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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar a utilizagdo de um protocolo de
observagdo do desenvolvimento musical de bebés e criancas de 0 a 2 anos,
especialmente desenvolvido para esta pesquisa, como instrumento de formacgao
musical de professores. A pesquisa foi realizada no Laboratério de Desenvolvimento
Infantil (LDI) da Universidade Federal de Vigosa, em duas turmas (Bergério e Sala
01) com as professoras, bebés e criangas bem pequenas das referidas turmas.
Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo, estruturada a partir dos principios
da pesquisa critica de colaboracido. Neste sentido, busca compreender o movimento
dialégico na produgdo de conhecimento e uma transformagdo na agédo dos
praticantes envolvidos. O referencial tedrico ancora-se nas propostas de Keith
Swanwick a respeito do desenvolvimento da compreensdo musical, bem como em
estudos e pesquisas realizados sobre a parentalidade intuitiva e a musicalidade
comunicativa, os movimentos dos bebés e suas diferentes fases de expertise vocal.
A partir destas teorias, e em dialogo com outras propostas encontradas na literatura,
um protocolo de observacdo foi elaborado com vistas a ser utilizado como
ferramenta formativa das professoras. Os procedimentos metodolégicos envolveram,
numa primeira fase, observagdes do cotidiano e da rotina das turmas, rodas de
conversa para conhecer o trabalho das professoras e sua relagcdo com musica, e
intervengdes de musicalizacdo com as criangas das turmas de Bercgario e Sala 01.
As intervengdes — planejadas a partir das praticas observadas, com vistas a
potencializar o trabalho que ja era realizado — buscaram oferecer um primeiro
momento de formagdo das professoras, a partir do confronto com praticas de
musicalizacdo no cotidiano da creche. Na segunda fase da pesquisa, foram
realizadosencontros formativos com as professoras, quando o protocolo de
observacado desenvolvido e os referenciais que o embasaram foram apresentados
para as professoras. Por fim, rodas de conversa foram realizadas avaliando todo o
processo, especialmente o impacto do uso protocolo na formagao continuada. Os
resultados demonstraram que, apesar de haver lacunas na formagao musical das
professoras, o trabalho com musica esta presente no cotidiano do LDI. Inicialmente,
percebe-se na fala das professoras uma imagem da musica como ferramenta
metodoldgica, apesar do reconhecimento desta como uma area de conhecimento
pelos documentos curriculares da instituicdo. Apds as intervencgdes, as professoras
reconheceram que € possivel realizar um trabalho consistente a partir de atividades
acessiveis e que o protocolo se revelou como um instrumento que consolidou todo o
processo de pesquisa, evidenciando e fortalecendo o desenvolvimento musical
infantil a partir das praticas realizadas coletivamente. Por fim, as falas das
professoras permitiram compreender a formagao docente como um longo processo
de cultivo do olhar, cujas transformacdes requerem interacdes prolongadas com o0s
conhecimentos, materiais, repertérios, professores experientes e com os bebés e
criangas. Nesse sentido, a formacao inicial e continuada precisa ser problematizada
de forma a permitir a construcdo e internalizacdo desse olhar especializado —
construgcao essa que tem, nos protocolos, potentes instrumentos para o cultivo do
profissional.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Educagao Musical. Protocolo de

Observagao. Educacao Infantil.



ABSTRACT

This research aims to investigate the use of a protocol for observing the musical
development of children aged 0 to 2 years, specially developed for this study, as an
instrument for teacher education.The research was conducted at the Child
Development Laboratory (LDI) at the Federal University of Vigosa, involving two
classes (Nursery and Class 01) with teachers, babies and very young children from
those classes.lt is a qualitative study structured on the principles of critical
collaborative research.In this sense, it aims to understand the dialogical movement in
the production of knowledge and a transformation in the actions of the practitioners
involved.The theoretical framework is anchored in Keith Swanwick's proposals
regarding the development of musical understanding, as well as in studies and
research carried out on intuitive parenting and communicative musicality, babies'
movements and their different phases of vocal expertise.Based on these theories
and in dialogue with other proposals found in the literature, an observation protocol
was developed to be used as a formative tool for teachers.The methodological
procedures involved, in a first phase, observations of the daily life and routine of the
classes, conversation circles to learn about the teachers' work and their relationship
with music, and music education interventions with the children of the Nursery and
Class 01.The interventions — planned based on the practices observed— sought to
provide a preliminarystage of teacher education, grounded in the confrontation with
Music Education practices in the daily life of the LDI.In the second phase of the
research, formative meetings were held with the teachers, during which the
developed observation protocol and the references supporting it were
presented.Finally, conversation circles were conductedto evaluate the entire process,
with a particular focus on the impact of using the protocol on continuing
teachereducation.The results demonstrated that, despite gaps in the teachers'
musical education, working with music is present in the daily life of the LDL.Initially,
an image of music only as a methodological tool can be observed in the teachers'
speech, despite its recognition as an area of knowledge by the institution's curricular
documents.After the interventions, the teachers recognized that it is possible to carry
out consistent work based on accessible activities, and that the protocol proved to be
an instrument that consolidated the entire research process. It highlighted and
strengthened children's musical development based on practices carried out
collectively.Finally, the teachers' statements allowed us to understand teacher
education as a long process of cultivating the gaze, whose transformations require
prolonged interactions with knowledge, materials, repertoires, experienced teachers
and with babies and children.In this sense, initial and continuing teacher education
need to be designed in a way that allows the constructionand internalization of this
specialized gaze — a construction that has, in the protocols, powerful instruments for
the cultivation of the professional teacher.

Keywords: Teacher education. Music teaching. Observation Protocol. Preschool

education.



RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo investigar el uso de un protocolo para
observar el desarrollo musical de nifios de 0 a 2 afos, especialmente construido
para este estudio, como un instrumento para la formaciéon musical de profesores. La
investigacion se llevd a cabo en el Laboratorio de Desarrollo Infantil (LDI) de la
Universidad Federal de Vigosa, involucrando a dos clases (Guarderia y Clase 01)
con profesores, bebés y nifios muy pequefios de esas clases. Este es un estudio
cualitativo estructurado sobre los principios de la investigacién colaborativa critica.
En este sentido, busca comprender el movimiento dialégico en la produccion de
conocimiento y una transformacién en las acciones de los profesionales
involucrados. El marco tedrico se basa en las propuestas de Keith Swanwick sobre
el desarrollo de la comprension musical, asi como en estudios e investigaciones
realizadas sobre la crianza intuitiva y la musicalidad comunicativa, los movimientos
de los bebés y sus diferentes fases de experiencia vocal. Basado en estas teorias y
en diadlogo con otras propuestas encontradas en la literatura, se desarrolld un
protocolo de observacion para ser utilizado como una herramienta formativa para los
profesores. Los procedimientos metodoldgicos incluyeron, en una primera fase,
observaciones de la vida diaria y la rutina de las clases, circulos de conversacién
para conocer el trabajo de los profesores y su relacion con la mdusica, e
intervenciones de educacién musical con los nifos de la Guarderia y Clase 01. Las
intervenciones, planificadas segun las practicas observadas, buscaron ofrecer un
primer momento de formacion de profesores, basado en el enfrentamiento con las
practicas de Educacion Musical en la vida diaria del LDI. En la segunda fase de la
investigacion, se llevaron a cabo reuniones formativas con los profesores, durante
las cuales se presento el protocolo de observacion desarrollado y las referencias que
lo respaldaban. Finalmente, se llevaron a cabo circulos de conversacion para
evaluar todo el proceso, especialmente el impacto del uso del protocolo en la
formacioén continua de los profesores. Los resultados demostraron que, a pesar de
las brechas en la educacion musical de los profesores, el trabajo con la musica esta
presente en la vida diaria del LDI. Inicialmente, se puede observar una imagen de la
musica solo como una herramienta metodoldgica en el discurso de los profesores, a
pesar de su reconocimiento como un area de conocimiento en los documentos
curriculares de la institucion. Después de las intervenciones, los profesores
reconocieron que es posible llevar a cabo un trabajo consistente basado en
actividades accesibles, y que el protocolo resultdé ser un instrumento que consolidé
todo el proceso de investigacion. Resaltd y fortalecié el desarrollo musical de los
ninos basado en practicas realizadas de manera colectiva. Finalmente, las
declaraciones de los profesores nos permitieron entender la formacion de profesores
como un proceso largo de cultivar la mirada, cuyas transformaciones requieren
interacciones prolongadas con el conocimiento, materiales, repertorios, profesores
experimentados y con bebés y nifios. En este sentido, la formacién inicial y continua
de los profesores debe disefiarse de manera que permita la construccion e
internalizaciéon de esta mirada especializada, una construccion que tiene, en los
protocolos, instrumentos poderosos para el cultivo del profesional de la ensefianza.

Palabras clave: Formacion docente. Educacion Musical. Protocolo de Observacion.
Educacion Infantil.
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1 INTRODUGAO

Minha relagcdo com a musicalizagdo infantil teve inicio durante minha
graduagao, na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Embora eu cursasse
o bacharelado em trompa’, o curriculo da UFMG aquela época era bastante aberto,
com uma ampla gama de disciplinas optativas, permitindo que tragcassemos nosso
percurso curricular de acordo com nossos interesses. Ao mesmo tempo em que
cursei disciplinas voltadas a musicalizagao infantil, em 2004 tive a oportunidade de
atuar como bolsista no Centro de Musicalizagao Infantil (CMI) da UFMG.

O CMI - hoje Centro de Musicalizagao Integrado - € um 6rgédo complementar
da Escola de Musica da UFMG que tem a missao de proporcionar as criangas e
adolescentes da comunidade de Belo Horizonte a possibilidade de aprender musica
de forma ludica. Ao mesmo tempo, o CMI funciona como um laboratério pedagogico
que contribui para a formagédo dos estudantes da Escola de Musica da UFMG,
sediando varias disciplinas dos cursos de graduacao e pos-graduagao - uma delas
especialmente criada para orientar os bolsistas que atuam no CMI.

Foi nesse espaco que tive contato com as metodologias ludicas de ensino da
musica, em uma perspectiva bastante diferente daquela que eu mesma havia
aprendido frequentando as bandas marciais em minha cidade natal. O CMI
possibilitou meu contato com materiais didaticos variados, como jogos, bichos de
pelucia, cartdes, placas de madeira, e um amplo repertorio de cangbes que me
acompanha até hoje.

Com a experiéncia ali adquirida, fui contratada para trabalhar em um espaco
externo a Universidade como professora de musicalizacdo: a TRUPE - Espaco
Luadico. Nesse local tive uma grande surpresa: eu nao sabia que iria trabalhar com
bebés e criangas bem pequenas, entre 0 e 3 anos de idade®. Ao conversar com a
direcdo sobre minha falta de experiéncia, pude realizar um més de observacao das
aulas da professora Aline Carneiro - que muito me ajudou nesse inicio.

Essa experiéncia foi bastante marcante em minha carreira profissional, pois a

musicalizacdo para bebés e criangcas bem pequenas me acompanharia tanto na

'A trompa é um instrumento de sopro, da familia dos metais, considerado essencial na orquestra
sinfénica moderna.

2 Nesse trabalho, vou considerar as faixas etarias como disposto na Base Nacional Comum
Curricular: bebés de 0 a 1 ano e 6 meses; criangas bem pequenas de 1 ano e 7 meses a 3 anos e 11
meses; e criangas pequenas de 4 anos a 5 anos e 11 meses (BRASIL, 2018).
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atuagdo como professora, como nas pesquisas que realizei ao longo da vida
académica. Iniciei imitando o que a professora Aline fazia, replicando as atividades
com minhas turmas. Aos poucos, fui compreendendo esse universo bastante
especifico do ensino de musica, que considerava bebés e criangas como o centro de
tudo o que iria ser trabalhado.

No contato com os bebés e com as criangas bem pequenas pude observar as
fases de desenvolvimento, os modos proprios de ser e agir, e fui compreendendo
como trabalhar com cada cangao de forma a impulsiona-lo. Pude me aprofundar em
cangdes e materiais criados especificamente para esse trabalho, de forma a explorar
materiais sonoros, carater expressivo e forma® dentro de uma perspectiva lidica.
Ainda nao havia um entendimento sobre concepc¢des de bebés, infancia, ou de uma
pedagogia voltada para as singularidades desse momento da vida.

Ao longo do meu processo de formacado e atuagdo como professora de
musica, especializei-me na pratica com os bebés e criangas bem pequenas, sempre
desejosa de aprender cada vez mais sobre esse universo. Participei de varios
cursos voltados especificamente para essa tematica, e fui construindo, nas vivéncias
com bebés e criangas bem pequenas, todo o conhecimento aprendido. Algumas
escolas de Belo Horizonte - como o Colégio Edna Roriz e a Escola Theodor Herzl -
contrataram-me para trabalhar com os bebés e criangcas bem pequenas, o que foi
ampliando meu universo de acdo: agora também em escolas de Educacao Basica.

No contexto de aulas de musicalizagdo é bastante comum a presenca de
bebés e criancas com deficiéncia, o que faz da educacao inclusiva uma tematica
sempre presente. Ao longo de minha atuagdo como professora, pude ter contato
com bebés e criangas com diferentes deficiéncias - motora, intelectual, entre outras -
e isso me impulsionou a buscar formagao nessa area. Assim, participei de um curso
de extensdao na UFMG que se dedicava a educagao especial na escola. Nesse
curso, ministrado pela professora Cybelle Loureiro, tive a oportunidade de olhar para
a deficiéncia de uma maneira bastante holistica, o que me forneceu uma iniciagao
importante no campo da musicoterapia. Aquela época o curso de graduacdo em

Musicoterapia da UFMG ainda nao havia sido criado.

3 S50 as camadas do desenvolvimento da compreensdo musical e do discurso musical na Teoria
Espiral de Swanwick (1994), que sera detalhada mais a frente.
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Na mesma época em que participei desse curso, pude realizar um estagio
nao remunerado no hospital Julia Kubitschek juntamente a uma equipe
multidisciplinar, na area de reabilitagdo. Apos esse periodo, fui contratada por uma
clinica de reabilitagédo - Clinica Mosaico - em Divinopolis, onde trabalhei novamente
com uma equipe multidisciplinar: fonoterapeuta, terapeuta ocupacional,
fisioterapeuta, psicéloga, educador fisico e pedagoga. Ao longo de um ano pude
colocar em pratica todos os conhecimentos adquiridos no curso de extensao e toda
a minha pratica com a musicalizagdo. Aprendi muito sobre as diferentes patologias,
formas de diagnéstico, e, principalmente, sobre como atuar com cada crianga. Esse
trabalho em equipe foi essencial em minha formacgao.

Em 2007, ingressei no curso de especializagdo em Educagdo Musical da
UFMG, e foquei meus estudos no trabalho com os bebés e criangas bem pequenas.
Minha monografia foi uma pesquisa-acao realizada no Colégio Edna Roriz, onde
trabalhava a época, que investigou o impacto da contagao de historias em atividades
de apreciagdo de musicas eruditas instrumentais. O intuito era compreender se as
historias contribuiam para o desenvolvimento da compreensdo musical das criangas.
Este estudo piloto revelou-se significativo, e me impulsionou a aprofundar a
pesquisa no curso de mestrado. Também na Escola de Musica da UFMG, analisei
uma série de desenhos produzidos pelas criangcas apos as atividades de apreciagao
musical, e pude observar como as criangas demonstravam a compreensado de
materiais sonoros, carater expressivo e da forma das musicas que eram
trabalhadas.

Em 2009, mudei-me para Campo Grande - MS, e comecei um projeto de
musicalizacao infantil no curso de Musica da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, onde atuei, nessa época, como professora substituta. Em 2015, tendo sido
aprovada como professora efetiva da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
no curso de Licenciatura em Educag¢ao do Campo, pude levar um pouco do trabalho
de musicalizacdo para os assentamentos onde atuei. Essa foi uma experiéncia
singular, pois me permitiu o contato com pessoas e comunidades cuja forma de vida
era diferente da minha, propiciando trocas e aprendizados profundos.

Toda essa trajetéria me trouxe de volta a Minas Gerais, em 2016, quando
pedi redistribuicdo para a Universidade Federal de Juiz de Fora. Logo apds minha
chegada na universidade, dei inicio ao Projeto de Musicalizagao Infantil - UFJF, que

integra a Escola de Artes Pro-Musica e atende, hoje, a quase 300 criangcas da
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regido. Esse projeto, como o CMI na UFMG, tanto oferece formag¢ado musical para a
comunidade externa a universidade, quanto funciona como um laboratério de
formagao para os estudantes do curso de Licenciatura em Musica da UFJF.

Em minha experiéncia como professora formadora de professores,
especialmente nas atividades realizadas fora da Universidade em disciplinas como
as Praticas de Ensino e Estagios, pude observar que a musica era bastante
presente nas creches, mas as professoras, em geral, ndo exploravam as suas
potencialidades como area de conhecimento essencial para a formacgao integral da
crianga - possivelmente, devido a lacunas em sua formagao.

Muitos estudos (VALE, 2019; CASAGRANDE, 2019; FIGUEIREDO,
BELLOCHIO, 2009; AQUINO, 2007) tém apontado que ha varios desafios na
formagao dos professores que atuam nas primeiras etapas da Educacao Basica.
Dessa forma, ainda que a musica esteja presente nas escolas, ela tem sido utilizada
apenas como ferramenta ludica para a aquisicdo de outros conhecimentos, como
pano de fundo no ambiente, como ornamentagao de festas. Além disso, a medida
em que 0s anos avangam na Educacdo Basica, a escola vai se calando
(CASAGRANDE, 2009), como se o tempo para a expressao de outras linguagens
desse lugar para atividades essencialmente escolarizantes.

Dessa forma, no curso de Licenciatura em Mdusica, tenho me dedicado a
compartilhar com os estudantes a experiéncia adquirida na musicalizagdo para
bebés e criangcas bem pequenas. Como muitos desses alunos sao oriundos do
Conservatorio Estadual local, a proposta de aula de musica com bebés e criancas
bem pequenas confronta a experiéncia tradicional de ensino de musica que eles
trazem para a universidade. Observo, geralmente, resisténcia, surpresa e até
ceticismo quando apresento as propostas.

Contudo, a medida em que eles acompanham as aulas do Projeto de
Musicalizagdo, e vao observando o desenvolvimento musical dos bebés e das
criangas bem pequenas, a postura cética vai dando lugar ao entusiasmo e muitos
comegam a atuar com essa faixa etaria em diferentes espacgos da cidade.

Foi essa trajetéria com os bebés e criangas bem pequenas, somada a
realidade observada nas creches e a experiéncia como professora na universidade,
que me conduziu a escolha do tema da presente pesquisa: as possibilidades da

formagao de professores em contexto para um trabalho musical destinado aos
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bebés e as criancas bem pequenas, a partir da utilizacdo de um protocolo de
observagao do seu desenvolvimento musical.

Nessa perspectiva, procurei por um espago que tivesse interesse na tematica
da minha pesquisa. Por meio de uma colega do curso de doutorado, professora da
Universidade Federal de Vigosa (UFV), no Curso de Licenciatura em Educagao
Infantil e integrando do Grupo de Pesquisa: Linguagem, Infancia, Cultura e
Desenvolvimento Humano - LICEDH#*, do qual também fago parte, encontrei o
Laboratério de Desenvolvimento Infantil (LDI) da UFV.

O referido Laboratério, que integra a Unidade de Educacao Infantil, atende
100 criancas (entre 4 meses e 3 anos € 11 meses) na modalidade de creche, e
conta com professoras majoritariamente egressas do curso de Licenciatura em
Educacéo Infantil/UFV. Este curso possui a particularidade de ser o unico do Brasil a
formar professores e professoras especificamente para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil. Isso me instigou a pensar nas possibilidades de adesido dessa
instituicdo ao propdsito da pesquisa, além do fato de ja existir uma parceria
estabelecida entre o curso e o LICEDH.

O LDI, além de oferecer cuidado/educagdo aos bebés e criangas (bem
pequenas e pequenas), funciona como um 6érgao suplementar da universidade que
abriga acdes de ensino, pesquisa e extensdo. Em uma primeira aproximag¢ao com o
projeto pedagogico da unidade, pude perceber que a musica era uma das
linguagens contempladas para o trabalho com as criangas - com a defesa explicita
de uma concepg¢ao que fosse além da utilizagdo da musica como mero recurso
ludico.

Assim, surgiram os seguintes questionamentos: como se da a presenca da
musica no cotidiano do LDI? As professoras tém uma formagdo musical que
possibilite o trabalho com musica indicado em sua proposta pedagdégica? O que
essas professoras pensam a respeito do trabalho com musica na creche?

De inicio, observei que a UFV nao conta com um curso de musica que

pudesse dialogar com a formagao das professoras do curso de Licenciatura em

4Este grupo de pesquisa, criado em 2015, registrado no CNPq, é coordenado pela Profa. Dra. Nubia
Aparecida Schaper Santos. Tem como principio desenvolver pesquisas na interface com a extensao,
em dialogo com a Educacao, Psicologia e as Politicas Publicas voltadas para a area da Educagéo
Infantil. Tem foco nos processos culturais de bebés e criangas no contexto das instituicdes de
Educacéo Infantil. Problematiza os saberes/fazeres que constituem a formagéo docente.
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Educacao Infantil. Além disso, ndo ha professores especialistas em musica no corpo
docente desse curso, que atua diretamente no LDI.

Impulsionada pelas pesquisas que apontam o ganho cognitivo, cultural, social
e afetivo do trabalho com musica junto aos bebés e criangas (BEYER, 2004, 2005;
PARIZZI, 2006, 2009; CARNEIRO, 2006; PARIZZI; RODRIGUES, 2020; PARIZZI,
CARNEIRO, 2011; TREVARTHEN, 2002, 2004; entre varios outros), atrelado a esta
caréncia inferida na regiao, decidi propor uma investigagcao que buscasse registrar a
situagcdo, mas, mais do que isso, intervir nela, com vistas a contribuir para sua
transformagao. Essa intervengao, inclusive, foi acordada como contrapartida para a
realizacdo da pesquisa no LDI.

O sentido de intervengao é tomado a partir das pesquisas do tipo intervengao

pedagdgica, que sao

(...) investigagbes que envolvem o planejamento e a implementagcao de
interferéncias (mudangas, inovagdes) — destinadas a produzir avangos,
melhorias nos processos de aprendizagem dos sujeitos que delas
participam — e a posterior avaliagdo dos efeitos dessas interferéncias
(DAMIANI et al, 2013, p. 58).

No caso desta investigacao, as interferéncias buscam nao apenas produzir
avancos no aprendizado musical das criancas, mas, também, na forma como as
professoras trabalham com a musica no cotidiano escolar. Essa questdo sera
aprofundada no capitulo metodoldgico.

Durante meu percurso no Doutorado, fui constituindo a ideia de que nao se
tratava de me inserir no cotidiano do LDI e ditar teorias e procedimentos em
Educacao Musical. Para isso, foi necessario fazer um exercicio permanente sobre o
lugar de professora/pesquisadora. Santos (2012, p. 1-2) nos auxilia, questionando:
“Como pensar uma formagao que nao desautoriza o outro de suas praticas? Uma
formacgao que nao diz que ha uma pratica mais adequada em detrimento de outras?
Como a formagao pode ressoar no cotidiano da creche e nas praticas com criangas
pequenas?” E, complemento, como a pesquisa pode atravessar a formacgédo e o
campo das praticas no sentido de provocar reflexdes criticas e, consequentemente,
modificar olhares?

A Pesquisa Critica de Colaboracdo apresenta proposi¢gdes que contribuem
para a resposta a estas perguntas, contribuindo para a construgdo da pesquisa que

ora se propde. Este € um tipo de pesquisa que € produzida com as pessoas, € nao
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sobre elas. Nesse sentido, a pesquisa critico-colaborativa propde a dissolugéo
hierarquica entre os saberes e a diminuicdo do abismo artificialmente criado entre
aqueles que pensam e aqueles que fazem (SANTOS, 2012, p. 2).

Moreira, Schaper e Santos (2015, p. 24) explicam que:

No modelo de investigagdo da Pesquisa Critica de
Colaboragao, o verbete “critica” esta alicergado no paradigma
critico de pesquisa, que emerge a partir dos anos 1970 e
ganha forga, sobretudo, nos anos 1980. Grosso modo, esse
paradigma busca, no movimento de pesquisa, a transformagao
da realidade por meio da reflexdo fundada na
indissociabilidade entre teoria e pratica; intersecgao
fundamental para a efetivacdo de mudancas nos contextos
pesquisados e para a producdo do conhecimento. Isso ocorre
porque a investigacdo se estrutura a partir das necessidades
reais dos participantes e do proprio grupo de pesquisa. O
pesquisador, em um movimento de compreensao ativa,
intervém no campo pesquisado, no sentido de propiciar
espagos de transformagbes e mudangas. Subjaz a esse
paradigma a inexisténcia de verdades prontas e
generalizagbes a respeito dos contextos investigados, uma vez
que as verdades sao verossimeis, fiadas e tecidas no fluxo do
didlogo, em um contexto circunscrito a realidade histérica e
material. O processo de investigagdo parte das reais
necessidades de um dado contexto e, nesse movimento,
busca promover as mudangas por meio de atitudes de
intervencéo.

As autoras prosseguem destacando que a ciéncia, sob a Otica desse
paradigma, procura promover a mudanca da realidade e a investigacao descortina
possibilidades de os participantes analisarem os contextos nos quais estao
inseridos, por meio da reflexao teoria pratica.

E fundamental, nesta perspectiva, a colaboragéo, que ganha novos contornos
na proposta da professora Maria Cecilia Camargo Magalhdes, que propde a
Pesquisa Critica de Colaboragao (PCCol). Moreira, Schaper e Santos (2015, p. 24)
esclarecem que, na PCCol, a colaboragao e o questionamento critico ndo devem ser
polarizados, pois, “se o pesquisador focar apenas o questionamento (sem
colaboracéao), tendera a imposi¢ao de ideias a partir de sua autoridade, afastando
qualquer possibilidade de compartiihamento de sentidos e de significados na
producao-construgcado de conhecimento”.

