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Se vai revelando
O caminho

A percorrer
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RESUMO

Esta pesquisa de Mestrado tem como tema a ressignificacdo da postura docente na
relagdo com criangas e esta fundamentada nos didlogos da Educac¢éo Musical com
os Estudos Sociais da Infancia. O objetivo € o de compreender o papel docente no
estabelecimento de relacbes mais horizontalizadas com criancas e 0 objetivo
especifico é evidenciar praticas musico-pedagodgicas construidas com criangas por
esta professora-artista-pesquisadora, com uma turma de anos iniciais do ensino
fundamental de uma escola publica localizada no municipio de Novo Hamburgo, Rio
Grande Sul, entre os anos de 2021 e 2022. A investigacdo € de carater qualitativo e
assume uma dupla metodologia, bibliografica e (auto) biografica, num jogo entre teoria
e prética docente refletida, que é tecido no entrelacamento das leituras realizadas no
decorrer do mestrado com o relato de situagfes vividas com criancas em aulas de
musica. Compreender a infancia e as criancas pela o6tica dos Estudos Sociais da
Infancia provoca repensar concepg¢des e conceitos docentes outrora arraigados que
impulsionam ressignificar o papel docente fundado na dupla escuta: das criancas e de
suas musicas. Como resultados € possivel afirmar que cabe aos professores o
estabelecimento de relacbes menos adultocentradas nas aulas de musica e a
responsabilidade por conduzir e proporcionar momentos nos quais as criancas
possam se colocar, ser ouvidas e ter suas contribuicdes consideradas e levadas a
Sério nos processos que buscam a construcao de conhecimento em musica, com vista
ao estabelecimento de uma educacado musical mais proxima das criancas, pautada no

direito de participacao infantil.

Palavras-chave: Educagao Musical da Infancia; Sociologia da Infancia; Docéncia em

Musica; Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This Master's research focuses on the redefinition of the teaching approach in the
interaction with children and is grounded in the dialogues between Musical Education
and Childhood Social Studies. The objective is to comprehend the teaching role in
establishing more egalitarian relationships with children, with a specific aim to highlight
music-pedagogical practices developed with children by this teacher-artist-researcher
in a class of early years elementary school students at a public school in Novo
Hamburgo, Rio Grande Sul, between the years 2021 and 2022. The research adopts
a qualitative nature and employs a dual methodology, combining bibliographic and
(auto) biographical approaches. This intertwining of theory and reflected teaching
practice is woven through the readings conducted during the master's program,
coupled with the account of situations experienced with children in music classes.
Understanding childhood and children through the lens of Childhood Social Studies
prompts a reevaluation of previously ingrained teaching conceptions and concepts,
fostering a redefinition of the teaching role based on a dual listening: that of children
and their music. As a result, it can be affirmed that it is the responsibility of teachers to
establish less adult-centric relationships in music classes and to lead and provide
moments in which children can express themselves, be heard, and have their
contributions considered seriously in processes aimed at constructing knowledge in
music. This approach is geared towards establishing musical education closer to

children, rooted in the right to children's participation.

Keywords: Childhood Musical Education; Sociology of Childhood; Teaching in Music;
Early Years of Elementary School.
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1 O COMECO DE TUDO

Mas na profissado, além de amar, tem de saber. E o
saber leva tempo pra crescer.

Rubem Alves

E dificil desvincular o que somos como pessoas do que somos enquanto
profissionais, pois, como diz Pacheco (2012, p. 11), “um professor ndo ensina aquilo
que diz; o professor transmite aquilo que €”. E € muito bonito olhar para nossa
trajetdria e perceber que tivemos um professor ou uma professora que nos marcaram
profundamente. Nesse sentido, gostaria de contar um pouco da minha trajetéria de
professora.

Nasci em Novo Hamburgo e cresci em Lomba Grande, bairro rural da cidade,
o qual corresponde a cerca de dois tercos do municipio. A casa de meus pais ficava
cerca de 30 quildmetros distante do centro da cidade, local onde aconteciam 0s
projetos de musica na época. Apesar do desejo de minha mae de que eu fizesse aulas
de mausica, isso ndo era possivel devido a distancia da minha casa até o centro da
cidade.

No ano de 2001, uma professora de musica veio até minha escola para divulgar
um projeto que se iniciava no centro do meu bairro. Era um projeto de musicalizagéo
através da flauta doce, violdo e canto. Ao ouvi-la, apaixonei-me pelo som da flauta
doce e pelo seu jeito de falar. Naquele dia cheguei em casa muito animada e dizendo
gue queria participar do projeto. Meus pais concordaram e me apoiaram, foram 15
anos participando do grupo, de 2001 a 2016, numa convivéncia e aprendizado que
me marcaram profundamente em todas as dimensoes.

Nesse projeto tive contato com musicas diferentes das que eu estava
acostumada a ouvir em casa, ampliando o meu repertério musical. No decorrer dos
anos, conheci diversos artistas brasileiros, inclusive um pouco de sua historia e de
suas musicas, como Tom Jobim, Gilberto Gil, Lenine, Chico Buarque, Dominguinhos,
Tim Maia, Caetano Veloso e outros tantos. Nesse caminho também estavam
presentes artistas internacionais como Beatles, Abba e canc¢des de outros povos.

A maneira dessa professora conduzir as aulas era encantadora, com uma
postura diferenciada das demais a que eu estava acostumada na época. Lembro-me

de que ela atuava de maneira democrética conosco, ouvia-nos e considerava aquilo
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gue falavamos, permitia que tomassemos a frente nas propostas que trazia. Faziamos
musica de modo coletivo e colaborativo.

Recordo-me de me sentir artista quando estavamos em cima do palco
apresentando os espetaculos que cridvamos em conjunto, da responsabilidade que
eu tinha com o grupo e com a professora, pois minha presenca era importante, assim
como a dos demais colegas. Eu me sentia pertencente e valorizada naquele espaco.
Um lugar no qual eu me sentia compreendida e acolhida, onde todos os envolvidos
trabalhavam em busca de um objetivo comum que era o fazer musical.

Com isso, acabou-se por desenvolver uma relacdo muito forte, uma parceria
entre alunos e professora. O grupo era muito entrosado e isso se percebia no palco,
nos momentos de apresentacdo. Esse era um projeto que mesclava musica coral e
instrumental com as demais linguagens artisticas. No Cantalomba, nome que
escolhnemos para o projeto, ndo aprendi somente masica, mas também sobre o
convivio com outras pessoas, sobre respeitar e colaborar em busca de um mesmo
objetivo. Além disso, aprendi sobre qual o tipo de professora desejava ser.

Quando estava concluindo o ensino fundamental, meu pai me perguntou qual
profissdo eu gostaria de seguir e eu lhe respondi que queria trabalhar com musica.
Ele entdo me disse para cursar o magistério, fazer um concurso publico, comecar a
trabalhar e depois fazer a graduacéo. E assim o fiz.

No ano seguinte fui cursar o ensino médio, modalidade magistério, no centro
da cidade. Quando estava concluindo o magistério - Curso Normal, fiz concurso na
Rede Municipal de Novo Hamburgo, fui aprovada e convocada a assumir o cargo em
marco de 2012. Meu sonho era ser colega de minha professora e trabalhar com ela
no Cantalomba. De certo modo, segui os passos da minha professora de musica.
Fazer o magistério me proporcionou trabalhar e a possibilidade de cursar o ensino
superior, caso contrario ndo teria como estudar.

Em minha atuacdo na escola basica nos anos iniciais do ensino fundamental,
eu me surpreendi com a resposta das criangas as propostas de ensino de musica que
trazia. Em meu entendimento, o corpo e 0 movimento eram elementos fundamentais
nos processos de aprendizagem da musica. Acreditava que 0s alunos precisavam
experimentar e vivenciar elementos da mausica, tais como, por exemplo, caminhar
sentindo e marcando a pulsacdo, experimentar as possibilidades sonoras do seu
préprio corpo e de sua voz, realizar brincadeiras e jogos musicais, interpretar

diferentes cancdes de tradicdo oral de diferentes paises, além de dancar e criar
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movimentacdes de modo colaborativo. Essa minha concepc¢ao de educacdo musical
se fundamentava nas minhas experiéncias enquanto aluna do projeto Cantalomba,
pois a minha professora trabalhava dessa maneira e, também, era decorrente dos
estudos e trocas feitas no decorrer da graduacéo.

A cada aula eu me preparava, chegava cheia de entusiasmo e com ideias
mirabolantes, porém as criancas acabavam por ndo se envolver como eu esperava.
Inclusive me diziam constantemente que estavam cansadas. Quando questionadas,
preferiam ficar em suas carteiras copiando tarefas do quadro do que se envolver em
praticas que incluiam o movimento e o fazer musical ativo. Isso era incompreensivel
para mim, pois ndo entendia como as criancas nao queriam se movimentar nas
propostas das aulas, mas, por outro lado, faziam-no no momento do recreio.

Essa questdo foi muito intensa para mim e a tematizei em meu Trabalho de
Conclusédo de Curso na Licenciatura em Musica (Pereira, 2020). No decorrer da
escrita do trabalho, emergiram outras questdes que ultrapassavam a aula de musica,
tais como: o lugar do corpo das criangas na escola, a razdo da exigéncia de que
ficassem sentadas e impedidas de conversar no decorrer das aulas e o motivo pelo
qgual deveriam andar em fila o tempo todo. Ao findar esse trabalho, conclui que o
corpo infantil tem sofrido contencdo de modo reiterado na escola e que era preciso
repensar o movimento corporal, que muitas vezes € visto como indisciplina.

O tema do corpo infantil na escola continuava a ecoar em minha mente quando
ingressei no mestrado. Porém, com os estudos realizados durante o primeiro ano,
compreendi o que de fato me incomodava. O corpo era, afinal, a parte visivel dessa
pouca possibilidade de expressado infantil neste contexto. Na verdade, minha
inquietagéo era o fato de as criangas ndo serem ouvidas e nem consideradas na
escola, um lugar onde suas vozes e seus modos de ser sdo muitas vezes
disciplinarizados e silenciados.

Em contraponto a isso, nds professores falamos muito em protagonismo das
criangas em seus processos de aprendizagem. Essa € uma fala marcante e que esta
na moda, que provavelmente todo professor ja ouviu em seu percurso de formacgéo e
atuacdo. Mas parece que néo sabemos, de fato, o que significa a crianca ser
protagonista do seu processo de aprendizagem. Envolver as criancas nas tarefas
propostas pelo professor as quais elas apenas realizam nao significa que séo autoras
no seu percurso de aprendizagem. E preciso propor momentos em que as criangas

possam participar para que exercitem sua autonomia, de modo que possam, de fato,
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ser protagonistas em seus processos de aprendizagem e em sua propria vida.
Partindo desse entendimento, precisamos compreender o porqué dessas atitudes
com as criangas, ndo somente em sala de aula mas em todos os aspectos da vida e
da sociedade.

Entendo ser necessario, portanto, repensar as relacées entre professores e
alunos e refletir constantemente sobre a pratica pedagdgica. A maneira como
professores conduzem suas aulas e se relacionam com os alunos é determinado,
também, por suas concepcdes de infancia e pode influenciar no nivel de participacéo
das criancas no decorrer das propostas. Afinal, se a busca é por uma educacao
libertadora, criativa e inventiva que contribua para a formacao de cidadaos criticos e
participativos, cabe a nos buscarmos uma educagdo musical mais préxima das
criangas.

No intuito de me aprofundar sobre essas questdes nesta pesquisa de Mestrado,
proponho como tema a ressignificacdo da postura docente na relacdo com criancas,
tema esse potencializado pelos estudos realizados no decorrer dessa pesquisa. O
objetivo € compreender o papel docente no estabelecimento de relagbes mais
horizontalizadas com criancas e 0 objetivo especifico € evidenciar praticas musico-
pedagdgicas construidas com criancas por esta professora-artista-pesquisadora com
uma turma de anos iniciais do ensino fundamental de uma escola publica de Novo
Hamburgo, Rio Grande do Sul, entre os anos de 2021 e 2022.

A pesquisa tem carater qualitativo e assume uma dupla metodologia,
bibliografica e (auto) biografica, num jogo entre teoria e pratica docente refletida, que
€ tecida no entrelacamento das leituras realizadas no decorrer do mestrado acerca
dos estudos da infancia, com o relato de situac¢des vividas com criangas em aulas de
musica. Os referenciais que trago para a discussédo estdo ancorados nos dialogos da
Educacdo Musical com os Estudos Sociais da Infancia, os quais convergem para
pensar uma educacdo musical da infancia.

A dissertacao esta organizada em seis capitulos. O capitulo um conta o inicio
de tudo, de como iniciei nesse universo da musica e como o modo de minha
professora conduzir o trabalho nas aulas de musica me marcou e refletiu na minha
postura docente. O capitulo dois é dedicado a pensar infancia e criangas, trazendo
conceitos importantes para a investigagdo, como geracdo, socializacdo, oficio de

aluno e participacéao.
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O capitulo trés pensa a educacao musical da infancia, uma abordagem que se
opde as relacdes de ensino-aprendizagem marcadas pelo adultocentrismo e seus
principios como: concepcdo de infancia ancorada na Sociologia da Infancia;
abordagens pedagdgico-musicais que tém sua centralidade na criacdo artistico-
musical; a dupla escuta, das criancas e de suas musicas; e a ressignificacdo do papel
docente. Neste capitulo trago, também, a pesquisa de levantamento a respeito de
trabalhos que tematizam a relacdo professores-criangas na aula de mdusica, tendo
como fundamento a relacdo da Educagéao Musical com a Sociologia da Infancia.

No capitulo quatro, apresento o percurso da pesquisa, 0 encontro com o tema
até a definicdo da metodologia e disserto sobre a importancia de o professor pesquisar
a partir de sua pratica profissional docente.

No capitulo cinco, teco um entrelagamento entre teoria e pratica, entre a
docéncia e a arte, falo de uma professora-artista que abraca a escuta das criancas e
suas musicas como um principio norteador para pensar o papel docente em musica.
Discorro sobre trés questdes que considero centrais para aulas de musica na escola
publica: escuta, criacdo musical e mudanca da postura docente, ilustradas por
situacdes vividas em sala de aula com criancas, reflexdes possiveis a partir dos
estudos realizados no mestrado, com vistas a construcdo de uma educacado musical
mais préxima das criancas.

Por fim, no capitulo “Para finalizar”, reitero a importancia dos Estudos da
Infancia para a Educacdo Musical, os quais vém se juntar a Educacdo Musical da
Infancia, perspectiva de pesquisa e atua¢ao docente que abraca a escuta das criancas
e de seus modos de fazer e de aprender musica como questdo norteadora das

praticas musico-pedagdgicas na escola.
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2 INFANCIA E CRIANCAS

Eu sou pequeno, me dizem,
e eu fico muito zangado.
Tenho de olhar todo mundo
com o queixo levantado.

Mas, se formiga falasse

e me visse la do chao,

ia dizer, com certeza:

- Minha nossa, que grand&o!

Pontinho de vista, de
Pedro Bandeira

Este capitulo esta dedicado a concepcado de infancia, que fundamenta este
trabalho, ponto de partida para a compreenséao das crian¢gas como sujeitos sociais de
direitos. Seus marcos tedricos encontram-se na Sociologia da Infancia, area da qual
trago conceitos que séo centrais para a discussao sobre a relacéo de professores com
criangas na escola e nas aulas de musica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Parto da ideia de que durante séculos as criancas foram subalternizadas em
relacdo aos adultos, pois eram vistas como “homunculos”, seres humanos em
miniatura “que so6 valia a pena estudar e cuidar pela sua incompletude e imperfeicio”
(Sarmento, 2008, p. 19). As criancas eram inferiorizadas, tanto que “ha uma
negatividade constituinte da infancia, que, em larga medida, sumariza esse processo
de distingcdo, separacao e exclusdo do mundo social” (Sarmento, 2005, p. 368).

A propria analise da etimologia das palavras resume essa carga negativa a que
as criancas foram e ainda sdo submetidas, pois “infancia é a idade do nao-falante, o
que transporta simbolicamente o lugar do detentor do discurso inarticulado,
desarranjado ou ilegitimo” (Sarmento, 2005, p. 368). “Crianga” é aquele que “esta em
processo de criacao, de dependéncia, de transito para um outro” (Sarmento, 2005, p.
368), um ser em transicdo para a vida adulta.

N&o € somente na questao linguistica que as criancas sao sinalizadas pelo
prefixo de negagdo, mas também pela 6tica juridica que as considera inimputaveis e
pelos impedimentos sociais, uma vez que nao podem dirigir, consumir bebidas
alcoolicas e demais atividades reservadas as pessoas que completaram a maioridade,
ou seja, que sdo adultas (Sarmento, 2005). Claro que isso reflete uma postura de
cuidado e protegdo com as criancas, porém “a analise da infancia ‘em si mesma’, isto

€, como categoria socioldgica do tipo geracional € muito mais recente” (Sarmento,
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2008, p. 18), sem deixar de considerar que a infancia possui caracteristicas estruturais
e interativas.

Embora os Estudos Sociais da Infancia sejam conhecidos no campo da
Educacéo, ainda é presente nas escolas de educacdo basica o entendimento das
criangas como sujeitos que virdo a ser - o devir, desconsiderando que elas séo atrizes
sociais e sujeitos de direitos que ndo estao apartados da sociedade, mas sim incluidos
nela. “As criangas ndo sendo consideradas como seres sociais plenos, sao
percepcionadas como estando em vias de o ser, por efeito da acdo adulta sobre as
novas geragoes” (Sarmento, 2008, p. 20).

Nas secdes a seguir, abordo geracdo como categoria social para pensar a
infancia e apresento os conceitos de socializagdo, oficio de aluno e participacéo,

fundamentais para a tematica de estudo dessa pesquisa.

2.1 O CONCEITO DE GERAGCAO COMO CATEGORIA SOCIAL

O conceito de geracdo € central para a compreensdo da infancia como
categoria social no campo da Sociologia da Infancia. De acordo com Sarmento (2008,
p. 22),

A Sociologia da Infancia propde o estabelecimento de uma distingéo analitica
no seu duplo objeto de estudo: as criangcas como atores sociais, nos seus
mundos de vida, e a infancia, como categoria do tipo geracional, socialmente
construida.

s

Desse ponto de vista, a infancia € uma categoria social que compde a
sociedade e ao mesmo tempo em que € ciclica e finita para cada um dos individuos
gue a compdem é também permanente, pois faz parte dessa estratificacdo social,
estando condicionada as relagbes com os outros grupos que fazem parte da

constituicdo da sociedade (Sarmento, 2008).

