivos, 

procedimentos, bibliografias e, ainda, organizava com as estudantes, planilhas com as 

atividades da semana. Nessa última, propunha que as estudantes organizassem três atividades 

para o per²odo em que estivessem na escola desenvolvendo o est§gio ñuma atividade inicial, 

uma atividade no meio e a terceiraò. Ao sugerir esse itiner§rio, pensava com as futuras 

pedagogas que uma dessas atividades poderia abranger a música e questionava-as sobre em que 

momento elas desenvolveriam: 

Eu ajudava as alunas a coordenar onde que iriam situar uma atividade musical como 

parte integrante da rotina e como registar o objetivo. Um exemplo simples: se as 

crian­as ser«o convidadas a cantar e bater palmas, o objetivo poderia ser óacompanhar 

com palmas seguindo o tempo da canção, ou seguindo os acentos, ou somente quando 

canta tr§ l§ l§ô [...]. Ent«o, na verdade, ensinava extrair da atividade o objetivo que lhe 

corresponde. Na escola há horários fixos que organizam seu funcionamento como um 

todo, porque envolve o atendimento da merenda, rodízio no uso do pátio, almoço ou 

janta, e limpeza da sala antes do horário do sono. Por exemplo, as crianças chegavam 

às 7h, 7h30min, e o que fariam depois? Qual o horário do lanche ou da mamadeira? 

Da troca das fraldas, que hora é isso, que hora é aquilo.  Era importante que as alunas 

aprendessem a prever em que momento poderiam propor, não só aquela atividade que 

fizeram comigo na aula de música, mas qualquer outra atividade pedagógica (EN3, p. 

10). 

Percebi que a professora conectava suas ações, entrecruzando as disciplinas. Tudo era 

refletido, nada era isolado, de maneira que, quando se encontrava em sala de aula com as 
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licenciandas, buscava demonstrar a realidade da profissão por meio de suas experiências. Senti 

em suas falas que procurava propor às estudantes uma base para que, futuramente, elas por si 

só encontrassem seus modos de ser professora. Assim, observei que a formação profissional e 

humana se dava pela vivência, experiência, sentido e reflexão, permeada pelo diálogo e pelo 

vínculo que a professora Leda mantinha com suas estudantes.  

 

5.2 EDUCAÇÃO MUSICAL PARA/COM AS FUTURAS PEDAGOGAS 

 

Quando ocorreu a mudança do currículo da pedagogia, Leda elaborou o programa da 

disciplina obrigat·ria de educa­«o musical no curso de Pedagogia, dizendo: ñE o que inseri no 

plano é o que eu achava que seria uma boa formação para uma pedagoga que não tivesse tido 

aula de m¼sica [...]. Inicialmente [...], recebi alunas que nunca tinham tido aula de m¼sicaò 

(EN3, p. 1). Dessa forma, a professora disse que o plano de ensino tinha como objetivos 

principais: 

Mobilizar a musicalidade do aluno preparando-o para orientar as atividades musicais 

com crian­as e jovensò e ñRefletir sobre as contribui­»es da m¼sica na educa­«o, 

compreendendo os conteúdos, objetivos e práticas que caracterizam a Educação 

Musicalò ï conforme constava no meu plano de ensino ï, significava criar 

oportunidades para que a música fosse vivenciada intensamente, produzindo 

conhecimentos musicais em suas variadas formas de expressão: cantar, inventar 

ritmos e melodias, tocar instrumentos musicais simples e movimentar-se no 

espaço/tempo das canções. Refletir sobre os fundamentos da educação musical 

significava tecer considerações sobre as relações estabelecidas com a música na vida 

escolar, na vida social e cultural do contexto onde ela se situa. Mobilizar a 

musicalidade das estudantes, criar situações de aprendizagem musical e encorajá-las 

a realizar atividades musicais com seus alunos, foi a tônica do projeto de formação 

(EN3, p. 3). 

Importante salientar que a disciplina de educação musical abrangia de zero a 10 anos e 

também o trabalho com jovens e adultos (EJA). Nesta dissertação, o foco está nas narrativas da 

professora sobre seus modos de dar significado sobre as experiências vividas com o ensino de 

pedagogas, voltados a modalidade de educação infantil. 

Acrescentou que as pedagogas são sensíveis e que para trabalhar música na Pedagogia 

era necessário ter um jeito especial, por exemplo, cantar e/ou dar aulas com elas, pois ao 

contrário, as estudantes poderiam enfrentar dificuldades. Para Leda, o significado de ser 

professora dessas estudantes foi estar 






























































