Desta forma, em dialogo com pressupostos da PCCol, é fundamental pensar

numa intervengdo que considere ndao somente o cotidiano da creche, mas os
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saberes construidos por aqueles que ali transitam, escapando da pesquisa denuncia
(da auséncia de praticas musicais consistentes) para uma Pesquisa Critica
Colaborativa, que amplia, questiona e consolida o trabalho que ja é realizado no
local. E muito dificil que a musica ndo esteja presente no contexto dessa instituicao,
uma vez que essa linguagem é praticamente inerente ao trabalho com a infancia.
Interessa saber como ela esta presente, quais sdo os modos de trabalho com a
musica, além de aprender com os saberes ja constituidos pelas professoras em sua
pratica cotidiana.

A presente proposta busca ndo somente conhecer o lugar da musica no
cotidiano do LDI, mas, além disso, construir junto dos profissionais que ali trabalham
com os bebés e as criangas bem pequenas uma formagéao continuada que possibilite
a estruturagcdo de uma musicalizagdo que dialogue com as possibilidades do lugar e
das pessoas.

A partir da minha trajetéria pessoal, e das transformacgdes que tenho visto em
meus alunos do curso de Licenciatura em Musica na UFJF, formulei a hipotese de
que se as professoras pudessem observar o desenvolvimento musical dos bebés e
das criancas bem pequenas, a formagcao realizada com elas poderia ser mais
significativa, aumentando a probabilidade de uma transformacgao duradoura.

Nessa perspectiva, protocolos de avaliagdo do desenvolvimento musical
como os que vém sendo propostos por Parizzi e colaboradores (2015, 2019) e a
Tabela de Comportamentos Musicais do Nascimento aos Seis Anos de Kenney
(2008) apresentaram-se como possivel instrumento formativo, com potencial de
possibilitar que as professoras do LDI observassem o desenvolvimento musical dos
bebés e das criangcas bem pequenas ao longo das intervencdes realizadas. Como
afirmam Parizzi et al. (2019, p. 159), esses instrumentos sdo pensados buscando
simplicidade e objetividade, para que sejam de facil aplicagdo. Tornam-se, portanto,
ferramentas que cumprem o papel de socializar o conhecimento produzidos nos
estudos e pesquisas que podem alcangar a populagcdo que n&o se inscreve no
campo académico.

Dessa forma, delineou-se como objetivo geral dessa investigagao analisar se
o protocolo de observacdo do desenvolvimento musical, construido especialmente
para esta pesquisa a partir dos protocolos existentes, configura-se como um

instrumento formativo capaz de registrar o desenvolvimento musical dos bebés e
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criangas bem pequenas do LDI, que contribua, de forma significativa, para a
transformacgao das praticas pedagogicas das professoras deste espaco.
A partir do objetivo geral, estabeleceram-se o0s seguintes objetivos

especificos:

e Conhecer o cotidiano do Laboratério de Desenvolvimento Infantil,
observando o lugar que a musica ocupa nas praticas deste local,

e Conhecer os profissionais que atuam neste contexto, sua formagéo, e
sua relacdo e concepgao sobre musica e Educacdo Musical para
bebés e criangas bem pequenas;

e Realizar, em colaboragdo com as professoras, uma intervengédo com
aulas de musica para bebés e criangas bem pequenas das turmas de
Bercgario e Sala 01 do LDI;

e Construir um protocolo de observagao do desenvolvimento musical, a
partir dos protocolos existentes, pensado especialmente para o
contexto dessa pesquisa;

e Realizar uma formacdo com as professoras, voltada para a
musicalizacdo de bebés e criangas bem pequenas, apresentando o

protocolo de desenvolvimento musical das criangas.

E importante destacar que, conforme acordado com a Unidade de Educacéo
Infantil da UFV, foram realizadas intervengbes com bebés e criangas do LDI e do
LDH. Contudo, delimitou-se o Bercario e a Sala 01 (bebés e criancas bem
pequenas,aproximadamente entre 0 e 2 anos) como recorte para esta pesquisa para
conseguir um melhor foco na formagao das professoras, concentrando-se nas fases
do desenvolvimento referenciadas, além das idiossincrasias que elas apresentam
em relacao as metodologias de ensino de musica utilizadas.

A partir desses objetivos, esta tese foi estruturada em 7 secgdes. Depois desta
Introdugdo, o segundo capitulo discorre sobre a musica na Educacado Infantil,
evidenciando os marcos e as singularidades dessa etapa da Educacao Basica, bem
como questdes referentes a formagcao musical dos professores que nela atuam. O
terceiro apresenta o protocolo de observagdo do desenvolvimento musical dos

bebés e criangas bem pequenas, de 0 a 2 anos, bem como as teorias de
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desenvolvimento musical das criangas e os demais protocolos ja existentes que
contribuiram para a sua constru¢do. Em seguida, o quarto capitulo apresenta os
caminhos metodologicos dessa pesquisa, evidenciando os processos de construgao
dos dados e apresentando o campo da pesquisa. O capitulo seguinte apresenta os
resultados das primeiras incursbes no campo: 0s contatos iniciais com as
professoras e os bebés e criancas, as primeiras intervengdes e as impressodes a
respeito do que foi realizado nessa primeira fase. O sexto capitulo traz a segunda
parte da imersdo no campo: as descrigdes analiticas das novas intervencgdes
realizadas, da formacao realizada com as professoras, bem como da utilizagcdo do
protocolo e do seu impacto junto as outras agcdes na transformacado do olhar das
professoras. Por fim, as notas finais procuram responder as questdes apresentadas,
defendendo que a formagao docente € um processo continuo de cultivo do olhar, em
que o protocolo de observagdo do desenvolvimento musical de bebés e criangas
pode de fato ser uma ferramenta significativa com potencial de contribuicdo na luta

pelo desenvolvimento infantil na sua integralidade.



25

2 MUSICA NA EDUCAGAO INFANTIL

Este capitulo destaca os marcos legais a partir de documentos referentes a
musica na primeira etapa da Educacao Basica, a Educacéao Infantil - especialmente
nas creches, foco desta pesquisa. Apresento uma revisao de literatura que aborda a
formagao musical dos professores da Educacao Infantil - profissionais que sao
responsaveis pelo trabalho com musica nessa etapa. Por fim, analiso pesquisas e
intervencgdes que vém sendo feitas com a perspectiva de melhor delinear a presente

proposta e, também, aproximar-me do tema da pesquisa.

21 O LUGAR DA MUSICA NAS ORIENTACOES CURRICULARES PARA A
EDUCACAO INFANTIL

Pesquisas bibliograficas e analises documentais revelam que as politicas
sociais e concepgoes pedagodgicas sobre a Educacao Infantil no Brasil transitaram
da tendéncia assistencialista a direcdo educacional, desde a década de 1970 até a
atualidade (KUHLMAN, 2001).

Por volta da década de 1970, o aumento do numero de fabricas e mulheres
trabalhadoras, gerou consequentemente a necessidade de um lugar onde a massa
operaria pudesse deixar os filhos. Tal fato originou a criagdo de creches, com foco
assistencialista, que visava estritamente o cuidar. Em 1988, a Educacao Infantil foi
abordada na Constituicao, que reconheceu varios direitos das criangas e familias. O
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, Lei Federal 8069/90), por sua vez, traz
o direito de atendimento em creches para bebés e criangas bem pequenas de 0 a 3
anos e pré-escolas para criangas de 4 a 6 anos de idade.

Alguns anos depois, a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB), Lei n. 9394/96, colocou a Educacéo Infantil como primeira etapa da
Educacgao Basica, garantindo um atendimento em carater pedagogico prezando pelo
desenvolvimento integral de bebés e criancas de 0 a 6 anos, idade que foi
modificada para 0 a 5 anos em creches e pré-escolas com o advento da Lei n.
11.274/06, que estabelece o Ensino Fundamental de 9 anos, e, portanto, a matricula
da crianca de 6 anos ja no 1° ano do Ensino Fundamental.

A LDB ainda descreve a finalidade da Educacado Infanti como o

“‘desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicologico,
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intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade.” (BRASIL,
1996, p. 10). Compreendemos que a Educagdo Infantil possibilita o acesso a
inumeras experiéncias, vivéncias e contatos com diversos tipos de materiais, além
de ampliar os horizontes de interagdo, a partir, principalmente, das multiplas
linguagens.

Destacamos que os Referenciais Curriculares para a Educacao Infantil, no
final da década de 1990, preconiza o trabalho com musica. Afirma o documento que
€ necessario “(...) garantir a crianga a possibilidade de vivenciar e refletir sobre
questdes musicais, num exercicio sensivel e expressivo que também oferece
condi¢des para o desenvolvimento de habilidades, de formulagao de hipoteses e de
elaboragao de conceitos” (BRASIL, 1998, p. 48).

Todavia, o texto ndo é claro no que se refere aos trés primeiros anos da
Educacao Infantil. Em suas sugestdes didaticas, reduzidas no texto, as propostas
parecem estar direcionadas para criangas mais velhas, de 4 a 6 anos: brincadeiras
de roda, construcao de instrumentos, interpretacao e invengao de musicas. O que se
observa na pratica é a inexisténcia de atividades musicais, em propostas de
estimulacao propriamente musicais dos bebés e das criangas bem pequenas, nas
instituicbes publicas brasileiras. Como bem fala Soares (2008, p. 84), a maior parte
dos programas de musica para bebés no Brasil € desenvolvida por escolas privadas
de ensino musical. A outra parte atende as pesquisas dos projetos de extensao das
universidades, sendo financeiramente um pouco mais acessivel a comunidade.

As Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagao Infantil (DCNEI), de
2009, avangam ao colocar o foco na crianga, reforgcando a importancia do acesso ao
conhecimento cultural e cientifico e do contato com a natureza. Percebe-se a
preocupagao em preservar o modo que a crianga se situa no mundo e, assim, as
DCNEI destacam as interacdes e brincadeiras como eixos estruturantes do curriculo,
além de considerar os principios éticos, politicos e estéticos que deveriam nortear o
trabalho nessa etapa da Educacgao Basica.

Nas DCNEI, a criangca ndo € mais vista como alguém que responde a
estimulos dados pelos adultos. Neste documento, as interagbes sociais sao
consideradas condicdes essenciais para o aprendizado. E fundamental ressaltar que
as DCNEI trazem um importante marco conceitual - que sera reforcado em
documentos posteriores - da relagdo indissociavel entre o cuidar e o educar. O

documento afirma que, para a efetivagcdo de seus objetivos, as propostas
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pedagogicas das instituigbes de Educacgao Infantil deverdo assegurar “a educagéao
em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo indissociavel ao processo
educativo” (DCNEI, 2010, p. 19).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017, apresenta os

seguintes direitos de aprendizagem e desenvolvimento na Educacgao Infantil:

e Conviver com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o
conhecimento de si e do outro, o respeito em relacédo a cultura e
as diferencgas entre as pessoas.

e Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espagos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos),
ampliando e diversificando seu acesso a producdes culturais,
seus conhecimentos, sua imaginacdo, sua criatividade, suas
experiéncias emaocionais, corporais, sensoriais, expressivas,
cognitivas, sociais e relacionais.

e Participar ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do
planejamento da gestao da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizagdo das atividades da vida cotidiana,
tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos
ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando
conhecimentos, decidindo e se posicionando.

e Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emocobes, transformacodes, relacionamentos, histérias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando
seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as
artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia.

e Expressar, como sujeito dialogico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emocdes, sentimentos, duvidas, hipoteses,
descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens.

e Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interagdes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em
seu contexto familiar e comunitario (BRASIL, 2017, p. 36).

A parte dedicada a Educagao Infantil reforga e valida algumas das conquistas
consolidadas nas DCNEI - embora seja um documento contestado. No que se refere
a musica, € possivel perceber sua presenca em todos os direitos de aprendizagem:
no conviver, no brincar, no explorar, no expressar, € no conhecer-se. A musica
perpassa toda a agao educativa prevista para a Educacao Infantil, devendo ser
explorada também como uma area de conhecimento e ndo somente como

metodologia para o desenvolvimento de habilidades diversas.
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Joly (2003, p. 116) refor¢ca que a crianga, por meio da brincadeira, “relaciona-
se com o mundo que descobre a cada dia e € dessa forma que faz musica:
brincando. Pela caracteristica de explorar o mundo, impulsionada pela curiosidade,
ela pesquisa materiais sonoros, inventa melodias e ouve com prazer a musica de

diferentes povos e lugares”. Ja Gordon (2000, p. 6) ressalta que:

Através da musica, as criangas aprendem a conhecer-se a si
proprias, aos outros e a vida. E, o que € mais importante, através da
musica as criangas sdo mais capazes de desenvolver e sustentar a
sua imaginacédo e criatividade ousada. Dado que ndo se passa um
dia sem que, duma forma ou doutra, as criangas niao ougam ou
participem em [sic] musica, é-lhes vantajoso que a compreendam.
Apenas entdo poderdo aprender a apreciar, ouvir e participar na
musica que acham ser boa, e é através dessa percepgdo que a vida
ganha mais sentido.

Na BNCC, reforga-se a necessidade de imprimir uma “intencionalidade
educativa” as praticas pedagodgicas na Educacéao Infantil, tanto na creche quanto na
pré-escola (BRASIL, 2017, p. 36):

Essa intencionalidade consiste na organizacdo e proposi¢do, pelo
educador, de experiéncias que permitam as criangas conhecerem a
si e ao outro e de conhecer e compreender as relagbes com a
natureza, com a cultura e com a producao cientifica, que se
traduzem nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se,
higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimentagbes com materiais
variados, na aproximacdo com a literatura e no encontro com as
pessoas (BRASIL, 2017, p. 36).

O documento, ao considerar que na Educagao Infantil as aprendizagens e o
desenvolvimento das criangas tém como eixos estruturantes as interacbes e a
brincadeira, organiza-se em campos de experiéncias, no ambito dos quais sao
definidos os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento: “os campos de
experiéncias constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelacando-
0s aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural” (BRASIL, 2017, p.
38).

Os campos de experiéncia, conforme apontam Campos e Durli (2020, p. 260),
surgem da intencdo de se fazer uma contrapartida aos modelos curriculares

organizados em campos disciplinares, historicamente predominantes na escola.
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Segundo as autoras, as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil - DCNEI (2009) apontam essa necessidade, ao definirem os curriculos como
‘conjuntos de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimbénio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral
de criangas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2009, p. 1).

O campo de experiéncia que aborda mais diretamente a area da musica é
denominado “Tragos, sons, cores e formas”, embora todos os demais: “O eu, o outro

e o n6s”, “Corpo, gestos e movimentos”, e “Escuta, fala, pensamento e imaginagao”
sejam contemplados no trabalho musical. Isso porque compreendemos que o0s
campos de experiéncia ndo podem ser considerados no campo das praticas de
maneira fragmentada.

A creche, na BNCC, tem seus objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
divididos em duas faixas etarias: os bebés — de zero a 1 ano e 6 meses; e as
criangas bem pequenas — de 1 ano e 7 meses a 3 anos € 11 meses. Como afirmado
anteriormente, o trabalho com musica transversaliza os campos de experiéncia,
transcendendo os usos e fungdes rotineiros dados a musica no cotidiano das
creches e pré-escolas.

E importante, aqui, considerar que a BNCC tem sido objeto de varias criticas
no campo educacional. Barbosa, Silveira e Soares (2019, p. 80) destacam que,
durante os anos de discussao publica da BNCC, a proposta deste documento foi
amplamente rejeitada pelos professores, pesquisadores e entidades nacionais como
a Associacdo Nacional pela Formagao de Profissionais da Educacao (Anfope),
Associacao Nacional de Pés-Graduacdo em Educacdo (Anped), Associacao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacao (Anpae), Confederacéo Nacional
dos Trabalhadores da Educagao (CNTE), Grupo de Trabalho Educagao de Criancas
de 0 a 6 anos da Anped (GT7) - e acrescento, também, a Associacao Brasileira de
Educacao Musical (Abem).

A BNCC foi aprovada em meio a um contexto politico conturbado, apés o
impeachment da presidenta Dilma Rousseff e a posse de um governo com
propostas radicalmente diferentes daquelas aprovadas nas urnas, com “varias
tentativas de impor medidas privatistas a educagdo em todos os niveis e de regular
a acgao educativa nas dimensbes das macro e micropoliticas” (BARBOSA,
SILVEIRA, SOARES, 2019, p. 80).
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O texto da BNCC faz referéncias a Constituicdo Federal (1988) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996) usando-os como justificativa para
sua proposi¢ao. Contudo, como apontam varios pesquisadores (AGUIAR, 2008;
BARBOSA, SILVEIRA, SOARES, 2019; CAMPOS, DURLI, 2020), estes documentos
se referem a uma formagdo basica comum, ndo havendo nenhuma mencéo a
interpretacédo disso como um curriculo padronizado em nivel nacional.

Uma importante critica apresentada é o fato de a BNCC tratar os
conhecimentos, as habilidades e as necessidades de um modo segmentado,
aproximando-se de uma espécie de seriacdo e hierarquizacdo dos conteudos e
atividades a serem propostos no trabalho docente com as criangas (BARBOSA,
SILVEIRA, SOARES, 2019, p. 86). Na visao dos autores, uma leitura desatenta pode
levar professores e professoras a interpretarem que a forma gradativa em que certos
objetivos aparecem seria indicador da pré-escola como etapa preparatéria para os

objetivos da primeira etapa do ensino fundamental. Além disso:

Ha fortes indicios de que a logica das competéncias, na qual a
BNCC foi proposta e organizada, conduz a uma aproximagéo da
proposta para a educagao de criangas de zero até cinco anos com a
I6gica assumida pelo ensino fundamental, que aparece segmentado
em primeira e segunda etapa. (...) Essa forma de sequenciar as
etapas pode conduzir a uma perda da nocdo de totalidade do
processo, sequenciando-se o conhecimento de modo cartesiano,
induzindo a nogdo de que na creche se pode aceitar leigos no lugar
de professores e que a formagdo ao nivel do ensino superior é
desnecessaria, mantendo-se, ademais, a formagao continuada
apenas como atualizagdo pragmatica, centrada no “como fazer”, isto
€ , em uma otica puramente instrumental (BARBOSA, SILVEIRA,
SOARES, 2019, p. 86).

Com relacdo ao que os autores afirmam sobre a formagao continuada, a
intervencao aqui proposta busca justamente fugir deste carater de atualizacao
pragmatica, buscando oferecer uma compreensao mais aprofundada acerca do
desenvolvimento musical das criangas que fundamente e dialogue com o “como
fazer”.

Apesar de todas as pertinentes criticas produzidas acerca do documento,
Pereira e Del-Ben (2019) reforcam que, para a area da Musica, ainda assim pode-se
considerar que a BNCC apresenta um importante passo a frente nas discussodes
curriculares pensadas especialmente para a Educagao Basica, geralmente ligadas a

modelos voltados para o ensino especializado.
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De qualquer forma, o intuito aqui foi evidenciar que a legislagdo educacional
brasileira reconhece as contribuicbes da musica para a formacgao integral do ser
humano e, em particular, para o desenvolvimento dos bebés e criangas bem
pequenas, incluindo as experiéncias sonoro-musicais (VALE, 2019) nas propostas
curriculares para a Educacéo Infantil.

Contudo, o trabalho consistente e intencional com musica, entendida como
area de conhecimento importante para a vida, praticamente inexiste nos programas
pedagogicos para essa etapa. Ainda que constem das propostas pedagdgicas dos
Referenciais Curriculares para a Educagao Infantil, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil e, mais recentemente, na Base Nacional Comum
Curricular, as atividades musicais sao frequentemente utilizadas apenas como
ferramentas ludicas para a aquisicdo de outros conhecimentos, ou como pano de
fundo no ambiente, bem como para a ornamentacao de festas.

Bellochio e Figueiredo (2009), pesquisadores da area da Educagao Musical
que tém se dedicado ao estudo da formagao musical e atuagcdo dos pedagogos,
destacam que, justamente devido a problemas de formacéao, os professores nao se
sentem confiantes para trabalhar com musica para além do que é possivel no senso
comum: cantar musicas nas datas festivas do calendario, utilizar a musica como
formadora de habitos (musica da fila, do lanche, da saida). Nao ha, portanto, a viséo
de uma construgado de conhecimento musical.

Dessa forma, na secao que se segue, apresento um panorama dos estudos
que vém sendo realizados que tomam a formagado do pedagogo como objeto de

investigacao.

2.2 DA FORMAGAO MUSICAL DE PROFESSORES DA EDUCAGAO INFANTIL

Aprofundar estudos sobre as creches, para que se enfrentem os dilemas da
formagao das educadoras no seu proprio interior € apontado por Santos (2012)
como uma importante necessidade da area. Como afirma a autora, “[a] creche, outro
lugar em que transita o humano, € palco de tradigdes, contradicdes e reflexdes”
(SANTOS, 2012, p. 2). O carater assistencialista ainda é resquicio destas “tradi¢des”

de que nos fala Santos (2012). Nesta perspectiva, prossegue a autora:
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Dizer que ha atributos, habilidades e competéncias especificas para
trabalhar com criancas pequenas € uma tendéncia recente na
histéria da educagdo se considerarmos que, até bem pouco tempo,
boa vontade, carinho, paciéncia, amor eram as caracteristicas
popularmente conhecidas e desejadas. Resumindo: bastava gostar
de criancas (SANTOS, 2012, p. 6).

Tal situagao se agrava se pensarmos na auséncia da discussao sobre o lugar
do trabalho com a musica no Curso de Pedagogia. E importante considerar que néo
se trata, necessariamente, de uma formacdo musical aprofundada, prépria de
licenciaturas especificas na area de Musica. Espera-se uma formacéo inicial, que
permita a sensibilizagdo do docente para as potencialidades da musica na formagéao
integral das criangas, bem como para a sua propria musicalidade. Como afirma
Bellochio (2014, p. 61), ao mesmo tempo em que a musica precisa ter um lugar mais
qualificado nos cursos de Pedagogia, este ndo deve ser o unico lugar de formagao

do professor, devendo-se oferecer cursos de formacgéao continuada na area:

Acredito na musica na Pedagogia, sendo este um lugar de
aprendizados que movimenta e produz sentidos a partir das
experiéncias musicais realizadas que envolvem ouvir e fazer, tocar e
cantar, sons melddicos e ruidosos, musicas permitidas e musicas
proibidas. Ao mesmo tempo, ndo percebo a Pedagogia como unico
lugar de formagao musical do professor (BELLOCHIO, 2014, p. 61).

E importante considerar que, para além da questdo musical, ha outras
dificuldades enfrentadas pelos Cursos de Pedagogia, como destaca Santos (2012,
p. 7), uma vez que esses cursos se propdem a formar, ao mesmo tempo, o
professor para lidar na Educacéao Infantil, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
na Educacdo de Jovens e Adultos, na gestdo. Santos (2012) concorda com
Bellochio (2014) ao afirmar que parece ser razoavel crer que a formagado do
pedagogo nao se esgota na formagao inicial, sendo importante considerar a
formacgao continuada, pautando-se em questdes que partem do cotidiano da creche.
Ao fazé-lo, Santos (2012) reforca que os saberes produzidos na creche pelas
educadoras sao saberes tdo importantes quanto aqueles produzidos em outros
espagos.

Ainda assim, a formagao inicial é importante, pois, como defendem Bellochio

et al. (2017, p. 208), “para que esse profissional tenha maiores possibilidades de
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z

inserir conhecimentos musicais em sua pratica pedagogica € necessario que ele
tenha vivenciado experiéncias musicais e pedagogico-musicais em sua formagao”.

E essa formacao musical é preconizada nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia® (Resolugdo CNE/CP n. 1 / 2006). Ainda que as
diretrizes nao estabelecam disciplinas para o curso, ao tragar o perfil do egresso
(Artigo 5°), o documento afirma que este devera estar apto a: “VI — ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacao Fisica, de
forma interdisciplinar adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano
(BRASIL, 2006, p. 2).”

Sobre a estrutura do curso de Pedagogia, o Artigo 6° das Diretrizes afirma
que, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicoes,

devera constituir-se, dentre outros, de:

I - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
do estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e agbdes criticas,
articulara:

(...)

i) Decodificagao e utilizagao de cédigos de diferentes linguagens
utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com conteudos,
pertinentes aos primeiros anos de escolarizagdo, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes,
Educacao Fisica; (...) (BRASIL, 2006, p. 3)

E importante esclarecer que, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Basica (BRASIL, 2013), a Musica € uma das linguagens artisticas que
integra o componente curricular Artes. E, como ja abordado anteriormente, o

trabalho com a musica transversaliza todos os campos de experiéncias definidos

5 Recentemente, houve intenso debate e movimentagéo das associagdes cientificas ligadas a area da
Educagédo pela revogagédo da Base Nacional Comum para a Formagdo de Professores e das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professoras para a Educagao Basica,
instituidas pela Resolugdo n. 2 de 20 de dezembro de 2019. Estas foram exaradas de modo
autoritario e unilateral, desconsiderando os debates da area e os avangos trazidos pelas Diretrizes
Curriculares para a formacéo inicial em nivel superior e para a formagao continuada n. 2, de 1 de
julho de 2015 — amplamente discutida com a sociedade e com as associagdes de pesquisa
relacionadas ao tema. Contudo, em 02 de janeiro de 2024, o CNE apenas prorrogou a implantagéo
das Diretrizes — ndo a revogando. Desta forma, os cursos de Pedagogia (e demais cursos de
formacgéo de professores) deverao adequar-se até o dia 20 de margo de 2024. Esta, dentre outras
questdes problematicas, impde a BNCC como referéncia para o ensino. Logo, no que se refere a
Musica na Educacao Infantil, deverdao ser considerados os campos de experiéncia definidos pela
BNCC: neles, ha um campo mais diretamente ligado a area (“Tragos, sons, cores e formas”), mas a
Musica transversaliza todos os demais.



34

pela BNCC. Logo, a formagdo musical dos pedagogos € uma prescricdo legal,
presente em diferentes documentos legislativos referentes a educagao brasileira.