[...] ainfancia depende da categoria geracional constituida pelos adultos para
a provisao de bens indispensaveis a sobrevivéncia dos seus membros, e essa
dependéncia tem efeitos na relacdo assimétrica relativamente ao poder, ao
rendimento e ao status social que tém os adultos e as criancas, sendo esta
relacdo transversal (ainda que nao independente) das distintas classes
sociais. Por outro lado, o poder de controle dos adultos sobre as criancas esta
reconhecido e legitimado, ndo sendo verdadeiro o inverso, o que coloca a
infancia — independentemente do contexto social ou da conjuntura historica —
numa posicao subalterna face a geragéo adulta (Sarmento, 2008, p. 22).
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A infancia € um fenbmeno complexo, uma vez que ela é um periodo e ao
mesmo tempo uma categoria permanente. Do ponto de vista individual, a infancia é
considerada um periodo com duracao de aproximadamente 20 anos (Qvortrup, 2010,
p. 635), do nascimento até o individuo completar a maioridade, que no Brasil € aos 18
anos. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990a), em seu artigo 2°, faz a
divisdo entre crianca e adolescente, ao afirmar que criancas sao 0s sujeitos até doze
anos incompletos e adolescentes sao aqueles dos doze aos dezoito anos incompletos.
Isso estd em consonancia com a Convencgdo sobre os Direitos da Crianca (Unicef,
1989), que considera o término da infancia ao completar dezoito anos de idade, idade
a partir da qual o individuo passa a ser considerado adulto.

Ao considerar a infancia enquanto categoria estrutural que compde a
sociedade, deixamos de lado o status de periodo individual, uma vez que ndo tem um
inicio e fim mensuraveis e passa a ser mais bem compreendida “como uma categoria
permanente de qualquer estrutura social” (Qvortrup, 2010, p. 635). Essas duas nocbes
acerca da infancia como um periodo e como uma categoria permanente, no entanto,
nao se contradizem, visto que ao pensarmos a infancia de maneira estrutural rompe-
se “com os planos de vida pessoal; faz pensar ndo em termos do desenvolvimento da
crianga, mas, particularmente, no desenvolvimento da infancia” (Qvortrup, 2010, p.
635).

Estruturalmente falando, a infancia “néo é transitoria e ndo € um periodo; tem
permanéncia.” Ela “tanto se transforma de maneira constante assim como é uma
categoria estrutural permanente pela qual todas as crian¢as passam” (Qvortrup, 2010,
p. 637). Ainda segundo Qvortrup (2010, p. 637), “a infancia existe enquanto um espaco
social para receber qualquer crianca nascida e para inclui-la — para o que der e vier —
por todo o periodo da sua infancia”. O autor afirma, ainda, que “quando essa crianca
crescer e se tornar um adulto, a sua infancia tera chegado ao fim, mas enquanto
categoria a infancia ndo desaparece, ao contrario, continua a existir para receber
novas geracdes de criancas” (Qvortrup, 2010, p. 637). Assim dizendo, a infancia
sempre esta presente na sociedade enquanto categoria estrutural e se renova
constantemente conforme novas criangas nascem ou se tornam adultos.

Em nossa sociedade, as relacdes entre adultos e criancas sdo marcadas pelo
adultocentrismo, tal como ja falava Rosemberg sobre o poder adulto na relagdo com
criangas, desde os anos 1970 no Brasil (Rosemberg, 1976, p. 1467-1470). As criancas

fazem parte da infancia, categoria geracional cujos membros sdo dependentes da



19

categoria geracional da qual os adultos fazem parte, “para a provisdo de bens
indispensaveis a sobrevivéncia” (Sarmento, 2008, p. 22). Essa dependéncia tem
efeitos desiguais nas relagbes de poder, pois os adultos tém o seu poder sobre as
criancas reconhecido e legitimado, visto que eles tém a obrigacao legal de proteger e
prover aquilo que elas necessitam para sobreviver, sendo inveridico o inverso,
colocando, assim, a infancia “nhuma posi¢cao subalterna face a geragcdo adulta”
(Sarmento, 2008, p. 22).

As criancas dependem dos adultos para a sua sobrevivéncia, mas isso nao
significa que elas devam ser desrespeitadas ou ter seus direitos a participacdo
negados. Elas

[...] s&o competentes e tém capacidade de formularem interpretacbes da
sociedade, dos outros e de si préprios, da natureza, dos pensamentos e dos

sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o usarem para lidar com
tudo o que as rodeia. (Sarmento, 2005, p. 373)

As criancas possuem conhecimentos distintos dos adultos e eles precisam ser
considerados e levados em conta. Ndo € uma disputa de quem sabe mais ou quem
sabe menos, pois séo saberes diferentes. E assim como as criangas aprendem com
os adultos, os adultos também aprendem com as criangas. Mas, para isso, precisamos
desenvolver relacbes mais horizontais, principalmente no ambiente da sala de aula,
uma questdo que me leva a pensar 0s processos de socializacdo que ocorrem no

ambiente escolar.

2.2 SOBRE O PROCESSO DE SOCIALIZACAO NA INFANCIA

Assim que uma crianca nasce, tem inicio o seu processo de socializacdo. Aos
poucos ela vai aprendendo as regras de como deve se comportar em sociedade. A
socializagdo é inevitavel e necessaria, porém a maneira como ela ocorre pode ser
mais ou menos trauméatica para essa criangca que esta aprendendo a ser no mundo.

Socializacdo “é um conceito-chave na Sociologia da Infancia e, de forma mais
ampla, uma pedra angular da Sociologia desde o seu inicio” (Garnier, 2021, p. 447).
Existem duas visGes do conceito de socializagdo: criangas vistas e pensadas como
devir, denominada viséo classica, e a concepc¢do mais recente, defendida por Corsaro
(2011), da reproducéo interpretativa, a qual entende as criangas como agentes sociais
e participantes ativos na sociedade.
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De acordo com Corsaro (2011, p. 19), “grande parte do pensamento sociolégico
sobre criancas e infancia deriva do trabalho tedrico sobre socializa¢édo, processo pelo
qual as criancas se adaptam e internalizam a sociedade”. O autor coloca que a crianga
€ vista como um ser apartado da sociedade, como alguém que precisa ser formatado
e conduzido “por forgas externas a fim de se tornar um membro totalmente funcional’
(Corsaro, 2011, p. 19). Essa visdo dialoga com o trazido por Garnier (2021, p. 447),
de que, na viséo classica, a socializagao “significa tornar-se plenamente humano, a
partir da sua integracdo numa sociedade e, mais precisamente, tornando-se parte da
divisdo do trabalho que caracteriza essa sociedade”. Nessa concepc¢ao, 0 que importa
€ o devir das criancas, sendo verticais 0s processos de socializacdo nos quais as
geracdes mais antigas transmitem os aspectos culturais as geracdes de tenra idade.

Isso vem ao encontro do exposto por Gomes (2012, p. 115) sobre o conceito
de socializagao “entendido a partir dos campos sociolégico, pedagdgico e/ou
psicoldégico” o qual “quase sempre foi usado em referéncia a educacao dos mais
jovens”. Ou seja, quando os adultos transmitem os conhecimentos as geracdes mais
novas e fazem a “insercdo de criancas e jovens em um sistema social com valores,
regras, simbolos e conhecimentos de uma dada sociedade e cultura” (Gomes, 2012,
p. 115). Ainda segundo a autora, o objetivo seria o0 de converter as criangas em adultos
que saibam conviver respeitosamente, dando continuidade a sociedade da qual fazem
parte. Nesse sentido, “educacgao € socializagao”, pois “tem como objetivo integrar a
crianca em uma determinada sociedade civilizadamente organizada” (Gomes, 2012,
p. 115).

Este processo de socializagdo é iniciado na familia e continua na escola, nos
processos de escolarizacdo aos quais as criancas estdo sujeitas, o que nos leva a
afirmacéo de Sarmento (2011, p. 588), de que “com a escola, a infancia foi instituida
como categoria social dos cidadaos do futuro, em estado de preparagéo para a vida
social plena”. Entendia-se que as criancas ndo possuiam nenhum conhecimento,
devendo ser socializadas e educadas para se tornarem adultos capacitados. Porém,
com os estudos da Sociologia da Infancia houve, de acordo com Marchi (2010), uma
ruptura com relacdo as abordagens tradicionais que pensavam a socializacdo de
maneira verticalizada, as quais tinham o entendimento de que as criancas eram como
um objeto passivo e sujeitadas aos adultos e as suas instituicdes. Essa “passagem da
crianga de um objeto ou produto da acdo adulta para a condicdo de um também ator

de sua propria socializacao é a grande mudanca que se estabelece [...]" (Marchi, 2009,
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p. 235). Passa-se, entdo, a compreender a crianga como atriz social em seu préprio
processo de socializacdo, ou seja, entende-se que “a crianga ndo € um receptaculo
passivo de socializagdo numa ordem social adulta” (Marchi, 2010, p. 186).

O conceito de socializagdo como um processo verticalizado e unilateral, no qual
0s adultos séo 0s que sabem e as criangas precisam ser ensinadas pois ndo possuem
conhecimento algum, da lugar a essa concepcao que Marchi (2009, p. 239) nomeia
de multidimensional. A autora coloca que nessa concepg¢ao de socializagao “a crianga
€ vista como um parceiro, um também agente de sua propria formacao” (Marchi, 2009,
p. 239). Mais do que isso, assim como a crianca € afetada pelos processos de
socializacdo aos quais esta exposta, ela também afeta aqueles que estdo a sua volta.
Em outros termos, a criangca se socializa e socializa aqueles com o0s quais se
relaciona, sejam eles outras criangas ou adultos. Como colocado por Corsaro (2011,
p. 22): “[...] as criancas agem e podem trazer mudancas a sociedade”.

Todo o exposto dialoga com as ideias de Corsaro (2011, p. 31) sobre o conceito
de socializagdo cujo termo ele considera problematico pois “tem uma conotagéo
individualista e progressista que € incontornavel”. Desse modo, o autor propde “a
nocao de reproducgao interpretativa” cujo conceito coloca foco “na linguagem e na
participacao infantil em rotinas culturais” (Corsaro, 2011, p. 32).

O autor coloca, ainda, que

O termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da
participacdo infantil na sociedade. [...] O termo reproducéo inclui a ideia de
gue as criangas ndo se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas
contribuem ativamente para a produgdo e mudancas culturais. O termo
também sugere que criangas estdo, por sua prOpria participagdo na
sociedade, restritas pela estrutura social existente e pela reproducéo social.

Ou seja, a crianca e sua infancia sdo afetadas pelas sociedades e culturas
que integram (Corsaro, 2011, p. 31-32).

Sao nas interacdes e no participar do cotidiano, nas chamadas rotinas culturais,
que as criangas vivenciam e observam tudo o que acontece a sua volta para
colocarem em pratica os conhecimentos adquiridos através de suas brincadeiras. As
criangas brincam de ‘faz de conta’ assumindo diferentes papéis, sejam eles familiares
ou profissionais, e € nesse jogo que “reproduzem as complexas relagcdes sociais dos
adultos em suas vidas e, por sua vez, a perspectiva de seu eventual movimento para
a promulgacéo dessas posi¢des sociais” (Corsaro; Rosier, 2019, p. 14). Por meio
desses jogos dramaticos, as criancas buscam interpretar e atribuir sentido para aquilo

que vivenciam e nessa tentativa “passam a produzir coletivamente seus préprios
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mundos e culturas de pares” (Corsaro, 2011, p. 36). Desse modo, a socializagdo nao
€ simplesmente um processo individual, “mas também um processo coletivo de
reproducao inovadora ou interpretativa”, como afirmado por Corsaro e Rosier (2019,
p. 2).

O processo de socializacdo € como se fosse uma grande teia de interacdes em
gue “as criangas afetam e sédo afetadas pela sociedade” (Corsaro, 2011, p. 41). Assim
como as criancas sao afetadas pelas interagcbes e negociacdes, tanto no ambito
familiar quanto escolar, elas também afetam e modificam o seu entorno. Ou seja, sdo
atrizes sociais e participantes ativas na sociedade, elas interpretam e reinventam seus
préprios mundos e suas culturas de pares, ampliando seus conhecimentos culturais
gue estdo em construcdo, assim como acontece com o0s adultos, que sédo seres
inacabados e estédo a aprender a cada dia.

Cabe lembrar que os processos de socializacdo se iniciam na familia e tem
continuidade na escolarizacdo e em outros ambientes que as criancas frequentam e
em situacOes das quais fazem parte, como nas interagdes com outras criangas, na
igreja, em projetos de muasica ou esporte e nas midias. As criangas precisam aprender
a ser alunos e desenvolver o seu oficio na escola, como colocado por Sarmento (2011,
p. 588): “na verdade, é o aluno — mais do que a crian¢ga — de quem a escola se ocupa”.

O oficio de aluno é o conceito que discuto na proxima secéo.

2.3 OFICIO DE ALUNO

As criancas que vém para a escola, por vezes, precisam deixar de lado o ser
criancas e se transformar em alunos, necessitando aprender as regras e
comportamentos considerados adequados para 0 ambiente escolar, tornando-se,
assim, bons alunos. Aqueles que, porventura, ndo se encaixam nos parametros tidos
como apropriados sdo considerados alunos indisciplinados. Estes dois papéis —
criancas e alunos, parecem opostos e por vezes entram em conflito, mas continuam
a habitar o mesmo ser, 0 que vem ao encontro da ideia trazida por Sarmento (2011,
p. 588), de que

De algum modo, perante a instituicdo, a crianga “morre”, enquanto sujeito
concreto, com saberes e emocdes, aspiragfes, sentimentos e vontades

proprias, para dar lugar ao aprendiz, destinatario da accédo adulta, agente de
comportamentos prescritos, pelo qual é avaliado, premiado ou sancionado.
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Pode-se dizer que essa questado é evidenciada com mais intensidade nos anos
iniciais do ensino fundamental, quando pode acontecer uma ruptura quase que
dréstica na passagem da educacdo infantil para o primeiro ano. As criangas precisam
deixar de lado o seu “oficio de crianca” e aprender o “oficio de aluno”, necessitando
aprender o que Marchi (2010, p. 192) chama de “as regras do jogo escolar’, tarefa
essa que “pode ser bastante penosa, pois as criancas sao induzidas compulsivamente
ao oficio de aluno”, cabendo a elas “realizar, com relativo sucesso, ndo somente
tarefas que ndo escolheram, mas também das quais nem sempre compreendem o
sentido ou pelas quais ndo tém nenhum interesse” (Marchi, 2010, p. 192).

E com a escola que “a crianca assume o estatuto de ser social, objecto de um
processo intencional de transmisséo de valores e saberes comuns, politicamente
definidos, e destinatario objectivo de politicas publicas” (Sarmento, 2011, p. 588).
Nesse momento, tira-se a crianca do convivio exclusivo da familia e a escola passa a
ser responsavel pela sua aprendizagem (Sarmento, 2011). Sarmento (2011, p. 588)
coloca, ainda, que “a escola criou uma relagao particular com o saber, uniformizando
o modo de aquisi¢do e transmissao do conhecimento, para além de toda a diferenca
individual, de classe ou de pertenca cultural”.

A organizacéao do sistema escolar teve por base o modelo utilizado nas fabricas,
gue padronizou o modo de ensinar para que mais e mais crian¢as pudessem aprender
simultaneamente. Com isso, deixa-se de lado as particularidades e individualidades
de cada crianca (Sarmento, 2011). Essa compreenséo, de acordo com Sarmento
(2011, p. 589), “é especialmente importante para entender o aprendente como
aprendiz, da aprendizagem como trabalho e da condi¢cdo do aluno como um oficio”.
Seria esse o oficio do aluno, como dito por Sarmento (2011, p. 589), o de se deixar
formatar e para isso a crianca precisa deixar de lado, “entre paréntesis ou de modo
definitivo, a sua cultura de origem, quando incompativel com a cultura escolar, ou a
cultura gerada e reproduzida nas relag6es com os seus pares: as culturas da infancia”.

Essa ainda parece ser uma das caracteristicas desse modelo escolar vigente
gque vemos na maioria das instituicbes de ensino, que privilegiam “os saberes
abstratos e descontextualizados, subvalorizando as competéncias praticas e
sobrevalorizando os conhecimentos teodricos” (Palos, 2021, p. 371), assim como 0
fazer artistico, que possui pouco espaco. De acordo com a autora, essa condi¢cédo
“‘justifica a desvalorizacdo que a escola manifesta relativamente aos saberes,

experiéncias e interesses especificos dos alunos que integra” (Palos, 2021, p. 371).
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Essa colocacdo pode nos fazer entender o motivo pelo qual os professores
deixam de ouvir o que as criancas tém a dizer. Se pararmos e dermos espaco as
criancas, estaremos ‘perdendo’ tempo precioso para o aprendizado dos conteudos,
pois € necessario cumprir o cronograma de estudos, uma vez que este esta atrelado
a avaliacBes externas. E preciso ensinar as criancas a aprenderem, mesmo que as
propostas sejam realizadas mecanicamente e sejam vazias de sentidos. Parece que
0s processos educativos sédo “construidos mais em fungéo de quem ensina e menos
em fungéo de quem aprende” (Palos, 2021, p. 371). Isso vai na contramao do universo
infantil, que é inquieto, curioso, estd sempre em movimento e se encantando com as
descobertas da vida.

Podemos dizer que a escola é um lugar incoerente, pois, a0 mesmo tempo em
que diz que a crianca deve ser protagonista de seus processos de aprendizagem, é
um espaco onde as criancas estao sob constante controle dos adultos. A escola € um
lugar de administracéo simbdlica da infancia, de acordo com Losso e Marchi (2011, p.
610), a qual “se refere a elaboracdo de um conjunto de procedimentos, normas,
atitudes e prescricdes nem sempre escritas ou formalizadas, mas que condicionam e
constrangem a vida das criangas na sociedade”.

Sarmento (2011, p. 593) diz que

[...] esta modalidade de administracdo simbdlica da infancia é duplamente
paradoxal: primeiro, a autonomia das criancas é defendida, promovida,
erigida como programa educativo, a0 mesmo tempo que a restricdo do

espacgo-tempo coloca as criangas mais duradouramente sobre o controlo
directo ou indirecto dos adultos; [...]

E preciso concordar que a escola, ao mesmo tempo em que almeja a autonomia
das criancas em seus documentos orientadores, também controla e impede que elas
sejam autdbnomas e tomem a iniciativa em seus processos de aprendizagem. Portanto,
€ necessario rever essas atitudes e reconfigurar as relacdes intergeracionais, para
gue as criangas possam desempenhar seu papel enquanto atrizes sociais, sujeitos de

direitos, sendo a participacdo um deles — um tema a ser abordado na proxima secao.
2.4 PARTICIPACAO: UM DIREITO DAS CRIANCAS
A Convencdo sobre os Direitos da Crianca - CDC (Unicef, 1989) é um

documento elaborado pela Comissdo de Direitos Humanos da Organizagdo das

Nacdes Unidas (ONU). Publicado em 1989, entrou em vigor internacional em
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setembro do ano seguinte. Imediatamente, o governo brasileiro, por meio do decreto

N° 99.710 de 21 de novembro de 1990, ratificou e promulgou a Convencao sobre 0s

Direitos da Crianga. Este documento traz um conjunto de direitos que englobam a
provisdo, a protecao e a participacdo. Este ultimo € o direito abordado nesta secao.
Lansdown (2001, p. 1) aponta que a Convencéao sobre os Diretos da Crianca

[...] introduz uma dimensao adicional ao status das criancas ao reconhecer

gue as criancas sao sujeitos de direitos, e ndo meramente recipientes de

protecdo de adultos, e que esses direitos exigem que as préprias criancas
tenham o direito de serem ouvidas.