E a partir desse contexto que buscamos construir, num primeiro momento,
uma revisao da literatura produzida acerca da formacao musical do pedagogo, com
foco em analises curriculares: por concordar que essa formagao inicial pode integrar
um movimento de transformacado do panorama ndao somente da educacdo musical
em escolas de Educacdo Infantii no pais, mas da educacdo pensada como
desenvolvimento integral das criangas.

A pesquisa bibliografica é instrumentalizada pela selecédo e analise de
referéncias tedricas publicadas como livros, artigos cientificos, publicagcbes
eletrbnicas e paginas da internet. Esse tipo de investigagdo contribui para o
conhecimento, sistematizacado e analise do conhecimento que ja foi produzido sobre
o assunto escolhido. Lakatos (2019, p. 173) corrobora esclarecendo que o estudo da
literatura representa uma fonte indispensavel de informacdes, podendo até orientar
as indagacgdes e pesquisas futuras.

No ambito da pesquisa bibliografica, Ferreira (2002, p. 258) mostra que o
estado da arte e 0 estado do conhecimento tém por objetivo “mapear e discutir uma
certa produgdo académica em determinado campo do conhecimento, tentando
responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares”.

A busca pela produgao académica produzida a respeito da formagao musical

dos pedagogos foi realizada na base de dados OasisBr® (http:/oasisbr.ibict.br).A

questao que orientou a busca foi: “Qual o conhecimento produzido sobre a formagao
de pedagogos para atuar com musica na Educacgao Infantil?”. A partir dessa

questao, definiram-se os seguintes descritores:

e “formacao de professores” + “musica” + “educacgao infantil”

e “formacao de pedagogos” + “musica” + “educacao infantil”

80 OasisBr ¢ o portal brasileiro de publicagdes cientificas em acesso aberto: um mecanismo de
busca multidisciplinar que permite o acesso gratuito a producgéo cientifica de autores vinculados a
universidades e institutos de pesquisa brasileiros. Segundo o site, & possivel também realizar buscas
em fontes de informagdes portuguesas.
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Inicialmente, estabeleceu-se um recorte temporal de 10 anos. Todavia, como
os resultados mostraram-se limitados, ampliou-se esse recorte para 20 anos de
produgcdo académica. As buscas foram realizadas em outubro de 2020, e os
resultados foram refinados pela selecdo de trabalhos com foco em analises
curriculares dos Cursos de Pedagogia no Brasil. Como alerta Pereira (2013, p. 223),
“é essencial que se tenha em mente que o estado do conhecimento nao se limita a
identificagdo da produgado, sendo fulcral analisa-la e categoriza-la, revelando os
multiplos objetos, enfoques e perspectivas presentes no material inventariado”.

Nessa perspectiva, a analise dos dados foi conduzida a partir das propostas
de codificagdo da Teoria Fundamentada nos Dados (CHARMAZ, 2009). Conforme
explica Gil (2009, p. 101), a codificagao

Consiste basicamente em atribuir uma designagao aos conceitos
relevantes que sao encontrados nos textos dos documentos, na
transcricdo das entrevistas e nos registros de observagbes. Esta
designacédo é abreviada e pode se constituir por letras, numeros,
palavras ou frases. Gracas a essa codificacdo é que os dados
podem ser categorizados, comparados e ganhar significado ao longo
do processo analitico.

Para Charmaz (2009, p. 72), a codificagao “é o elo fundamental entre a coleta
dos dados e o desenvolvimento de uma teoria emergente para explicar esses
dados”, pois “é pela codificacdo [que] vocé define o que ocorre nos dados e comeca
a debater-se com o que isso significa”.

Os dados foram submetidos a codificagdo focalizada, cuja fungdo é
“classificar, sintetizar, integrar grandes quantidades de dados” (CHARMAZ, 2009, p.
72). A partir dessa codificagdo € que categorias sdo construidas. O estudo das
categorias elaboradas permite a constru¢cdo de uma resposta fundamentada a
questao norteadora: a reflexdo sobre cada categoria tedrica originada dos dados da
forma ao texto produzido.

Os descritores eleitos resultaram em 24 trabalhos, dos quais 7 se
aproximavam mais de analises curriculares de projetos pedagogicos de cursos de

Pedagogia:



Quadro 1 — Trabalhos encontrados
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Titulo

Autor

Ano

Instituicao

A preparacédo musical de
professores generalistas
no Brasil.

Sérgio Luiz Ferreira de
Figueiredo

2004

Revista da ABEM
(periodico)

A musica na formacao
inicial do pedagogo:
embates e contradi¢cbes
em cursos regulares de
Pedagogia da regido
Centro-Oeste.

Thais Lobosque Aquino

2007

UFG

A construgao da
musicalidade do professor
de educacao infantil: um
estudo em Roraima

Rosangela Duarte

2010

UFRGS

A historia da disciplina de
musica no curso de
Pedagogia da UFSM
(1984 — 2008)

FrankieleOesterreich

2010

UFSM

A musica no curso de
pedagogia da
Universidade Federal de
Santa Maria: da arena
legal a arena pratica

Laila Azize Souto Ahmad

2017

UFSM

A musica nos cursos de
Pedagogia do Brasil

Sara P. S. do Vale;
Sidileide R. Casagrande

2018

Anais — IV Coloquio
Luso Afro Brasileiro de
questdes curriculares

A musica na Educacgao
Infantil do DF:
estabelecendo relagbes
entre o curriculo em
movimento e o curriculo
de Pedagogia da UnB

Sara P. S. do Vale

2019

UnB

Fonte: elaborado pela autora.

O texto de Figueiredo (2004) apresenta a sintese de uma pesquisa realizada

em 19 universidades das regides Sul e Sudeste do Brasil acerca da formacgao

musical oferecida em Cursos de Pedagogia. O autor ndo se limitou a analise de
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projetos pedagdgicos, tendo realizado entrevistas com coordenadores e professores
de musica/artes que ministravam aulas nos referidos cursos.

As conclusbes apontam que, com raras exce¢des, a formagdao musical
oferecida nas universidades participantes € muito reduzida ou inexistente. Ao
mesmo tempo, o autor informa que todos os participantes entrevistados enfatizaram
a necessidade de se rever a formagao musical e artistica dos cursos de pedagogia.

Uma das questdes abordadas por Figueiredo (2004) sdo os varios fatores que
contribuem para a pouca importancia atribuida as artes nas ofertas disciplinares do
Curso de Pedagogia. Utilizar a musica como forma de entretenimento, como
ferramenta ludica, ou seja, encara-la apenas como facilitadora de aprendizagens €&
um dos fatores apontados pelo autor. Figueiredo (2004, p. 60) comenta que essas
concepgodes, ao atribuirem as artes fungdes acessorias na formacao de profissionais
das séries iniciais, justifica o tratamento superficial e genérico que essas areas

ocupam nos curriculos de formacéao de professores.

Os cursos de pedagogia discutem teorias contemporaneas de
educagao, argumentando em favor de alternativas metodolégicas
que permitam cada vez mais a inclusdo de todos os individuos no
processo de desenvolvimento cognitivo. No entanto, as artes
parecem pertencer a um grupo de areas do conhecimento que ndo
podem ser aplicadas a todos os individuos, e por isso n&do possuem
um status relevante em grande parte dos cursos de formagao de
professores participantes dessa pesquisa (FIGUEIREDO, 2004, p.
60).

Todos os cursos investigados por Figueiredo (2004) ofereciam pelo menos
uma disciplina de artes em seu curriculo. De acordo com o autor, a maioria das
instituicbes oferecia uma unica disciplina para as artes, com 60 horas de duragdo em

média, ministrada por um unico professor.

Em 15 das 19 instituicbes pesquisadas havia um unico professor
para o ensino de arte com a fungdo de abordar todas as areas
artisticas. A concepgao da disciplina € que as artes devem ser
trabalhadas conjuntamente, o que perpetua a nogao da polivaléncia
para as artes, onde um professor deve dar conta de todos os
conteudos artisticos (FIGUEIREDO, 2004, p. 58).

A partir das entrevistas com coordenadores dos cursos, o autor observou que

eles reconheciam que a carga horaria destinada a formacdo em artes era muito
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pequena, mas poucos consideraram importante a presenga de profissionais de cada
area artistica nos cursos de pedagogia. Alguns professores mencionaram o fato das
areas de artes “estarem a margem do curriculo da pedagogia, o que dificulta a
inclusdo de pautas relevantes para essas areas nas discussdes de colegiado”
(FIGUEIREDO, 2004, p. 58).

Ja nas entrevistas com os professores que atuavam na formacao artistica nos
cursos de pedagogia, o autor descreve que muitos manifestaram sua insatisfagao
em serem responsaveis por todas as artes. Ao analisar os programas das
disciplinas, Figueiredo (2004, p. 59) revela a superficialidade com que sao tratadas
algumas areas propostas. Repetidas vezes, segundo o autor, os professores
manifestaram sua dificuldade em propor qualquer mudanga nos Cursos de
Pedagogia porque normalmente trabalham sozinhos, sendo o0s Unicos
representantes dessas areas nos colegiados, o que dificulta qualquer tipo de
argumentacao.

Por fim, o autor considera que a formagao musical dos pedagogos na maioria
dos cursos de pedagogia por ele analisados se mostrou extremamente fragil: “Tal
formacao insuficiente ndo permite que os professores generalistas incluam em suas
praticas pedagodgicas atividades significativas em termos de musica e artes”
(FIGUEIREDO, 2004, p. 60).

Aquino (2007) acaba por complementar a pesquisa iniciada por Figueiredo
(2004), ao analisar a formacao musical oferecida em 76 cursos de Pedagogia na
regiao Centro-Oeste do Brasil. A autora aborda a dicotomia entre a atuagao do
professor generalista e do professor especialista na Educagao Infantil. Afirma que
“[m]uitos professores, gestores, pedagogos e educadores musicais acreditam na
suficiéncia da acdo do especialista em musica junto as séries iniciais da
escolarizagao” (AQUINO, 2007, p. 59). Isso se da, segundo ela, pelo fato de que a
Educacao Basica se configura como um campo de trabalho real para os egressos
das Licenciaturas em Mdusica — que possuem formacgao especifica e dominam
conteudos, métodos e referenciais proprios da educacdo musical. Contudo, Aquino
(2007, p. 59) pondera que varios professores e pesquisadores apontam o trabalho
solitario do especialista que deixa de partilhar experiéncias, trocar ideias com
colegas, e acaba tornando sua pratica desvinculada dos demais conhecimentos

desenvolvidos pelo pedagogo em sala de aula.
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A autora, ainda sobre esta dicotomia, reflete sobre a caréncia de professores
com formacgao especifica em numero e disponibilidade suficiente para o exercicio em
todos os niveis da Educagdo Basica. Tomando como exemplo a regido centro-oeste,
Aquino (2007, p. 61) compara: 76 cursos de Pedagogia contra 3 universidades que
dispéem de cursos para formar licenciados em musica para atuagdo em toda a
regiao.

Aquino (2007, p. 62) discute, ainda, a crenga na necessidade de talento para
trabalhar com questdes artisticas e musicais nas aulas: “Esta concepg¢ao coloca a
arte e a musica numa espécie de limbo acessivel apenas a alguns poucos
privilegiados”. Figueiredo (2004) também aborda essa questdo, e ambos concordam
que tais crengas ja vinham sendo questionadas “tanto por educadores musicais
quanto por pedagogos comprometidos com um projeto nao elitista e ndo excludente
de cultura, de arte e de ensino” (AQUINO, 2007, p. 62).

Considerando os limites do Curso de Pedagogia para o ensino musical, a
autora destaca que isso ndo pode levar ao descrédito quanto ao seu potencial em
exercé-lo. E reafirma a viabilidade desse profissional, se bem preparado, em realizar

a educacgao musical nas séries iniciais da escolarizagao:

O pedagogo exerce um fazer profissional generalista e integrador
objetivando, fundamentalmente, o desenvolvimento plural dos seus
alunos nos campos cognitivo, afetivo, cultural, artistico. Sua
capacidade em promover o entrelagamento entre diferentes areas do
saber escolar, sem perder de vista as peculiaridades de cada um
deles, possibilita que o ensino musical seja pensado tanto em seu
carater especifico quanto com as relagdes inter e transdisciplinares
com outros conhecimentos. Deste modo, ministrada por pedagogos,
a musica tem maior possibilidade de transcender apenas uma aula
semanal desvencilhada dos demais conteudos trabalhados com os
alunos, tornando-se elemento, ao mesmo tempo autbnomo e
integrador do projeto pedagdgico da escola (AQUINO, 2007, p. 63).

Aquino (2007, p. 66, grifos nossos) considera, ainda, que a formacéo em
Servigo ou em cursos para capacitagao continuada é também considerada vital para
a formacado musical do pedagogo, “porém como motor gerador de novos saberes
aliados aqueles ja internalizados durante o processo de formacgao inicial’. Para
ela, o pedagogo e a musica precisam construir “um lago forte e continuo para se

potencializarem mutuamente, oferecendo, assim, uma formagao integral que
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desenvolva holisticamente todo o potencial humano dos alunos das séries iniciais da
escolarizagao”.

No que se refere mais especificamente as analises dos projetos pedagogicos,
a autora buscou descobrir sob quais modalidades a musica se manifestava nos
cursos da regiao centro-oeste, seja permeando todo o projeto pedagogico do curso,
seja como disciplina ou componente curricular obrigatério e/ou optativo. Ao final de

sua analise, a autora constata que:

(...) de modo geral, os pedagogos da regido Centro-Oeste ndo sao
formados para lidar com a musica - seus saberes, metodologias e
referenciais particulares — na escola regular. Isto tende a
comprometer a existéncia de um ensino musical de relevancia e
qualidade em turmas de Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental da regido ora investigada. E um exemplo nitido de
efeito cascata: auséncia da musica em cursos de Pedagogia que
leva ao descaso para com o trabalho musical na escola regular
(AQUINO, 2007, p. 106).

Ao estudar o desenvolvimento da musicalidade na formagdo e na pratica
musical do professor de Educacao Infantil, Duarte (2010, p. 63) observou, em sua
analise da literatura, a necessidade de que os cursos de Pedagogia insiram em suas
matrizes curriculares disciplinas relacionadas a Educacdo Musical do professor:
tanto do ponto de vista da realizagdo de vivéncias musicais, como da compreensao
da area como processo de produgao de conhecimentos.

Em seu estudo, aponta que a formacdo inicial dos pedagogos nao ¢,
obviamente, a unica solugdo dos problemas da educagdo musical na escola
brasileira, “mas deve ser considerada como o ponto de partida para que este
profissional tenha uma formagao que o permita desenvolver os conteudos propostos
para a area de Musica na Educacao Infantil (DUARTE, 2010, p. 63).

Duarte (2010, p. 64) reforca a tese de que a formagdo musical dos
professores da Educacao Infantil tem se mostrado insuficiente para proporcionar

seguranga e competéncia na atuagao nesta area:

Os professores de Educacgao Infantil, em sua maioria, sentem-se
despreparados para incluir atividades musicais em seu cotidiano, e
tal inseguranca esta fundada em diversos fatores, entre eles a
caréncia na formagdo musical desses profissionais. (...) na Regiao
Norte, mais precisamente no estado de Roraima, foco desta
pesquisa, destaca-se a quase inexisténcia da Educacado Musical nos
cursos de Pedagogia, e consequentemente nas praticas
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pedagdgicas dos professores da Educagéo Infantil (DUARTE, 2010,
p. 64).

A autora também aponta para a necessidade e as potencialidades da
formagao continuada dos pedagogos, que possibilitam o desenvolvimento das
habilidades musicais dos professores da Educacao Infantil (DUARTE, 2010, p. 65).
Destaca, também, a riqueza de um trabalho colaborativo entre o pedagogo e o
professor especialista, onde “professores da Educacéao Infantil podem compreender
as questdes musicais proprias da experiéncia infantil”; e os professores de musica
“podem contribuir com a continuidade do desenvolvimento musical” (DUARTE, 2010,
p. 66).

Duarte (2010, p. 121) destaca que “[a] presenga da musica na escola
relacionada a datas comemorativas e a projetos tematicos faz com que o professor
nao realize um planejamento para as aulas de musica, correndo o risco de

assumirem o papel de organizadores de festas”. E complementa:

Ressalto mais uma vez que a falta de formagdo faz com que o
professor ndo se sinta seguro em inserir as atividades musicais no
seu planejamento. Ele sabe da importancia, mas ndo sabe como
colocar em pratica. Falta o conhecimento sobre as questbes
metodolégicas especificas sobre o ensino e a aprendizagem de
musica na sua formagao (DUARTE, 2010, p. 122).

Em sua pesquisa, a autora observou que os professores participantes
manifestaram que n&o se sentiam seguros para desenvolver os conteudos da area
de musica, assim como o fazem em outras disciplinas — visto que o Curso de
Pedagogia Ihes possibilitou a formagao para a atuagao com essas outras disciplinas.
Contudo, apds a realizagao de uma oficina de musicalizagéo, Duarte (2010, p. 128)
pode confirmar a hipétese de que “dar oportunidade ao professor de vivenciar um
processo de musicalizagdo, faz com que ele se sinta capaz de proporcionar
atividades especificas da area musical para seus alunos”, revelando a importancia
da formacéo inicial e da formagao continuada em musica para os pedagogos.

Tal agcdo podera contribuir para alterar o que se observa na maioria das
Escolas de Educacéao Infantil, onde “a musica apresenta um carater de comando
disciplinar para a organizagdo da rotina em sala de aula, em que professores e
criangas cantam para fazer fila, a rodinha, preparar-se para a hora do lanche. Ou

ainda para atender as datas comemorativas” (DUARTE, 2010, p. 165).
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Uma importante consideracdo é apresentada por Duarte (2010, p. 166) ao

final de sua investigagao:

Considero que as razdes de menor importancia atribuidas a esta
area curricular se devem ao fato da prioridade que os professores
continuamente atribuem a ensinar a ler, escrever e contar, e de
gerirem os tempos curriculares em fungdo dessa mesma
necessidade, implicando uma gestdo desigual aos restantes
componentes curriculares. Essa mesma necessidade advém ainda
do fato de, perante a incapacidade sentida no dominio das areas
expressivas, procurarem suprimir essa falha insistindo nas areas
tradicionais do conhecimento formal, ndo ousando transpor estes
conhecimentos ou saindo desta esfera de acao, certamente por nao
terem o menor referencial metodoldgico dessa modalidade de ensino
(DUARTE, 2010, p. 166).

Concordando com Aquino (2007) e Figueiredo (2004), a autora também
percebeu que “os proprios pedagogos ainda enxergam a Musica como algo para
‘iluminados™, ndo conseguindo “exercitar o préprio conhecimento para a Musica,
como fariam para a Matematica [e] o Portugués” (DUARTE, 2010, p. 167). E termina
enfatizando que “a falta de formacao faz com que o professor ndo se sinta seguro
em inserir as atividades musicais no seu planejamento” (DUARTE, 2010, p. 170).

Oesterreich (2010) e Ahmad (2017), por sua vez, estudaram o éxito da
formacgao musical oferecida aos pedagogos no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Santa Maria. Oesterreich (2010) mostra que a inser¢ao da musica no
curriculo desse curso ocorreu no ano de 1984 e, desde entdo, a area vem se
constituindo e consolidando na formagao de professores unidocentes’.

Inserindo seu estudo no campo da histéria das disciplinas escolares,
Oesterreich (2010, p. 34) destaca que o ensino de musica nas Escolas Normais
sempre esteve presente desde sua criagdo, em 1835, no Rio de Janeiro, nao
havendo, no entanto, uma preocupacdo com cuidados especificos. Nesse contexto,
“[plara se obter a disciplina e a ordem, utilizava-se a musica como forma de
comando, buscando disciplinar, ou seja, condicionar as criangas atraves de cangdes
e, consequentemente, instituir ordens” (OESTERREICH, 2010, p. 34).

"Nos textos da area da Musica, € comum encontrar o emprego do termo “unidocente” para referir-se
ao professor que assume, sozinho, a regéncia da classe - diferentemente do que ocorre nos anos
finais do Ensino Fundamental, por exemplo, quando cada area do conhecimento é assumida por um
professor com formagéao especifica.
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Apoés considerar o papel da musica em diferentes momentos da legislagao

educacional brasileira, Oesterreich (2010, p. 40) aponta que:

No que se refere a formagdo musical de professores, “durante o
periodo em que vigorou a Lei de 5.692, de 1971, n&do havia cursos de
Pedagogia com disciplinas especificas. Segundo Bellochio (2000, p.
93), nesta época, houve um ‘esvaziamento de conteudos’ no campo
das artes, 0 que, aos poucos, conduziu a uma interpretacdo de que
‘o ensino de arte [era] qualquer coisa que [deixasse] as aulas mais
descontraidas e felizes. Tal esvaziamento pode ser analisado a partir
da falta de uma identidade dos cursos de Pedagogia, tendo em vista
a auséncia de clareza referente aos objetivos e ao tipo de
profissional que deveriam formar. Os cursos encontravam-se
descaracterizados de sua fungao primordial, a de formar professores
para atuar na Educacado Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (OESTERREICH, 2010, p. 40-41).

E mostra que foi na década de 1980 que os cursos de Pedagogia comecgaram
a repensar suas propostas, incluindo a partir dai disciplinas especificas para a
atuagao no entao chamado “ensino do 1° grau”. A autora destaca que poucas foram

as instituicdes que acresceram musica aos seus curriculos:

O que ocorria, em termos de Artes, em grande parte das instituigdes,
eram praticas polivalentes, conduzidas por um unico professor, o
qual deveria ministrar todas as linguagens contempladas pela
Educacao Artistica na formacao de professores, assemelhando-se as
praticas presentes nas escolas. Ressalta-se que tais conhecimentos
eram trabalhados em um curto espaco de tempo do curriculo, devido
as exigéncias de outras disciplinas, tidas como mais relevantes a
formagéo dos docentes (OESTERREICH, 2010, p. 41).

Oesterreich (2010) mostra que, com a reforma universitaria de 1968 e a
consequente departamentalizagdo das universidades, o Centro de Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) passou a contar com professores de
musica que, a principio, atendiam o curso de Licenciatura em Educagao Artistica.
Contudo, tal fato acabou por influir para que fosse repensada a formagao nas
diferentes areas de conhecimento na Pedagogia: “Assim, ndo somente a musica
passou a fazer parte do curriculo do curso, mas a histéria, a geografia, as ciéncias, a
matematica, as artes plasticas, o teatro, entre outras (...) (OESTERREICH, 2010, p.
56).

Dessa forma, mesmo antes da insercao oficial de uma disciplina especifica de

musica naquele curso, diferentes areas ja se faziam presentes na formacgao de
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pedagogos, com a participagdo de professores convidados vinculados as diferentes

licenciaturas da universidade.

Esse estudo de carater historico, permitiu a autora compreender a construgcao
de uma identidade do Centro de Educacédo da UFSM:

Com a criagao dos laboratérios de metodologia do ensino, através do
LAMEN, no intuito de instrumentalizar o pedagogo para a docéncia
nas diferentes etapas de desenvolvimento, estabelece-se um
diferencial de formagdo no Centro de Educagdo da UFSM,
concretizando a definicdo da identidade formativa desse espaco. E
nesse momento que distintas metodologias sao introduzidas na
formagéo do pedagogo, dentre as quais, a Metodologia do Ensino da
Mdusica, iniciando a construgdo da histéria da area de Musica,
marcada, sobretudo, por crescimento e conquistas (OESTERREICH,
2010, p. 141).

A autora afirma que a historia da area de Musica no curso de Pedagogia da

UFSM revelou o compromisso de inumeras pessoas com a formacao dos

pedagogos, bem como os ideais de formagdo docente do Centro de Educacao

dessa universidade

“‘que foram muito além do que a legislagao brasileira propunha

(OESTERREICH, 2010, p. 146).
Ahmad (2017) também toma o curso de pedagogia da UFSM como objeto de

seu estudo. A autora entende a necessidade de formacado musical e pedagdgico-

musical dos pedagogos

E prossegue:

pois essa area possibilita ao estudante do Curso uma compreensao
e a formacdo estética, cultural, social, humana e integral,
visibilizando experiéncias e vivéncias musicais e pedagdgico-
musicais que podem possibilitar a esses estudantes uma apropriagcéo
de conhecimentos acerca da Musica e da Educacdo Musical
(AHMAD, 2017, p. 73)

Compreendo que a formagao musical de um pedagogo envolve, no
minimo, duas dimensdes, como vem sendo apontada por Bellochio e
Figueiredo (2009), formacdo musical e formacido pedagdgico-
musical. A formagdo musical implica o estabelecimento de ‘(...)
relagdes diretas com musicas, através de experiéncias musicais:
cantar, tocar, percutir, dentre outras’ (BELLOCHIO e FIGUEIREDO,
2009, p. 40) e a formacao pedagoégico-musical refere-se as ‘relagdes
entre conhecimento musical e as possibilidades e maneiras de ser
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ensinado e aprendido’ (BELLOCHIO e FIGUEIREDO, 2009, p. 40)
(AHMAD, 2017, p. 73).

Em sua revisdo de literatura, Ahmad (2017) traz, além dos estudos ja

abordados nesse texto:

i)

i)

ii)

a pesquisa de Furquim (2009), que investigou a educagéo musical na
formacdo de professores em cursos de Pedagogia diurnos e
presenciais em 5 universidade publicas do Rio Grande do Sul. A
pesquisadora constatou que em apenas duas universidades a musica
estava presente no curriculo como disciplina especifica;

o estudo de Henriques (2011), que pesquisou a formagdo musical e
pedagogico-musical em 260 cursos de Pedagogia de universidades
paulistas. Como resultado, apontou que das 199 disciplinas de Artes
ofertadas nesses cursos, em apenas 27 delas (13,57%), a musica
figurava como disciplina especifica.

a investigacao de Nogueira (2012) sobre a auséncia da Musica em 4
universidades da cidade do Rio de Janeiro, que confirmou a pequena
presenca da musica nos curriculos da pedagogia, inseridas em
disciplinas de Artes ou, em um caso especifico, disciplinas optativas

de educacgao musical.

Diante desse cenario, a autora constata que a formacao musical em Cursos

de Pedagogia é ainda um grande desafio, pois, na maioria dos cursos investigados

pelas pesquisas nao existe a presencga formal de uma disciplina da area de Musica
(AHMAD, 2017, p. 76).

A autora considera que

(...) o curso de Pedagogia, locus formativo, tem como uma de suas
atribuicdes possibilitar aos estudantes as apropriacbes de
conhecimentos de todas as areas referidas em suas Diretrizes, e
ainda, possibilitar ao estudante experiéncias e vivéncias que os
auxiliem na producdo e na construgdo dos conhecimentos nao
apenas com a Mdusica, mas com todas as linguagens das Artes
(AHMAD, 2017, p. 77).

Para além da caréncia de disciplinas de Musica na formag¢ao dos pedagogos,

que acaba por gerar uma falta de sistematizagdo, conteudos e metodologias
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especificas da area, Ahmad (2017, p. 78) argumenta que € necessario que esses
estudantes compreendam essa area como importante e com conhecimentos
significativos que tenham que ser construidos, apropriados e elaborados. Caso
contrario, eles n&o conseguirdo realizar um trabalho com Musica que seja
significativo em seus espacgos de atuacao.

Para a autora:

Oportunizar possibilidades, vivéncias musicais e pedagdgico-
musicais nos cursos de Pedagogia, que sejam da ordem da
experiéncia musical, faz-se necessario para uma formagao que visa
contemplar o sujeito em sua integralidade, pois a articulagdo entre
teoria e pratica ocorre ao passo que o estudante visualize sua agao
na compreensao dos conceitos que estdo subjacentes a pratica
educativa (AHMAD, 2017, p. 80).

Ahmed (2017, p. 249) observa que o trabalho com musica realizado no Curso
de Pedagogia da UFSM é uma excecdo. A autora conclui mostrando que, na arena
pratica, as professoras de Musica, professoras de Estagio Supervisionado e
estudantes do Estagio Supervisionado produziram lugares para a Musica e a
Educacdo Musical nesse curso. A musica e seu ensino foram percebidos nos
movimentos formativos institucionalizados no curriculo e fora dele, em oficinas
oferecidas para a comunidade universitaria. Assim, a musica compde um campo
formativo da Pedagogia da UFSM, sendo que os estudantes desse curso poderao
construir, em sua formagdo, conhecimentos e experiéncias musicais, as quais
poderao possibilitar modos diferenciados de trabalhos pedagdgico-musicais em seus
espacos de atuacao na Educacao Basica (AHMED, 2017, p. 253).

Vale e Casagrande (2018) realizaram um levantamento acerca da
obrigatoriedade das disciplinas de musica nos cursos de pedagogia de 28
universidades federais brasileiras. Dessas, 20 cursos, o que corresponde a 69%,
demonstraram ofertar o conteudo de musica em disciplinas especificas ou incluidas
em disciplinas de Arte, dividindo espaco no decorrer de seu semestre vigente com
conteudo das Artes Cénicas, Plasticas, Culturais, entre outras. Em 31% dos casos, o
que corresponde a 8 cursos, o conteudo de musica nao foi encontrado nos PPCs ou
ementas das disciplinas referentes ao ensino das Artes.

As autoras descreveram, ainda, se as disciplinas figuravam como obrigatérias

ou optativas nos projetos pedagdgicos dos cursos investigados:
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O levantamento acerca da obrigatoriedade das disciplinas de musica
nos cursos de pedagogia das 28 universidades federais selecionadas
do Brasil, dos 69% que representam a presenga do conteudo de
musica em alguma disciplina do curso de Pedagogia, 59% trazem a
musica em disciplinas especificas nao obrigatérias, ou em divisdo do
espago com outras disciplinas da arte e cultura. Apenas 10% dos
cursos de licenciatura em Pedagogia das universidades selecionadas
na presente pesquisa apresentam a musica em disciplinas
especificas e obrigatorias, o que corresponde a 3 cursos, dos 28
PPCs analisados (VALE; CASAGRANDE, 2018, p. 7)

Logo, evidenciou-se que nao houve uma mudanga do cenario descrito pelos
demais autores desde o inicio dos anos 2000.

Em sua dissertagdo de mestrado, Vale (2019) estudou os curriculos do curso
de Pedagogia da Universidade de Brasilia e a parte de Musica do documento
curricular do Distrito Federal, correlacionando-os a fim de discutir a relagao entre o
que é exigido do pedagogo em sua fungao docente e o que lhe é dispensado em
termos de ensino de musica no decorrer de sua formacgao.

Suas analises revelaram que os conhecimentos musicais podem ser
expressos pela categoria “Experiéncias sonoro musicais” em ambos os curriculos. A
autora encontrou no curso de Pedagogia analisado disciplinas que contemplavam os
conhecimentos musicais. Contudo, trata-se de disciplinas de carater optativo, o que
Vale (2019) apontou como um fator complicador uma vez que nao é garantido que
todos os professores participem dessa disciplina ao longo de sua formacao.

A codificagao resultante do processo de analise das produgdes selecionadas
resultou em duas principais categorias: (i) tratamento superficial e genérico da
musica nos projetos pedagdgicos dos cursos; e (ii) o carater das disciplinas
(obrigatério ou optativo) que contém conhecimentos musicais nos projetos
pedagdgicos dos cursos.

A Figura 1 detalha as categorias principais e os codigos que a compuseram:
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Figura 1 — Categorias e codigos resultantes da analise das produgdes

Fonte: elaborado pela autora.

A revisdo de literatura aqui descrita procurou observar o conhecimento
produzido sobre a formacado dos pedagogos para atuar com musica na Educacao
Infantil. Os resultados cobriram um recorte temporal de 15 anos (2004 — 2019) e
revelaram que a formacéo fragil e superficial (quando ha) dos pedagogos no que se
refere a Musica nao se alterou ao longo dos anos.

Em geral, o conhecimento musical e pedagdgico-musical é subalternizado
diante de outros conhecimentos, revelando uma hierarquia de saberes no campo
escolar. Como reflexo de documentos legislativos que apresentam indefinicbes
acerca dos conhecimentos artisticos (seja na Educacdo Basica, seja no Ensino
Superior), os conhecimentos musicais encontram-se diluidos em disciplinas gerais
voltadas a todas as linguagens artisticas, ministradas por apenas um professor que,
geralmente, possui formagcdo em apenas uma delas.

Ha excegdes, como o curso de pedagogia da Universidade Federal de Santa
Maria, cuja formagao musical remonta a década de 1970 e é institucionalizada em
1984 — revelando que € possivel formar o pedagogo em todas as areas que a

legislagéo exige que ele trabalhe com seus alunos.
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As producgdes revelam ainda que a crenga de que a musica é reservada a
alguns poucos talentosos apresenta-se como um empecilho tanto na formacgao
quanto na atuagdo dos pedagogos. Varias agbes — como o curso da UFSM e a
oficina realizada por Duarte (2010) em Roraima — vém provando que os pedagogos
nao precisam ser especialistas em musica: ao descobrir a sua musicalidade, e ter
contato com o conhecimento pedagdogico-musical, € possivel promover experiéncias
musicais significativas que contribuirdo para o desenvolvimento integral de seus
alunos — como preconizado pela legislagao brasileira.

E nessa perspectiva que esta proposta se constitui: além de contribuir para
que as professoras da educagao infantil descubram sua musicalidade, possibilitar
que elas percebam o desenvolvimento que pode ser promovido quando a musica é
trabalhada com consisténcia. Para contextualizar ainda mais a presente pesquisa,
realizou-se um levantamento sobre as producdes que se debrugaram sobre o fazer
musical das creches, e sobre as ag¢des de intervengado junto a profissionais nas

creches. Essa revisdo da literatura é apresentada na secédo que se segue.

2.3 SOBRE MUSICA, BEBES, CRIANCAS, PEDAGOGOS E CRECHES

Esta seg¢ao tem o objetivo de apresentar pesquisas realizadas sobre o fazer
musical nas creches e sobre agdes de intervencao junto a profissionais em creches,
para se compreender o que € como tem sido feito, de forma a contribuir para a
construgao da presente proposta de pesquisa.

As bases de dados selecionadas para essa revisao bibliografica foram: (i) os
anais do GT 07 (Educacgao de criangas entre 0 e 6 anos) — e GT 24 (Educacéao e
Arte), das Reunides Anuais da Associacdao de Pesquisa e Pdés-Graduagdo em
Educacgdo (ANPED); e (ii) a Biblioteca Digital de Teses e Dissertagoes®.

Estabeleceu-se um recorte temporal de 10 anos (2011 — 2021), e os
descritores utilizados na busca foram as diferentes combinacdes entre: “bebé(s)”’;
‘criangas bem pequenas”; “creche” e “musica”.

Da mesma forma como realizado na revisdo de literatura apresentada na
secao anterior, os textos encontrados foram codificados de forma a permitir uma

visualizacado das tematicas contempladas pelas diferentes pesquisas encontradas.

8https://bdtd.ibict.br
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2.3.1 A produgao sobre musica, bebés, criangas bem pequenas e creche nos
GTs 07 e 24 da ANPED

Apos a busca realizada nos anais do GT 07 e do GT 24 das Reunides Anuais
da ANPED, foram localizados 29 trabalhos. O grafico 1, a seguir, mostra o numero
de trabalhos em cada GT, em cada Reunido Anual da ANPED nos ultimos 10 anos:

Grafico 1 — Trabalhos sobre bebés, criangas bem pequenas, musica e creche nos
GTs da ANPED

Reunidoes Anuais da ANPED
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Fonte: elaborado pela autora.

Observa-se um numero constante de trabalhos que abordam a creche, os
bebés, criangas bem pequenas e a musica ao longo dos ultimos 10 anos, com um
crescimento na ultima edigcdo da Reunido Anual da ANPED.

Os trabalhos no GT 07 (no total de 19) abordaram temas como: a formacéao
de professores e auxiliares para a atuacdo nas creches, o desenvolvimento da
linguagem de bebés nas creches, os saberes dos bebés, e educacao/cuidado dos
bebés. Apenas um trabalho abordou a musicalizacdo na creche (GALERA; SILVA,
2019).

No GT 24 foram encontrados 10 trabalhos que se referiam a mdusica:
educacao das criangas e musicas infantis; metodologias de pesquisa em criagao
musical com criangas; formacéao cultural/musical na escola; professores de musica e
a flauta doce; politicas publicas e educacdo musical brasileira; formagao multicultural
de professores; a apreciagdo em manuais didaticos do canto orfednico; concursos

para professor de musica; e a contribuicdo da musica popular brasileira para a
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emancipagao da escola. Logo, ndo foram encontrados estudos sobre bebés e sobre
a atuacdo com musica de professores nas creches.

As figuras 2 e 3 esquematizam as categorias emergentes da analise da
producao nos GTs da ANPED:

Figura 2 —Categorias emergentes no GT 07 da ANPED (2011 — 2019)



Fonte: elaborado pela autora.
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Figura 3 —Categorias emergentes no GT 24 da ANPED (2011 —2019)

Fonte: elaborado pela autora.

O trabalho de Galera e Silva (2019), como mencionado anteriormente, é o
unico no GT 07 que abordou questdes relacionadas a musica. Na publicacéo, as
autoras apresentaram os resultados de uma pesquisa de mestrado que teve como
objetivo compreender como ocorre o processo de musicalizagdo com criangas de 2
e 3 anos em um Centro de Educacao Infantil (CEIl) no municipio de Sao Paulo — SP.
A partir da realizagdo de entrevistas com as professoras, sessdes reflexivas e
observacdo de campo, as autoras mostraram que as professoras entrevistadas

reconheciam a importancia do trabalho com musica, mas que, na pratica, esse
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trabalho ndo ocorria. Foi realizado um projeto colaborativo no CEIl, buscando
promover o trabalho com musica no local.

Os resultados da pesquisa permitiram as autoras afirmar que houve, por parte
das professoras, uma revisdo de sua pratica quanto a melhor maneira de
disponibilizar recursos, materiais e tempo para que as criangas pudessem realizar
suas criacbes sonoras e musicais. As criancas, brincando, apropriaram-se de
conceitos musicais (especialmente aqueles relativos a paisagem sonora, tema do
projeto desenvolvido).

A autoras reforgaram que ha poucas pesquisas que exploram a musicalizagao

na creche, e ressaltaram o éxito do carater colaborativo da proposta. E afirmam:

(...) o trabalho de musicalizagao infantil com criangas pequenininhas
nao é so algo possivel, mas necessario, e que, para que ele ocorra,
nao € necessario que o(a) professor(a) seja musico/musicista, mas
precisa conhecer determinados conteudos de modo a possibilitar
aos(as) meninos(as) o acesso a musicalizagdo, ou seja, precisa
musicalizar-se para musicalizar e, entdo, realizar propostas que
propiciem ricas experiéncias musicais aos pequenos e as pequenas
(GALERA; SILVA, 2019, p. 5).

A pesquisa foi realizada com criangas entre dois e trés anos de idade, e
reforcou o ja defendido na revisdo de literatura apresentada na introdugcado: a
inseguranca inicial das professoras em trabalhar a musica por nao possuirem
formagao para tal, e a possibilidade de fazé-lo, desde que essa formacdo seja
oportunizada.

E interessante destacar os resultados da pesquisa de Casanova (2011), que
buscou escutar as familias de criancas e bercarios que frequentam a creche em
periodo integral de forma a compreender o sentido atribuido por elas as atividades
realizadas nas creches. A autora revelou que, para as familias entrevistadas, a
creche € um lugar para deixar as criangas enquanto as maes estdo no trabalho. As
atividades realizadas na creche, como brincar, cantar, ouvir historias, entre outras,
sao vistas pelas familias como distracao.

Para Casanova (2011, p. 10), saber o que as familias sabem e como sabem
permite perceber que “(...) a creche estabelece algumas estratégias superficiais e
nao sistematizadas de comunicagdo com os responsaveis que diariamente levam e

buscam suas criangas”. Assim, a autora pondera que:
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(...) a nao sistematizacao das agbes de envolvimento da familia nos
acontecimentos rotineiros da creche, perpetua a significagdo da
creche como um simples lugar para ficar, onde as criangas desfrutam
de horérios fixos de alimentagdo, sono e brincadeiras. Perde-se
assim, a oportunidade de expandir o conhecimento das familias
sobre o que seria o real significado do trabalho da creche
(CASANOVA, 2011, p. 10).

Tais dados contribuem com o presente estudo por mostrar a importancia de
envolver as familias nas ag¢des realizadas na creche, para que estas possam, além
de reconhecer o desenvolvimento das criangas nas acdes diarias, serem capazes de

especificar o porqué, como e para que tudo isso é feito:

(...) torna-se imprescindivel registrar a responsabilidade da creche
em revelar as familias suas acbes fundamentadas em
conhecimentos. Tanto professores quanto familiares podem e
precisam conhecer o porqué, como e para que as atividades existem
dentro da creche (CASANOVA, 2011, p. 10).

Isso torna-se especialmente relevante no que diz respeito a musica,
cristalizada no imaginario social como relaxamento, diversdo, passatempo e
ornamentacgao de festas nas atividades escolares.

A experiéncia com musica é citada por Simiano e Vasques (2011) como parte
do processo de constituicido da creche como um lugar para bebés. Os autores
defendem que a educagao coletiva se efetiva na materialidade de um espaco, dai a
importancia de que seja rico, diverso em materiais, brinquedos, mobiliario. Isso se da
porque o espago educa, expoe ideias, externaliza mensagens.

Os autores, ao questionarem o que diferencia uma sala de bebés de uma sala
das criangas de trés anos, expdem a necessidade de ir além das materialidades,
olhando e valorando as formas de ocupacédo e os sentidos estabelecidos entre
bebés e adultos, reconhecendo a alteridade, a experiéncia, fazendo com que o
espaco se constitua como um lugar. Simiano e Vasques (2011) defendem que, “(...)
se a vivéncia for significativa, se acontecer de ela nos tocar e nos chamar para a
sensibilidade, ela podera constituir-se em experiéncia”. E afirmam entender que “(...)
um espacgo de vivéncias abriga possibilidades de vir a se constituir em lugares de
experiéncia” (SIMIANO; VASQUES, 2011, p. 15). Por sua vez, € nas relagdes, nos

encontros, nas experiéncias que se efetivam a constituicdo dos lugares.
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Dessa forma, a experiéncia com musica, no sentido defendido pelos autores,
contribuira para que a creche se torne um lugar de formacgao, para além de um
espaco onde as criangas sao deixadas para que os pais possam trabalhar. Mas,
para que o professor possa oferecer aos bebés uma experiéncia com musica, €
preciso formacgao, intengao educativa, cuidado pedagogico.

Eisenberg e Carvalho (2011) analisaram musicas que sao cantadas para as
criangas pequenas buscando explorar seus conteudos, no sentido de apontar tanto
para conceitos de infancia e de crianga como para valores sociais nelas presentes.
As autoras realizam, portanto, uma analise sistematica das letras das musicas
presentes na Educagéo Infantil no contexto do municipio do Rio de Janeiro.

Segundo as autoras, as cantigas tradicionais selecionadas e analisadas no
artigo marcam os papéis da menina e do menino na sociedade e o que esperar de
seus futuros, transmitindo os valores de uma sociedade de outra época, ou valores
que hoje podem ser considerados como proprios de uma moral conservadora
(EISENBERG; CARVALHO, 2011, p. 11). Para Eisenberg e Carvalho (2011), “(...) ao
cantarmos essas cantigas para nossas criangas podemos transmitir a elas, mesmo
que de maneira nao intencional e automatica, valores que refletem a importancia
central do casamento e a possessao da mulher pelo homem?”.

Ja as cantigas contemporaneas cantadas paras as criangas nas instituicoes
de Educacao Infantil do Rio de Janeiro, no recorte feito pela pesquisa de Eisenberg
e Carvalho (2011), refletem uma preocupagao com o mundo infantil da forma como
concebemos a crianga no mundo atual: ndo como um projeto de adulto, mas como
alguém que “(...) brinca, se suja, come bala, desenvolve autonomia, independéncia,
sonha, faz de conta e assim por diante” (EISENBERG; CARVALHO, 2011, p. 12).

Essa pesquisa, ainda que nao aborde o trabalho com musica enquanto area
de conhecimento, destaca a importancia da consciéncia na selegao do repertério a
ser utilizado nas experiéncias com criangas. Como afirmam as autoras, pelas
cangbes € possivel transmitir valores culturais, ainda que de maneira néao
consciente.

As fontes de saberes das professoras que atuam com bebés e criangas de
uma rede publica de ensino foi o objeto de estudo de Dagnoni (2012). A autora
mostra que as praticas dessas professoras estdo pautadas em saberes que elas
trazem principalmente de sua trajetéria de vida como maes, esposas, filhas, avos:

“Saberes estes de culturas diversas que inundam as creches de praticas pouco
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fundamentadas epistemologicamente, mas que auxiliam o professor nas demandas
diarias como dar banho, fazer dormir, alimentar os bebés, trocar suas fraldas”
(DAGNONI, 2012, p. 14).

A autora reconhece, ainda, saberes proprios das professoras que atuam
nesses espacgos: os saberes do cotidiano da creche, aqueles que nascem da
dindmica do dia a dia e sao validados a cada ano pelos profissionais que ali estao.
Saberes que sao essenciais de serem considerados numa pesquisa como a que se
propde, que busca intervir nesse cotidiano tdo bem conhecido pelas profissionais
que ali se encontram imersas. Dagnoni (2012, p. 15) destaca ter encontrado nas
professoras, em varios momentos de sua pesquisa, “(...) esse perfil de profissionais
que construiram seus saberes a partir de sua pratica cotidiana e que poderiam estar
deixando um legado de conhecimentos para os novos profissionais que ingressam
nas instituicdes de Educacao Infantil”.

Dagnoni (2012) destaca a necessidade de se estreitar a aproximacao com as
professoras experientes, possibilitando que suas experiéncias possam enriquecer o
curriculo tanto das creches quanto das universidades que oferecem a formacgao
inicial de professores. E justamente esse o intento dessa pesquisa colaborativa aqui
proposta: promover a troca de saberes entre a pesquisadora e as professoras para
que, juntas, elas possam construir um espacgo significativo para a musica no
cotidiano das creches.

O trabalho de Ferreira (2013) discute os processos de formacao
cultural/musical na escola. A autora identifica na legislacdo a atribuicdo de parte
significativa da formagao cultural dos alunos ao ensino de Arte, que, segundo ela,
pode ser de responsabilidade de um professor de musica. Ferreira (2013, p. 13)
afirma que “(...) é de se esperar que o professor saiba musica, esteja conectado com
0 que se produziu e se produz musicalmente e, além disso, saiba utilizar a batuta,
isto é, orientar o aluno a fazer a transposicado histérica, espacial, geografica e
interpretativa desse vasto mundo musical”.

Para Ferreira (2013), o professor precisa conduzir o aluno a familiarizar-se
com o que esta distante musicalmente e estranhar o que Ihe parece familiar, o que
esta posto musicalmente, ndo no sentido de reconhecer o0 que ja conhece e sim
identificar mais do que somente é conhecido. Diante disso, € preciso considerar que

tal acdo docente s sera possivel se os proprios professores passarem por essa
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experiéncia — o que reforca a importancia de se trabalhar com as professoras da
creche sua prépria musicalidade, seus préprios conhecimentos musicais.
A autora traz uma bonita metafora do garimpeiro, que pode ser pensada para

a presente proposta de pesquisa:

Somos assim, meio que garimpeiros. Mergulhamos os pés no rio e
com a bateia retiramos o que é trazido de outros lugares pelas aguas
que sao eternas viajantes - passam por aqui, mas ja passaram e
passardo por outros lugares. Ao entrar em contato com o rio,
sentimos a agua e a agua sente nossos pés.

(...)

Garimpeiros formam garimpeiros que sabem distinguir ouro de
cascalho e para isso é preciso mergulhar os pés no rio. O professor-
garimpeiro passivo e vigilante pode, inclusive, transformar cascalho
em ouro, utilizando-se da bateia como base para sua batuta
(FERREIRA, 2013, s.p.).

De maneira similar, a nossa proposta de pesquisa, de carater colaborativo,
pretende contribuir para que as professoras da creche tomem consciéncia de que
possuem saberes musicais e que, a partir da formacgao, o que pensam ser cascalho
pode ser ouro na formacgao dos bebés e criangcas bem pequenas.

Constantino (2017) investiga a apreciagdo musical na escola brasileira, a
partir das ideias dispostas nos manuais didaticos do canto orfednico. Sua pesquisa
contribui ao mostrar que a preocupagdo com a apreciagao era incipiente e
francamente desprestigiada nas atividades escolares.

O autor observa que a apreciagao nao seria possivel como atividade escolar
largamente sistematizada no Brasil, ao menos até a segunda metade do século XX,
primeiramente por uma razao tecnoldgica: “(...) as gravagdes ou registros
fonograficos ainda ndo estavam disponiveis ao publico mais amplo no pais e muito
menos as escolas nos primeiros momentos” (CONSTANTINO, 2013, p. 14).

Como segundo motivo, o autor mostra que, durante o periodo aureo do canto

orfednico,

(...) a énfase nas atividades de execucdo musical e performance
coletiva relegou a apreciagdo musical uma fungdo secundaria,
desenvolvida na medida em que se tornava necessario dominar o
repertorio de cangdes folcléricas ou daquelas elaboradas com fins
pedagdgicos para as apresentagdes, atos civicos ou demarcadores
dos tempos e demais atividades escolares (CONSTANTINO, 2013,
p. 14).
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Observam-se raizes histéricas para a funcdo assumida pela musica nas
escolas: as apresentagdes escolares e a demarcagdo dos tempos e demais
atividades ali desenvolvidas. Essa visao utilitaria da musica, como ja demonstrado,
permanece viva no imaginario social, influenciando as praticas musicais nas
instituicées escolares ainda hoje.

Constantino (2017, p. 15) ainda defende a apreciagédo musical como atividade
escolarizada que poderia contribuir para a diminuicdo das desigualdades verificadas
entre os alunos da Educagéo Basica, sob o aspecto do seu capital cultural. O autor
cita o estudo de Bourdieu e Passeron (2015), que relaciona a capacidade dos alunos
de transitarem com desenvoltura entre diferentes géneros e estilos as condigbes
socioeconOmicas e ao entorno familiar que permita aos estudantes o acesso a um

repertdrio musical variado. Para Constantino (2017, p. 15):

Se a escola contribuir para a reducao destas desigualdades por meio
de atividades de apreciacdo estruturadas em sala de aula e nos
espacos ou aparelhos culturais disponiveis, por certo, cumprira o
papel designado por Bourdieu e Passeron (2015), de uma finalidade
democratizadora das aprendizagens.

Por sua vez, Rodrigues e Ramos (2019) informam que, embora recente no
ambito da educacéo, a instituicdo que atende criangas de zero a trés anos (creche)
ha décadas integra o cotidiano das criangas brasileiras, sobretudo das mais pobres.
As autoras apresentam dados que demonstram o aumento significativo de bebés e

criangas bem pequenas — de zero a trés anos — atendidas em creches:

Conforme dados obtidos no Relatério do 2o Ciclo de monitoramento
das metas do Plano Nacional de Educag¢ao (BRASIL, 2018), a partir
de dados do Pnad/IBGE (2004-2015), observamos o aumento
significativo de criancas de zero a trés anos atendidas em creches,
passando de 17,3% de matriculas em 2004, para 31,9% em 2016. E,
com a perspectiva de atendimento para 50% até 2024, ano de
término da vigéncia do Plano Nacional de Educacao - PNE (2014-
2024) (RODRIGUES; RAMOS, 2019, p. 1).

Rodrigues e Ramos (2019) destacam que a docéncia com bebés ainda esta
em processo de consolidagado, sendo alvo de tensdes e disputas, ainda delineada
em praticas assistenciais vinculadas a perspectiva meédico-higienista da constituicao
histérica da docéncia na creche, e em praticas vinculadas a um modelo

escolarizante, que se mostra ineficaz e se distancia dos atuais objetivos
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sociopoliticos e pedagodgicos da Educagao Infantil. Nesse sentido, € importante
destacar a relevancia de se construir, nesse processo de consolidagdo da docéncia
com bebés, um lugar solido para a Educagcdo Musical — tdo importante para o
desenvolvimento integral do ser humano, como sera apresentado mais a frente.