Esse reconhecimento das criangcas como sujeitos de direitos esta colocado de
maneira explicita ou implicita em varios dos artigos da convencdo. Em foco esta o
artigo 12, que preconiza a “visibilidade das criangas por direito proprio” (Lansdown,
2001, p. 1). Outro ponto interessante citado por Lansdown (2001) € que a
implementagdo da Convengéo sobre os Direitos da Crianga, concomitantemente a
outros direitos civis, fez com que o estatuto das criancas fosse reconsiderado na
maioria das sociedades, assim como as relacdes adulto-criancas.

Em contraponto a isso, Hart (1992, p. 7) chama atencéo para o fato de que “a
Convencao, mais preocupada com a protecéo, nédo enfatiza as responsabilidades que
acompanham os direitos”. Para ele € necessario que as criangas aprendam “que com
os direitos de cidadania vém as responsabilidades” (Hart, 1992, p. 7). E a melhor
maneira de as criangas aprenderem essas responsabilidades seria envolvendo-se em
atividades colaborativas com as demais pessoas, sejam elas mais velhas e
experientes, e destaca a importancia de as criancas participarem de projetos que
envolvam o coletivo.

Uma nacdo é democratica na medida em que seus cidaddos estdo
envolvidos, particularmente no nivel da comunidade. A confianca e a
competéncia para se envolver devem ser adquiridas gradativamente pela
pratica. E por esta razao que deveria haver oportunidades cada vez maiores
para as criancas participarem de qualquer aspiracdo a democracia, e
particularmente naquelas nagdes ja convencidas de que sdo democraticas.
Com o crescimento dos direitos da crianca, estamos comec¢ando a ver um

reconhecimento cada vez maior das habilidades das criancas de falar por si
mesmas (Hart, 1992, p. 4).

Essa colocagdo de Hart afirma a importancia de as criangas participarem e
estarem envolvidas desde sempre nas atividades da sociedade, uma vez que elas
também fazem parte dela. O autor diz ainda que se pode argumentar que a

participacdo na sociedade inicia-se quando as criancas percebem que sdo capazes
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de influenciar os acontecimentos em suas vidas por meio de gritos e movimentos
qguando ainda sédo bebés, por exemplo. Por meio de negociacfes, primeiramente no
ambito familiar, as criangas participam, de algum modo, da vida em sociedade e aos
poucos vao descobrindo até onde podem influenciar o rumo dos acontecimentos em
sua proépria vida.

Hart (1992, p. 5) coloca que “a compreensao da participacdo democratica e a
confianca e competéncia para participar s6 podem ser adquiridas gradualmente
através da pratica; ndo pode ser ensinado como uma abstracdo”. Nao adianta ensinar
teoricamente sobre participacdo democratica em salas de aula cujo modelo é o da
autocracia, no qual professores detém o poder absoluto. Segundo Hart, as criancas
devem estar envolvidas na construcao dos projetos e propostas, pois precisam sentir
certa sensacgéao de propriedade. Caso isso ndo ocorra, “é improvavel que demonstrem
a grande competéncia que possuem”, uma vez que “0 envolvimento promove a
motivagao, que promove a competéncia, que por sua vez promove a motivacao para
novos projetos” (Hart, 1992, p. 5).

Ainda conforme Hart (1992, p. 5), “a participacao € o direito fundamental da
cidadania” e, de acordo com Larkins (2021, p. 387), “emergiu como uma nogao
proeminente nos Estudos da Infancia”. A autora afirma, também, que a participagao é
“‘um conceito, que ajuda a pensar as formas como as pessoas comunicam, exercem
poder, adquirem influéncia e socialmente contribuem ou experienciam a exploragéo”
(Larkins, 2021, p. 388). Além disso, o conceito de participagao esta associado “as
ideias de voz, envolvimento, agéncia, poder e influéncia nas vidas das pessoas,
servigos, politica e tomadas de decisao” (Larkins, 2021, p. 387).

Ouvir as criangas nao significa que elas possam fazer o que quiserem, na hora
gue desejam. Nesse sentido, cabe lembrar que “[...] ndo devemos subestimar a
importancia do envolvimento dos adultos, ndo so pela orientacdo que podem oferecer,
mas também pelas ligbes que precisam aprender” (Larkins, 2021, p. 5). Ou seja, 0
papel do professor em sala de aula ndo € menor, pelo contrario, é de importancia vital
para a participacdo e aprendizagem das criangas, ndo so dos elementos da linguagem
musical, mas para a vida em sociedade e o exercicio da cidadania. Nessa perspectiva,
€ preciso ter em mente que o principio mais importante para o desenvolvimento do
trabalho € o da escolha. Os projetos necessitam ser pensados de maneira a maximizar
a possibilidade de escolha das criangas e o querer “participar no mais alto nivel de
sua habilidade” (Hart, 1992, p. 11).
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Conforme o autor, as possibilidades de participacdo das criancas para
colaborar na gestdo da familia, no ambiente escolar, na vizinhanca e em grupos
comunitérios espelha as oportunidades de participacdo que os adultos possuem
naquela sociedade. Portanto, € imprescindivel incentivar a participacao de todos, pois
“‘intervir para melhorar a participacdo das criancas € um meio de melhorar
fundamentalmente toda a sociedade” (Hart, 1992, p. 5). Lansdown (2001, p. 6-7)
corrobora tal colocagao quando diz que “a democracia pode ser entendida em termos
muito mais amplos como a participacéo na vida civil em sociedade” e que “ouvir as
criancas € respeita-las e ajuda-las a aprender a valorizar a importancia de respeitar
os outros” (Lansdown, 2001, p. 8). Porém, isso pode ser algo complexo para algumas
familias, pois, as vezes, 0s proprios adultos ndo sé@o respeitados como sujeitos de
direitos. E entéo surge o questionamento de como se faz para ensinar aquilo que nao
se vive e ndo se conhece. Como dito anteriormente, € preciso aprender na pratica.

Uma outra questdo que tem forte influéncia sobre a participacéo infantil € o
contexto social em que as familias estdo inseridas. Nesse caso, é preciso trabalhar
duplamente para que as vozes das criancas das classes populares sejam ouvidas,
caso contrario serdo ouvidas apenas as vozes das classes dominantes. Lansdown
(2001, p. 8) endossa esse ponto de vista dizendo que “as criancas ndo devem ser
levadas a acreditar que s6 elas tém o direito de serem ouvidas; sempre que possivel,
suas familias devem ser envolvidas no processo”, para que aos poucos 0S pais
também se sintam acolhidos e respeitados.

Nos processos de escuta e reflexdo, tanto das criancas quanto de suas
familias, é importante que os adultos pensem a respeito daquilo que impacta a vida
das criancgas, como é o caso do castigo fisico que, segundo a autora, viola o artigo 19
da Convencéo sobre os Direitos das Criancas, pois este fala sobre o direito a protecéo
de todas as formas de violéncia. Muitas vezes ndo nos damos conta, mas as criancas
podem ter visbes bem diferentes das dos adultos, como mostra uma pesquisa relatada
por Lansdow (2001). Essa pesquisa foi realizada na Inglaterra em 1998, com
aproximadamente 70 criancas entre cinco e sete anos de idade. Foi perguntado as
criancas como elas se sentiam ao levarem um tapa e as respostas foram
surpreendentes. Algumas disseram que parecia como se alguém tivesse batido em
vOocé com um martelo, ou como se quebrassem 0s seus 0SsS0S, OuU COMO Se VOcé
estivesse sangrando e doi, é duro e te deixa dolorido. A visédo das criancas é bem

diferente da relatada pelos pais, que dizem que esta é uma medida extrema, mas feita
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com amor e que nem causa dor real. Isso indica que as percepcdes de adultos e
criancas sobre uma mesma questdo sao bem diferentes e aponta a necessidade de
ouvirmos, de fato, o ponto de vista das criangas. Talvez, se escutdssemos com
atencéo e as respeitassemos, o castigo fisico! ja ndo seria mais tdo corriqueiro.

Um outro fato sobre os direitos das criancas € a preocupacéo do governo em
melhorar a qualidade do ensino, porém néo perguntam e ndo buscam saber o que as
criangas pensam a respeito. Lansdown (2001, p. 5) fala que “as evidéncias indicam
que as escolas que envolvem criancas e introduzem estruturas mais democraticas
tendem a ser mais harmoniosas, tém melhores relacdes entre funcionarios e alunos e
um ambiente de aprendizado mais eficaz”.

[...] as escolas devem se tornar lugares onde as criangas queiram estar, onde
encontrem respeito por suas preocupacgfes. Se quiserem experimentar
alguma propriedade da escola e desenvolver um senso de compromisso e
responsabilidade em relacdo a ela, entdo eles precisam de oportunidades

para se envolverem nas decisdes, politicas e estruturais da escola que os
afetam diariamente (Lansdown, 2001, p. 5).

Essa € uma questdo ainda delicada, por assim dizer, pois ainda existe certa
dificuldade em ouvir as criancas e levar as suas colocacdes a sério. Existe o
pensamento, ainda forte, de que os adultos ndo tém nada o que aprender com as
criangas. Porém, “a participacdo das criancas € um direito humano fundamental’
(Lansdown, 2001, p. 10) e ndo uma benesse de adultos caridosos. O direito de
participar também nao deve ser negociado. Em outros termos, nao “deve ser oferecido
ou retirado como recompensa ou puni¢gao” (Lansdown, 2001, p. 10).

A participagdo ainda é o direito menos exercitado pelas criangas, pois a
preocupacao dos adultos é sobre os direitos de provisdo e de prote¢do. E somente
exercitando o seu direito de participar que as criancas podem aprender e adquirir as
habilidades necesséarias para o exercicio de sua cidadania e isso se aprende de
maneira gradual, através da pratica ao participar da vida cotidiana. Nesse sentido, 0
papel docente é de suma importancia para que a participacao das criancas aconteca
efetivamente em sala de aula.

No capitulo a seguir, tratarei do encontro da Educacao Musical com os Estudos

Sociais da Infancia e como os dialogos entre as duas areas permitem pensar uma

1 Destaco que nenhuma forma de castigo, seja ele fisico ou psicolégico, deve existir. As
agressdes ferem os direitos das criancas e deixam marcas profundas em seu ser. Reitero que as
criangas nao devem sofrer qualquer tipo de castigo ou agressédo, independente das razdes que 0s
adultos achem que tenham para tal.
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educacao musical mais proxima e respeitadora das criancas, a Educacdo Musical da

Infancia.
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3 EDUCACAO MUSICAL DA INFANCIA

Do encontro da Educacado Musical com o campo multidisciplinar dos Estudos
Socais da Infancia, em particular com a Sociologia da Infancia, Cunha (2020) propde
pensarmos a educacdo musical da infancia, perspectiva de pesquisas e atuacao
docente na qual a infancia é tomada como marcador social importante de ser
estudado. Ao falar sobre este panorama, Cunha (2020, p. 10) afirma que a educacéo
musical da infancia € “critica das relagdes de ensino-aprendizagem que sdo marcadas
pela unilateralidade de um poder adulto — o adultocentrismo”, questionando

[...] a presenca de modos de ensinar que centralizam decises apenas nos
professores, que escolhem caminhos pedagdégicos nos quais as criangas nao
séo enxergadas e muito menos ouvidas, e que ndo abrem espaco para elas

exercerem a participacdo em seus percursos formativos nessa area artistica
(Cunha, 2020, p. 10).

A educacao musical da infancia ndo implica, necessariamente, em atividades
ludicas, coloridas, com movimentos, brincadeiras ou tudo aquilo que, enquanto
adultos, julgamos fazer parte do universo e do cotidiano infantil. Tais propostas podem
fazer parte dos processos de ensino-aprendizagem da mdsica, porém pensar uma
educacdo musical mais proxima das criancas se ancora em alguns pressupostos,
como: concepcao de infancia fundada na Sociologia da Infancia — infancia enquanto
categoria social do tipo geracional e criancas como atrizes sociais de direito,
abordagens de ensino que tém na criacdo artistico-musical sua centralidade; a dupla
escuta — da musica e das crian¢as fazendo musica, e a mudanca da postura docente
na atuacdo com as crian¢as, buscando estabelecer com elas relacbes menos

adultocentradas.

3.1 CONCEPCAO DE INFANCIA

A educacao musical da infancia tem como pressuposto o entendimento da
infancia como uma categoria geracional e das criangcas como sujeitos de direitos.
Esse € um fundamento das areas que compdem os Estudos Sociais da Infancia, tal
como a Pedagogia da Infancia, que fundamenta a educacéo infantil e os anos iniciais
do ensino fundamental, etapa da educagéo basica brasileira que é foco deste estudo

(Abramowicz; Oliveira, 2013; Rocha; Lessa; Buss-Siméo, 2016).
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Pensando que nas aulas dos anos iniciais do ensino fundamental estamos
tratando com criancas, que sao mais do que alunos, como tematizado no capitulo
dois, importa saber que a Pedagogia da Infancia também reconhece “as criangas
como seres humanos dotados de acgdo social, portadores de histéria, capazes de
multiplas relagces, produtores de formas culturais préprias construidas com seus
pares, [...]” (Barbosa, 2010). Uma “Pedagogia que se volte para os processos de
constituicdo das criancas como seres humanos concretos e reais, pertencentes a
diferentes contextos sociais e culturais, 0os quais sdo também constitutivos de suas
infancias” (Rocha; Lessa; Buss-Simao, 2016, p. 35).

Nessa area também é imperativo pensar “a infancia como uma categoria
geracional, social e histérica e geograficamente construida, heterogénea, atravessada
pelas variaveis de género, classe, religido e etnia” (Barbosa, 2010). “O conceito de
geracdo possibilita entender o carater relacional do conceito infancia, pois pretende
pensar a relagdo entre a infancia e a idade adulta” (Abramowicz; Oliveira, 2013, p.
298). O conceito de geragao coloca adultos e criancas lado a lado, sem hierarquias,
fazendo-nos pensar na questao relacional tematizada nesta pesquisa. As autoras
colocam que

Estas novas perspectivas consideram a perspectiva da crianga, sua
novidade, sua imprevisibilidade, suas invencdes e curiosidades. A crianca é
forca, é poténcia, € movimento e isso exige repensar nossas escolas que se
fundam em uma concepcao escolarizada no atendimento da crian¢a de zero

a dez anos, de uma infancia passageira e isso vem sendo questionado por
muitos pesquisadores da infancia (Abramowicz; Oliveira, 2013, p. 298).

Estudar a infancia muda o olhar sobre essa categoria geracional, que é
complexa e convoca professores a adogao de “novos paradigmas para pensar a
infancia, reconhecendo que as criancas podem falar em seu préprio nome e dizer de
si” (Cunha, 2020, p. 4). Isso gera inquietacdes, indagacfes e mudancas na maneira
com que, enquanto docentes, relacionamo-nos com elas e conduzimos 0S processos
em sala de aula. Ao assumir isso como principio da abordagem pedagdgica, as
propostas trazidas pelos professores se modificam, uma vez que passam a ser mais
democraticas e a escutar o que as crian¢as tém a dizer.

A aproximagdo as criancas e as infancias concretiza um encontro entre
adultos e a alteridade da infancia e exige ainda que eduquemos o nosso olhar,
para rompermos com uma relagéo verticalizada, passando a constituir uma
relacdo na qual adultos e criancas compartilham amplamente sua experiéncia

de viver parte de suas vidas nas creches e pré-escolas (Rocha; Lessa; Buss-
Siméo, 2016, p. 39).
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O adultocentrismo cede espaco e as decisfes passam a ser negociadas e
discutidas com todos os envolvidos nas propostas. Esse € um desafio que os
Estudos Sociais da Infancia impdéem “a superacdo de um adultocentrismo, ou seja, a
superacao de uma determinada cultura adulta sendo tomada como padrao superior e
predominante para entender os processos educativos na infancia” (Rocha; Lessa;
Buss-Siméo, 2016, p. 40).

A concepcédo de socializacdo também muda a partir do entendimento de que
assim como as criangas se socializam, elas socializam aqueles a sua volta. Com o
discernimento de que “todos os seres humanos, em todas as etapas de suas vidas,
estdo se desenvolvendo; ninguém parece estar pronto, em qualquer que seja 0
aspecto a ser observado e acompanhado ao longo do tempo, seja ele biol6gico ou
cultural” (Cunha, 2020, p. 6), compreendemos que as criancas possuem
conhecimentos diferentes dos adultos. Na troca de saberes que se estabelece em sala
de aula entre professores e criancgas, é importante pensar que elas podem ter visdes
de mundo que diferem de nds e isso enriquece as propostas educativas.

As criancas estdo no mundo e se relacionam entre si e com outras geragdes
gue compdem a sociedade “e por isso faz-se importante entendé-los ndo apenas
como individuos ou seres em transi¢cao para a vida adulta, mas como participantes
ativos dos grupos sociais aos quais pertencem” (Cunha, 2020, p. 6).

Nessa perspectiva de afirmacgédo das criangcas como sujeitos de direitos, exige
a definicdo de indicativos pedagdgicos que possibilitem as criangas a
experiéncia da infancia de forma a tomar parte em projetos educacionais
fundados na democracia, na diversidade, na participacdo social, a partir de

praticas educativas que privilegiem as relagdes sociais entre todos os
segmentos envolvidos (criancas, familiares e educadores). (Barbosa, 2010,

p. 1).

Nesse panorama, o papel dos professores € tanto o de planejar e preparar 0s
encontros como o de acolher, ponderar e considerar as ideias trazidas pelas criancas,
para que possa debater e negociar com elas os caminhos que a turma ira percorrer
musicalmente. Isso fard com que as criancas se envolvam com a aula e se motivem
com as propostas, pois desenvolverdo o sentimento de que aquilo que estédo

construindo também pertence a elas (Hart, 1992).
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3.2 ABORDAGENS PEDAGOGICO-MUSICAIS

Ao compreender a infancia como uma categoria geracional que faz parte da
sociedade e que as criangas sao sujeitos de direitos, com vozes que devem ser
ouvidas e levadas em consideracdo nos processos de ensino-aprendizagem, o0s
professores acabam por mudar o foco e sensibilizar o olhar e a escuta. Passam a
escutar as criancas e a buscar propostas pedagdgicas que estejam mais de acordo
com essa nova concepcao de educacdo musical.

Reconhec¢o-me como docente em busca de uma educacédo musical inclusiva e
gue parta da perspectiva de que todos podem fazer masica. Uma educacédo musical
que liberte, que aflore a criatividade e que propicie as criangcas exercicios de
autonomia e de responsabilidade em seus processos de aprendizagem,
possibilitando, assim, que se apropriem da linguagem musical e sejam artistas e
criadoras no decorrer deste percurso.

A aula de musica pode ser um tempo-espaco de encontro, um lugar onde as
relacdes entre professores e criancas estdo ancoradas no respeito mutuo, no qual
todos os envolvidos fazem musica de modo coletivo e colaborativo. Um espaco aberto
e acolhedor das diferentes manifestacfes musicais e artisticas das criancas e de seus
professores. Para tanto, devemos pensar e construir uma proposta ancorada em
abordagens nas quais a criagdo artistico-musical seja um principio, perspectiva
pedagdgico-musical que possibilitaria maior aproximacdo em direcdo as criancas,
pelas ricas oportunidades do exercicio de experimentacdes e escolhas.

As experimentacdes e exploracdes devem fazer parte dos processos musicais
da infancia, pois “a musica, como elemento da vida, é de natureza pratica. Faz-se
musica, fazendo, e ndo discursando a respeito do fazer’ (Fonterrada, 2011, p. 291).
As criancas podem vivenciar a musica para se apropriarem dos elementos que
compdem a linguagem musical, 0s quais, nesses processos, podem ser ou nao
nomeados e teorizados, a depender do contexto.