As autoras destacam uma perspectiva de escolarizagado precoce ainda muito
presente nas instituicbes de Educacdo Infantil, procurando descortinar as
possibilidades educativas dos bebés a partir de praticas associadas aos momentos
de cuidados pessoais. A musica é muito presente nesses momentos, e pode ser
utilizada com intengbes pedagdgicas na perspectiva de experiéncias sonoro-
musicais orientadas.

O trabalho de Paiva (2019) buscou discutir praticas docentes em relagao ao
desenvolvimento da linguagem oral (LO) de bebés e criangas nos diferentes
momentos vividos na creche. Seus resultados permitem uma reflexao que colabora
com os objetivos da presente pesquisa. A autora mostrou, em seu estudo, que as
docentes participantes ndo percebiam que o desenvolvimento da linguagem oral
acontecia nos diferentes momentos da rotina; e que, em duas turmas, ocorreram
interacdes verbais precarias entre docente e criangcas, o que nao favorece o
desenvolvimento da linguagem oral.

Pode-se pensar em um paralelo com a musica: as professoras utilizam de
musicas em diferentes momentos da rotina diaria dos bebés nas creches, e nao
percebem (i) que estdo transmitindo valores e significados com essas musicas,
como apontou o estudo de Eisenberg e Carvalho (2011); e (ii) que podem utilizar
desses momentos para proporcionar experiéncias musicais significativas para os
bebés. Além disso, fica claro também que é preciso que as professoras se
conscientizem de sua musicalidade para qualificar as experiéncias musicais que
proporcionam aos bebés, contribuindo assim para o seu desenvolvimento.

Guimaraes, Arenhart e Santos (2019) também trazem uma importante
contribuicdo ao trabalhar com a ideia de “atencionalidade pedagodgica”: as autoras
mostram ter sido possivel perceber como a observagao atenta e intencional alarga o
sentido pedagogico, para além do proposto, enquanto agao docente. A intervencao
junto as professoras, na presente pesquisa, tem como um de seus propésitos
contribuir para o desenvolvimento de uma observagao atenta e intencional para o
desenvolvimento dos bebés e criangas bem pequenas impulsionado pela educacéao

musical, de forma a alargar o sentido pedagdgico do trabalho com musica e, assim,
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contribuir para que o trabalho vivenciado durante a intervengdo possa continuar
apos o término da pesquisa.
Segundo Guimaraes, Arenhart e Santos (2019, p. 5),

(...) a observagao, enquanto olhar atencioso conjunto, € uma atitude
de cuidado que revela intencionalidade pedagdgica. Gera nas
criangas seguranga nas relagbes, confirmagdo de si mesmas nas
interagdes, que se dao no olhar, na expressividade, no contato
corporal. Podemos dizer que a observagao é atravessada por uma
atencionalidade pedagdgica que estd para além do que se pode
prever, antecipar e controlar nas aprendizagens dos bebés e
criancas.

As autoras perceberam que a pesquisa provocou uma atitude critica das
professoras em relagao a docéncia, mobilizando reflexao sobre os sentidos das suas
atencdes, atencdo sobre elas mesmas e cuidado. E justamente isso o que se
pretende nessa pesquisa: provocar uma atitude critica das professoras em relacéo a
educagao musical dos bebés e das criancas bem pequenas, contribuindo para o
desenvolvimento de um olhar atento que perceba a prépria musicalidade de cada
uma delas, bem como o desenvolvimento que esta sendo potencializado, por meio

delas.

Observar é conectar-se com os bebés e criangas, fazé-los sentir que
estdo sendo acompanhados, fazer-se presente (no olhar, na fala, na
expressividade corporal), desenvolver atengédo conjunta, que provoca
alteracbes em quem observa e € observado. Podemos dizer que a
intencionalidade pedagogica dai decorrente € marcada por uma
atencionalidade, comprometida com a construgido de sentidos na
atualidade, o que desvia da perspectiva da construcdo de
planejamentos voltados para o controle, a obtengdo de produtos
previstos, a prestacdo de contas para o outro, a alienagéo
(GUIMARAES; ARENHART; SANTOS, 2019, p. 6).

E essa presenca musical ativa que se quer provocar nas professoras
participantes desse estudo, a partir de uma observacao atenta que modifique quem
observa e quem é observado. Uma educacédo musical intencional, dialégica, que
amplie a produgao musical dos bebés e das criangas bem pequenas,contribuindo,
assim, para seu desenvolvimento.

Como se pode observar, ainda que os trabalhos dos GTs 07 e 24 (ANPED)

selecionados para essa revisao de literatura ndo abordassem diretamente o tema da
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presente pesquisa, importantes contribuicdbes puderam ser identificadas em uma
leitura critica dos mesmos.

Contribui¢cdes que reforcam que o trabalho com musica nas creches € visto
como importante, mas, ainda assim, ndo é realizado pelas professoras — muitas
vezes por inseguranga em relagao a sua formagao (GALERA; SILVA, 2019); e que
demonstraram a potencialidade da interveng¢ao da pesquisadora para a modificagao
desse cenario. Além disso, foi importante perceber a necessidade de se trabalhar a
relagdo da creche com as familias, para uma conscientizagdo a respeito das
atividades pedagogicas que sao realizadas nas creches, de forma a transformar a
visdo dessas instituicdes apenas como lugar de cuidado das criangas (CASANOVA,
2011).

A importancia das experiéncias com musica também pode ser observada na
constituicdo da creche como um lugar para os bebés (SIMIANO; VASQUES, 2011).
Processo que tera éxito apenas se as vivéncias forem significativas e, assim,
constituirem-se em experiéncias tanto para as professoras quanto para os bebés.

Os trabalhos também evidenciaram o papel da educagcdo musical como
veiculador de significados e valores (EISENBERG; CARVALHO, 2011), e como acao
relevante para o papel da escola na formagao cultural das criancas (FERREIRA,
2013). A apreciacao musical também foi apontada como importante ferramenta para
a justica social, promovendo o acesso a repertorios que, de outra forma, as criangas
nao teriam contato em seus processos de socializacdo (CONSTANTINO, 2017).

A respeito da docéncia com os bebés, observou-se a importancia de manter
uma postura dialégica com os saberes constituidos pelas professoras no cotidiano
da creche (DAGNONI, 2012), bem como da poténcia do desenvolvimento de uma
atencionalidade pedagdgica para o desenvolvimento dos bebés (GUIMARAES;
ARENHART; SANTOS, 2019).

2.3.2 Pesquisas realizadas a partir de intervengées com bebés e criangas bem

pequenas

Os trabalhos encontrados na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes
(BDTD), a partir dos descritores anteriormente informados, também com o recorte

temporal de 10 anos, foram filtrados por um critério diretamente ligado a esta
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investigac&o: pesquisas que tivessem realizado intervengdes em creches ou outros
espacos educativos com criancas de 0 a 3 anos de idade.

Foram encontrados 10 trabalhos que correspondiam ao critério estabelecido.
Estes, foram reunidos em 3 principais categorias: (i) contribuigdes da musicalizagao
em programas de intervencdo precoce ® (AMBROS, 2016; MELO, 2017); (ii)
investigagbes acerca do desenvolvimento musical dos bebés (CORREA, 2013;
RODRIGUES JUNIOR, 2015; SILVA, 2015; AMORIM, 2017; PECKER, 2017
MARTINEZ, 2017); e (iii) formacado de professores da Educacéo Infantil (TORMIN,
2014; MARIANO, 2015).

Figura 4 —Categorias emergentes no levantamento realizado na BDTD

Fonte: elaborado pela autora.

E interessante observar que os resultados sdo bastante similares aqueles que
Niéri (2014) encontrou ao realizar um levantamento dos estudos e pesquisas ja
realizados no pais entre 1996 e 2012, que abordaram a Educag¢do Musical de

criangas de 0 a 6 anos. Das 73 produgdes destacadas, no campo da Educacéao

® Tem sido mais comum, atualmente, a utilizagéo da expresséo “intervengdo a tempo”, ou seja,
intervengdes feitas num momento em que estao sendo construidas as bases do psiquismo, a
plasticidade cerebral esta em seu apogeu e os quadros psicopatolégicos néo estdo plenamente
instalados” (CAMPANARIO et al., 2018). Todavia, optou-se por manter a expressao utilizada nas
pesquisas analisadas.
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Musical, 11 dissertacdes e teses de diferentes locais do pais debrucaram-se
especificamente sobre os bebés e criangas bem pequenas— de 0 a 3 anos de idade
— (NIERI, 2014, p. 67). Ao analisar os perfis desses onze trabalhos, Niéri (2014)
percebe que predominava, entre os autores, a busca de elementos cientificos que
comprovassem a eficacia da musica para o desenvolvimento do bebé,
principalmente sob o ponto de vista do desenvolvimento infantil - envolvendo os
aspectos cognitivos, motor, social, afetivo e musical dos bebés. Apenas uma
pesquisa, dentre as 11, dedicou-se a capacitagcdo musical do “cuidador” na creche
(NIERI, 2014, p. 67).

No recorte temporal investigado por Niéri (2014), ndo havia o “uso de escalas
ou de outros instrumentos de testes” os estudos eram pautados pelas discussdes
“acerca de ‘qual o efeito’, quais reacgdes, qual o envolvimento, para concluir que a
musica contribui para o desenvolvimento infantil (NIERI, 2014, p. 69). Dessa forma,
ela reflete sobre a necessidade de se estabelecer vinculos e parcerias de estudos
com as areas da saude, da psicandlise e da psicologia, para que os estudos
avancem, demonstrando um aprofundamento nas questdes relacionadas ao
desenvolvimento infantil. Essas parcerias ja podem ser observadas na produgao
mais atual, como se podera observar nos trabalhos que integram a revisao de
literatura que se segue, e na fundamentacao tedrica desta proposta, apresentada no
proximo capitulo. Contudo, como também se podera notar, essas escalas ou
instrumentos nao foram utilizados como instrumentos formativos, o que fortalece a

presente proposta de investigacgao.

2.3.2.1 Contribuigbes da musicalizagdo em programas de intervengdo precoce

Essa categoria relune as pesquisas de Ambros (2016) e de Melo (2017). A
musicalizacao foi investigada por Ambrés (2016) como dispositivo de intervencao
precoce junto a bebés com risco psiquico e seus familiares. A autora realizou sec¢des
de musicalizagcdo com um bebé de cinco meses cujos resultados nos sinais
PREAUT' sugeriam risco psiquico. As segbes contaram, também, com outros dois

bebés de sete meses, juntamente com as méaes e, em alguns encontros, com 0s

100s Sinais PREAUT s&o um instrumenjto criado especificamente para detectar o risco de evolugéo
para o risco psiquico em bebés (AMBROS, 2016, p. 13).
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irmaos. A partir da sua analise, Ambros (2016) percebeu efeitos positivos para o
avanco do bebé na sua integracdo psiquica, bem como progressos psicomotores,
cognitivos e linguisticos. A pesquisadora relatou, ainda, um fortalecimento do vinculo
das maes com seus filhos, além de a musicalizagao ter proporcionado uma maior
interacdo dos bebés com seus familiares e na sua convivéncia social. Dessa forma,
o0 que o estudo de Ambrés (2016) indica € que a musicalizagdo pode ser um
mecanismo de intervengao precoce eficaz em casos de risco psiquico de bebés.

Os encontros de musicalizagao da pesquisa de Ambrdos nao foram realizados
no contexto da creche, mas demonstram os beneficios que podem ser obtidos em
uma abordagem estruturada de trabalho com musica com os bebés. Além disso, as
atividades de musicalizagao realizadas foram propostas por Esther Beyer - uma das
pioneiras no trabalho de musicalizacdo com bebés no Brasil: uma sequéncia de
atividades para uma aula de musica de aproximadamente 50 minutos, uma vez por
semana, em ambiente exclusivo para elas.

E interessante mencionar que a autora se utilizou de uma escala de
comportamentos do bebé e da méae, proposta por Saint-Georges et al. (2011), para
acompanhar a evolugcdo do bebé com risco psiquico. Esta escala permite analisar
em detalhes os comportamentos infantis e maternos que se relacionam com a
emergéncia da intersubjetividade por parte do bebé, aspecto considerado pela
autora como crucial para a andlise de sinais precoces de autismo (AMBROS, 2016,
p. 69).

A utilizacdo de uma escala de observagdao do comportamento dos bebés e
das maes aproxima o estudo de Ambrés (2016) da presente proposta. Contudo, o
objetivo aqui ndo é o de avaliar o desenvolvimento musical dos bebés, mas de
utilizar o protocolo de observagao como instrumento formativo das professoras da
creche. E importante destacar, ainda, que a rotina de musicalizacdo proposta por
Beyer e sistematizada por Ambrés (2016, p. 73-74) nao se ajusta as necessidades
do LDI, onde a presente pesquisa ira se desenvolver, uma vez que as intervengdes
serao realizadas durante a rotina ja proposta pelo local - ndo dispondo, portanto, de
50 minutos para sua realizagao.

De maneira semelhante, Melo (2017) também investiga as contribuicbes da
musicalizacdo em intervengbes precoces com bebés com deficiéncia ou que
apresentem risco de desenvolvimento. A pesquisa foi realizada na Escola de Musica

de Jundiai, onde & desenvolvido um trabalho pioneiro de musicalizagdo de bebés no
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Brasil. A partir de suas observagdes, Melo (2017) descreve os procedimentos e
objetivos das aulas e constr6i uma tabela detalhada das atividades musicais
propostas no livro “Bebés: musica e movimento”, de Josette Feres - fundadora da
referida escola. Nessa tabela, a autora estabelece conexdes entre os objetivos da
musicalizagao e os aspectos do desenvolvimento infantil que podem ser trabalhados
em cada atividade.

Uma importante contribuicdo de Melo (2017) é a construgdo de um panorama
historico da musicalizacdo de bebés no Brasil. Ela aponta a professora Walkyria
Passos Claro (1923 - 2016) como uma das pioneiras dessa pratica no pais (MELO,
2017, p. 55), e destaca, também, os projetos de extensao universitaria como o CMI
da Escola de Musica da UFMG, criado em 1985 pela professora Tania Mara Lopes
Cancgado; o projeto iniciado em 1989 na UFSCar pela professora llza Zenker Leme
Joly; e o projeto da professora Esther Beyer, iniciado em 1999 na UFRGS.

O estudo de Melo (2017, p. 79) aponta que o processo de desenvolvimento
do bebé nos dominios corporal, cognitivo, pessoal e cerebral sdo potencializados por
experiéncias sociais prazerosas, sendo a familia cuidadosa e amorosa o cerne do
processo de desenvolvimento saudavel. A autora pdde observar “o potencial da
musica de regular as emocgdes do bebé e intermediar de forma simples e agradavel
as relagdes afetivas que sao tao valiosas para o desenvolvimento da autoconfianga,
da seguranca, de sua consciéncia individual e enquanto parte de um grupo” (MELO,
2017, p. 79).

E interessante perceber que, para Melo (2017, p. 79), “o papel da musica no
desenvolvimento infantil pode ir muito além do que o simples deleite ou o preparo
para sua aprendizagem futura”, nessa perspectiva, a musica “é o meio pelo qual a
crianga assimila sentimentos de afeto e se posiciona como sujeito de seu meio
social”. E a partir disso que a pesquisadora conclui que, ainda que por meio da
musicalizacao infantil possam-se obter ganhos no desenvolvimento do bebé com
deficiéncia, “a contribuicdo desta aula para o bebé consiste em vivenciar
experiéncias prazerosas e estreitar os lagos afetivos com seus familiares, dentro de
um ambiente inclusive em que sua deficiéncia se torne apenas uma pequena parte
de quem ele ¢’ (MELO, 2017, p. 80).

Os dois estudos, portanto, evidenciam as contribuicdes da musicalizagao para
o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social dos bebés - de forma mais especifica,

aqueles que apresentam risco psiquico ou deficiéncias. Principalmente, apontam
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para a importancia de uma acgao intencional, especialmente preparada para

potencializar a relagado dos bebés com a musica.

2.3.2.2 Do desenvolvimento musical dos bebés e das criangcas bem pequenas

A maior parte das pesquisas encontradas focou no desenvolvimento musical
dos bebés e criancas bem pequenas. O desenvolvimento do gesto musical dos
bebésfoi o objeto de pesquisa de Amorim (2017), que realizou intervengbes no
Instituto Batucar, no Recanto das Emas - DF. Participaram da pesquisa cinco
familias de baixa renda com bebés — considerada, pelo autor, a faixa etaria de zero
a trés anos. Do estudo de Amorim (2017) é interessante destacar o carater
colaborativo de sua pesquisa, que buscou fazer com que os familiares observassem
seus filhos “com olhar de pesquisadores”, buscando captar as possiveis situacoes
de expressao da sua musicalidade. Para isso, a autora ndo utilizou um protocolo de
observagado, mas de um processo que envolveu trés etapas: a elaboragdo de um
memorial de experiéncias musicais dos familiares; o desenvolvimento de atividades
voltadas para a consciéncia da musicalidade; e a realizacdo de atividades com
intencionalidade voltadas para a sensibilizagao do olhar dos
familiares/pesquisadores para perceber aspectos importantes da manifestacao da
musicalidade de seus filhos (AMORIM, 2017, p. 82).

Durante a realizacdo dessa pesquisa, os familiares contribuiram ativamente
na construcdo dos dados, uma vez que foram orientados a filmar os possiveis
momentos em que a crianga manifestou a expressao de sua musicalidade, tentando
identificar elementos dessa expressao em suas manifestagcdes corporais no contexto
do cotidiano familiar (AMORIM, 2017, p. 84). Logo, os dados foram construidos
também nos dias subsequentes as intervengdes, no cotidiano dos bebés.

O trabalho de Amorim (2017) também se desenvolveu em um espacgo
especifico para as aulas de musica, fora do ambiente da creche. Assim, as acdes
educativas realizadas também foram estruturadas em uma rotina, cujo objetivo
envolvia a educacgao do gesto musical. As agcdes educativas também enfocaram a
pratica da musica corporal, que esta ligada aos trabalhos desenvolvidos no Projeto
Batucadeiros.

A autora contribui ao evidenciar que o desenvolvimento do gesto musical

pertence a primeira e mais evidente linha do desenvolvimento da musicalidade. Ela
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destaca a necessidade de se encarar “cada gesto, cada ato, cada vocalizagao, cada
expressao do bebé&” como “a génese de um gesto musical” (AMORIM, 2017, p. 138).
Gestos estes que sao considerados no protocolo de observagao do desenvolvimento
musical, como sera demonstrado no proximo capitulo.

De maneira semelhante ao estudo de Amorim (2017), Pecker (2017) buscou
compreender a génese da formacao do conhecimento novo na performance musical
de instrumentos de percussdo com bebés. Em seu estudo, apoiado teoricamente na
Epistemologia Genética de Jean Piaget, a autora confirmou sua hipotese inicial de
que ha correlagao entre os processos descritos por Piaget em seus estudos sobre o
desenvolvimento geral dos bebés no periodo sensdério-motor e pré-operatério e o
desenvolvimento musical dos bebés no mesmo estadio de desenvolvimento.

O estudo foi realizado no Projeto Musica per Bambini, que possuia profunda
ligagdo com o trabalho desenvolvido na UFRGS pela professora Esther Beyer
(PECKER, 2017, p. 80). Envolveu 15 sessdes de gravagao que reuniram 10 bebés e
criangas bem pequenas com idades entre 6 meses e 3 anos.

ComoPecker (2017, p. 129) observou, apenas a existéncia de um meio
estimulante ndo se sustenta como impulsionador do desenvolvimento: “o destaque
advém da experiéncia que € proposta, ndo da exposicado pela exposi¢cao”. Esse
apontamento fortalece a presente proposta de investigagcao-agao: é preciso oferecer
as professoras uma formagao musical que garanta a organizacdo de experiéncias
que de fato promovam o desenvolvimento musical dos bebés e criangas bem
pequenas.

Outra importante contribuicdo é a conclusdo de que o conhecimento musical
pode fazer parte do rol de interesses de qualquer individuo, “sem referenciarmos
talento, dom ou habilidades especiais para o assunto” (PECKER, 2017, p. 132).

Uma das pesquisas que apresenta a analise de intervengbes em uma creche
€ a realizada por Correa (2013), na cidade de Santa Maria - RS. A autora parte da
premissa de que os bebés, desde muito cedo, produzem exploragdes sonoras, € a
creche, ao oferecer suporte e valorizacdo de atividades e objetos com musica,

contribui para o enriquecimento e produgdo musical dos bebés. Correa (2013)
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trabalhou a partir dos pressupostos da pedagogia da creche italiana’, e também se
baseou nos estudos de Esther Beyer e Beatriz llari no que se refere a questdo da
musicalizacao para bebés.

O estudo de Correa (2013) aconteceu com bebés de uma creche publica da
cidade de Santa Maria, com idades entre 4 meses e 7 dias e 1 ano e 4 meses. A
pesquisadora intercalou fases de observagao, distanciamento e intervengdo, com o
objetivo de compreender se os bebés fazem musica para além da exploragao
musical. O foco da intervengao de Correa (2013) esta nos bebés, e ndo na formacao
das professoras, como na presente pesquisa. E interessante a diferenciacéo que a
autora aponta entre a musica para bebés e a musica dos bebés: “A musica é para
bebés quando é pensada, pelos adultos, para os pequenos. E a musica dos bebés,
€ pensada e produzida pelos pequenos. Uma musica sem amarras, mais livre de
estruturacédo, € produzida a partir das experiéncias e da cultura musical de cada
bebé” (CORREA, 2013, p. 183, grifos no original).

A partir de suas observagdes no cotidiano do bercario, Correa (2013, p. 184)
pode compreender o quanto os bebés sado “realmente sonoros e produtores musicais
através do seu brincar”. Da mesma forma como aponta Amorim (2017), a autora
afirma que o “processo de conhecer o mundo que os cercava foi profundamente
permeado pelos sons que produziam, pois os bebés vocalizavam e sonorizavam
suas agdes permanentemente, salvo em curtos momentos de reflexao de sua agao e
nos momentos em que estavam dormindo” (CORREA, 2013, p. 184).

A pesquisadora afirma que os bebés construiam estruturas musicais - ou
sonoro-musicais - durante seus processos de exploragao, construindo uma rede de
conhecimentos. A partir dos pressupostos da creche italiana, a autora contribui
mostrando que “a creche deve disponibilizar uma gama de materiais diferenciados
para que o interesse surja com as criangas” (CORREA, 2013, p. 185). Desta forma,
ela observou a curiosidade entre os bebés e identificou que o que cabe aos adultos
do bercario € “organizar as chances de eles construirem conhecimento nas
diferentes areas” (CORREA, 2013, p. 185).

Com o foco na produgéo sonoro-musical dos bebés, e a partir de seu dialogo

entre as proposi¢cdes de Esther Beyer e da creche italiana, a pesquisa de Correa

"Correa (2013) enfatiza, em sua pesquisa, as produgdes de Loris Malaguzzi e os nidos (creche
italiana que corresponde ao trabalho direcionado aos bebés e criangas de 0 e 3 anos de idade) de
Reggio Emilia visitados por ela no ano de 2012.
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(2013) contribui com importantes apontamentos metodologicos acerca das
intervengcdes a serem realizadas em uma creche, tomando o bebé como
protagonista dessas agoes.

A pesquisa de Martinez (2017) ndo envolveu nenhuma intervengdo, seu
intuito foi compreender como acontecia o desenvolvimento da musicalidade dos
bebés na realidade empirica, examinando as primeiras manifestagbes sonoro-
musicais dos bebés: “a percepg¢ao dos sons, a escuta, a experimentagao sonora, a
troca de experiéncias com outras criangas e com os adultos, entre outras
experiéncias sonoro-musicais” (MARTINEZ, 2017, p. 140). Para tal, a autora
acompanhou o desenvolvimento musical dos bebés de uma turma de creche, em
uma escola conveniada da rede publica de ensino do Municipio de Alto Paraiso, no
Estado de Goias. Seu trabalho foi incluido nesta revisdo, apesar de ndo envolver
uma intervencgao direta, porque a pesquisadora realizou o estudo no universo de
uma creche - aproximando-se, de certa forma, desta proposta.

Martinez (2017, p. 285) pOde perceber as sutis, mas profundas
transformagdes que ocorrem no comportamento sonoro-musical dos bebés. A
autora, ancorada nas propostas de Vigotski, afirma que todo esse processo se da
em meio a agdo da cultura, entre as relagbes sociais, com o outro da relacéo -
criangas ou adultos, com os objetos sociais € em meio as brincadeiras de faz de
conta, mediadas pela palavra e pelas ferramentas culturais.

Sua contribuicao reside em afirmar que os bebés ja nascem providos de um
aparato bioldégico que os permite desenvolver sua musicalidade, o que € uma
possibilidade para todos os seres humanos (MARTINEZ, 2017, p. 291). Todavia,
prossegue ela, “é sob a agao da cultura que a musicalidade humana se desenvolve
(...), ja na mais tenra infancia os bebés podem vivenciar sua musicalidade e,
conforme se relacionam com os demais seres humanos, desenvolvem e elaboram
novos comportamentos sonoro-musicais” (MARTINEZ, 2017, p. 291).

Sua tese, de que o comportamento musical tem inicio na filogénese, mas que
€ na relagdo com a cultura que ocorre o desenvolvimento da musicalidade humana
ainda quando se é bebé, fortalece os argumentos da necessidade de uma formacgao
musical das professoras de forma a impulsionar esse desenvolvimento, entendido
como direito de todos e como parte fundamental de uma formagao integral da

crianga.
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Ademais, segundo Martinez (2017, p. 293), “caso se queira criar condi¢gbes de
possibilidades para o desenvolvimento musical, &€ preciso partir do pensamento de
que todos os bebés sdo seres de possibilidades e, a partir dai, compreender que
toda e qualquer atividade humana sonoro-musical pode contribuir com esse
processo”. Logo, a formacdo musical das professoras pode potencializar essa
criacao de possibilidades, e impulsionar o desenvolvimento musical dos bebés.

O trabalho de Rodrigues Junior (2015) buscou relacionar a afetividade e o
desenvolvimento cognitivo-musical durante os dois primeiros anos de vida. Em seu
estudo, trés educadores musicais analisaram videos das aulas de musica
ministradas pelo pesquisador a criangas entre zero e dois anos de idade, e os
resultados apontaram para uma relagéo intrinseca entre cogni¢ao, afetividade e o
desenvolvimento musical. Dessa forma, Rodrigues Junior (2015) destaca a
importancia de uma pratica pedagdgico-musical que tenha um olhar que ndo se
restrinja a dimensao cognitiva da crianga, mas que também considere sua dimensao
afetiva, visto que, durante os dois primeiros anos de vida, a criangca se expressa e
interage com seu meio de forma prioritariamente afetiva. Observa-se um dialogo
direto com os achados de Melo (2017) que, em entrevista com a professora Josette
Feres, ouviu desta que “o objetivo principal do trabalho realizado com bebés ¢é a
afetividade (MELO, 2017, p. 60). Ha, certamente, outros objetivos - segundo Josette
Feres (1998), o trabalho com aspectos culturais e o oferecimento de modelos de
interacdo musical aos pais, mas a afetividade ganha um papel de destaque.

As intervencdes de Rodrigues Junior (2015, p. 18) ocorreram no bercgario da
creche e pré-escola Benedito Ferreira Lopes, no municipio de Mogi das Cruzes - SP,
e envolveram 18 criangas acompanhadas por trés professoras que exerciam o cargo
de auxiliares de desenvolvimento infantil na instituicdo. Suas intervengdes - as aulas
de musica por ele ministradas - ocorreram semanalmente, com 30 minutos de
duragao, ao longo de seis meses.

O autor mostra que é por meio da afetividade que o bebé inaugura suas
interagdes sociais, criando-se assim, a base para seu desenvolvimento cognitivo-
musical (RODRIGUES JUNIOR, 2015, p. 101). Rodrigues Junior (2015, 101 - 102)
destaca, ainda, o importante papel desempenhado pelo professor que faz da musica
um poderoso instrumento mediador. Ele conclui que as aulas de musica propiciaram
um espaco de convivéncia no qual os bebés puderam interagir afetivamente e

musicalmente com seu meio, € que a musica, por possibilitar as interagdes
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intersubjetivas e propiciar um espago de trocas afetivas, contribuiu diretamente para
o desenvolvimento desses bebés.

Sua contribuicdo consiste em reforcar que as dimensdes cognitiva e afetiva
sao indissociaveis e contribuem mutuamente para as construgdes mais elaboradas,
tanto no campo da cognigdo quando da afetividade, assim como ja afirmavam
Vigotski e Wallon. Dessa forma, na formagao das professoras, torna-se fundamental
considerar “que as aquisicdbes musicais do bebé dependem das relagdes
estabelecidas com a crianga durante as aulas e que o desenvolvimento cognitivo-
musical do bebé tem uma relagdo profunda com a afetividade” (RODRIGUES
JUNIOR, 2015, p. 104). Assim, ainda segundo o autor, as relagdes entre afetividade
e o desenvolvimento cognitivo-musical precisam ser norteadoras das praticas em
educagao musical nos primeiros anos de vida.

A influéncia da musica no desenvolvimento cognitivo e na linguagem dos
bebés e criangcas bem pequenas, de 0 a 2 anos de idade, foi o tema da investigacao
de Silva (2015). O autor realizou intervengcbes semanais de 50 minutos em duas
instituicbes: uma escola privada de musica e uma creche conveniada. Seus dados
foram construidos a partir de filmagens, fotografias, e um pré e pos-teste
respondidos pelos pais acerca da participagado dos bebés e criangas bem pequenas
nas aulas. A analise demonstrou que a musica exerce um papel relevante nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo e da linguagem das
criangas nos dois primeiros anos de vida. Sua intervencao confirmou sua hipotese
inicial de que a expressao natural do bebé e das criangas bem pequenas se
manifesta antes da fala, num ambiente musical.

E interessante observar que a afetividade, destacada no trabalho de
Rodrigues Junior (2015), esta presente nos achados de Silva (2015, p. 153), assim
como o protagonismo do bebé: o autor observou que a influéncia da musica no
potencial dos bebés acontece quando as vivéncias musicais sao calorosas e
amorosas; quando se esta atento aos sons emitidos e/ou produzidos pelas criangas;
quando sao estimuladoras da fala, da leitura e da cang¢ao; quando sdo encorajados
da curiosidade, da exploragao segura e assistida, além da brincadeira; e quando se
reconhece que cada bebé € unico, devendo-se respeitar suas individualidades, seu
ritmo pessoal de desenvolvimento.

Pensando na formagao musical das professoras, Silva (2015, p. 155) destaca

ser positivo que o planejamento das aulas seja ludico e sistematico, com objetivos
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tracados definindo onde o bebé esta e onde se quer que ele chegue. E, para isso, “é
necessario conhecer ndo apenas as metodologias musicais, mas o desenvolvimento
mental, fisico, afetivo e social dos bebés” (SILVA, 2015, p. 155). Corroborando
aquilo que Pecker (2017) afirmou, Silva (2015, p. 156) também afirma que o espago
disponibilizado ndo determina os resultados - é preciso a intencionalidade das
propostas do professor.

De forma geral, os trabalhos que tiveram o desenvolvimento do bebé como
foco evidenciaram, mais uma vez, o papel potencializador das aulas de musica
intencional e cuidadosamente preparadas para essa faixa etaria. Além disso,
apontam para questdes importantes a serem consideradas: a importancia, mas a
nao suficiéncia de um ambiente musicalmente estimulante; o papel da afetividade no
desenvolvimento cognitivo-musical do bebé; e a ideia do bebé como sujeito de
possibilidades, desmitificando as ideias de senso comum sobre o dom e o talento.
Esta ultima questao é fundamental no trabalho com as professoras, para que elas

também se empoderem como sujeitos de possibilidades musicais.

2.3.2.3 Da formacgao de professores

A ultima categoria de trabalhos € a que mais se aproxima da presente
pesquisa. Mariano (2015) e Tormin (2014) ofereceram cursos de formacido a
professores de educacgao infantil, apoiando-se nas propostas de Edwin Gordon
acerca do desenvolvimento musical das criangas.

Mariano (2015) buscou compreender os aspectos envolvidos no processo de
formagao musical do professor generalista que trabalha com bebés e criangas a
partir de um curso basico de musica elaborado dentro dos pressupostos da Teoria
da Aprendizagem Musical de Edwin Gordon. Apds o curso, Mariano (2015)
acompanhou uma das professoras em seu cotidiano docente no bergario de um
Centro de Educacao Infantil. Seus resultados mostram que a Teoria de Gordon
contribui para a formagao musical dos professores, revelando um crescimento
musical significativo dos professores ao longo do curso realizado e, posteriormente,
um reflexo expressivo no desenvolvimento musical dos bebés e criancas bem
pequenas que tiveram aulas com a professora que foi acompanhada.

A pesquisa de Mariano (2015) desenvolveu-se na Universidade do Estado de

Minas Gerais, no curso de Pedagogia da Unidade de Pogos de Caldas, e em um
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Centro de Educacgao Infantil desta mesma cidade. A pesquisadora ofereceu um
curso de cerca de trés meses as alunas do curso de Pedagogia, bem como as
alunas egressas.

O que aproxima a tese de Mariano (2015) desta proposta de pesquisa € que
ela utiliza, no curso oferecido, uma ficha de acompanhamento individual do percurso
musical das professoras, baseada na proposta de Marshall &Bailey (2005) a partir
da teoria de Edwin Gordon. Contudo, a autora nao utiliza essa ficha de observagao
para acompanhar o desenvolvimento musical dos bebés, ou como instrumento para
que as professoras acompanhem esse desenvolvimento nos bebés com os quais
trabalham. O acompanhamento dos bebés foi feito a partir de um diario de campo da
pesquisadora e da professora, sem contemplar a ficha de observagéo, e a
pesquisadora afirma que “[o] aprofundamento sobre o desenvolvimento musical dos
bebés observados nao foi possivel de ser detalhado neste estudo” (MARIANO,
2015, p. 204).

O curso oferecido, contudo, nao partiu do cotidiano das creches - premissa
que é cara a presente proposta. Orientada pela teoria de Edwin Gordon, e inspirada
no livro Music Play (REYNOLDS et al., 1998), Mariano (2015, p. 107) selecionou 41
melodias divididas entre cangbes com e sem palavras, em tonalidades e métricas
diversas, bem como cang¢des ritmicas com e sem palavras, também em métricas
diversas. Segundo a autora, “[p]ara cada uma das cang¢des foram elaboradas
sugestdes de atividades a serem realizadas. Além disso, o material apresenta[va] as
indicagcbes dos padroes melddicos e ritmicos de cada cangao, e traz[ia] orientagdes
basicas, através de desenhos, de como toca-los na flauta” (MARIANO, 2015, p.
108). O curso consistiu em uma iniciagao a flauta doce e na vivéncia de uma escuta
musical atenta.

E interessante notar que, por ser algo bastante diferente do que as
professoras estavam acostumadas, todas as participantes indicaram, ao final do
curso, que se sentiam inseguras para iniciar um trabalho naquela perspectiva
(MARIANO, 2015, p. 130 - 131). Ainda assim, o curso contribuiu para o desejo de
dar continuidade aos estudos musicais, despertando novos interesses e
aumentando a autoestima de algumas participantes que se viram vencendo seus
desafios iniciais (MARIANO, 2015, p. 133).

A autora, por fim, ratifica as lacunas na formacgao musical dos professores da

educacao infantil, e, a partir de sua experiéncia exitosa mesmo com um curso que
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ofereceu obstaculos variados as professoras - como revelam as entrevistas,
impulsiona a realizagcdo de uma intervencao que parta do cotidiano da creche e que
utilize um instrumento de observagdo acessivel, de modo a potencializar seus
resultados.

Também a proposta de Tormin (2014) se aproxima desta investigagéo, uma
vez que esta autora realizou uma formacado e uma intervengcdo musical em uma
creche da cidade de Sao Paulo. Seu objetivo foi o de investigar como as professoras
da creche utilizavam a linguagem musical junto aos bebés, bem como analisar se
suas acgdes propiciavam ou nao aprendizagem e desenvolvimento musical infantil.
Além disso, Tormin (2014) investigou sobre a formagdo musical do professor de
educacgao infantil, bem como a interagdo e qualidade das atividades musicais
ofertadas aos bebés. Sua pesquisa envolveu trés fases: a primeira e a terceira
ocorreram na creche, e a segunda na Faculdade de Educagédo da Universidade de
Sao Paulo - onde foi ofertado um curso de 60h de duragao para as professoras.

A pesquisa de Tormin (2014) utilizou-se de um protocolo de observacéao, a
Escala de Empenho do adulto e de Envolvimento da criangca de F. Laevers
(LEAVERS, 1994; LEAVERS et al., 2005). Essas escalas foram utilizadas para
investigar o empenho do professor e o envolvimento das criangcas, € ndo como
instrumentos formativos - como € o caso da presente proposta. Segundo Tormin
(2014, p. 174), a finalidade das escalas, utilizadas como instrumento de
investigacao, foi a de buscar a melhoria da pratica das professoras junto as criangas,
e nao a de mensurar a ambos: “elas ndo medem, mas diagnosticam a qualidade ou
nao da interacdo adulto/crianga e podem, a partir da analise dos resultados, sugerir
pistas para melhorar o processo educacional”.

Na observagao realizada na primeira fase, na creche, Tormin (2014, p. 175)
observou que a musica esteve presente em algumas atividades de rotina com os
bebés, “sé que de forma empobrecida, sem fundamentagao tedrica e metodoldgica,
ou seja, de forma pouco significativa e nao integrando um planejamento escolar”.
Segundo ela, “nem sempre o fato de se ter esporadicamente atividades de musica
na escola ou de se considerar que apenas a musica do meio social, onde a crianga
vive, seja suficiente para uma aprendizagem musical - em termos de compreensao e
desenvolvimento musical” (TORMIN, 2014, p. 176).

Tal situacdo conduziu a segunda fase de sua pesquisa, o curso de formacao

que, de forma analoga a investigacao de Mariano (2015), baseou-se nas propostas
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de Edwin Gordon. Os resultados de Tormin (2014) apontam que a proposta de se
oferecer uma aprendizagem que conduza ao desenvolvimento musical infantil é
possivel de ser realizada em creches publicas, e, para isso, € necessario investir na
formagao musical continuada e no desenvolvimento potencial do professor dentro de
uma perspectiva da formacao em contexto.

As duas intervencgdes relacionadas a formacao de professoras se mostraram
exitosas, e revelaram ser possivel oferecer as criangas atendidas nas creches
publicas uma formagdo musical consistente - e importante para seu
desenvolvimento.

De forma geral, todos os trabalhos aqui compulsados contribuiram para que a
presente pesquisa fosse delineada, permitindo que novos passos sejam dados
nesse universo crescente de investigacbes que envolvem a musicalizagdo para
bebés. Todos evidenciaram as potencialidades deste trabalho para o
desenvolvimento das criangas, e contribuiram com estudos sobre as diferentes
teorias que tém embasado as discussdes sobre o desenvolvimento musical nos
primeiros anos de vida.

A utilizacdo de um protocolo de observacdo do desenvolvimento musical
como instrumento formativo ainda ndo foi objeto de estudo, o que traz a esta
pesquisa a potencialidade de contribuir para a area. Além disso, observou-se a
importancia de um trabalho colaborativo: de que a formagao dialogue com as
praticas que porventura ja sao realizadas pelas professoras que participarao deste
estudo.

Os estudos contribuem, também, com a sistematizagdo de uma ampla gama
de metodologias utilizada na musicalizagado para bebés e criangas bem pequenas,
principalmente aquelas propostas por Edwin Gordon, por Esther Beyer e por Josette
Feres - 0 que deixa o repertorio de formacgao bastante consistente e ampliado.

Uma questédo importante de ser destacada € a necessidade de compreender
0 bebé e as criangas bem pequenas como sujeitos de possibilidades, protagonistas
de seus processos de conquista do mundo. Nesse processo, um ambiente
musicalmente estimulante € necessario, mas nido é suficiente, como também nao
sao suficientes as exposi¢cdes assistematicas a musica. A agdo do professor como
mediador de experiéncias educativas € fundamental para contribuir com o
desenvolvimento integral da crianca. E nessa direcdo que a presente pesquisa se

constitui.
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No capitulo que se segue, apresento a compreensdo de desenvolvimento
musical das criancas que fundamenta este trabalho, bem como o protocolo de
observacéo do desenvolvimento musical, que sera objeto de investigagéo. A escolha
do referencial esta, portanto, intimamente ligada ao protocolo de observagao e, por

isso, serao apresentadas as bases de sua construgao.
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3 O PROTOCOLO DE OBSERVAGAO DO DESENVOLVIMENTO MUSICAL DO
BEBE E DAS CRIANGAS BEM PEQUENAS COMO DISPOSITIVO DE
FORMAGAO

Neste capitulo, fago reflexdes iniciais sobre a observagcao e a utilizacdo dos
protocolos de observacédo do desenvolvimento musical do bebé. Apresento, entdo, a
fundamentacao tedrica que sustenta as categorias elencadas no protocolo, que foi
desenvolvido a partir de varios estudos (FREIRE et al., 2019; PARIZZ] et al., 2015;
SILVA, 2015; KENNEY, 2008) relacionados ao desenvolvimento musical do bebé e
das criangas bem pequenas. E este protocolo que sera investigado como um

dispositivo possivel para a formagao das professoras da Educagao Infantil.

3.1 SOBRE OS PROTOCOLOS E A OBSERVAGAO

Ao realizar um estudo cientifico, o pesquisador tem a sua disposi¢cdo uma
série de procedimentos para realizar a producdo de dados. A observagcdo, um
elemento basico de investigacdo cientifica, utiliza os sentidos na obtencdo de
determinados aspectos da realidade, ndo consistindo apenas em ver e ouvir, mas
também em examinar fatos ou fenbmenos que se desejam estudar (MARCONI;
LAKATOS, 2003, p. 190).

A observacdo é uma pratica comum a todos os seres humanos em suas
atividades diarias, mas, para Selltiz et al. (1975), para se tornar uma técnica
cientifica deve apresentar caracteristicas como: servir a um objetivo formulado de
pesquisa, ser sistematicamente planejada e registrada e ser submetida a
verificagcoes e controles de validade e precisao.

Geralmente, a observacdo de um comportamento - como o desenvolvimento
musical dos bebés e das criangcas bem pequenas - tem como objetivo registrar sua
frequéncia, ocorréncia e configuragcao, permitindo que se realizem comparagoes
entre componentes do préprio comportamento ou deste com outros organismos
(PASQUALLI, 2010).

Uma observagao sistematica, para Marconi e Lakatos (2003, p. 193), é
estruturada e planejada, utilizando de instrumentos para a produgao dos dados ou
fendmenos observados. As autoras afirmam que o observador, nesse caso, precisa

ter clareza sobre o que procura, discernindo do que carece de importancia em
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determinada situacdo. Varios instrumentos podem ser utilizados nas observacdes
sistematicas: quadros, anotacgdes, escalas, dispositivos mecanicos, entre outros. Os
protocolos sdo um destes instrumentos, que, a partir de um referencial teodrico,
definem categorias que direcionam o olhar do pesquisador para os comportamentos
que se deseja analisar.

Um adequado protocolo de observagédo, segundo Cordazzo et al. (2008, p.
435), facilita o registro e a posterior analise dos dados, além de favorecer uma
discussdo mais apurada entre os pesquisadores. E essencial, para uma observacao
cientifica, estabelecer alguns critérios, como onde - em que local ou situacdo a
observacgdo ocorrera; quando - em que momentos sera realizada; quem - quais 0s
sujeitos serdo observados; e como - qual a técnica de observagao e registro do
comportamento (KOGA, 2017, p. 40). Além disso, fundamentada em Moscovici
(2005), a autora prossegue afirmando que é importante exercitar a capacidade de
observagao como um processo ativo, em que o observador deixa de ter um papel de
mero espectador, para produzir dados valiosos que contribuirdo na compreensao
dos fendbmenos observados.

O protocolo de observacgao contribui para deixar claro aos observadores as
categorias significativas que serao investigadas e, portanto, pode se constituir como
importante recurso formativo. Apesar de nao haver um modelo ou método que seja o
melhor para registrar as observacdes, Selltiz et al. (1975) indicam que deve-se
preferir sempre o mais simples e econémico.

A professora doutora Betania Parizzi, da UFMG, tem coordenado e
participado de pesquisas que vém desenvolvendo variados protocolos de
observagao do desenvolvimento musical de criangas, desde os bebés nascidos
muito prematuros (PARIZZI et al., 2015) a criangas com autismo (FREIRE et al.,
2019).

E interessante destacar que, de maneira semelhante ao que se propde nesta
pesquisa, as intervencdes realizadas por Parizzi e colaboradores (2015, p. 4) nao
tinham conotagcdes musicoterapicas, nem o carater de reabilitacdo: seu objetivo foi
pedagdgico e visava estimular o desenvolvimento do bebé. O protocolo criado para
avaliar o desenvolvimento musical das criangas, que sera utilizado nesta pesquisa,
fundamenta-se em diferentes estudos que investigaram os balbucios e cantos
espontaneos do bebé (PARIZZI, 2009), suas interagdes vocais e expressdes faciais
(PAPOUSEK, 1996; SHIFRES, 2007; WELCH, 2006; WENDLAND, 2001); seus



80

movimentos (POUTHAS, 1996; THAUT, 2006); e no interesse dos bebés pelas
fontes sonoras (TREVARTHEN, 2004a, 2004b).

Os principios basicos da relacdo entre bebés, criangcas bem pequenas e
musica, que fundamentam o protocolo de observacao, serdo apresentados na seg¢ao

que se segue.

3.2 O BEBE, AS CRIANCAS BEM PEQUENAS E A MUSICA

Nesta secdo,apresento a teoria de desenvolvimento da compreensdo musical,
proposta por Swanwick e Tillman (1986/2016) e ampliada por Swanwick (1994), de
marcada influéncia piagetiana, que fundamenta as intervengdes pedagdgicas que
venho realizando em minha vida profissional, e, portanto, aquelas que foram
realizadas no @mbito do Laboratério de Desenvolvimento Infantil - LDI.

Por fim, discuto de maneira mais especifica, a partir de Parizzi e Rodrigues
(2020), Carneiro e Parizzi (2011), Parizzi (2006) e Beyer (2004) a faixa etaria que é
foco desta pesquisa — bebés (de 0 a 1 ano e 6 meses) e criangcas bem pequenas(de
1 anos e 7 meses a 3 anos € 11 meses).

De inicio, para contextualizar, é importante destacar que os bebés e criangas
bem pequenas envolvidas nesta pesquisa encontram-se entre o periodo da
inteligéncia sensoério-motora e o das representacbes pré-operatorias, mais
precisamente, no estadio do aparecimento da fungdo simbdlica e inicio da
interiorizacdo dos esquemas de acao em representacdes (PIAGET, 2018, p. 210).

O periodo da inteligéncia sensorio-motora se estende, aproximadamente,
durante os dois primeiros anos de vida. O que permite ao bebé conhecer e agir
sobre sua realidade neste periodo, segundo Schaffer (2005) é a formagao de
esquemas '> comportamentais, que “sdo construidos através da organizagdo e
coordenacao das informagdes sensoriais que ela recebe a partir de suas acodes
motoras na relagdo como mundo exterior” (CARNEIRO, 2006, p. 42).

Nesse periodo, explica Carneiro (2006, p. 42), a “reagdo do bebé ao meio

exterior abrange desde uma mera reprodugdo submetida aos estimulos exteriores

2Carneiro (2006) explica, a partir de Hargreaves (1986), que “Esquemas sdo estruturas cognitivas
‘construidas’ pelo individuo através das quais as informagdes sensoriais (os estimulos) s&o
processadas e identificadas” (CARNEIRO, 2006, p. 37, grifo no original).
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até uma profunda adaptacgéo e organizagcéo de seus esquemas, refinando-os através
da mobilidade, diferenciacdo, e coordenagdes entre eles”.

Dessa forma, o bebé elabora “o conjunto das subestruturas cognitivas que
servirdao de ponto de partida para as suas construgdes perceptivas e intelectuais
ulteriores, assim como certo numero de reagdes afetivas elementares, que l|he
determinarao, em parte, a afetividade subsequente” (PIAGET; INHELDER, 1999, p.
11).

Piaget e Inhelder (1999, p. 18) explicam que a inteligéncia sensoério-motora
conduz a um resultado importante no que se refere a estrutura do universo do
sujeito, “por mais restrito que seja nesse nivel pratico: organiza o real construindo,
pelo proprio funcionamento, as grandes categorias da agdo que sdo os esquemas
do objeto permanente, do espaco, do tempo e da causalidade, subestruturas das
futuras acdes correspondentes”.

No que se refere ao objeto permanente, &€ preciso compreender que “o
universo inicial € um mundo sem objetos, que consiste apenas em ‘quadros’ méveis
e inconsistentes, os quais aparecem e, logo, reabsorvem totalmente, e ora nao
retornam, ora ressurgem de forma modificada ou analoga” (PIAGET; INHELDER,
1999, p. 19). Aos poucos, com o passar do tempo, o bebé vai construindo o
esquema do objeto permanente que “é solidario com toda a organizagao espacio-
temporal do universo pratico, como também, naturalmente, com sua estruturagao
causal” (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 20).

No que se refere as estruturas espacio-temporais, “no principio nao existe
espagco unico nem ordem temporal que englobe os objetos e acontecimentos”
(PIAGET; INHELDER, 1999, p. 20). O que existe, para o bebé, é “apenas um
conjunto de espagos heterogéneos, todos centrados no préprio corpo: espago bucal,
tactil, visual, auditivo, de postura; e certas impressdes temporais (expectagao etc.),
mas sem coordenagdes objetivas” (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 20). Tais espacos
vao se coordenando aos poucos, ainda que permanegam parciais por muito tempo,
‘enquanto a constituicdo do esquema do objeto permanente ndo conduz a
constituicdo fundamental (...) entre as mudancgas de estado, ou modificagdes fisicas,
e as mudancgas de posi¢ao, ou deslocamentos constitutivos no espago” (PIAGET;
INHELDER, 1999, p. 21).

Sobre a estruturagao causal, Piaget e Inhelder (1999, p. 22) explicam que nao

se pode dissociar dela o sistema dos objetos permanentes e de seus
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deslocamentos: “pois o préprio do objeto € ser origem, sede ou resultado de agdes
diversas, cujas ligagdes constituem a categoria da causalidade”.

A inteligéncia sensério-motora € essencialmente pratica, ou seja, “tendente a
resultados favoraveis e nao ao enunciado de verdades”, mas nem por isso “deixa de
resolver, finalmente, um conjunto de problemas de agao (alcangar objetos afastados,
escondidos etc.), construindo um sistema complexo de sistemas de assimilagao, e
de organizar o real de acordo com um conjunto de estruturas espacgo-temporais e
causais” (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 12).

Com relagao ao aspecto afetivo das reagbes sensoério-motoras, este é
irredutivel, indissociavel e complementar ao aspecto cognitivo, sendo possivel
encontrar “um notavel paralelismo entre as suas respectivas evolugbes” (PIAGET;
INHELDER, 1999, p. 24):

De modo geral, com efeito, enquanto o esquematismo cognitivo
passa de um estado inicial centrado na acao propria a construgao de
um universo objetivo e descentrado, a afetividade dos mesmos niveis
sensorio-motores procede de um estado de nao diferenciagdo entre
0 eu e todos os elementos fisicos e humanos que o cercam para
construir, em seguida, um conjunto de trocas entre o eu diferenciado
e as pessoas (sentimentos inter-individuais) ou as coisas (interesses
variados conforme os niveis) (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 24-25).

Trata-se de conquistas fundamentais no desenvolvimento infantil, que sao
essenciais para as outras que se seguirdo. Sua compreensao € central para a agao
dos professores de musica: as atividades propostas precisam dialogar com cada
passo das conquistas, contribuindo com o suporte necessario e possivel, assim,

impulsionando-as.