Aprender musica enquanto faz musica caminha de mé&os dadas com a
participagdo, com a escuta e com o acolhimento das diferentes manifestacoes
musicais das criancas. E, por que ndo de seus professores também, uma vez que a
ideia é fazer musica de modo coletivo e colaborativo?

Pensando desse modo, Cunha (2020) nos sugere que transformemos as aulas

de musica em laboratorios de criagdo musical, nos quais as criangas possam
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experimentar, vivenciar e criar musica. A autora propde pensar abordagens de ensino
gue nao tenham como pressuposto a adocdo de um uUnico método, mas sim de
principios de uma concepc¢ao de educacao musical que se volta, também, para quem
aprende. Essa ideia encontra apoio na abordagem de Paynter (1999 apud Mateiro,
2011, p. 260), que diz que a educagao musical “é precisamente uma area onde se
devem evitar os métodos, por que eles sdo a antitese da mente criativa”. O
compositor-educador continua e adverte que “se vocé descobrir alguma vez que
acabou de desenvolver um sistema para 0 ensino da composi¢ao, esse € 0 momento
de desistir dele!” (ibidem). Além de Paynter, a abordagem de Koellreutter (apud Brito,
2015, p. 18) também traz esse entendimento quando versa sobre metodologia,
pensada

[...] como conjunto de principios e orientagdes pedagdgicas norteadoras dos

acontecimentos, dos contetudos e curriculos, sempre em planos abertos,

sujeitos a mudancas e dindmicas reorganiza¢des. Metodologia que se move

pelos interesses dos alunos e alunas, pela percepg¢éo, avaliagcao e analise do
trabalho e que, por isso, devem estar sempre em movimento.

Para Koellreutter (apud Brito, 2015), é importante que o professor tenha claro

a importancia da maleabilidade do planejamento tido como fundamental para ele, mas

seja aberto aos atravessamentos e negociagcdes com as criancas, respeitando os

interesses e necessidades individuais e coletivos. Koellreutter chamava a atencao ao

fato de que mesmo que o planejamento seja pensado de modo aberto, acolhendo as

ideias e sugestfes das criangas, € necessario que haja um fio condutor do trabalho

que esta sendo realizado e uma postura reflexiva por parte do professor ao repensar
as propostas inicialmente lancadas.

Considerar os aspectos que emergem no decorrer dos distintos processos

torna-se uma questdo essencial as pedagogias abertas, posto que fatos

imprevistos demandam, muitas vezes, mudancas imediatas no planejamento

pedagdégico, com vias a alcancar os objetivos em planos que tenham
significado para os alunos (Brito, 2012, p. 116).

Paynter (apud Mateiro, 2011, p. 251) coloca que “é necessario permitir e
estimular que o aluno expresse seus sentimentos e visdo de mundo através de sons
e siléncios”. E diria que, para além de permitir e estimular, o professor deve escutar
de maneira atenta aquilo que as criancas expressam das mais variadas maneiras
dentro do tempo-espaco da aula de muasica. Aqui se pressupde a participacdo ativa
das criangas nos processos de ensino-aprendizagem e na construgcdo de seu

conhecimento musical.
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Um outro aspecto importante a se considerar nas abordagens musico-
pedagdgicas fundadas na dimenséo criadora da arte € a liberdade para conhecer e
explorar diferentes materiais sonoros, para que as criangas possam selecionar e
avaliar sua utilizagdo, ou ndo, em suas criagcdes. Essa é uma proposi¢cdo de Paynter:

[...] para decidir que materiais usar, torna-se imprescindivel aprender a
descobrir o que os materiais podem fazer, para depois poder organiza-los em
padrées ritmicos, melddicos e harménicos, por exemplo, tendo como

resultado a composi¢cdo musical (Paynter; Aston, 1970 apud Mateiro, 2011,
p. 252).

Os materiais podem e devem ser dos mais diversos, isso inclui instrumentos
musicais convencionais e demais objetos que produzem som e que eventualmente
assumem o lugar de instrumento musical, a depender do arranjo ou composi¢ao.

Ao trabalharmos a partir dessa concepcao de educacdo musical, aos poucos
transformamos a “aula de musica em oficinas de experimentagao e criagdo musical”
(Cunha, 2020, p. 14). As criancas se autorizam a experimentar e a criar suas proprias
masicas, desafiando, inclusive, o professor nesses processos. Abrem-se
possibilidades de “criacdo de trilhas sonoras, jogos, escritas inventadas e outras ja
existentes que desencadeiam reflexdes, promovem defesas de ideias, negociacdes
de pontos de vista” (Cunha, 2020, p. 16). A autora coloca que essas situagdes “ao
mesmo tempo em que ensejam novas aquisicdes de saberes e de modos de fazer,
hospedam, de modo afetivo, a participagao infantil” (Cunha, 2020, p. 16). As criancas
tém oportunidade de se expressar e defender suas ideias, isso faz com que elas se
apropriem desse tempo e espaco da aula de masica, que passa a ser delas também.

A autora diz ainda que “abordagens inventivas e colaborativas entre
professores e criancas podem resultar em seres humanos mais autbnomos, criticos,
criativos, e que aprendem a trabalhar de modo cooperativo [...]” (Cunha, 2020, p. 17).
Essa fala me remete ao protagonismo das criangas, tao falado e almejado no ambiente
escolar, porém pouca ou quase nenhuma voz tém, de fato, as criangas em seus
percursos. Por diversas vezes, podamos suas iniciativas de autonomia, inclusive de
criatividade, ao julgarmos ou interferirmos em seus desenhos, por exemplo, em suas
histdrias ou em suas musicas. Para que isso ndo aconteca, € preciso que o professor
desenvolva uma escuta atenta e sensivel, que se abra para as possibilidades do

incerto e do novo, que decorrem dos processos de experimentacao e criacdo musical.
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3.3 A DUPLAESCUTA

Um passo importante em direcdo a uma educacdo musical que quer se
aproximar das criancas é a escuta. Além de ouvir, decodificar os sons e entender as
questdes da linguagem musical, faz-se necessario sensibilizar o olhar, o ouvir e
prestar atencdo em como acontece a atuacdo com as criancas na aula de musica.
Quando passamos a escutar as criangas e considerar com seriedade aquilo que elas
tém a dizer a respeito das propostas trazidas por seus professores, as aulas passam
a ser de todos os envolvidos.

O trabalho com as abordagens criativas em educacdo musical, no qual a
maleabilidade faz parte do planejamento, exige que professores adotem uma postura
aberta e acolhedora das criancas e de suas manifestacdes musicais. Esse é 0
conceito de dupla escuta trazido por Cunha (2020, p. 3), com base na qual professores
se abrem para a escuta “das criangas e das musicas que elas inventam e reinventam”.

O escutar tem como premissa a atencdo e o pensamento critico e reflexivo. E
aqui ndo falo somente das atividades envolvendo apreciacao e analise musical, mas
falo do se colocar de um modo diferente frente as criancas e de fato escuta-las e
considerar o que elas tém a dizer. Brito (2010, p. 92) diz que “é preciso escutar,
observar e caminhar junto com os alunos e alunas, para que a expressao musical se
amplie e enriquecga, efetivamente”. Muitas vezes as criangas nao dirdo com palavras,
mas com gestos, por exemplo, ao criar algum movimento novo para alguma obra que
esta sendo trabalhada e entéo entra a sensibilidade do professor em perceber e ler o
gue elas estdo dizendo. Ainda de acordo com a autora,

E necesséario instaurar campos de criacdo, de experimento, de
potencializacdo de escutas criativas, criticas e transformadoras, abertas as
‘muitas musicas da musica”, as paisagens sonoras, aos planos da

improvisacéo, do cantar e dancar, da pesquisa, da producdo de materiais
sonoros e muito mais (Brito, 2010, p. 92).

Nesse espaco da aula de musica que se mostra acolhedor e incentivador, as
criancas podem experimentar e criar suas proprias muasicas. Aos poucos, desenvolve-
se uma relacdo de confianca entre professores e alunos. Cunha (2020, p. 17) nos traz
essa reflexdo de que “ndo sdo essas modelagens o que mais importa, nem seus
resultados, e sim os processos de aquisicdo de conhecimento que se constroem nas

relagdes entre adultos e criangas e entre criangas”. A Educacdo Musical assim como
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a Educacao sdo campos das relacfes e estas interferem diretamente nos processos
de aprendizagem.

Conforme as criangas se sentem seguras e se apropriam do espaco da aula de
musica no qual o professor se coloca de maneira a acolher e escutar as negociacoes
entre as partes envolvidas no fazer musical se instauram. As criancas passam a trazer
as musicas que inventaram e elas sabem muito bem como gostariam que fosse a
execugao. Conforme colocado por Cunha (2020, p. 17),

[...] os interesses das criancas em saber mais pode ser questdo norteadora
das propostas, bem como o exercicio e a construgdo da autonomia, a

valorizacdo do conhecimento musical e o engajamento nos processos de
construg&o de conhecimento [...].

Realizar esse tipo de proposta faz com que as criangas exercitem seu poder de
escolha e decisao sobre aquilo que é delas, além da argumentacdo e a defesa de
suas ideias. Esses sdo exercicios participatorios, importantes para o aprendizado da
cidadania.

Importante mesmo era estar sempre atento, procurando transformar o espaco
da educacdo musical em espaco agenciador de experiéncias,
guestionamentos, provocacdes, cria¢cdes, enfim, de multiplicidades, visando

transformacgfes de natureza musical e humana. (Koellreutter apud Brito,
2015, p. 19).

Essa fala de Brito a respeito do pensamento de Koellreutter nos da indicios de
gue as aulas de musica vao além da aquisicao da propria linguagem. O trabalho a
partir dessa perspectiva pode contribuir para a construcdo de pessoas com mais
autonomia, pensamento critico, que saibam utilizar a sua criatividade e pensar
solugbes para problemas que surjam pelo caminho, além de aprenderem sobre

trabalhar de modo colaborativo (Cunha, 2020).

3.4 RESSIGNIFICACAO DO PAPEL DOCENTE

Nesse caminho de escutas, professores sdo chamados a repensar o seu lugar
e passam “de ensinadores de habilidades de tocar e cantar para o de acolhedores da
curiosidade das criancas diante de instrumentos musicais e objetos que soam, e o de
promotores de aprendizagens pela via dos processos de criagdo” (Cunha, 2020, p. 3-
4). Quando os professores percebem a poténcia da escuta das criancas e de suas

musicas, sado impulsionados a repensar sua postura docente. “Nesse pensar uma
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educacao musical da infancia, o papel dos professores nao é secundario, ele é crucial
e a ser ressignificado para se colocar consonante com a dupla escuta” (Cunha, 2020,
p. 11). A dupla escuta € um dos elementos fundantes da educag&o musical da infancia,
reconhecendo o direito das criancas de participar ativamente da construcdo do seu
conhecimento musical. A partir disso,
A atuacdo passa a se dar mais em consonancia com as criangas, ao
compreenderem que as infancias que vivem sao distintas face as suas

pertencas de classe, raca, género e cultura, e que este fato impacta nas
relacdes e nas escolhas pedagégicas (Cunha, 2020, p. 4).

Pensar essa atuagédo docente que esteja mais em consonancia com as criangas
€ como pensar uma danca que se danca junto. Professores sdo as pessoas
responsaveis pelo planejamento das propostas, quem esta junto a turma, mas ao
mesmo tempo deslocam-se, colocam-se como observadores e convidam as criangas
para dangcarem junto com essa coreografia dos processos de aquisicdo e ampliacao
de conhecimentos musicais. Pensando a partir dessa perspectiva, Paynter (1972 apud
Mateiro, 2011, p. 265) afirma que:

O papel do professor é, antes de tudo, o de dar oportunidade de participacao
a todos, promover a iniciativa do aluno ao invés de propor atividades

planejadas, enriquecer a experiéncia em sala de aula com variedade de
material e reflexfes acerca do realizado.

Ao assumir essa postura mais aberta e maleavel, os professores acabam
percebendo que “as acbes se constroem em conjunto, na interagao entre o0 grupo e o
educador, em planos e organizac¢des curriculares dindmicas, atentas a singularidade,
a emergéncia dos acontecimentos” (Brito, 2012, p. 115). Isso exige do professor
“disposicao constante para rever, transformar, reorganizar” (Brito, 2012, p. 115). A
autora traz, ainda, que trabalhar a partir desses principios requer que o professor
tenha uma postura reflexiva, “sem descartar as contribuicbes oriundas de propostas
diversas, trazidas por especialistas e pesquisadores, mantém-se dispostos a estudar,
a ler, a pesquisar, a participar de cursos, seminarios, congressos etc” (Brito, 2012, p.
116). E preciso estar em movimento, sempre em busca de melhorar a sua atuag&o
docente.

Fonterrada (2011, p. 293), ao falar da abordagem pensada por Schafer, faz um
convite para que os professores sejam auténticos, tenham iniciativa e autonomia. Diz
para nao fazermos “coisas para obedecer a ordens, mas cumprir tarefas

autoimpostas, por alguma razdo na qual se acredita. Ao preparar uma aula, o
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professor tem a oportunidade de molda-la de acordo com seus proprios valores,
gostos e escolhas”. Ao fazermos isso, construimos uma proposta carregada de
significados tanto para nossos alunos quanto para n6s mesmos. Conforme a autora,
‘o professor que age assim, atua como critico de si mesmo, atento a realidade,
sensivel aos seus anseios e aos de seus alunos, contente por ndo trair seus
pensamentos, sentimentos e convicgdes” (Brito, 2012, p. 116).

Ciente da importancia do aspecto relacional na educagao musical da infancia,
trago, a seguir, a pesquisa que realizei sobre o estado do conhecimento quanto a
pesquisas que tratam do papel de professores na relacdo com criangas na perspectiva

dos dialogos da Educacédo Musical com os Estudos Sociais da Infancia.

3.5 DO QUE TRATAM AS PESQUISAS SOBRE EDUCACAO MUSICAL E
INFANCIA

A pesquisa de levantamento sobre a temética deste estudo foi realizada com o
intuito de verificar trabalhos que abordaram as relagdes professores-criancas na aula
de masica. Ela partiu da investigacédo realizada por Cunha, Brito e Oliveira (2022), que
mapeou teses e dissertacdes brasileiras desenvolvidas em programas de pés-
graduacdo em Educacdo e Mdusica, na linha de pesquisa Educacdo Musical. O
levantamento dos autores teve como fundamento a relagéo da Educac¢ao Musical com
a Sociologia da Infancia, o qual resultou em 18 producdes académicas.

Como o interesse dessa investigacdo de mestrado sdo as relacdes
professores-criancas na aula de musica nos anos iniciais do ensino fundamental,
selecionei para este levantamento apenas os oito trabalhos desenvolvidos nesta etapa
da educacédo bésica. O quadro 1 a seguir apresenta os trabalhos que compuseram o

corpus desta investigacao:
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Autor Tipo de Ano Titulo PPG Instituicao
trabalho
LOMBARDI, Mus(;ca nfg e§(|:ola -
Silvia Salles Dissertacdo | 2010 um desalo a fuz Musica UNESP
Leite _daﬁculltura da
infancia
Musica na escola:
PONSO, concepcodes de
Caroline Cao Dissertacdo | 2011 | musica das Educacdo | UFRGS
criancas no
contexto escolar
Sobre
PEDRINI. apre.ndi.zagem
Juliana Rigon Dissertacdo | 2013 musical: um Educacdo | UFRGS
estudo de
narrativas de
criangas
"Vamos montar
SILVA, Jodo ulrrr]]a bar;)da? Jum
Marcelo da Tese 2015 | Ohar sobre os Educacao UERJ
processos de
criacdo musical de
criangas
Pequenos enredos
MARQUES, nas escolas .
Olivia Augusta | Dissertacéo | 2016 parque de Brasilia: Musica UNB
Benevides 0 que contam as
criangas sobre a
aula de musica
Escutando
ANTONIO, criangas em
Renata de Dissertacdo | 2019 | processos de Musica USP
Oliveira aprendizagem
musical
Por que e para
BRITO, Dhemy guem cantamos:
Ft_ar_nando Dissertacao 2019 ideias _de musica Musica UDESC
Vieira das criancas no
contexto do coro
infantil
NASCIMENTO, Pr_otagonismo da
Leticia . ~ cranca na ..
Dissertacao | 2019 | construcéo dos Mdusica UFPB

Damasceno do

seus significados
sobre a musica

Fonte: Elaborado pela autora
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Sete das oito pesquisas foram dissertacbes de mestrado: Lombardi (2010),
Ponso (2011), Pedrini (2013), Marques (2016), Antbnio (2019), Brito (2019),
Nascimento (2019), e apenas uma tese: Silva (2015). As dissertacbes de Ponso
(2011) e Pedrini (2013) foram desenvolvidas em programas de pos-graduagdo em
Educacdo, assim como a tese de Silva (2015). As demais dissertacbes se
desenvolveram em programas de pos-graduacdo em Musica: Lombardi (2010),
Marques (2016) e as de Antonio, Brito e Nascimento, defendidas em 2019.

A maioria das pesquisas que compuseram o corpus desta revisao objetivaram
compreender as ideias e percepcdes que as criancas tinham sobre musica e 0s
significados que atribuiam a sua pratica musical, caso das dissertacbes de Ponso
(2013), Pedrini (2013), Marques (2016), Brito (2019) e Nascimento (2019). Um dos
trabalhos buscou problematizar e compreender os processos de criagdo musical
(Silva, 2015). Lombardi (2010) teve como objetivo trazer subsidios para a reflexao
sobre a importancia da musica e da educacdo musical nas escolas brasileiras. A
dissertacdo de Antdnio (2019) refletiu sobre as relagdes professores com criangas,
colocando o foco na escuta das criangcas e em aspectos relacionados a postura
docente na relacdo com as criancas.

Trés foram as dissertacdes desenvolvidas exclusivamente no ensino
fundamental 1. Ponso (2011), Pedrini (2013) e Marques (2016); outras trés
dissertacdes fizeram um contraponto entre a escola basica, anos iniciais, e projetos
sociais: Antonio (2019), Nascimento (2019) e Lombardi (2010), que trouxeram
narrativas de uma professora do ensino fundamental. A tese de Silva (2015) tematizou
criancas de uma oficina de banda de musica e a dissertacéo de Brito (2019), realizada
com um coro infantil, foram ambas desenvolvidas em aulas no contraturno escolar.

Dos oito trabalhos desenvolvidos nos anos iniciais do ensino fundamental,
apenas trés deles trouxeram discussdes sobre a relacdo professores-criancas na aula
de musica, os quais destaco a seguir.

A dissertacdo de Lombardi (2010) traz as ideias e as experiéncias de Lydia
Hortélio, educadora e etnomusicologa brasileira, em dialogo com o enfoque
socioldgico para compreender a infancia. E com isso, a autora nos mostra alguns
indicios de como devemos proceder na relacdo com as criangas quando diz que em

seu estudo pretendeu
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[...] ressaltar importancia de uma acao pedagdgica voltada para a crianca,
com respeito a natureza infantil, buscando considera-la e compreendé-la pelo
gue é — crianca — e ndo por aquilo que vira a ser quando crescer, o que leva
a atender as suas necessidades atuais (Lombardi, 2010, p. 17).