O que marca o estadio do desenvolvimento chamado de pré-operacional (2 a
6-7 anos) € o uso da representagao, que leva a crianga a desenvolver pensamentos

cada vez mais rebuscados e com significagdes:

Ao cabo do periodo sensério-motor, entre 1% e 2 anos, surge uma
funcdo fundamental para a evolugao das condutas ulteriores, que
consiste em poder representar alguma coisa (um “significado”
qualquer: objeto, acontecimento, esquema conceptual etc.) por meio
de um “significante” diferenciado e que sO serve para essa
representagdo: linguagem, imagem mental, gesto simbdlico etc.
(PIAGET; INHELDER, 1999, p. 47).
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Contudo, € interessante considerar que a primeira parte deste estadio é o
periodo com menos informagdes acerca dos processos do pensamento das criangas
bem pequenas, “porque ndo é possivel interrogar uma crianca antes dos 4 anos em
uma conversa longa” (PIAGET, 2018, p. 215) — o que &, por si s6, um indice
caracteristico.

Esse primeiro estadio, que se estende dos 2 a 3 e meio ou 4 anos (PIAGET,
2018, p. 215), € marcado por:

1) O aparecimento da fungdo simbdlica em diferentes formas:
linguagem; jogo simbdlico (ou de imaginagéo) ao contrario dos jogos
de exercicios Unicos representados até entido: imitacdo diferida e
provavelmente comecos da imagem mental concebida como uma
imitagdo interiorizada. 2) Plano da representacdo nascente:
dificuldades de aplicagdo ao espaco ndo proximo e ao tempo nao
presente dos esquemas de objeto, de espago, de tempo e de
causalidade ja utilizados na agao efetiva (PIAGET, 2018, p. 216).

A imitacao diferida é aquela que principia na auséncia do modelo:

Numa conduta de imitacdo sensorio-motora a criangca comeca
imitando em presenga do modelo (por exemplo, um movimento da
mae), depois pode continuar a fazé-lo na auséncia do modelo sem
que isso implique nenhuma representacdo em pensamento. Ao
contrario, no caso de uma garotinha de 16 meses, que vé um
companheirinho zangar-se, chorar e bater os pés (espetaculos novos
para ela), mas somente uma ou duas horas apds a sua partida, imita
a cena a rir, a imitacao diferida constitui inicio de representagao e o
gesto imitativo principio de significante diferenciado (PIAGET,;
INHELDER, 1999, p. 49).

Em seguida, inicia-se o jogo simbdlico, desconhecido no nivel sensorio-motor:
o bebé comeca, por exemplo, a fingir que dorme e, depois, faz dormir o seu urso de
pelucia. Como explicam Piaget e Inhelder (1999, p. 49), em todos esses casos, “a
representacao € nitida e o significante diferencado €, de novo, um gesto imitativo,
porém acompanhado de objetos que vao tornando simbdlicos”.

O desenho (imagem grafica), no inicio, permanece entre o jogo e a imagem
mental, que vem em seguida, onde ja “ndao se observa trago algum no nivel sensorio
motor (...) € que surge como imitagao interiorizada” (PIAGET; INHELDER, 1999, p.
49). Por fim, a linguagem nascente ira permitir a evocacéao verbal de acontecimentos
nao atuais.

A imitagao, para Piaget e Inhelder (1999, p. 50), constitui, ao mesmo tempo,

“a prefiguracdo sensorio-motora da representagao e, por conseguinte, a passagem
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do nivel sensério motor para o das condutas propriamente representativas”. Ao final

do periodo sensorio-motor, a crianga tera adquirido um dominio suficiente da

imitacdo generalizada, o que possibilita a imitagao diferida:
com efeito, a representagdo em ato libera-se, entdo, das exigéncias
sensorio-motoras de copia perceptiva direta, para atingir um nivel
intermediario em que o ato, desligado do contexto, se torna
significante diferencado e, por conseguinte, ja em parte,
representagdo em pensamento. Com o jogo simbdlico e o desenho,
reforca-se a passagem da representacao em ato a representagéo-
pensamento: o “fingir dormir” (...) nao €, em si mesmo, sendo ato
destacado do contexto, mas €, além disso, um simbolo generalizavel.
Com a imagem mental, em seguida, a imitagdo ja ndo é apenas
diferida, senao interiorizada e a representacdo que ela possibilita,
dissociada assim de todo ato exterior em proveito desses esbogos ou
bosquejos internos de acdes que a suportardo, dali por diante esta
pronta para tornar-se pensamento. A aquisicdo da linguagem,
tornada acessivel nesses contextos de imitagdo, cobre finalmente o
conjunto do processo, assegurando um contato com outrem muito
mais vigoroso do que a simples imitacdo, permitindo, portanto, a
representacdo nascente aumentar os seus poderes apoiada na
comunicagao (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 51).

A musica, que ja vinha estimulando e impulsionando os esquemas sensorio-
motores, passa a impulsionar o jogo simbolico, considerado como “o apogeu do jogo
infantil” (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 52). O sistema dos simbolos préprios do jogo
simbdlico, € indispensavel a crianga para que possa dispor de um meio de
expressao proprio, visto que “o instrumento essencial da adaptacdo social € a
linguagem, que nao é inventada pela crianga, mas lhe é transmitida em formas ja
prontas, obrigadas e de natureza coletiva”, improprias, portanto, “para exprimir as
necessidades ou as experiéncias do eu” (PIAGET; INHELDER, 1999, p. 52).

Essas caracteristicas serdo aprofundadas em dialogo com o desenvolvimento

musical, nas se¢des que se seguem.

3.2.1 A Teoria Espiral do desenvolvimento da compreensao musical

Em 1986, Keith Swanwick e JuneTillman apresentaram uma analise de
composi¢cdes de criangas que possibilitou a constru¢do de uma teoria do
desenvolvimento da compreensado musical. Os autores analisaram 745 composicoes
instrumentais e vocais de criangas de trés a onze anos, gravadas em sala de aula. A
pesquisa contou com um corte transversal de musicas feitas por criangcas de

diferentes idades e, em alguns casos, um espectro longitudinal das composi¢des de
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algumas criangas durante um periodo de tempo bastante longo (SWANWICK, 1994,
p. 84).

O estudo deu-se a partir das composi¢des, explica Swanwick (1994, p. 85)
porque a educacdo musical britAnica, pelo menos aquela época, oferecia ricas
oportunidades para observar criangas compondo nas escolas, uma atividade nao tao
facilmente encontrada em muitas outras partes do mundo. Segundo o autor, ele e
JuneTillman tiveram a sorte de poder escolher investigar a composi¢gao porque
“quaisquer insights nessa area langam amplos focos de luz sobre como as pessoas
estdo pensando musicalmente” (SWANWICK, 1994, p. 85, tradugdo minha). Ainda

sobre as composicdes, ele argumenta:

Ao compor, é provavel que fagamos julgamentos musicais em uma
escala mais ampla; por exemplo, podemos decidir sobre a ordem
real da musica no tempo e no espaco musical, bem como sobre a
maneira de produzir sons e formar frases. Por essas e outras razdes,
analisar as composicdes das criangas parecia uma maneira util de
entrar em seus mundos musicais e provavelmente um bom indicador
de desenvolvimento musical mais geral (SWANWICK, 1994, p. 85,
tradugdo minha).

Dessa forma, as composi¢cdes das criangas foram objeto de uma extensa
analise qualitativa, e padrdes puderam ser observados de forma a permitir que as
composicoes fossem agrupadas segundo sua semelhancga. Esses grupos acabaram
revelando, como explica Franga (1998), uma sequéncia de mudancgas qualitativas na
compreensao musical, indicando que o desenvolvimento musical acontece a partir
de niveis ordenados e cumulativos. Dessa forma, observou-se uma progressiva
consciéncia das “camadas" (layers) constitutivas do discurso musical: material
sonoro, carater expressivo, forma e valor simbdlico que, em condi¢cdes apropriadas,
devera se manifestar nas trés modalidades de envolvimento direto com musica:
composicao, apreciacao e performance.

Swanwick (1994, p. 86) explica que o desenvolvimento da compreensao
musical depende de dois processos complementares e interativos: “de poder
relacionar dados experienciais aos nossos sistemas internos de significado
(assimilagcdo aos nossos esquemas), mas também de poder modificar esses
sistemas quando eles deixarem de ser adequados para interpretar a experiéncia. e

manter a coeréncia (acomodagao)”.
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Em cada uma das quatro camadas do conhecimento musical observou-se
uma polaridade entre tendéncias “assimiladoras” e “acomodatorias”. Swanwick
(1994) esclarece que esses termos sao empregados “um tanto tecnicamente por
Piaget”, mas os conceitos fazem parte de sua experiéncia cotidiana, bem como da
de Tillman, e é nesse sentido que ele os emprega:

Pegar as coisas como as encontramos pela primeira vez —
assimilando-as diretamente a nossa visdo do mundo — é o que
venho chamando de processo intuitivo. A remodelacido dessas
estruturas interpretativas — acomodacdo — é fundamentalmente
analitica.

Essa visdo n&o esta inteiramente de acordo com a de Piaget, que
assumiu uma posig¢ao bastante diferente sobre o que chamou de
intuicdo. Minha posicdo € que o crescimento do conhecimento em
qualquer nivel surge intuitivamente e € nutrido e canalizado pela
analise. O conhecimento musical ndo é excecdo e observar e
participar do fazer musical das criangas nos oferece mais insights
sobre essas estruturas e processos (SWANWICK, 1994, p. 86).

Nessa perspectiva, a partir dessa relagao dialética entre intuicdo e analise, o
modelo de desenvolvimento da compreensao musical foi proposto na forma de uma
espiral - algo que nao foi previsto, mas descoberto (SWANWICK, 1994, p. 84). As
quatro camadas foram divididas, portanto, em dois niveis, seguindo tendéncias ora
intuitivas, ora analiticas, o que resultou em oito niveis de desenvolvimento.

A proposta da espiral indica que as camadas superiores integram as
inferiores, por isso elas sdo cumulativas'’. Nao ha uma superagédo, o que ha é a
ampliacdo da consciéncia para outras camadas do discurso musical. Por serem
cumulativos, ndo € possivel atingir niveis mais altos da espiral sem percorrer os
inferiores. A relagao dialética entre intuicdo e analise possibilita a mudanga do puro
prazer sensorial, intuitivo, relacionado ao som em si, para a compreensao analitica e
semantica de seu significado (FRANCA, 1998, p. 115).

Na Figura 5, a seguir, pode-se observar o Modelo Espiral com suas quatro

camadas cumulativas da compreensao musical:

3 Swanwick (2016, p. 123) explica que “[o] desenvolvimento musical pode ser interpretado como
consistindo de camadas cumulativas, cada uma trazendo uma qualidade adicional”. O uso do termo
“‘cumulativo” revela um dialogo com a teoria do desenvolvimento musical de Bamberger (1991), que
sugere que pode haver fases com padrées de comportamento qualitativamente diferenciados.
Segundo Swanwick (2016, p. 108), Bamberger enfatizou a permutabilidade de “niveis” em vez de
uma sequéncia invariante. Logo, o sentido de cumulativo é que os focos de atengéo entre aspectos
relevantes da estrutura musical mudam, mas também se constroem cumulativamente uns sobre os
outros.
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Figura 5 — Modelo Espiral do Desenvolvimento da Compreensao Musical

Fonte: Adaptado de Swanwick (1994, p. 87).

Cada um dos principais modos ou fases da espiral do desenvolvimento € uma
mudanca distinta; eles ndo sao simplesmente mais da mesma coisa — quantitativos —

mas sao diferencialmente qualitativos. Swanwick (1994, p. 88) explica que:

No prazer intuitivo, impulsivo e inicial de brincar com explorar e
responder aos sons cresce a dimensao analitica correspondente,
uma inclinagédo para controlar os sons, manipular, imitar, acomodar.



88

Com os sons sob controle, a expressdao musical torna-se possivel; a
principio intuitivamente espontdneo, mas depois mais convencional,
mais analitico; acomodando os lugares-comuns vernaculares de
frase e sequéncia, de organizagdo métrica em agrupamentos
comuns. E essas ideias convencionais sdo assimiladas em um
mundo imaginativamente ludico de reviravoltas de expectativas e
surpresas, respostas intuitivas a forma musical, que por sua vez
podem ser integradas nas estruturas complexas de expectativa
construidas por estilos ou idiomas especificos. Além disso esta o
mundo de reconhecido valor simbodlico para o individuo e
possivelmente um compromisso sistematico. Para evitar qualquer
mal-entendido aqui sobre a ideia de “valor”, deve ficar claro que
podemos desfrutar de musica em qualquer idade ou nivel de
envolvimento. “Valorizar’, como estou usando o termo aqui, € mais
do que prazer, aponta para o fendbmeno de nos tornarmos
conscientes da importancia da musica como discurso simbdlico, um
grande beneficio para nés como individuos e para a sociedade. Vai
além do prazer sensorial e expressivo ou mesmo do prazer no
fascinio das reviravoltas estruturais da musica: € uma celebragao
explicita da “qualidade”.

As analises das composi¢des mostraram uma positiva correlacdo estatistica
com as idades das criangas (SWANWICK; TILLMAN, 1986). Sao idades estimadas
e, como Swanwick (1994, p. 86) deixa claro, embora de fato pareca haver uma
correlacdo entre as idades e o desenvolvimento musical, essa correlacdo € menos

importante do que a sequéncia das camadas.

Nossa intencdo foi tragcar o desenvolvimento do conhecimento
musical nas criancas, nao para fixa-lo em idades precisas. Como
deixamos claro, o desenvolvimento musical pode seguir uma certa
sequéncia, embora nao necessariamente em um ‘“tempo padrao”.
Isso é importante. Ndo esta sendo sugerido que toda crianga em
uma determinada idade esteja trabalhando em um determinado nivel;
longe disso. E muito provavel que um ambiente musicalmente
estimulante possa melhorar os niveis em que uma criangca pode
trabalhar e o contrario também pode ser verdade. E, como
individuos, entramos e saimos das camadas de maneira fluida.
Embora pareca haver uma ordem sequencial geral, ha uma grande
variacdo em qualquer idade em particular (SWANWICK, 1994, p. 90 -
91).

Diversos estudos validaram a sequéncia de desenvolvimento apresentada no
Modelo Espiral (HENTSCHKE, 1993; STAVRIDES, 1995; FRANCA, 1998). A

esséncia desses elementos que caracterizam as etapas de desenvolvimento da
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compreensao musical pode ser expressa em critérios que descrevem e caracterizam

as diferengas essenciais entre os niveis':

Materiais Sonoros

A primeira camada, que geralmente corresponde a faixa entre 0 a 4 anos de
idade, € a dos Materiais Sonoros. Ela possui dois niveis: o Sensorial e 0
Manipulativo. No nivel Sensorial, a crianga pequena esta interessada na exploragao
da qualidade sonora dos materiais e instrumentos, especialmente o timbre. Ela
demonstra um fascinio pela intensidade dos sons, principalmente com seus
extremos. A experimentagdo com os instrumentos e fontes sonoras diversas é
constante, e os instrumentos convencionais sao apenas uma dentre varias outras
fontes. Ha desejo de investigar a natureza do som, de modo que, por exemplo, as
maracas sao sacudidas e batidas juntas, a madeira do tambor é batida assim como
a pele, varias partes das maos e dedos sdo usados para tocar o tambor. A
manifestacdo sonora é imprecisa e o0 pulso é instavel. As produgcbes sonoras sao
imprevisiveis e nao revelam uma intengado estrutural ou expressiva (SWANWICK;
TILLMAN, 2016, p. 91).

Ja no nivel seguinte, o Manipulativo, a crianca adquire certo controle motor
que viabiliza a manipulagdo mais controlada dos instrumentos e de outras fontes
sonoras, possibilitando a repeticdo de padrdées ou motivos musicais. A crianga vai se
movendo em diregdo ao controle do pulso estavel, e o interesse pelo timbre e por
outras caracteristicas do som se desloca para o controle de determinados
dispositivos particulares, como glissandos, padrdes escalares e intervalares, trinados
e trémolos. O prazer pelo dominio das fontes sonoras leva as criangcas a uma
producao sonora mais longa e repetitiva, sendo frequentemente determinadas pela
estrutura fisica dos proprios instrumentos. E importante destacar que o caminho
para a aquisi¢ao do pulso regular ndo é ensinado, mas conquistado no processo de

desenvolvimento cognitivo musical da crianca (SWANWICK, 1988).

4 Os niveis foram descritos tendo como referéncia os critérios pensados para a composigéo — objeto
de interesse inicial de Swanwick e Tillman (2016). E importante destacar, contudo, que pesquisadores
de varias partes do mundo desenvolveram critérios para a apreciagdo musical e para a performance,
como os ja citados Hentschke (1993) e Stavrides (1995).
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Carater Expressivo

Uma vez conquistado o dominio manipulativo - ainda que elementar - dos
materiais sonoros, o Carater Expressivo torna-se possivel, geralmente entre os 4 e 9
anos de idade. No nivel Pessoal, a expressao sonora da criancga € caracterizada por
uma intencionalidade expressiva em seus gestos provocando mudancas de
andamento e niveis de intensidade. Ainda ha pouca estruturacdo, embora sinais de
frases elementares comecem a aparecer. Devido a sua espontaneidade, ndo ha
ainda uma reflexao critica ou uma preocupagéao estrutural em relagédo ao resultado
musical.

No nivel Vernacular ja comegam a aparecer padrdes, tanto melddicos quanto
ritmicos possiveis de serem repetidos e organizados. Percebe-se uma tendéncia da
crianga a imitar clichés musicais vivenciados em seu cotidiano. As pecas musicais
sdo mais curtas do que as do nivel anterior e as frases melddicas sdo organizadas
em padrdes de dois, quatro ou oito compassos. O que as criangas fazem €, muitas
vezes, previsivel, fruto de suas experiéncias musicais cotidianas, refletindo aquilo

que ouvem, cantam e tocam.

Forma

Entre 10 e 15 anos, geralmente entra-se na camada da Forma. Com o
Vernacular firmemente estabelecido, a repeticdo deliberada de padrdes abre
caminho agora para o desvio imaginativo, que marca o nivel Especulativo. As
surpresas ocorrem, mas ainda nao estdo totalmente integradas a um estilo
especifico. O controle do pulso da frase, que era claramente aparente no estagio
anterior, agora parece menos fixo a medida que os pré-adolescentes e adolescentes
procuram a nota “certa” ou tentam introduzir uma surpresa que nao funciona muito
bem. Observa-se uma experimentagdo muito maior, uma vontade de explorar as
possibilidades estruturais da musica e contrastar e variar um motivo ou melodia
estabelecida, por exemplo, criando um final surpreendente para a peca.

No nivel Idiomatico as surpresas estruturais agora se integram mais
firmemente em um estilo particular. Contraste e variagdo ocorrem com base em
modelos imitados de praticas idiomaticas, sejam das tradigcbes da musica popular ou

erudita. O controle técnico, expressivo e estrutural comeca a ser estabelecido de
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forma confiavel em periodos de tempo mais longos. Ha uma forte tendéncia a se
mover em direcao ao que os pré-adolescentes e adolescentes consideram um estilo

ou idioma musical “adulto”.

Valor

O ultimo estagio corresponde a uma profunda compreensao do significado da
musica, a partir dos 15 anos de idade. No nivel Simbdlico ha uma consciéncia
crescente do poder da musica como fronte de significados e um comprometimento
pessoal e afetivo do individuo com a musica. O dominio do nivel anterior resulta
numa forte identificagao pessoal com pegas musicais particulares, até mesmo frases
e progressdes harménicas. Os valores musicais tornam-se mais idiossincraticos e o
compromisso com a musica baseia-se frequentemente numa intensidade da
experiéncia que € sentida como unica e altamente significativa. Segundo Swanwick
e Tillman (2016, p. 94), o modo Simbdlico de experiéncia se distingue dos niveis
anteriores pela capacidade de refletir sobre a experiéncia e de relaciona-la com a
crescente autoconsciéncia e o desenvolvimento de sistemas de valores.

No nivel Sistematico, Swanwick e Tillman (2016, p. 94) pensam na pessoa
musical de pleno direito, capaz de refletir sobre sua experiéncia musical. Ha
consciéncia dos principios estilisticos subjacentes ao(s) idioma(s) escolhido(s). Ha o
inicio da especulagao estética e a possibilidade de criagdo de novos ‘sistemas’. A
composi¢cao musical pode ser baseada em principios gerais de grupos de materiais
musicais conscientemente organizados (como o uso da escala de tons inteiros,
serialismo, musica gerada eletronicamente e assim por diante). Musicos e outros
muitas vezes sentem a necessidade de escrever e falar sobre esses processos,
muitas vezes de forma filoséfica. Mesmo que nao o fagam, ainda podemos encontrar
evidéncias de um forte compromisso de valor com a musica que envolve expandir as

possibilidades musicais de maneira sistematica.
Consideragoes
Swanwick (1994, p. 91) destaca que nao ha a intencdo de sugerir que uma

camada seja de alguma forma melhor ou pior do que outra, mas que as fases

subsequentes sdao mais complexas e incluem as anteriores. E reforca que, ao
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analisar as producgdes das criangas, diz-se que um nivel foi alcangcado quando a
composi¢cao demonstra a presenga das principais caracteristicas descritas naquele
nivel com alguma consisténcia, e ndo apenas um vislumbre fugaz.

Swanwick e Tillman (2016, p. 94) sugerem que as etapas do lado esquerdo
da espiral parecem ser egocéntricas e experimentais, enquanto as da direita
parecem ser ditadas por convencdes dentro das quais a tendéncia € ser mais
derivativa e menos original. O impulso em diregdo ao desenvolvimento musical,
inicialmente auto-gerado, é logo complementado e aperfeicoado pelas trocas com o
meio ambiente (FRANCA, 1988, p. 118). A compreensdo musical proveniente das
interagdes sociais € provocada pelas musicas ouvidas por aquela sociedade e pelo
aprendizado formal da musica. Franga (1998, p. 119) afirma que a compreensao
musical da crianga e suas habilidades se desenvolverdao dentro de um contexto
social e cultural, que determina o tipo de musica que sera criada e as técnicas
utilizadas para esse fim.

A autora comenta que a agao dos professores, em um ambiente
musicalmente rico e estimulante pode acelerar o desenvolvimento, permitindo que a
crianga atinja mais rapidamente niveis mais altos do Modelo Espiral. Conhecer esse
processo de desenvolvimento da compreensdao musical torna-se, portanto,
fundamental para que as intervengdes pedagodgicas sejam planejadas de forma a
contribuir com esse desenvolvimento.

Nessa perspectiva, as seg¢des seguintes buscam aprofundar as questdes
relativas ao desenvolvimento musical dos bebés e criangcas bem pequenas,
especialmente o recorte etario de 0 a 1 ano e 11 meses de idade, que sao o foco
desta pesquisa. Tais questdes discutem, de forma mais detalhada, os fundamentos
do protocolo de observagao proposto, e envolvem um dialogo interdisciplinar que

contribui para compreender o desenvolvimento musical nesse periodo.

3.2.2 Bebés, criangas bem pequenas e suas relagoes com a musica

A partir do século XX, varios estudos tém demonstrado que é notdério o
desenvolvimento musical dos bebés e das criangas bem pequenas que séao
conduzidos, desde muito cedo, em vivéncias musicais intencionais. Como afirma

Soares (2008, p. 80), estes estudos “apontam que a influéncia positiva da musica é
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significativa e consistente em todos os aspectos do desenvolvimento e em todos os
estagios da vida, mas, nos bebés, seu impacto pode ser mais marcante”.

Isso se justifica porque, “apds o nascimento, seu cérebro passa por um
grande crescimento” e “trilhdes de sinapses ocorrem entre as células cerebrais, que
comegam a ser formadas antes mesmo do bebé completar seu primeiro ano de vida
(KOTULAK, 1997, p. 6). Logo, as experiéncias proporcionadas ao bebé estimulam a
ocorréncia de sinapses, que “‘permitem a juncao de ideias e o desenvolvimento de
pensamentos que constituem as bases da inteligéncia, imaginagao e criatividade”
(KOTULAK, 1997, p. 6).

Sao pesquisas como as realizadas por Delalande (1995), Malloch (2000),
Gordon (2000, 2008), Beyer (2001, 2004), Carneiro (2006), Parizzi (2009, 2013), llari
(2002, 2009), Santos (2013), dentre varias outras, que, no Brasil e no exterior, tém
se dedicado ao desenvolvimento musical do bebé e a Educag¢ao Musical na primeira
infancia.

E curioso perceber que ainda se encontra alguma resisténcia — e até mesmo
surpresa e ceticismo — quando se trata de musicalizagao para bebés. Todavia, com
o acumulo do conhecimento produzido ao longo dos anos, muitos ja se
conscientizaram das possibilidades e do potencial que estas acdes contém. Ao
pensar em Educacédo Musical para bebés e para criangas bem pequenas € preciso
abrir-se para as singularidades destas fases da vida, deixando de lado as
concepgodes tradicionais de uma aula de musica. Nestas “aulas” de musica para
bebés, Esther Beyer (2005) defende uma perspectiva onde os bebés sao

protagonistas e produtores de conhecimento e cultura musical:

[E] importante que o educador musical esteja buscando momentos
musicais com o0 bebé que permitam que ele exerca sua acéo
espontdnea sobre o som, equilibrando momentos de agdo mais
sensorial e outros de acdo mais motora. Que consiga propiciar o
contato com material musical simples, mas também complexos
musicalmente para desafiar o bebé quanto a seu conhecimento
musical. Que a situagdo de aprendizagem musical possa ser
descontraida e agradavel, de modo a possibilitar interacbes mais
significativas com os objetos musicais, envolvendo inclusive
importantes vinculos com os pais e cuidadores. ‘Cante, bebé, que eu
estou ouvindo’' seria, talvez, a atitude mais importante do
educador/pai que busca o desenvolvimento musical do bebé. Estar
disponivel para interagir, observar, colocar-se no seu lugar, a medida
do possivel, considerando que antes de mais nada, o bebé que esta
a nossa frente ndo vai se tornar alguém futuramente, mas que ele ja
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é um ser humano, com vontades, preferéncias e peculiaridades
(BEYER, 2005, p. 106).