Lombardi (2010) propbe olhar para as criangcas no aqui e no agora, e nao
somente como um vir a ser. Além disso, a autora julga “importante que os educadores
tenham bem claro quais 0s principios que regem sua pratica, para nortear suas acoes
e reflexdes, no campo da Musica” (Lombardi, 2010, p. 18).

A autora coloca que as ideias de Lydia Hortélio se encontram com as de
Koellreutter quanto a atitude frente as criangas. Ela fala em uma atitude observadora
na qual devemos aprender com as criangas o que ensinar. A seguir a fala de Hortélio
(apud Lombardi, 2010, p. 72):

[...] O professor desde muito cedo empurra coisas para dentro dos meninos
(dos alunos). Na musica ndo é de outra forma. Hoje é importante ver o que o
menino traz e de que maneira vocé entra em contato com ele a partir do sinal
gue ele Ihe d&, o que é um grande desafio, porque a gente nao foi formada
para isso, e fica como que paralisada. A gente aprendeu a aplicar métodos,
ajogar coisas para dentro dos meninos. Mas € preciso inverter a situagdo, ou
seja, aproveitar os elementos do universo da Crianga e ‘devolvendo em forma
de desafio’, como dizia Paulo Freire. Estar com a crianca, ao lado dela,
verdadeiramente, deve ser a meta, cada um encontrard a sua férmula para
entrar em didlogo, em movimento com ele. Quando isto acontece, 0 menino
reconhece na gente um aliado e ndo um professor que diz coisas de cima
para baixo, e ai acontece algo extraordinério: a gente tem a oportunidade de
aprender junto com ele (trata-se de uma atitude).

Aqui percebemos a ideia de horizontalidade nas relagbes, uma atitude que
respeita o conhecimento da crianca e se coloca como parceira dela nos processos de
ensino-aprendizagem da musica. No entanto, apesar de trazer esses pontos sobre a
relacdo de professores-criancas, o foco na crianca e numa natureza infantil
essencialista e universalista revela uma concepc¢édo de infancia que se afasta dos
Estudos Sociais da Infancia. Segundo Qvortrup (2011, p. 205), o uso do termo crianga
€ complicado “[...] porque distancia nossa atencdo da acdo construtiva das criangas
em seus proprios direitos; porgue nos impede de tratar a infancia em sua variabilidade
historica; e, finalmente, porque separa a crianca da sociedade na qual ela vive”. O
autor continua e coloca que “ndo ha somente uma concepc¢ao de infancia, mas muitas,
construidas ao longo do tempo” e que “as mudancgas de concepc¢ao que séo objeto de
interesse sociologico, porque presumivelmente refletem mudancas de atitude em

relacdo as criancas”. A ideia de natureza infantil, por sua vez, pode conter aspectos
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de generalizacdo que apaga a pertenca das criancas a distintas realidades sociais e
culturais. O autor coloca que
[...] as metéaforas “crianga” ou “infantil” sdo frequentemente utilizadas para
caracterizar varios outros grupos minoritarios. Quando é esse 0 caso, trata-
se, quase sempre, de um sinal de atitude paternalista, e, exatamente, o
paternalismo é uma atitude caracteristica, no sentido de uma estranha
combinacdo de amor, sentimentalismo, senso de superioridade em relacdo a

compreensdo equivocada das capacidades infantis e a marginalizacdo
(Qvortrup, 2011, p. 210).

A tese de Silva (2015) apresenta o contexto de uma oficina de musica, na qual
buscou compreender os processos de criacdo musical desenvolvidos com criangas.
O autor traz algumas questbes acerca das relagdes entre professores e criancas
nesse contexto, como, por exemplo, a necessidade de horizontalidade e equilibrio nas
relacdes de poder, além do estabelecimento do dialogo entre as partes envolvidas no
fazer musical, no qual as criancas sdo levadas em consideracgdo. Isso fica claro no
trecho a seguir:

Sem abrir mdo da responsabilidade que o adulto possui frente & crianca,
aponto, portanto, para uma necessaria horizontalidade e equilibrio das
relagbes de poder, sejam elas explicitas ou subentendidas a partir dos
lugares sociais ocupados por cada um. Torna-se necessario estabelecer
relagBes dialdgicas onde se possa conversar, discutir e ponderar outra
postura frente a cultura na qual as criangas possam ser também levadas em
consideragdo, no que tange ao exercicio de suas participa¢cdes ndo como

reduzidas a consumidoras, mas sim como autoras, sobretudo coautoras
(Silva, 2015, p. 184).

Nota-se que o papel do professor € importante na construcéo de relagcdes mais
horizontais com as criancas. E ele que é o responsavel pelos processos de ensino-
aprendizagem e pelo estabelecimento de relacbes menos assimétricas com as
criancas, abrindo espaco para o diadlogo e autoria delas.

Segundo o autor, “negociar a participagao nas atividades musicais aponta para
a instauragdo de uma ética entre o pesquisador e interlocutores, entre adultos e
criangas.” (Silva, 2015, p. 184). Ele coloca ainda que fazer musica junto com as
criancas € algo interessante, “[...] porém em algumas circunstancias de composi¢cao
ou improvisacao, a presenca do adulto por qualquer motivo que seja, pode fornecer
um ar de interdigao e atrapalhar completamente o fluxo criativo [...]". Penso que em
alguns momentos, principalmente os de criagdo, devemos nos afastar e nos colocar
como observadores. Isso dara espaco para as criangas explorarem os materiais e

soltarem a imaginacao.
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Criar, conviver, jogar, experimentar instrumentos, exercer diferentes modos
de lidar com a musica, poder efetivamente compartilha-las, escolher e decidir
modos de participacdo consistem em acdes que oxigenam a relacdo entre
infancia e musica na medida em que as criangas passam a ocupar um lugar
de maior visibilidade para o mundo e para si (Silva, 2015, p. 185).

O autor considera que “compreender que ter o processo de criagdo no centro
dessas atividades indica um caminho bastante fecundo a ser explorado e aprimorado”.
(Silva, 2015, p. 185). Ou seja, além de estabelecermos relacées mais equilibradas e
dialégicas com as criancas, nas quais as negociacdes sdo parte importante na
construcdo de uma ética entre adultos e criangas, 0S processos criativos tém sua
centralidade nas aulas de musica.

Um dos aspectos que desejo “fazer existir” a partir desse estudo consiste em
fornecer uma contribuicdo a um maior fomento e atencéo aos espagos de

criacdo, sobretudo na musica, concebendo-os como lugar onde possamos
dialogar com as criangas de modo cordial e prazeroso (Silva, 2015, p. 185).

As relacbes permeiam esses espacos de criacdo dos quais fala o autor. Ao
proporcionar espacos nos quais existam didlogo com as criancas de modo respeitoso
e prazenteiro, estamos, também, construindo relacbes menos assimétricas e
verticalizadas com as criancas.

Em sua dissertagdo, Anténio (2019, p. 27) coloca que a “educagdo musical
baseia-se em conceitos de infancia e de musica, e em relagdes humanas”. Seu foco
€ na escuta das criancas e traz reflexdes sobre as relacdes professores-criangas,
abordando aspectos relacionados a postura docente. E sobre este trabalho que me
debrucarei de modo mais atento para discutir questdes que a autora tematiza em sua
dissertacao, as quais dialogam diretamente com essa investigagao.

A pesquisa de Antdnio (2019) aconteceu em dois contextos distintos: no Projeto
Pia, um programa de iniciacdo artistica da Secretaria de Cultura em parceria com a
Secretaria de Educacdo da cidade de Sao Paulo, e em uma escola da rede publica
estadual com uma turma do 3° ano do ensino fundamental, localizada na mesma
cidade. De acordo com a autora, a metodologia de sua investigacéo é de abordagem
qualitativa com caracteristicas de uma pesquisa-acao.

Logo no inicio da introducédo de sua dissertacdo, Antonio relata que observou
gestos e interacdes entre as criancas e que isso foi possivel porque tiveram espaco e
tempo para explorar 0os materiais e objetos a sua maneira. Foram momentos em que
a autora deu “um passo para tras, nao conduzindo” (Anténio, 2019, p. 19). Mesmo que

tenha oferecido sugestdes e materiais as criangas, ela fala que foram “momentos em
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que me permiti escutar as criangas” (Antdnio, 2019, p. 19). A fala de Antdnio
demonstra a importancia da reflexividade na pratica docente. Percebe-se o
crescimento do profissional, que modifica seus conceitos e visbes acerca da educacao
e de sua prética docente, 0 que impacta diretamente a acdo das criancas em sala de
aula. Como dito pela prépria autora:
No decorrer de minha trajetéria como educadora musical fui percebendo,
cada vez mais, a poténcia dessa escuta. Este trabalho é, portanto, fruto da
necessidade de um aprofundamento nas reflexdes sobre essa escuta das
criangas, que tanto modificou minhas acdes e concep¢des como educadora

musical, construindo e desconstruindo conceitos e praticas (Anténio, 2019, p.
19).

A autora se questionou e se preocupou a respeito da educacado musical que
estava proporcionando as criangas que passavam por suas aulas. Se era
extremamente direcionada, cheia de atividades que aparentemente seriam voltadas
as criancas devido aos jogos e materiais coloridos, mas que ndo deixava espaco e
nao ouvia o que elas tinham a dizer. “Escutar as criangas, portanto, almeja criar
terrenos de possibilidades tanto para elas quanto para o educador, terrenos férteis,
mesmo que baldios” (Antbénio, 2019, p. 22). Aqui se percebe que essa escuta das
criancas é uma via de mao dupla, existe uma troca entre professora e criangas.

A pesquisadora atuou como uma parceira das criancas, permitindo que elas
fossem protagonistas de seus proprios processos artisticos e oferecendo referenciais
técnicos, tecnoldgicos e artisticos. Segundo a autora, esse processo € algo complexo
e nao linear, apresentando iniameros desafios, pois no espaco da escola, por exemplo,
as propostas sdo sempre pensadas pelos professores. Por vezes, isso ocorre
desconsiderando o que as criangcas vém demonstrando, ou seja, ndo se ouve 0 que
elas estdo nos dizendo no dia a dia da sala de aula.

Nesse sentido, Antbnio (2019, p. 103) versa sobre a necessidade de o
professor desenvolver a escuta, que vai muito além do “ato de ouvir (recepgao auditiva
de ondas sonoras, processamento e compreensao do som emitido), mas a um
conjunto de ideias e condutas do educador musical com relacdo as criangas”.
Segundo a autora, essa escuta demanda do educador certa disponibilidade para o
gestual do outro, o conhecer as culturas da infancia e certa humildade para dar espaco
as criancas para que possam ser elas mesmas, além de reconhecer que elas “tem

muito a expressar e a ensinar na medida em que vivencia sua aprendizagem de modo
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singular e compartilhado com as outras criancas por meio de intercambios
inteligentes” (Anténio, 2019, p. 103).

Antonio (2019, p. 103) trouxe alguns elementos que afirma constituir essa
escuta: “a presenca, 0 risco e a incerteza; dialogo com e entre as criancgas; os fazeres
musicais das criancas; poténcias do brincar; para uma escuta do corpo; e auto escuta
dos educadores”. Presenca, risco e incerteza: € o estar disponivel corporal, mental e
emocionalmente para as experimentagdes, estar envolvido para vivenciar as
propostas com as criangas e ndo sO preparar as tarefas para que elas executem.
“Significa estarmos inteiros e presentes em uma aula de musica para fazermos musica
com as criancgas, tanto em processos de criacdo musical como de interpretacao,
apreciacéo e pesquisas sonoras” (Antbnio, 2019, p. 104).

Didlogo com e entre as criancas: o dialogo como validacdo da escuta,
constitutivo da educacdo musical, possibilitando e ampliando as trocas entre as
criangas “em um processo de escuta e criagdo constantes” (Anténio, 2019, p. 111).

O dialogo admite, portanto, a reflexao e recriacdo da realidade objetiva de
maneira a considerar como iguais (em relac@o ao direito a voz e a escuta)
todas as partes presentes nesse encontro. Como exercicio de respeito e
construgdo coletiva, € humanizante na medida em que permite ao sujeito
expressar suas ideias, perceber o outro e criar com ele enquanto, juntos,

neste fluxo de oralidade e acg&o, problematizam e recriam a realidade
(Antdnio, 2019, p. 111).

Outro aspecto trazido pela autora, fazeres musicais das criangas, refere-se a
“‘compreender o que a crianca entende por muasica e suas maneiras proprias de
produzi-la pode nos possibilitar a descoberta de caminhos pelos quais podemos incita-
las em seu desenvolvimento musical” (Antonio, 2019, p. 115), proporcionando a
ampliacdo de sua visdo de musica e a estimulando em seu jogo musical préprio. A
autora afirma que

Ampliando nosso conceito de musica e nossa viséo acerca das possibilidades
do fazer musical, compreendemos que as expressdes sonoras das crian¢as
devem ser consideradas como fazer musical genuino (que se utiliza do gesto
sonoro para a expressdo de sentimentos, pensamentos e ideias ou pura
construcdo sonora) passando a respeitar e considerar suas producdes,

auxiliando-as no ganho de complexidade de seus processos de criacdo e de
aprendizagem musical (Anténio, 2019, p. 115).

Poténcias do brincar: o brincar € inventivo e aprendemos com diversas
pessoas, sejam amigos, colegas, professora, avos e até mesmo na internet. Variados
sdo os modos de aprender e os jeitos de brincar. “O brincar se faz pelas relagdes que

vamos criando com 0 outro, ou Conosco mesmos, com as materialidades, com os
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sons, com presenca” (Anténio, 2019, p. 119). Segundo a autora, € uma manifestacéo
daquilo que somos por inteiro enquanto seres humanos e por intermédio do faz de
conta (jogo simbdlico) que nos apropriamos da realidade.
E essencial que nos educadores possamos compreender o brincar como uma
potente linguagem simbdlica, por meio da qual as criangas se apropriam do
mundo e nele se fazem ouvir. O brincar se constitui pela observacéo,
imitagdo, recriacdo, criacdo, invencdo, representacdo e expressao de

elementos diversos por meio dos quais as criancas simbolizam o mundo ao
mesmo tempo em que séo por ele modificadas (Anténio, 2019, p. 119).

Para uma escuta do corpo: seria pensar 0 que 0s corpos das criancas podem
mostrar quando damos espaco para que se manifestem e as escutamos nos
momentos das aulas de musica. Nao conter os movimentos, observar 0s gestos e
interacbes com as outras criancas ou com as propostas trazidas pelo professor.
Antbénio (2019, p. 125) coloca que “dos gestos espontaneos podem se desenvolver
processos interessantes de educacao”. Nesse sentido cabe repensar a formatacéo da
sala de aula para o fazer musical, proporcionando maior mobilidade e possiblidades
de exploracéo.

Auto escuta dos educadores: para escutar o outro, é preciso escutar a nos
mesmos. E fundamental que o professor se observe e observe outros professores,
pois “cometemos muitos equivocos e perdemos oportunidades (de intervir e de ndo
intervir, de escutar a palavra, de mediar, de estabelecer conexdes) todo o tempo”
(Anténio, 2019, p. 129). E necessario que aceitemos nossas falhas e dificuldades para
gue possamos supera-las, porque ndo sabemos tudo, somos humanos e podemos
falhar. Inclusive, no decorrer de alguma proposta, caso aconteca, devemos admitir
nossa falha, pois é determinante para o reajuste e redirecionamento da atividade junto
as criangas. “Demonstrar as criangcas nossos sentimentos, nesse sentido, significa
proporcionar a elas o contato com o humano em nds, constituido de qualidades e
fraquezas, certezas e davidas” (Antonio, 2019, p. 129).

Antonio articulou ainda que é dificil desconstruir o aluno que fomos, criangas
ensinadas a obedecer, a ndo questionar e a se conformar, pois isso esta enraizado
em nos. Por mais desafiador que isso possa ser, talvez seja 0 primeiro passo na
escuta das criancas. Precisamos nos despir dos conceitos que outrora eram tao bem
construidos. E necessario refletir constantemente sobre nossa pratica docente para
gue possamos rever nossos conceitos e o melhor caminho a seguir com relagéo a

escuta das criangas.
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Analisando os aspectos mencionados por Antonio (2019) percebe-se que a
criacdo musical é importante no trabalho com criancgas. A disponibilidade do educador
para as experimentagdes e o fazer musica com as criangas nos processos de criagdo
ou interpretacdo, nas apreciacfes e na pesquisa sempre permeados pelo didlogo,
permite trocas, criacdes e recriacdes. O brincar, por sua vez, possibilita as criancas
imitar, criar e recriar, além de inventar, e estd consonante com a escuta desse corpo
infantil que é brincante. Ao darmos espaco para que criancas se manifestem e
experimentem seu proprio corpo e suas sonoridades e possibilidades de movimento,
muitos processos interessantes de criagdo podem surgir.

Nesse sentido, € imprescindivel falarmos sobre as abordagens criativas em
educacdo musical com criangas pois, como visto no estudo de Antonio (2019), ela
permeia 0s processos de ensino-aprendizagem de uma educag¢ao musical que busca
se aproximar das criancas.

Com as contribuicdes trazidas por esses trés trabalhos, principalmente o de
Antbnio (2019), reafirmo a importancia da tematica desse estudo sobre a
ressignificacdo da atuacdo docente na relagcdo com criancas em aulas que sao
pensadas como encontros que acolhem modos infantis de experimentar, pensar e

fazer masica nos anos iniciais de escolas publicas do ensino fundamental.
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4 PERCURSOS DA PESQUISA

Caminante son tus huellas el camino y nada mas
Caminante, no hay camino, se hace camino al
andar

Antonio Machado Ruiz

Este capitulo aborda os caminhos percorridos no desenvolvimento desta

pesquisa, do encontro com o tema até a definicdo da metodologia.

4.1 O ENCONTRO COM O TEMA

Quando ingressei no mestrado, meu interesse era o de investigar os caminhos
adotados por futuros professores de musica, 0 que pensavam sobre musica e
educacao musical e saber sobre as abordagens pedagdgicas que adotavam em suas
aulas. Porém, com o inicio dos estudos, com as orientacdes e reflexdes ensejadas
pelos referenciais tedricos, aquele projeto inicial deixou de fazer sentido.

Do olhar para a aula de musica pela 6tica de professores em formacao, voltei-
me para a compreensao da perspectiva infantil e o objeto de estudo naquele momento
passou a ser a participacdo das criancas na aula de musica. Pensar a participacao
infantil me levou a refletir sobre o protagonismo das criangas no ambiente escolar e
como isso poderia acontecer ou ndo. As reflexdes envolveram pensar acerca do modo
como, enquanto docentes, enxergamos as criangas na escola e como, as vezes, ndo
ouvimos e consideramos o que elas tém a dizer, muito baseado no pensamento de
que nés adultos é que sabemos o que é melhor para elas.

A cada vez ia me tornando mais consciente do fato de que muitas vezes
olhamos nossos alunos, mas ndo 0s enxergamos enquanto seres pensantes e
sensiveis que, assim como nos adultos, sdo impactados pelas relacbes e pelo
ambiente nos quais estédo inseridos. A maneira de nos portarmos e conduzimos
nossas aulas e como nos relacionamos com as criancas afeta a maneira delas
responderem as propostas que trazemos eram questbes que me traziam um
incdmodo e, nesse sentido, uma pergunta me acompanhava: como exigir respeito das
criangas se somos desrespeitosos com elas? Essa € uma questao que passa pelas
relacbes entre os principais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem:

professores e criangas.
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Seguindo nessa linha de raciocinio, outra indagacéo surgiu: qual o lugar do
corpo na escola? Esta era uma questdo presente em minhas reflexdes sobre a
educacgdo, sobre a escola e sobre as aulas de musica desde meu percurso na
graduacéo. E, novamente, 0 assunto corpo apareceu em meus escritos durante a
elaboracdo do projeto de pesquisa e apontou para a possibilidade de pesquisar e
trazer para o debate a questdo da corporeidade e como ela tem sido pensada no
campo da Educacédo Musical. Pensava que as propostas de educacao musical deviam
considerar o corpo como elemento fundamental para os processos de aprendizagem
da mdusica, dado que as exploracdes sonoras e musicais com a voz, a percussao
corporal, 0s jogos e brincadeiras envolvem o movimento e dialogam com o universo
de experimentacdes e descobertas das criancas. O corpo ndo é apenas instrumento,
ele constitui todas as formas de compreenséo da linguagem musical, da escuta ao
pensamento.

Conforme os estudos foram se aprofundando, as reflexées foram se ampliando.
Surgiram as criticas ao processo de escolarizacdo e como ele tolhe as criangas e
interfere na aula de musica, além do entendimento de que a socializa¢do conforma o
corpo das criancas e os impactos disso nas aulas de musica nos leva a ndo enxergar
as criancas. Como seria um espaco escolar mais propicio aos modos de ser infantil?
Nesse momento percebi que o corpo era a face visivel dessa pouca possibilidade de
expressao infantil e a necessidade de compreender a infancia para trabalhar a masica
com as criangas tornou-se fundamental. Constatei que o adultocentrismo rege as
relacBes dentro da escola e foi nesse momento que me encontrei com meu tema de
pesquisa — a ressignificacdo do papel docente na relagdo com criancas na aula de
musica.

Realizei levantamento na BDTD? e no portal da CAPES?, com o foco nas
relacdes intergeracionais na aula de muasica nos anos iniciais do ensino fundamental.
Porém, dado que esta pesquisa se baseia na educacdo musical da infancia, decidi
partir do levantamento realizado por Cunha, Brito e Oliveira (2022), cujo estudo
mapeou teses e dissertacdes desenvolvidas no dialogo da Educacéo Musical com a
Sociologia da Infancia. A partir desse estudo olhei apenas os trabalhos desenvolvidos

nos anos iniciais do ensino fundamental, cuja analise encontra-se no capitulo anterior.

2 Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cGes
3 Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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Esta investigacao é, portanto, inscrita no campo da Educacdo Musical em seus
didlogos com os Estudos Sociais da Infancia, no subcampo que Cunha (2020) nomeia
como Educacédo Musical da Infancia e que, neste trabalho, envolve a busca por
compreender a ressignificacdo da atuacdo docente na relagdo com criancas na aula
de masica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Importante destacar que ao longo da pesquisa foram surgindo alguns conceitos
importantes, tais como geracdo, socializacdo, oficio de aluno e participacgéo,
fundamentais para a compreensdao da infancia nesta pesquisa, partindo do
pressuposto de que “conceitos sdo vocabulos ou expressdes carregados de sentido,
em torno dos quais existe muita histéria e muita agao social’ (Minayo, 2016, p.19).
Portanto, pensar primeiramente os conceitos fundantes desta pesquisa foi importante
para o desenvolvimento da investigacao, pois deixa claro sob qual concepcao de
infancia estou olhando.

A pesquisa, assim como uma sala de aula, € um organismo vivo em movimento.
Por mais que o professor se prepare e faca o planejamento de sua aula, € necessério
que haja espaco para a flexibilidade, € preciso estar preparado para 0s imprevistos e
acontecimentos que porventura venham a surgir no decorrer dela. Por isso, o
planejamento ndo deve ser engessado, pelo contrério, precisa ser maleavel. Além
disso, a sala de aula € como um grande laboratério no qual professores e criancas
realizam diversas experimentacdes, um espaco-tempo que pertence a todos.

A pesquisa é viva e foi se transformando conforme os estudos foram
avancando. E assim que esta pesquisa se desenha, como um dialogo entre o
referencial teérico e a minha prética enquanto professora de musica em uma escola
publica. O tema da pesquisa é que foi conduzindo os caminhos da investigacéo nessa
conversa entre artista-professora e pesquisadora, referencial teérico e pratica
docente.

Pereira (2021, p. 4) aborda uma questao interessante com relagdo ao tema de
pesquisa quando provoca pensar como se da essa escolha. Ela comenta que o
pesquisador pode ter um pouco de dificuldade em dizer com certeza se de fato
escolheu o tema ou se foi escolhido por ele. Analisando a colocagao da autora percebo
gue de certa forma o tema desta pesquisa — a ressignificacao da atuacao docente na
relacdo com criancas na aula de musica — caminha comigo desde sempre. Talvez eu

o tenha escolhido por fazer parte da minha trajetéria pessoal e profissional, dado que
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me acompanha desde meu Trabalho de Conclusdo de Curso na Licenciatura em
Musica (Pereira, 2020).

Dando sequéncia a esse raciocinio, cito a introducao dessa disserta¢éo na qual
faco referéncia a minha professora de musica que me marcou profundamente quando
era crianca e me levou a escolher a carreira docente, influenciando, inclusive, no modo
como pensava que deveria ser uma aula de musica. Essa professora, em seu trabalho
de musica com criangas e adolescentes no inicio dos anos 2000, ja atuava de modo
mais horizontal e democrético. Essa vivéncia com essa professora me levou a pensar
as propostas de musica de modo menos verticalizado, levantando essa questdo no
TCC e tornando-se o tema dessa pesquisa de mestrado — a ressignificacdo da atuacéo
docente na relacdo com criangas na aula de musica. Nesse sentido, torna-se quase
impossivel mensurar se de fato eu escolhi o tema ou se o tema me escolheu. Pereira
(2021, p. 4) coloca que

O tema é sempre o mundo, vasto mundo, 0 assunto sobre o qual se fala ou
se cala; o tema é, inclusive, quem fala e quem cala. Um tema ndo nasce no

vazio, mas num contexto de individuos situados no tempo e no espaco. Nasce
no mundo social e cultural e a ele se dirige.

A autora diz que sem o tema ndo ha dialogo, pois ele seria “como um terceiro
elemento crucial na constituicdo da relacédo de alteridade entre o pesquisador e 0 seu
outro, [...]" (Pereira, 2021, p. 2). No caso desta pesquisa, a alteridade acontece entre
a pesquisadora com os autores do seu referencial tedrico para pensar sua pratica
docente e dela com as criangas em suas aulas.

Se pesquisadora, sua pratica e o referencial tedrico “sdo o eu-tu da relacédo de
interlocucéo, [...]. O tema € o elo que cria a relacdo eu-tu. O tema tem parte ativa — e
ndo passiva — no didlogo.” (Pereira, 2021, p. 2). Nesse diadlogo, o tema mostrou a
relevancia e importancia de falar sobre a ressignificacdo da atuacao docente a partir
da minha prépria pratica na relagdo com meus alunos e sobre como os estudos
desenvolvidos ao longo do percurso do mestrado impactaram diretamente a maneira

como desenvolvo a minha agéo pedagogica.
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4.2 DO TEMA A METODOLOGIA

NoOs ndo pegamos a agulha e a linha para bordar
nossa histéria, nés somos a agulha, a linha e o
bordado que fazemos sobre o tecido da vida.

Passeggi (2021, p. 111)

Ao me debrucar sobre o tema, buscando encontrar a metodologia que orienta
esta pesquisa, encontrei apoio em Minayo (2016, p. 16), que afirma: “[...] nada pode
ser intelectualmente um problema se n&o tiver sido, em primeiro lugar, um problema
da vida préatica”. Mesmo que a pesquisa seja uma pratica tedrica, pensamento e acao
nao se dissociam (Minayo, 2016, p. 16). Impossivel pensar uma pesquisa que nao
tenha sido antes um problema prético, algo suscitado no cotidiano da sala de aula, no
caso de uma professora que é, também, uma pesquisadora.

Abreu e Almeida (2008, p. 74), por sua vez, colocam que “a necessidade de
pesquisar surge a partir de inquietacbes, perguntas, davidas a respeito de algum
tema, a busca de respaldo para pensamentos e afirmacdes”. E exatamente isso que
acontece com o professor no decorrer de sua pratica. Duavidas, reflexdes e
inquietacbes acabam surgindo no cotidiano da sala de aula e, normalmente, a
teméatica de sua pesquisa é algo que caminha com o professor em sua trajetoria
docente. “A pesquisa é um processo permanentemente inacabado” que “processa-se
por meio de aproximacdes sucessivas da realidade, fornecendo-nos subsidios para
uma intervencéao no real” (Silveira; Cérdova, 2009, p. 31).

Dessa forma, esta investigacdo € fruto das minhas reflexdes enquanto
professora-artista, das minhas inquietacdes e da busca constante de aprimoramento
para melhor desenvolver meu trabalho.

A pesquisa sobre a pratica é, por consequéncia, um processo fundamental
de construcdo do conhecimento sobre essa mesma prética e, portanto, uma

atividade de grande valor para o desenvolvimento profissional dos
professores que nela se envolvem ativamente (Abreu; Almeida, 2008, p. 82).

Poder pesquisar enquanto trabalhava foi muito importante, pois foi possivel
aplicar os conhecimentos adquiridos nos estudos do mestrado na prépria sala de aula,
que se transformou em um grande atelié de experimenta¢cdes musicais junto com as
criancas. Isso nao difere do cotidiano de docentes, que a cada encontro com seus
alunos experimentam e constroem 0 proprio conhecimento em sua pratica. Além

disso, “uma participacdo ativa e consistente na vida da escola requer que o professor
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tenha uma capacidade de argumentar e fundamentar as suas propostas” (Abreu;
Almeida, 2008, p. 81).

Olhar para a propria pratica “proporciona o desenvolvimento profissional dos
respectivos actores e ajuda a melhorar as organizagdes em que eles se inserem”
(Ponte, 2004, p. 38). Os professores ampliam seus conhecimentos e isso também
reverbera na instituicdo da qual fazem parte, pois h& a possibilidade de reformulacao
de suas “formas de trabalho, a sua cultura institucional, o seu relacionamento com o
exterior e até os seus proprios objetivos” (Abreu; Almeida, 2008, p. 82). Isso acontece
pois “[...] o pesquisador tem uma relacdo muito especial com o objecto de estudo —
ele ndo estuda um objecto qualquer, mas sim um aspecto da sua propria pratica
profissional” (Ponte, 2004, p. 42). Isso tem impacto direto na maneira com que o
profissional continuara a desenvolver a sua acao pedagdgica, gerando uma mudanca
de postura.

Nesse dialogo com o referencial tedrico e com o tema de pesquisa, entendo a
importancia de falar de minha prépria pratica docente, o que me aproxima da pesquisa
(auto) biogréfica (Passeggi, 2021; Passeggi; Souza, 2017).

Situada no ambito da pesquisa qualitativa, a pesquisa (auto) biogréafica em
Educacao tem procurado superar o dilema que lhe é imposto: ou acomodar-
se aos padrdes existentes do conhecimento dito cientifico ou, ciente da
especificidade epistemolégica do conhecimento que ela produz, contribuir

para a construcdo de novas formas de se conceber a pessoa humana e os
meios de pesquisa sobre ela e com ela (Passeggi; Souza, 2017, p. 9).

A metodologia adotada €, portanto, de carater qualitativo, uma abordagem que
se preocupa “com o aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma
organizagao, etc.” (Silveira; Cordova, 2009, p. 31) e, no caso desta investigacdo, a
ressignificacdo da atuacdo docente na relacdo com criangas nas aulas de musica nos
iniciais do ensino fundamental. Segundo os autores, “os pesquisadores que adotam a
abordagem qualitativa opdem-se ao pressuposto que defende um modelo Unico de
pesquisa para todas as ciéncias, [...]" (Silveira; Cordova, 2009, p. 31).

Lima e Mioto (2007, p. 38-39) defendem que ao considerarmos a pesquisa
como sendo qualitativa “todo objeto de estudo apresenta especificidades”, uma vez
que ele é “histérico, tem consciéncia historica, mostra uma identidade como sujeito, €
intrinseca e extrinsecamente ideoldgico e € essencialmente qualitativo” (Lima; Mioto,
2007, p. 38-39). Colocam ainda que mesmo que se tenha definido o caminho da

pesquisa e o0 objeto de estudo, o pesquisador “sempre podera voltar ao objeto de
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estudo a medida que forem obtidos os dados, de modo a defini-lo mais claramente ou
reformula-lo”. Como consequéncia “esse movimento acarretara novas alteragdes, ou
escolhas quanto aos procedimentos metodolégicos” (Lima; Mioto, 2007, p. 40).

Dado que o referencial tedrico sustenta as reflexdes sobre minha pratica
docente, a metodologia desta investigacdo é um contraponto entre a pesquisa
bibliografica e a pesquisa (auto) biografica, porque narra quanto os estudos do
mestrado incidiram e modificaram minha atuagcdo com as criancas. Destaco que o
conceito de contraponto é o pensado em musica, cujo sentido é o de “[...] opor nota
contra nota a fim de criar polifonia: uma teia de discussdes mais complexas e densas
[...] (Santana, 2005, p. 52).

Sobre a primeira, Gil (2010, p. 29) afirma que a pesquisa bibliogréfica € aquela
que “é elaborada com base em material ja publicado”. Ou seja, a pesquisa inclui n&o
s6 materiais impressos, mas também materiais disponibilizados pela internet, como
artigos, teses, dissertacfes e livros (Gil, 2010). Esta metodologia “implica em um
conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugcbes, atento ao objeto de
estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatorio” (Lima; Mioto, 2007, p. 38).

A flexibilidade existente nessa metodologia ndo deve ser encarada como falta
de compromisso por parte do pesquisador, uma vez que “a pesquisa bibliografica
requer do realizador atengédo constante aos ‘objetivos propostos’ e aos pressupostos
que envolvem o estudo para que a vigilancia epistemolégica acontega” (Lima; Mioto,
2007, p. 40). Porém, a porporcado que a pesquisa acontece, dados sao revelados,
suscitando novas reflexdes e maior entendimento no que concerne a investigacao
proposta, o que me levou a aproximacdo com a pesquisa (auto) biografica, em acordo
com o tema deste estudo, em sua conexdo com minha pratica docente com criangas.

Sobre essa metodologia, Passeggi (2021, p. 94) afirma que:

As abordagens biogréaficas em educagéo tém em comum dois pressupostos
fundadores que convém lembrar para comegar. O primeiro € o de que a agao
de narrar e de refletir sobre as experiéncias vividas, ou em devir, permite dar
sentidos ao que aconteceu, ao que esta acontecendo, ao que pode mudar ou
permanecer inalteravel, mas também ao que poderia ter acontecido e por
guais razdes. Todas essas opcdes de temporalidade devem ser consideradas
como possibilidades abertas, o que revela ao mesmo tempo a complexidade
da narragdo e seu poder de auto(trans)formacédo. O segundo pressuposto €

o de que nesse ato de linguagem, a pessoa que nharra reconstitui uma versao
de si ao repensar suas relagdes com o outro e com o mundo da vida.

Ao narrar e pensar sobre as experiéncias vividas no decorrer de minha pratica

pedagogica, signifiquei e ressignifiquei o0 que aconteceu, pude analisar minha postura
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frente aos acontecimentos com as criancas e refletir sobre os desdobramentos que se
sucederam. Nesse processo, acabei me formando e me transformando enquanto
professora, pesquisadora e, como consequéncia, coOmo pessoa, uma vez que nao é
possivel dissociar minha dimensao profissional da dimenséo pessoal.

Passeggi (2021) traz o conceito de autobiografizacdo, que seria o processo de
narrar nossas proprias experiéncias. A autora coloca que “é essa possibilidade de
desdobramento do uno em trés instancias narrativas — autor, narrador, personagem —
gue caracteriza 0 processo de autobiografizagdo, no qual presente, passado e devir
se entrelacam, [...]” (Passeggi, 2021, p. 97). Constituimo-nos e nos formamos tanto
pelos processos de autobiografizacdo quanto pelos de heterobiografizacdo, ou seja,
“pela escuta, leitura, de experiéncias alheias” (Passeggi, 2021, p. 100). Aprendemos
ndo s6 com nossas vivéncias, mas também quando socializamos nossas experiéncias
com 0s outros.

Aqui retomo ao principio, a professora de musica que me inspirou a escolher a
carreira docente, a querer ser professora de musica. Ao olhar para a minha trajetoria,
acabei chegando ao tema desta pesquisa. Pude ressignificar a importancia dessa
professora na minha vida ao entender o sentimento de pertenca das minhas criancas
com relacdo a aula de musica. Com isso, considero importante narrar o processo de
mudanca que aconteceu em minhas aulas a partir da compreensdo de uma nova
perspectiva das criancas e de seus direitos de tomar parte na construgdo de seu
conhecimento musical.

O contexto relatado € o de aulas de musica com uma turma de criancas do
segundo e terceiro ano do ensino fundamental em uma escola publica de educacao
basica situada no municipio de Novo Hamburgo, mais especificamente, no bairro rural
Lomba Grande. O periodo dessas aulas foi entre o segundo semestre de 2021 e
dezembro de 2022. Os registros utilizados partiram da memoria autobiografica —
“‘entendida como uma disposicdo humana a preservar na memaria palavras, gestos, sons,
sabores, perfumes [...] que constituem arquivos de experiéncias vividas, projetadas,
sonhos e impressdes, que constituem nosso capital biogréafico” (Passeggi, 2021, p. 104).
De acordo com a autora, “esse arsenal de lembrancas, impressdes, gostos-desgostos sao
acessados voluntaria ou involuntariamente, mediante a capacidade humana de refletir
narrativamente para dar sentido ao que € contado, descrito, explicitado” (ibidem). Além
do capital biografico, foram utilizados registros de aula, gravacdes de audio das musicas

produzidas pelas criangas e fotografias.
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5 O IMPACTO DOS ESTUDOS SOCIAIS DA INFANCIA NA PRATICA DE UMA
PROFESSORA-ARTISTA

Este € um capitulo de entrelacamentos entre teoria e pratica, entre a docéncia
e a arte, entre musicas interpretadas e criadas, e fala de uma professora-artista que
abraca a escuta das criancas e suas muasicas como um principio norteador para a
narrativa. Os fundamentos tedricos que sustentam uma nova compreensao sobre a
infancia e sobre criancas afirmam a importancia da criagéo na educacgéo musical com
criancas, conduzem-me a pensar, neste capitulo, sobre os novos sentidos da acao
musico-pedagodgica na interacdo com criancas a partir de minha pratica reflexiva.

Os relatos se assentam teoricamente de modo majoritario na mudanca da
postura docente enquanto um dos principios da educagcdo musical da infancia em
conexdo com os principios da dupla escuta, da criacdo musical e da participacdo das
criancas. Estes principios norteadores estdo agrupados em trés categorias que
orientam a narrativa de modo temporal, tal como aconteceram: a escuta, a criacdo
musical e as reverberacdes — as quais, ainda assim, serpenteiam entre uma e outra

de modo insistente, borrando suas fronteiras.

5.1 “HUMM, O QUE ESTA ACONTECENDO AQUI?”

Com os estudos realizados durante o primeiro ano do mestrado acerca da
infancia e da compreensao dos direitos das criancas e, ainda, sobre como acontecem
as relacBes entre as categorias geracionais da infancia e a dos adultos, compreendi
gue elas se baseiam na centralidade do poder adulto. As relacdes entre adultos e
criancas sao, portanto, marcadas pelo adultocentrismo, constatacdo que
desencadeou inumeras reflexdes e me fez atentar para a minha propria pratica
docente.

Quando passei a refletir sobre o modo de atuar com as criangas, meu olhar foi
se transformando e ficou mais atento para aquilo que elas, por vezes, néo
verbalizavam, mas que expressavam de outros modos, como, por exemplo, por meio
de gestos e olhares.

Um evento significativo neste caminho de voltar o olhar e a escuta para as
criancas aconteceu no segundo semestre de 2021 com uma turma do segundo ano

do ensino fundamental da qual era professora. Nesse dia ocorreu a “virada de chave”
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gue deu origem ao processo de mudanca no meu modo de atuar com as criancas. Eu
havia proposto um jogo de méaos a partir da parlenda “Corre Cutia” quando, no meio
da execucgéao, percebi que duas meninas faziam outra coisa que ndo aquela que eu
havia solicitado. Aproximei-me delas com a intencdo de descobrir o que as duas
realizavam. Porém, assim que cheguei proximo elas imediatamente pararam o jogo
de maos e se ajeitaram em suas cadeiras como se 0 que estivessem fazendo fosse
algo proibido. Neste momento minha atitude foi de interesse e curiosidade, o que
marcou os demais eventos que se sucederam.

Com a curiosidade agucada, solicitei que as meninas me mostrassem aquilo
gue haviam criado. Primeiramente elas ficaram receosas, demonstrando certa
resisténcia, mas, por fim, mostraram-me o jogo de méaos que haviam inventado. Ele
era, de longe, muito mais interessante do que aquele que eu havia proposto. A cada
dois versos era um gestual diferente e conseguiram incluir um lenco colorido no trecho
onde se diz “lencinho na mao, caiu no chdo”. Essa nova possibilidade de execucéo do
jogo de méos da parlenda me causou grande encantamento e convidei as meninas
para que mostrassem sua invengao para os colegas e que, em seguida, pudessem
nos ensinar a fazé-lo.

Esse olhar e escutas sensibilizadas e curiosas foram o que deu inicio a essa
jornada que aqui descrevo. Foi importante me colocar como uma parceira na
caminhada musical das criangas, “[...] reconhecendo e respeitando suas vivéncias e
conhecimentos, sua cultura, os sentidos e significados que atribuem [...]" (Brito, 2010,
p. 92). Isso ampliou e enriqueceu a experiéncia musical em sala de aula.

A partir desse momento inicial, houve mudancas na turma e na postura das
proprias criangas, que passaram a querer se apresentar para mim e para os colegas.
Depois dessa manifestacdo e interesse por parte delas, passei a organizar um
momento para aqueles que desejassem se apresentar para a turma. Ao final das
apresentacdes, combinavamos e faziamos as inscricbes para a aula seguinte.
Percebia como era grande a empolgacdo por parte delas em poder mostrar a sua
musica, fosse composicéo propria ou interpretacdo de muasicas de outros autores, iSS0O
me parecia ser muito importante para as criangas.

Essa abertura e escuta de minha parte fez com que as criangas se envolvessem
e percebessem a aula de muasica como um espaco delas e, aos poucos, foram se
apropriando e negociando comigo as propostas que eu trazia para as aulas. Segundo

Hart (1992, p. 5), “o principio por tras desse envolvimento é a motiva¢do; os jovens
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podem projetar e gerenciar projetos complexos juntos se sentirem algum senso de
propriedade sobre eles”. Se as criangas ndo estiverem envolvidas de fato nas
propostas musicais, € bem provavel que elas acabem por ndo revelar suas
habilidades, uma vez que esse envolvimento pode ser apenas superficial e a
realizacdo das propostas seja vista por elas como imposicao.

As dinamicas de apresentacdo foram variadas. Algumas criancas cantaram
musicas que conheciam e gostavam, outras trouxeram composi¢cdes proprias,
inclusive se organizaram em grupos e se prepararam para mostrar aos colegas aquilo
gue haviam ensaiado. Preciso destacar que a plateia era atenta, demonstrando
respeito pelos colegas que vinham a frente da classe para mostrar o que tinham
preparado. Esse foi o ponto inicial que me levou ao processo de ressignificacdo da
minha postura enquanto professora, no qual sai de meu lugar de ensinadora, como
colocado por Cunha (2017, p. 50), e passei a ser parceira das criangcas em seus
processos.

A partir dessa pequena mudanca com relacdo a minha postura na conducao
das aulas, percebi que as criangas se sentiram mais pertencentes ao espaco da aula
de musica. Aos poucos foram dando ideias e conduzindo comigo algumas propostas
que trazia. Porém, até este momento era eu que ainda determinava a maioria das
propostas e a criacdo musical era algo que me deixava muito receosa. Esse meu
receio talvez fosse reflexo da maneira como aprendi musica e como tocar flauta doce,
lendo partitura e sem experienciar processos de improvisacao e criacdo musical. Isso
me levou ao sentimento de incapacidade de conduzir momentos como esses com a
turma.

Cunha (2017, p. 64-65) afirma que

Quanto mais fechadas, guiadas por procedimentos e metodologias
estabelecidas de antemdo, com propostas determinadas pelos adultos,
menores sdo as possibilidades das criancas participarem e dos adultos
atuarem como parceiros nesses percursos educativos. Quanto mais abertas
e essencialmente guiadas pelas investigacdes de ambos os atores — crian¢cas
e seus professores - e quando tem como resultado a criagao artistica, maior
€ a chance das criancas tomarem de fato parte nos processos, 0 que torna

os professores menos adultocentrados e, consequentemente, mais éticos na
sua relacdo com as criangas.

Algo havia mudado em minha maneira de trabalhar masica com as criancas e
aos poucos fui abrindo espaco para que elas se colocassem, expusessem seus
pontos de vista e decidissem comigo os rumos da aula. Para o ano seguinte adotel,

entdo, uma postura ainda mais horizontal com as turmas, buscando desenvolver “[...]
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relacbes de convivéncia calcadas no respeito mutuo, nas trocas, no continuo
experimentar, refazer, recriar [...]” (Brito, 2015, p. 22). A autora afirmou que essas “[...]
sdo possibilidades que, sem duavida, podem colaborar de modo efetivo com o
desenvolvimento humano, em seu todo complexo e dindAmico, para além do musical”
(ibidem). E isso que buscamos com a educacdo musical dentro da escola: ndo formar
musicos profissionais, mas colaborar com a construgcdo de seres humanos mais

reflexivos, autbnomos e que percebam a importancia do trabalho colaborativo.

5.2 “VAMOS FAZER UMA MUSICA DE CHUVA?”

Desde que iniciei na carreira do magistério, ouvi que precisava ter dominio da
turma. Essa questao sempre me assombrou em minha trajetoria profissional, pois eu
gueria ser a professora que tem esse dominio da turma. Mas que dominio é esse
baseado em medo? Por que precisamos dominar as criancas? Se eu estava buscando
relacbes mais horizontais com as criangas e abrindo cada vez mais espaco para que
elas se colocassem e manifestassem aquilo que estavam pensando, esse medo de
“perder o controle da turma” ja nao fazia mais sentido.

Esse medo se dissipou quando me arrisquei e me permiti propor um momento
de criacdo musical com a turma. Foi algo que surgiu meio de improviso, em
decorréncia do tempo chuvoso de um dia de aula. Foi no inicio do més de maio de
2022, em um dia que estava chovendo muito na regido da escola. A chuva era forte e
constante e persistiu durante todo o dia. De repente me veio a ideia: e se fizéssemos
uma musica de chuva? Nascia ali a primeira proposta de criacdo musical com as
criangas.

Para iniciar, escrevi a palavra chuva no quadro e pedi que fechassem os olhos
e apreciassem o som da chuva gue estava a cair do lado de fora da sala. Em seguida,
disse a turma que quem tivesse alguma ideia de como comecgar a musica que viesse
falar comigo e mostrasse o que havia pensado.

De inicio, pensei que ndo seria possivel dar continuidade a proposta, pois a
turma ndo se mostrou muito interessada, talvez até tenham estranhado a proposta de
criar uma musica, dado que era a primeira vez que propunha algo assim. No entanto,
duas meninas se manifestaram e deram origem ao processo de cOmMpoOSIiCao
colaborativa. Uma delas cantou assim: chua, chud, chud, olha a chuva que vai chegar,

chud, chua, chua, essa chuva nao vai parar. Essa frase inicial soou bem musical e
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nos instigou a continuar. Ficamos a pensar na palavra chuva e a brincar com as
possibilidades que ela oferecia: se tirar o CH, fica uva, se colocar o L, temos luva e se
tirarmos o V, o que antes era luva se transformaria em lua. Desse momento inicial
descontraido e de brincadeira, surgiu o que podemos denominar de motivo: chua,
chud, chua, uma pequena frase ritmica que deu inicio a nossa composicao e se repetia
ao longo da musica, além de determinar o ritmo dos instrumentos de percussao que
vieram a fazer parte do arranjo. O proximo passo foi mostrar para a turma o que
haviamos criado e, aos poucos, a musica foi tomando forma. Primeiramente, criamos
a letra e ritmica da musica, a qual todos aprenderam a cantar e em seguida pensamos
no arranjo da peca.

Esse momento foi muito significativo para mim enquanto professora, pois pela
primeira vez me permiti realizar um trabalho envolvendo a composi¢do musical. Eu
nao estava determinando todos os passos, pelo contrario, eu realmente estava
envolvida com a proposta junto com as criancas. Esse foi um trabalho colaborativo
entre as criangas e professora, no qual todos os envolvidos puderam sugerir e dizer o
que pensavam.

A sequir, a letra de nossa composicao:
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Figura 1 — Letra da composi¢édo Chua, Chua, Chua*

CHUA, CHUA, CHUA

CHUA CHUA CHUA
OLHA A CHUVA QUE VA| CHEGAR

CHUA CHUA CHUA
ESSA CHUVA NAO QUER PASSAR

CHUA CHUA CHUA
SEEUTIRO O CH
UVA VAI FICAR

CHUA CHUA CHUA
SE O L EU COLOCAR
LUVA FICARA

CHUA CHUA CHUA
SEEUTIROV
LUA VOCE VAI VER

PRA LA PRA LA PRA LA
ESSA CHUVA VAI PASSAR

PRA CA PRA CA PRA CA
O SOL JA VAI RAIAR

02/05/2022 - 3°A

Fonte: Arquivo da autora

Essa foi uma masica na qual trabalhamos com a parte ritmica e a sonoridade
das palavras, tornando-se, assim, uma composi¢cdo que usou mais a voz falada do
gue a voz cantada. Finalizada a letra e a melodia, passamos para 0 processo de
arranjo da obra. Nas aulas seguintes tivemos momentos de experimentacdes das
sonoridades e exploracdo dos instrumentos musicais disponiveis para a aula de
musica. Esses instrumentos de percussdo sdo materiais que eu construi durante os
anos como professora e que utilizo nas aulas de musica, como copos, colheres,
tampinhas, chocalhos, clavas, baquetas que fiz com palitos de churrasco e as quais
chamo de “vassourinhas”. Um chocalho de sementes e um outro instrumento de

percussao que lembra o som dos cocos também fazem parte do acervo.

4 A versdo final da obra “Chua, Chud, Chua”, pode ser ouvida no link:
https://drive.google.com/file/d/1wcxM0Z2J22TZZumm9t4 JYFw3BakY50v9/view



https://drive.google.com/file/d/1wcxM0ZJ22TZZumm9t4_JYFw3BakY50v9/view

Figura 2 — Copos

Fonte: Arquivo da autora

Figura 3 — Clavas

Fonte: Arquivo da autora
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Figura 4 — “Vassourinhas”

Fonte: Arquivo da autora

Figura 5 — Chocalhos

Fonte: Arquivo da autora
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Figura 6 — Tampinhas

Fonte: Arquivo da autora

Figura 7 — Colheres

Fonte: Arquivo da autora
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Figura 8 — Chocalho

Fonte: Arquivo da autora

Figura 9 — Coco

Fonte: Arquivo da autora

Disponibilizei os materiais para a turma e as criangas puderam experimentar as
sonoridades e decidir quais instrumentos gostariam de tocar na musica. Como nao
havia reco-reco e alguns alunos queriam toca-lo, improvisamos a sonoridade desse
instrumento com a espiral do caderno e um lapis. Esse mesmo caderno transformou-
se em tambor em alguns momentos. Interessante perceber que as criangas auxiliavam
umas as outras na aprendizagem do ritmo ou de como tocar o instrumento escolhido.
Em diversos momentos, coloquei-me como observadora das a¢des das criancas, pois
0 meu auxilio ndo se fazia necessario constantemente. Minha interferéncia acontecia

quando solicitada por eles ou quando percebia que as criancas estavam se
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dispersando da proposta. Nesses momentos eu me aproximava e solicitava que me
mostrassem 0 que haviam pensando até o momento e como iriam tocar 0sS
instrumentos que escolheram.

ApGs algum tempo, uma das meninas da turma (a mesma do jogo de maos
relatado na secdo anterior) disse que tinha uma ideia de sequéncia de como 0s
instrumentos deveriam comecar a tocar. Nos duas conversamos e entédo solicitei a ela
que se preparasse para mostrar a sua ideia na proxima aula e assim ela o fez. Na
outra semana, ela veio preparada para explanar suas ideias, mostrando como havia
pensado a introducéo da peca e conduzindo esse momento com a turma.

Aqui percebi uma oportunidade para a autonomia dessa aluna. Lembrei das
inimeras vezes em que a minha professora de musica saiu de cena e nos deu a
oportunidade de sermos artistas. Neste momento, entéo, troquei de lugar com a minha
aluna, colocando-me junto da turma e pedi que ela fosse a maestra dessa obra, uma
vez que a ideia do arranjo partiu dela. Porém, eu estava ali para dar o suporte
necessario para que ela se sentisse segura e ,caso ela decidisse que nao queria mais
reger a pecga, eu assumiria a fungao.

Isso nos remete a ideia de que a participacdo se constréi em relacbes mais
abertas e democréticas entre adultos e criancas. Relacdes essas que ja ndo sao
marcadas pelo adultocentrismo, mas sim pelas negociacfes entre 0os envolvidos nos
processos de ensino-aprendizagem, nas quais “[...] as criangas séo valorizadas como
parceiras e ndo apenas como recipientes passivos de conhecimentos de adultos”
(Lansdown, 2001, p. 21). As criangas precisam de “oportunidades para participar de
processos democréticos de tomada de deciséo na escola e nas comunidades locais e
aprender a respeitar as decisdes subsequentes” (Lansdown, 2001, p. 6). Segundo a
autora,

E aprendendo a questionar, a expressar pontos de vista e a ter suas opinides
levadas a sério, que as criancas adquirirdo as habilidades e a competéncia
para desenvolver seu pensamento e exercitar o julgamento na miriade de

guestdes que enfrentardo ao se aproximarem da idade adulta (Lansdown,
2001, p. 6).

Penso que esse exercicio de assumir temporariamente a funcdo de maestra na
conducdo da composicdo ou quando as criancas vém a frente da turma explanar as
masicas que criaram, elas estdo aprendendo sobre democracia, exercendo sua

cidadania e se responsabilizando junto da professora pela aula de muasica. A aula de
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musica passa a ter outro significado: a de um lugar em que se é ouvido, respeitado e
suas contribuicdes sdo levadas a sério nas discussdes e tomadas de decisdes.
Senti que com essa proposta de composicao coletiva a aula de muasica passou
a ser um momento de encontro e de integragéo, “estimulando a criagdo, a ampliagao
de possibilidades para fazer musica, integrando fazer e pensar [...]" (Brito, 2015, p.
22). A aula de musica tornou-se um tempo-espaco instigador do envolvimento das
criancas com a acao criadora, como se fora um laboratério de criagdo musical que,
aos poucos, expandiu-se integrando outras linguagens artisticas. De acordo com
Cunha (2020, p. 12),
[...] as aulas de musica ganhariam muito na aproximagao rumo as criancas
se puderem ser como ateliés de criagcdo, nos quais professores-artistas
assumem a postura de mestres que trabalham junto a seus aprendizes em

acOes e processos colaborativas, e que possam fazer musica(s) desde o
primeiro encontro.

Brito (2010, p. 92) afirma que “o acontecimento musical deve se atualizar em
ambientes de parceria entre alunos e professores, coautores e responsaveis pelas
tramas sonoras emergentes que, dessa feita, assumem efetivo sentido e significado”.
O fazer musical de modo colaborativo que se instaura em relacdes de parceria entre
todos os envolvidos na aula de musica é o que conduziu essa pratica e possibilitou
novas vivéncias para as criancas.

Quando decidimos trabalhar com as abordagens criativas no ensino de musica
e com processos de criacdo, é importante nos colocarmos em uma atitude de
disponibilidade. Devemos estar abertas ao imprevisivel, ao caos momentaneo que
pode surgir quando lancamos uma proposta para a classe. E nesse sentido que foi
preciso recuar um pouco, colocar-me como observadora e renunciar ao tao falado e
temido “dominio de turma”.

Segundo Lansdown (2001), ndo ha como prever como as criangas reagirdo ou
guais caminhos seguirdo quando elas se envolvem naquilo que propomos, pois a
direcdo que tomam pode ser completamente diferente daquela que imaginamos
inicialmente. Essa imprevisibilidade € algo que nos assusta no principio. Porém, se
quisermos trabalhar com processos de criagdo e com ideias trazidas pelas criancas
“vocé precisara estar aberto as sugestdes deles e preparado para negociar a
possibilidade de mudar a direcéo, os objetivos e o cronograma do projeto” (Lansdown,
2001, p. 15).
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Essa postura docente de abertura e disponibilidade exige a rentncia ao poder
absoluto da sala de aula, com isso as relacbes que se estabelecem tendem a ser
menos adultocentradas e o desenrolar das aulas passa a se dar em parceria com as
criancas. Essa colocagdo encontra apoio em Lansdown (2001, p. 21): “embora o
trabalho seja iniciado por adultos, ele envolve parceria com criancas e requer algum
compartilhamento de poder entre adultos e criancas e a renegociacao das relacdes
tradicionais entre eles”.

Ao me colocar de maneira mais proxima das crian¢cas em uma relacdo mais
horizontal e ancorada no respeito mutuo, elas passaram a me ver como uma parceira
de suas producdes. As aulas se transformaram em uma grande oficina de criacéo
musical. “E um trabalho fundado na dupla escuta que, ao ser exercitada cada vez mais
pelos adultos, acolhe e incentiva esses pequenos aprendizes a continuar sua relacao
com sons e musicas” (Cunha, 2020, p.16). Eu diria que ndo sé com a musica, mas
com as outras linguagens da arte e o fazer artistico, uma vez que, apds esse primeiro
exercicio de composicao e criacdo coletivo, as criangcas se autorizaram a criar e a
extrapolar, indo para além da musica.

No decorrer do ano, surgiram varias composi¢cdes musicais com temas
diversos, dentre elas a obra “Vento Suave”. Essa musica fez parte da producdo
apresentada no final do ano, a qual criamos um texto falando sobre agradecimento
antes de dormir. A ideia surgiu nas aulas de musica e foi concretizada em parceria
com a professora regente da turma, que construiu o texto com as criangas. Como o
local das apresentacBes ndo tinha boa acustica, gravamos as falas das criancas e a
cangdo para que fosse tocada enquanto encenavamos a peca. As criangas gostaram
da ideia e sugeriram usar pijamas como figurino, além de uma pequena almofada e
seu urso de peldcia®.

Uma outra aluna me fez resgatar minha flauta doce da estante, que estava meio
esquecida, pois a musica que estava pensando era instrumental e para ela a flauta
era importante. Ela cantou para mim como imaginava ser a musica e eu criei uma
melodia para a flauta. Em seguida mostrei o que eu havia pensado e a
compositora/arranjadora aprovou de primeira. Na turma havia uma menina que sabia

tocar flauta doce e entdo pensei em uma segunda voz que a contemplasse para

5 A gravacao pode ser ouvida no link: https://www.youtube.com/watch?v=XioYk8sn1L4



https://www.youtube.com/watch?v=XioYk8sn1L4
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tocarmos juntas. A partir do dueto de flautas doces, deu-se o arranjo da obra que
remete a calmaria®.

Lembro-me de uma aluna que era bastante timida e que em uma aula veio bem
pertinho de mim contar que havia feito uma musica. Eu a ouvi, vibrei com a
composicdo e pedi autorizacdo para grava-la cantando’. Ela aceitou e em seguida
perguntei se gostaria de mostrar para os colegas a sua composicéo, porém ela ainda
Nao se sentia segura para isso. Algumas aulas depois ela mostrou para a turma a sua
musica e nos ensinou a cantar, mas nao conseguimos desenvolver o arranjo, pois ja
estdvamos trabalhando em outras obras e envolvidos na montagem da apresentacao
de final do ano. Uma outra questdo que interferiu foi o periodo em que a musica foi
apresentada para a turma, pois estdvamos encerrando o trimestre e o ano letivo,
momento em que temos os conselhos de classe. Essa cancéo foi inspiragao para uma
outra dupla de alunas que iniciou a escrita de um musical sobre animais da floresta,
agua e natureza, mas, devido ao final do ano, ndo conseguimos desenvolver a ideia.

E encantador o que pode resultar das aulas de musica, nas quais as criangas
encontram um espaco-tempo acolhedor para as suas invencdes, com uma professora
gue estimula a criatividade e a criacdo. Encontro fundamento em Cunha (2017, p. 58),
que afirma: “gosto de alimentar o imaginario das criancas. Acredito que, ao fazer isso
também alimento minha imaginacdo de professora-artista”. Ao proporcionar o fazer
artistico as criancas, nos professores também exercitamos o0 ser artista nesse
entrelacamento de experimentacdes, criacbes e negociacbes. De acordo com a
autora,

As relagbes marcadas pela parceria, pelo compartiihamento de saberes e
pela conscientizacdo de conceitos musicais a partir do fazer musical presente

em aulas e cursos baseados nas propostas dessas abordagens pedem
revisfes dos papéis profissionais dos docentes (Cunha, 2017, p. 47).

No trabalho desenvolvido em sintonia com as criangas, senti-me cada vez mais
convidada a criar musica, a me desafiar artisticamente e a repensar a minha relagéo
com as criangas e a maneira como conduzia 0S processos musico-pedagogicos junto
a elas. Ao assumir essa postura mais horizontal e aberta na relacdo com as criancas,

foi-se dando o processo de modificacdo de minha postura docente.

6 Aqui pode-se ouvir a gravagao da obra “Calmaria”:
https://drive.google.com/file/d/1IMpujNZagYQ9LgiHn3tgvrRmt5evOK5U/view?pli=1
7 Aqui pode-se ouvir a musica “Natureza”:
https://www.youtube.com/watch?v=73IXZ907zcg



https://drive.google.com/file/d/1lMpujNZagYQ9LqiHn3tqvrRmt5ev0K5U/view?pli=1
https://www.youtube.com/watch?v=73lXZ9O7zcg
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5.3 REVERBERACOES

A realizacéo da proposta de composicdo musical a partir de um dia chuvoso
repercutiu de diferentes maneiras nas criancas e pela escola como um todo. No caso
das criancas, durante as aulas também exploramos alguns recursos eletrénicos, como
o “piano eletrdonico”, o qual foi utilizado por uma das alunas da turma (a mesma
compositora de “Vento Suave”) para criar uma musica e se apresentar no Show de
Talentos da escola. Solicitei a ela que se preparasse para compartilhar com a turma
essa novidade e assim ela o fez.

Preciso dizer que no dia em que ela foi mostrar para a turma o aplicativo “piano
eletrénico” a internet da escola n&o colaborou e nés ficamos mais de uma hora para
conseguir fazer login nos Chromebooks. Isso gerou uma experiéncia negativa e fez
com que as criancas rejeitassem a ideia de trabalhar novamente com esse
equipamento. Algumas aulas depois do ocorrido tivemos uma nova experiéncia, a qual
foi positiva e resultou em algumas experimentagdes como a composi¢cao “O frio
assustador™.

Além dessas vivéncias em sala de aula, alguns alunos se aventuraram e
descobriram outros aplicativos como o “Musicca”, que simula bateria, teclado, guitarra
e tem a opg¢ao de montar ritmos. Exploramos, também, o “Chrome Music Lab — rhythm”

gue resultou no registro a seguir.

8 Aqui pode-se ouvir a composigao “O frio assustador”:
https://www.youtube.com/watch?v=EqNfp2X2vj8
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Figura 10 — Registro elaborado por uma das criangas

Fonte: Arquivo da autora

No caso da escola, eu ja vinha relatando a coordenadora da escola sobre o
desenvolvimento do trabalho, pois, enquanto professora, eu estava contente com os
desdobramentos da proposta.

No més de junho, sempre ha a tradicional festa junina na escola, que envolve
toda a comunidade e na qual as professoras organizam apresentacdes com as suas
turmas. Sou defensora de que as criancas estejam envolvidas na construcao da
proposta a ser apresentada pela turma, para que haja, de fato, uma producéao artistica
e ndo a simples reproducdo. Sabendo do meu posicionamento, a coordenadora da
escola nos convidou para apresentar na festa junina o que estdvamos desenvolvendo
nas aulas. Disse a ela que consultaria as criancas quanto a vontade delas de aceitar

0 convite ou nao.
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A turma aceitou o convite e entdo comegcamos a nos preparar. Para isso,
fizemos algumas apresentacdes prévias para outras turmas e para os funcionarios da
escola. A cada semana organizavamos o0 espacgo e faziamos o convite. Esses
momentos funcionaram como ensaio para o dia oficial da apresentacao. O ensaio era
completo, com protocolo e agradecimentos, como fariamos no dia da festa junina.
Todas essas experiéncias foram realizadas em comum acordo com as criangas. Caso
elas ndo quisessem ou ndo se sentissem a vontade com alguma proposta, eu nao
permitiria que se realizasse.

Ao realizar a primeira apresentacdo de preparacdo, percebi que algo se
modificou nas criancas. Senti como se elas tivessem se apoderado do seu lugar de
artistas, assumindo, junto comigo, a aula de musica. Penso que seja este o0 sentimento
de pertenca. Quando vocé é visto, ouvido e suas ideias sdo consideradas, vocé se
sente pertencente ao grupo e ao espaco no qual esta inserido. Vocé se responsabiliza
pelas propostas e 0 senso de compromisso com o professor e com 0s colegas € algo
que esta muito presente. Isso foi perceptivel, também, quando as criancas me
comunicavam quando precisariam faltar na aula ou que ndo poderiam estar presentes
no dia da apresentacéo na festa junina. Estas sdo atitudes que demonstram o tanto
gue elas estavam envolvidas e motivadas com o trabalho que eu havia proposto.

Santos e Kater (2017, p. 163) argumentam que

Quando promovemos a diversificacdo de experiéncias musicais — a criacao,
interpretacao e apresentacdo de musicas originais e seus usos multiplos na
instituicdo — promovemos também a construgdo de novos olhares e escutas,

tanto por parte dos proprios alunos, professores e educadores, quanto da
comunidade escolar e de seu entorno.

A partir disso, a relagéo professora-criancas se fortificou e passou a existir certa
cumplicidade. As criangas passaram a se sentir mais confiantes em trazer suas ideias
para mim e a se arriscarem a mostrar para os colegas aquilo que compuseram. Além
disso, pude presenciar as criangcas sendo protagonistas de seus processos de
aprendizagem quando solicitaram a coordenadora da escola se podiam organizar a
sala de aula para me esperar. Ou seja, organizar a sala com as mesas e cadeiras
proximas das paredes para que pudéssemos trabalhar em circulo na aula de musica.

Quando decidi observar e ouvir mais as criangas ndo imaginava que esses
pequenos exercicios participatérios, desenvolvidos no decorrer das aulas, fossem téao
significativos e pudessem gerar respostas tao positivas. Lansdown (2001, p. 15)

coloca que “depois de envolver as criangas em uma atividade, elas terao suas proprias
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ideias sobre como elas podem ou devem evoluir. Isso pode diferir significativamente
de como vocé originalmente concebeu a atividade”. Quando se promove esse espaco
acolhedor e instigante da participagdo infantil, as criangas se apropriam das propostas
e do espaco-tempo da aula de musica e passam a ter suas proprias ideias de como
tudo pode funcionar. A atitude de organizar a sala para esperar a professora partiu
das criancas e encontrou apoio na coordenadora da escola, pois esta conhecia o
trabalho que vinha sendo desenvolvido com a turma. Isso demonstra que os adultos
devem estar abertos para ouvir, negociar com as criangas e acatar suas propostas.

Conforme fui me aprofundando nos estudos do mestrado, compreendendo
melhor a infancia e as criancas, fui percebendo, na pratica, a importancia de escutar
e observar mais o que elas estavam me dizendo, abrindo espaco para que pudessem
conduzir as aulas junto comigo e o resultado disso foram aulas mais participativas e
criativas, com composicfes e arranjos surgindo a cada encontro. Isso se tornou
possivel quando passei a compreender as criancas como sujeitos de direitos, com
vozes proprias e capazes de dizer de si mesmas e daquilo que buscam e acreditam,
possibilitadas pelo exercicio da participacdo, sendo esta intimamente ligada as
praticas pedagdgicas.

A efetiva participacdo das criancas nos processos de ensino-aprendizagem
musical depende das concepc¢des de infancia dos seus professores e como eles se
relacionam com elas, pois “0 modo como nés professores conduzimos nossa atuagao
com as criangas revela como as concebemos e o que pensamos sobre elas” (Cunha,
2017, p. 53). A participacdo depende, também, dos tempos e espacos que, enquanto
docente, promovemos para sua efetivacdo nas aulas. Um espaco-tempo recheado
com propostas pedagdgicas abertas as inven¢des das criancas, com professores que
as incentivem a se arriscar e a criar e que tenham uma postura curiosa e acolhedora
frente a essas criacdes. Professores dispostos a negociar e a rever as ideias
inicialmente lancadas a turma, pois, quando convocamos as criangas a se
posicionarem de modo participativo, ndo sabemos os caminhos que as propostas
tomarao.

Seus resultados, tais como a narrativa docente que trouxe nesta pesquisa,
mostram a pertinéncia e importancia do estabelecimento de relacdes professores-
criancas assentadas na observacgao atenta e na escuta das criancas e seus modos de
fazer musica, modos esses que diferem de nés adultos e acabam por revelar os

conhecimentos e influéncias musicais delas.
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As relacdes entre professores e criancas mais horizontalizadas e ancoradas no
respeito mutuo, com o acolhimento das criangas e suas musicas estabelece, também,
relacdes de confianca entre os sujeitos envolvidos no fazer musical. As criangas se
autorizam a criar e a compartilhar suas ideias, exercendo sua autonomia e poder de
negociacdo e, assim, aprendendo na pratica sobre democracia ao exercer a sua

cidadania na aula de musica e a partir dela.
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6 PARA FINALIZAR

Professora. Artista. Pesquisadora. Acdo. Reflexdo. Formacéo. Relagoes.
Poder. Voz. Criangas. Envolvimento. Afeto. Atuagdo. S&o questdes que me suscitam
a falar sobre a ressignificacdo da postura docente na relacdo com as criancas,
tematica dessa pesquisa que teve como objetivo compreender o papel docente no
estabelecimento de relagbes mais horizontalizadas com criangas e, como objetivo
especifico, evidenciar praticas musico-pedagdgicas construidas com a participacao
de criancas por esta professora-artista-pesquisadora.

Este caminho de reflexdes e pesquisa trouxe referenciais teoricos dos Estudos
Sociais da Infancia e alguns de seus conceitos fundamentais para essa pesquisa. A
concepcao de infancia e criancas, 0s conceitos de socializagdo, oficio de aluno e de
participacdo como um direito das criancas foram essenciais para definir a perspectiva
desta pesquisa e afirmar por qual lente olhei para realizar esta investigacao.
Compreender a infancia e as criancas por esta 6tica fez com que eu mudasse minhas
concepcdes e conceitos constituidos e arraigados com relacdo ao ser professora e
isso me impulsionou a mudar a maneira de atuar com as criancas. Qvortrup (2011, p.
205) afirma que as mudancas de concepcdes levam a mudancas no modo de agir
com as criancas, o que pbde ser verificado na narrativa sobre minhas aulas,
constituintes desta pesquisa.

A Educacdo Musical da Infancia e seus principios norteadores sendo a
mudanca da postura docente sobre o qual trato neste trabalho e abordagens musico-
pedagogicas baseadas na criacdo musical também contribuiram para a construcéo
com as crian¢cas de uma educac¢do musical mais proxima delas. Os relatos trazidos
na pesquisa mostraram que a adocao da dupla escuta levaram a reconfiguracao de
meu papel docente na atuacdo com as criancgas.

Nesse percurso, cheguei a conclusdo de que o papel de professora
comprometida com a infancia e seus direitos & crucial para o estabelecimento de
relacbes menos adultocentradas nas aulas de musica. Cabe a cada professor e
professora a responsabilidade por conduzir e proporcionar momentos nos quais as
criangcas possam se colocar, serem ouvidas e consideradas nos processos e nas
tomadas de decisdes que buscam a construcdo de conhecimento em musica.

Pensar a aula de musica a partir desses principios me impulsionou a rever

minha propria pratica e postura docente. Meu compromisso com as criancas € o de
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construir cidadania em espacos nos quais as relacdes entre adultos e criancas
estejam ancoradas no respeito matuo. E, na escola, a aula de musica pode ser lugar
de construcdo de cidadania, a partir da participacdo, do trabalho coletivo, de uma
relacdo intergeracional na qual as criangas possam exercitar suas habilidades de
argumentacao e negociacdo desde sempre.

N&o sou somente a professora que abre espago para as criangas atuarem
musicalmente em parceria comigo. Sou a professora que escuta 0 que as criangas
tém a dizer, pondera e as considera nas tomadas de decisdes, 0 que por vezes altera
o percurso da aula. Quando proporcionamos esses momentos as criancas, elas
compreendem melhor as negativas. Quando ndo é possivel realizar algo que elas
gostariam, mas elas puderam expressar suas ideias e sugestdes, acabam acolhendo
e aceitando melhor o fato da impossibilidade de realizacdo naquele momento. Isso é
reflexo da responsabilizacédo e do sentimento de pertenca que elas desenvolvem por
esse espaco-tempo da aula de musica.

Esta pesquisa abracou uma dupla metodologia, o que fez muito sentido, pois
trouxe um contraponto entre referencial te6rico e a préatica docente. A pesquisa
bibliografica e (auto) biografica constituiram o percurso metodologico desde o
encontro com a tematica de pesquisa. Nao posso, de fato, afirmar se eu encontrei o
tema desta pesquisa ou se ele caminhou comigo desde o comeco de tudo, de quando
iniciei a minha jornada musical com a minha professora de musica que, naquela
época, realizava um trabalho mais democratico no qual éramos artistas e assumiamos
a frente das propostas que ela trazia. Pude perceber isso ao abrir espaco para as
criancas e ao me colocar como parte do grupo. Nesses momentos, reconheci um
pouco da préatica da minha professora de musica e percebi como as vivéncias com ela
me marcaram profundamente e refletiram em minha pratica docente, o que ficou
evidente no capitulo cinco dessa pesquisa, no qual trago a narrativa desta professora-
artista-pesquisadora que foi se modificando com os estudos realizados no mestrado.

Aqui ressalto um aspecto muito importante dessa pesquisa: se os trabalhos em
educacdo musical tém o objetivo de provocar mudancas na pratica docente, isso
aconteceu a0 mesmo tempo em gue a pesquisa acontecia. Seus resultados séo os
que trago no quinto capitulo para contar dessa mudanca da postura docente nesse
papel ressignificado. Primeiramente, em um momento de escuta das criangcas com a
adocdo de uma escuta atenta, sensivel, por todos 0s canais perceptivos que

englobam o olhar, o ouvir, 0 perceber e sentir as criangas, e considerar iSSo como
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uma questao norteadora da mudanca das praticas. Em seguida, da importancia de ter
me desafiado a abracar a criacdo musical nas minhas aulas, junto com um principio
muito importante que é o da participagdo infantil. De ouvir realmente as vozes das
criangas que se expressam de todos os modos, seja falando, dando ideias, criando
musicas.

Esse trabalho me trouxe alguns desafios no seu desenvolvimento, como o
percurso de certo modo encoberto, que se desvelou no encontro com o tema da
pesquisa. Escrever essa narrativa, que é tdo pessoal e me toca de diversas maneiras,
também suscitou a questdo de como me distanciar e olhar para essa narrativa como
pesquisadora e ndo como professora. Fazer esse distanciamento foi complexo, porém
isso foi importante para o desenvolvimento do trabalho investigativo e para a
constituicdo enquanto pesquisadora que reflete sobre sua prética.

Por fim, reitero a importancia dos Estudos da Infancia, que trazem uma nova
concepcao de infancia que sustenta o trabalho de uma educacdo musical que busca
se aproximar das criancas. Uma educag¢do musical ancorada nos principios da
infancia como marcador social, que adota a dupla escuta, que assume a criacao
artistica como centralidade das propostas musico-pedagogicas e o repensar da
postura docente. Sao principios que fundam uma atuacdo docente em musica que
abraca a escuta das criancas e seus direitos de participacdo. Essa é a beleza da
profissédo de professora e pesquisadora, modificar-se a partir das relacdes e encontrar
seus significados nelas.

Ponderando a respeito de possibilidades futuras penso na realizacdo de uma
pesquisa com criancas, na qual me aproximo delas e busco saber o que elas
realmente pensam sobre sua relacdo com a musica, sobre sua aprendizagem musical
e quais os impactos que essas questdes tém na vida delas. Seria um contraponto

entre a perspectiva docente e a perspectiva das criancas.
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