Nos ultimos 30 anos tem-se observado uma profunda transformacdo no modo
de ver o recém-nascido (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 15): o bebé tem sido
considerado em suas especificidades, e ndao mais como o “pai do adulto”, mas como
um ser extremamente capaz, dotado de um corpo que se expressa e se comunica
mesmo antes de nascer. Essa nova forma de se olhar para o bebé acabou por
transformar as concepgdes sobre a infancia, que passa a ser entendida e estudada
como um periodo importante em si mesmo.

O bebé, a partir de suas competéncias sensoriais, perceptivas e afetivas, é
entendido como um ser altamente complexo e organizado, que esta em condi¢des e
disponivel para a construcdo de trocas e relagdes sociais. Dentre suas multiplas
competéncias, Parizzi e Rodrigues (2020, p. 15) destacam a musicalidade inata do
bebé, que é “vital para sua comunicagdo com o mundo e que se manifesta desde a
vida intrauterina”.

O contato com os sons vem desde a vida intrauterina, pois o bebé encontra-
se imerso em um ambiente sonoro, convivendo tanto com ruidos externos quanto
com os sons interiores resultantes do funcionamento do corpo da mae, além da sua
VOZ.

A partir dos estudos de Parlato-Oliveira (2019) e Granier-Deferre e Busnel
(2011), Parizzi e Rodrigues (2020, p. 17) apontam que o feto ja manifesta algum tipo
de reacao aos sons, mas com pouca responsividade, ja a partir da vigésima semana
de gestacdo. Essas reacbes ficam mais consistentes a partir da vigésima sexta
semana, quando o feto passa a reagir as palavras e a musica provenientes do
ambiente externo - especialmente aos sons de baixa frequéncia. A discriminagao
dos sons de alta frequéncia é observada por volta da trigésima quinta semana.

Varias pesquisas vém demonstrando as reacdes dos fetos a musica (ILARI,
2006), a voz materna (GARNIER-DEFERRE; BUSNEL, 2011) e aos sons dos
instrumentos musicais (GARNIER-DEFERRE; BUSNEL, 2011), demonstrando como
a audicao ja se manifesta desde o utero materno.

Esta musicalidade inata do bebé precisa ser desenvolvida na cultura
(MARTINEZ, 2017), sendo fundamental um ambiente sonoro rico e estimulante, que

atua na plasticidade cerebral, possibilitando a formagdo de novas conexdes em
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resposta as experiéncias vivenciadas (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 21). As
autoras destacam que diferentes partes do cérebro tém fungdes relativamente
especializadas, e que a experiéncia musical envolve simultaneamente muitas areas
diferentes do cérebro, integrando muitas fungdes cerebrais, como a percepgao, a
acao, a comunicagao, a emog¢ao € a memoria. Segundo elas, € possivel mesmo
afirmar que o bebé “ouve vendo” e “vé ouvindo” (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p.
23).

Os contornos melddicos - presentes na musica e no manhés (a forma tipica
com que adultos e criangas mais velhas falam com os bebés) - constituem uma das
caracteristicas sonoras mais observadas pelos bebés, uma vez que carregam
mensagens afetivas prontamente captadas por eles. Parizzi e Rodrigues (2020, p.
26) mostram, a partir de varios resultados de pesquisas, que os bebés percebem e

reagem aos sons desde o periodo pré-natal:

Ja nascem com uma bagagem de memorias sonoro-musicais; s&o
sensiveis aos contrastes de altura, intensidade, duracdo, timbre;
percebem alteracdes ritmicas e de alturas em melodias; alteracdes
de andamento; percebem a quebra da regularidade de sequéncias
ritmicas e a mesma melodia quando transposta; reconhecem frases
musicais; e demonstram suas preferéncias musicais ja desde o
nascimento (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 26).

E reforcam que ainda ha muito o que saber sobre as capacidades dos bebés.
Entretanto, ja é possivel afirmar que as “habilidades sonoro musicais inatas sao
essenciais para que o bebé se comunique, se socialize, sobreviva e se desenvolva”
(PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 27).

3.2.2.1 Parentalidade intuitiva e Musicalidade comunicativa

Ao abordar a Educagao Musical no primeiro ano de vida, tendo em vista todas
essas descobertas a respeito do bebé, Carneiro e Parizzi (2011, p. 95) apresentam
dois conceitos que consideram como fundantes: a parentalidade intuitiva e a
musicalidade comunicativa.

Para compreender esses conceitos, € importante considerar que o bebé
manifesta, desde os primeiros instantes de vida, uma necessidade vital de interagir

com o0 mundo e com as pessoas em sua volta, e o faz a partir de “gestos visiveis e
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audiveis” do corpo, compartilhados tempos depois com a palavra (TREVARTHEN,;
MALLOCH, 2017; TREVARTHEN; PANKSEPP, 2016; PARIZZI; RODRIGUES,
2020).

Esse esforco que o bebé faz para se comunicar desde o nascimento é vital
para sua sobrevivéncia e resulta de um impulso vital inato que pode ser nitidamente
percebido nas formas de sua interagdo com outros seres humanos (PARIZZI;
RODRIGUES, 2020, p. 28). Estas interagcdes dao-se a partir de vocalizagdes e na
alta sofisticagdo de movimentos da cabecga, do rosto e dos membros dos bebés
durante seus momentos de interagdo com os adultos (SHIFRES, 2007). Trevarthen
e Malloch (2017) identificam, nesses movimentos dos bebés durante a comunicagao,
uma vontade originaria de se integrar a cultura e ao convivio prazeroso com 0s
semelhantes.

Parizzi e Rodrigues (2020, p. 28) afirmam que essa verdadeira obstinacao
pela comunicagao € compartilhada inconscientemente por pais e cuidadores, o que
se expressa por um comportamento inato complexo denominado “parentalidade
intuitiva” (PAPOUSEK M., 1996), que Shifres (2007, p. 15) define como “uma
habilidade dos adultos para proteger, alimentar, estimular e ensinar as
caracteristicas de uma cultura a seus bebés”. Dessa forma, a parentalidade intuitiva
pode ser considerada uma caracteristica humana que pode ser responsavel pela
alegria e envolvimento que nds adultos sentimos nos momentos de interagdo com
nossos bebés (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 28 - 29).

Esse conceito é proposto a partir de estudos realizados no contexto
sociocultural das criangas, estudos esses que tém demonstrado a importante
atuagao dos pais e cuidadores como “professores competentes” da lingua materna,
e como mediadores das influéncias culturais (PAPOUSEK, H., 1996). Carneiro e
Parizzi (2011, p. 90) mostram que essa atuagao dos pais € imprescindivel para o
desenvolvimento da capacidade de comunicagdo da crianga, ocorrendo de forma
inconsciente através de intervengdes intuitivas. Um exemplo tipico dessa
predisposi¢cao inconsciente é apontado pelas autoras como a forma que os pais e
cuidadores alteram sua maneira de falar quando se dirigem aos bebés - o chamado
“‘manhés”. Shifres (2007, p. 15) comenta que essas interagdes dos adultos exibem
uma seérie de caracteristicas que, em principio, “evocam modos de producao,
organizacgao, recepgao € comunicagao musical” e, por essa razdo, tém sido vistas

como manifestagcdes “protomusicais”.
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Nessa diregdo, pais e bebés compartilham um “alfabeto pré-linguistico” onde
sdo utilizadas alteracdes de timbres, de alturas, contornos melédicos, mudangas de
intensidade e de acentuagdes, padroes especificos temporais e ritmicos. Esses
recursos sao proprios da linguagem musical e sao utilizados tanto na fala que é
dirigida aos bebés quanto nos sons vocais dos proprios bebés (CARNEIRO;
PARIZZI, 2011, p. 90-91).

A comunicagao pré-verbal entre pais e bebés foi estudada extensivamente
pelo casal Papousek (PAPOUSEK, H.; PAPOUSEK, M., 1996). Esses estudos
revelaram a existéncia de uma universalidade nas formas e nas fungdes dos
elementos musicais utilizados nessa comunicagao: “pais e cuidadores utilizam sua
voz num registro bem mais agudo (até duas oitavas acima do seu registro normal),
falam mais devagar e criam pausas entre as frases, as quais sao usualmente mais
curtas e ritmadas” (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 91).

an _n

Em portugués, da-se o nome de “manhés” a essa forma tipica de se falar com
os bebés (motherese, parentese, ou infantil directed speech - em inglés). Esta forma
€ percebida e respondida com muito prazer pelos bebés, fazendo com que a crianga
se mostre mais interessada e atenta, o que favorece, portanto, as primeiras formas
de comunicagdo (MALLOCH, 1999/2000, p. 30).

Carneiro e Parizzi (2011, p. 91) refletem sobre as relagdes da parentalidade

intuitiva com a Educag¢ao Musical:

Assim, pais e cuidadores das mais diversas culturas, através da
“parentalidade intuitiva”, apresentam aos bebés modelos de sons
vocais, estimulam a imitacdo desses sons, recompensam o0s bebés
por sua atuacdo e, didaticamente, ajustam essa intervengao as
possibilidades de vocalizacdo da crianga naquele momento. Essa
universalidade aponta para uma predisposicdo bioldgica
comportamental de pais e bebés ao invés de tendéncias de
comportamento transmitidas através da cultura (Papousek, M., 1996)
e delineia um modelo primordial de conduta que deve ser seguida
pelo educador musical.

Observa-se, dessa forma, que a interagao entre pais, professores, cuidadores
e bebés recorre a uma série de sonoridades especificas, bem como de gestos e
movimentos corporais diversos. Parizzi e Rodrigues (2020, p. 34) explicam que
esses recursos comunicativos utilizados intuitivamente por pais e bebés foram

definidos por Malloch e Trevarthen (2009) como “Musicalidade Comunicativa”: “uma

habilidade inata que se manifesta desde o nascimento por meio de sons vocais e
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movimentos corporais, e que fundamentara a autoconsciéncia, a autorregulagéo, a
intersubjetividade e o engajamento solidario ao longo da vida”.

As autoras esclarecem que o sentido da palavra musicalidade, da forma como
é utilizado por Malloch e Trevarthen (2009), difere daquele correntemente utilizado
no senso comum - geralmente ligado a sensibilidade ou talento para a musica. Para
esses autores, a Musicalidade Comunicativa constitui a base da comunicagao
humana.

Malloch (1999/2000, p. 30) reconhece na musicalidade comunicativa trés
dimensdes musicais: “o pulso, a qualidade e a narrativa”. Trata-se de recursos
interdependentes que, juntos, cooperam para que acontegca a comunicagao

sintonizada e coordenada entre adulto e bebé:

Os elementos das interacbes comunicativas, cooperativas e co-
dependentes, entre maes e bebés se combinam para formar o que
eu denominei de “Musicalidade Comunicativa”. Esse termo
reconhece que a mae e seu bebé sdo parceiros em um dialogo
musical. Musicalidade Comunicativa consiste nos elementos pulso,
qualidade e narrativa — atributos da comunicacdo humana que sao
particularmente explorados na musica, que permitem o surgimento
de uma convivéncia coordenada. (MALLOCH, 1999/2000, p. 31 - 32)

O pulso, nesse caso, pode ser definido como uma sucessao regular de
eventos vocais ou gestuais no tempo, uma troca de turnos no processo
comunicativo. A producéo e a percepcao desses eventos acontecem entre duas ou
mais pessoas, que coordenam sua comunicagdo, durante um mesmo lapso de
tempo, antecipando intuitivamente quando e o que pode acontecer no processo
comunicativo (MALLOCH, TREVARTHEN, 2009, p. 4).

Ja a qualidade (emocional) representa a variedade de contornos modulares
expressivos das vocalizagdes ou dos gestos, que se movem durante e através do
tempo, e que se caracterizam pelos atributos psicoacusticos das vocalizagdes:
altura, timbre e intensidade; e pelos atributos de direcdo e intensidade dos gestos.
Atributos estes que sdo sempre coordenados entre si, como, por exemplo, 0s
movimentos das maos sincronizados com a fala, descritos como “contornos vitais”
(MALLOCH; TREVARTHEN, 2009, p. 4).

A narrativa, por sua vez, é a integracdo da qualidade e do pulso, e esta

presente tanto nas relagdes entre dois adultos, quanto na de um adulto e um bebé,
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porque em ambos os relacionamentos ha o compartilhamento de emocgdes similares
durante um unico periodo de tempo (MALLOCH; TREVARTHEN, 2009, p. 4).
Tudo isso é explicado por Parizzi e Rodrigues (2020, p. 37) da seguinte

forma:

Em outras palavras, no caso de um processo comunicativo iniciado
pela crianca, ela convida a mae a interagir por meio de balbucios e
movimentos de cabeca, tronco, bracos e pernas. A mae corresponde
com o “manhés”, e os dois interagem predominantemente de forma
alternada - ora o bebé, ora a mae, num pulso regulado pela
qualidade dos sons (altura, timbre e intensidade) e pelos gestos da
diade; e esta “protoconversa” percorre uma trajetéria temporal
caracterizando uma narrativa, onde emog¢des similares sao
compartilhadas pela diade.

Nessa perspectiva, pulso, qualidade e narrativa constituem a musicalidade
comunicativa que, estimulada pela parentalidade intuitiva, propiciam as primeiras
formas de comunicagado entre o adulto e o bebé. Para Malloch (1999/2000, p. 29),
ocorre entre o bebé e o0 adulto um processo de comunicagédo bastante rico, apesar
do fato de o bebé nado estar familiarizado, nem ter o desenvolvimento cognitivo
suficiente para compreender as regras de sintaxe e de gramatica que regem a sua
lingua materna: o bebé, recorrendo a sua Musicalidade Comunicativa, é capaz de
interagir com sua mae, com o professor, com o adulto, as vezes como recebedor,
outras vezes como emissor.

Parizzi e Rodrigues (2020, p. 37-38) concluem que “o corpo musical do bebé -
que se expressa com balbucios, gestos e intengdes que permitem a manifestacao de
sua Musicalidade Comunicativa inata - € determinante para o seu desenvolvimento”.
Segundo essas autoras, “[é] com seu corpo musical que ele se torna humano, com a
imersao gradual e definitiva no mundo dos simbolos”. Ao longo do primeiro ano de

ok

vida a musicalidade comunicativa do bebé “flui em duas direcbes e desagua na
palavra e na musica. A Musicalidade Comunicativa &, pois, uma caracteristica de
espécie, enquanto as musicas e as linguas sao moldadas pela cultura”.

E a partir desses estudos que tem se especulado que a musicalidade
comunicativa constitua a origem da capacidade inata dos humanos para fazer
musica e reagir a essa expressao artistica (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 38).

Tomando, portanto, a “musicalidade comunicativa” - deflagrada e incentivada

pela parentalidade intuitiva - como base da comunicagao humana, Carneiro e Parizzi
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(2011, p. 92) sugerem que esta deva ser tomada como “ponto de partida para o
trabalho de musicalizacdo de bebés”. Trabalho esse que tera consequéncias
positivas ndo apenas para o desenvolvimento musical, como também para o
desenvolvimento geral da crianga (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 46), uma vez
que nos primeiros anos de vida acontecem aquisicdes determinantes para as
aprendizagens futuras.

Para construir um trabalho de qualidade, é fundamental conhecer de forma
mais aprofundada o desenvolvimento cognitivo e musical nos dois primeiros anos de

vida.

3.2.2.2 O desenvolvimento nos dois primeiros anos de vida

O primeiro ato sonoro-gestual do bebé é o choro, que constitui o substrato
para todas as vocalizagbes que se seguirdo, incluindo-se o canto. Parizzi (2009, p.
112) destaca que elementos da prosddia como variagdes de intensidade e altura,
“padrdes” ritmicos, fraseado estdo presentes no choro muito antes que as criancas

iniciem suas “brincadeiras” vocais ou balbucios.

a. O primeiro més de vida

Carneiro e Parizzi (2011, p. 92) destacam que o primeiro més de vida do bebé
€ marcado pelo comportamento reflexo, sendo a preensao - que corresponde ao
movimento de fechar e abrir as maos - um dos reflexos mais importantes dessa fase.
As autoras explicam que se acredita ser este um reflexo de sobrevivéncia, que
permaneceu de nossos ancestrais primatas que tinham que se agarrar as suas
maes. Segundo as autoras, alguns teodricos'® consideram que o comportamento
reflexo abre caminho para futuras aprendizagens de padrées comportamentais mais
sofisticados relacionados a respostas a estimulos. Sdo esses padrdoes que irdo
permitir aos bebés controlar suas respostas motoras em lugar de reagir de forma

reflexa.

1SEsses conhecimentos sobre o desenvolvimento do bebé advém, principalmente, das areas da
medicina e da psicologia. Henri Wallon, Helen Bee, e, mais recentemente, Maria Lucia Seidl-Moura
sdo pesquisadores e pesquisadoras do campo da psicologia que se dedicaram a esse tema.
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Nagy (2011) apresenta evidéncias de que o recém-nascido ja apresenta
comportamentos intencionais e intersubjetivos desde o nascimento. Segundo ela, ha
um acordo entre os especialistas de que o recém-nascido esta preparado, evolutiva
e psicobiologicamente, para nascer intersubjetivo. Heloise Junier (2021) reforga este
entendimento, a partir de um estudo exploratério sobre as emog¢des no inicio da
vida, em que revela que existe uma troca intersubjetiva entre o recém-nascido e
seus pais.

Além disso, Parlato-Oliveira (2019, p. 30) nos ensina que a percepcao do
bebé é integrada: o bebé percebe o mundo de forma dinamica e multimodal: ele
“tece suas impressdes sobre o mundo a partir de um elaborado e complexo sistema
que permite a ele interpretar as informagdes para compor seu saber”. Diante disso, é
fundamental que sejam oferecidas a crianca em seu primeiro ano de vida
experiéncias musicais “ao vivo”, para que sua audi¢cdo, sua visdo e suas demais
formas de percepcdo possam ser estimuladas simultaneamente (PARIZZI;
RODRIGUES, 2020).

Se oferecéssemos apenas gravacbes de pessoas falando e nunca
falassemos “ao vivo” com nossos bebés, eles provavelmente ndo aprenderiam a
falar (Gordon, 2008). A mediacdo é fundamental, o educador tem que se
“transformar” na musica para que o bebé a “veja”, a escute, a “sinta na pele”, e a
perceba com todos os sentidos disponiveis. A musica deve se materializar no corpo,
na voz e na gestualidade do educador — o que Carneiro e Parizzi (2011, p. 92)

chamam de “quadros visio-sonoros”:

Esses “quadros visio-sonoros”, proprios da “parentalidade intuitiva”,
sdo oferecidos aos bebés por pais e cuidadores quando estes
interagem com seus bebés por meio de uma fala mais aguda e
ritmada — a fala “manhés” (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 94).

L. L]

O “manhés”, pratica determinante e imprescindivel no aprendizado da lingua
materna, € apontado por Carneiro e Parizzi (2011, p. 94) como “extremamente
eficaz” nas aulas de musica, sendo relevante que o educador cante para o bebé e
interaja com ele por meio das “protoconversas expressivas” - da mesma forma como
o fazem os pais e cuidadores. Elas explicam que o bebé armazenara tanto
memaorias sonoro-musicais quanto a mimica facial e os gestos realizados pelo

professor e, assim que houver maturacdo cerebral e fisioldgica suficientes, ele
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reproduzira essas sonoridades e gestos armazenados tornando mais expressiva a
sua capacidade comunicativa.

Os instrumentos musicais e outras fontes sonoras atuardo, nessa fase, como
provocagdes sonoras se apresentados ao vivo para a crianga, levando a formacao
de esquemas auditivos e a percepcdo da relacdo som-siléncio. Dessa forma,
Carneiro e Parizzi (2011, p. 94) sublinham a importancia da qualidade dos timbres e
da expressividade dos sons cantados ou tocados pelo professor, uma vez que o
bebé esta formando suas memodrias auditivas nessa fase - 0 que sera decisivo para

seu desenvolvimento musical.

b. Entre o segundo e o terceiro més de vida

Nesse periodo as acodes reflexas sdo minimizadas, ao passo que correlagoes
importantes entre a maturagao cerebral e 0 comportamento passam a ser notadas.
Carneiro e Parizzi (2011, p. 92) explicam que ocorre o desenvolvimento de
neurdnios no cortex cerebral, que passa a ter um papel importante no controle das
acdes motoras do bebé. Nesse periodo a memoria de reconhecimento do bebé
comeca a se refinar, e ele se torna capaz de reconhecer rostos e de controlar o
choro e o sorriso.

No que se refere ao controle dos movimentos, as autoras mostram que

A preensdo, antes uma acdo reflexa, se estabelece quando as
condutas de arranhar, agarrar, prender e largar se consolidam a tal
ponto que a crianga ndo mais precisa da exploragao tatil (Piaget,
1982). A coordenagédo entre os movimentos da mado e a sucgao
comeca a se estabelecer, inicialmente passando pela sensibilidade
da preenséo tatil: a mao pode passar pelo rosto, pode tocar o nariz e,
por fim, agarra-lo enquanto chupa o polegar. O bebé arranha, tenta
agarrar os objetos, agarra e larga, segura o nariz, esfrega os olhos,
olha para as maos. Ele age repetindo as experiéncias com o objetivo
de consolida-las (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 92).

No que se refere a vocalizagcdo, Parizzi (2006) esclarece que o bebé se
encontra num primeiro nivel de expertise vocal. Nesse periodo ela evolui para sons
eufonicos'® prolongados, e a crianga torna-se capaz de produzir e modular, por meio

de vogais, seus primeiros sons melodicos vocais. Esses sons representam um

16A eufonia é o resultado actstico agradavel causado pela jun¢do harménica de sons.
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importante indicio do desenvolvimento cognitivo do bebé, e constituem-se um
importante recurso para as brincadeiras vocais e, posteriormente, para a aquisi¢ao
da fala. Parizzi (2006, p. 41) afirma que essas modulagées melddicas permanecem
no repertério vocal das criangas, incentivadas intuitivamente por pais, cuidadores e
professores, mesmo apos a aquisicao da fala, permitindo que, durante seu segundo
ano de vida, as criangas sejam capazes de esbocgar vocalizagdes distintas da fala,
reconhecidas nitidamente como cangdes.

Muitas possibilidades para o trabalho de Educacédo Musical decorrem destas
conquistas (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 94): “[a] aquisicdo motora da preensao
aumenta significativamente a capacidade exploratéria do bebé e permite que a
manipulagédo de objetos sonoros se associe a audigao, experiéncia musical inaugural
da crianca.” Dessa forma, as fontes sonoras nao serdo mais somente ouvidas e
vistas, mas passardo a ser também manipuladas pelo bebé. Carneiro e Parizzi
(2011, p. 94) indicar ser muito importante que o professor estimule a crianga,
cantando e imitando seus balbucios - da mesma forma como os pais intuitivamente
fazem - mas realizando variagdes de timbre, altura e intensidade. Segundo as
autoras, essa conduta pedagogica sera fundamental ao longo de todo o primeiro ano
de vida, uma vez que proporcionara ao bebé um repertério de sonoridades

expressivas, que contribuirdo intensamente para seu desenvolvimento musical.

c. A partir do quarto més

Os bebés comegam a interagir com o meio, a partir do quarto més, através de
processos destinados a fazer durar “espetaculos interessantes”. Isso faz com que
novos objetos precisem ser disponibilizados aos bebés para que essa acao de fazer
durar os espetaculos interessantes seja acionada. Caneiro e Parizzi (2011, p. 92)
afirmam que as condutas principais nessa fase sao chacoalhar objetos pendurados,
bater em objetos para coloca-los em movimento, bater em objetos seguros na mao e
esfregar objetos sobre superficies diversas. Elas explicam que, ainda que ja sejam
capazes de identificar os rostos, os bebés nao atribuem a esse rosto a origem da
voz que ouve: “Ela procura em certo sentido, ‘ouvir o rosto e ver a voz’, fenbmeno
perceptivo descrito como ‘quadro visio-sonoro’.

Decorrente disso, sugerem ser importante colocar objetos pendurados a

disposi¢cao do bebé que, ao serem postos em movimento, produzirdo sons, além de
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disponibilizar objetos que possam ser chacoalhados e percutidos pelas maos do
bebé. Para Carneiro e Parizzi (2011, p. 95), torna-se cada vez mais relevante
provocar o bebé com “quadro visio-sonoros” sob a forma de performances
instrumentais e vocais expressivas. E destacam ser de fundamental relevancia que a
crianga veja o rosto e os gestos motores do professor - que devem ser
extremamente expressivos.

Nesse periodo inicia-se a segunda fase de expertise vocal. A voz do bebé
parece ser o seu brinquedo favorito, uma vez que ele passa a ser capaz de repetir
sons descobertos por acaso e de repetir ou modificar, com alegria a sua propria

produgao vocal:

O bebé, nesse periodo, desencadeia um verdadeiro “jogo
exploratério” através do qual expande seu repertorio vocal
(Papousek, M., 1996, p. 104). Ele passa a ser capaz de produzir
consoantes (utilizando o trato vocal superior), de brincar com a voz,
utilizando alturas, intensidades e timbres diferentes (Papousek, M.,
1996, p. 104). Essa fase é particularmente relevante em relagéo as
competéncias musicais iniciais da crianga, pois envolve sua
capacidade criativa intrinseca. Segundo Moog (1976, p. 62), o
“balbucio musical”, tipico desse periodo, esta relacionado ao fascinio
da criangca pelo som e ao prazer de domina-lo e de controla-lo
(CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 92).

Parizzi (2006, p. 41) descreve os balbucios dos bebés, nessa fase, como
caracterizados por “glissandos microtonais”, que percorrem suavemente uma
extensdo melddica, e pelo fato de ndo guardarem relagcéo de altura ou de ritmo com
o repertério musical tocado em casa. Segundo a autora, os pais, professores ou
cuidadores participam ativamente deste jogo vocal, uma vez que tendem a imitar os
sons emitidos pelos bebés e a fornecer modelos vocais, repletos de alteragdes de
andamento, de intensidade, altura, de timbre, os quais serao rapidamente
absorvidos pela crianga.

Em seu estudo com bebés de zero a seis meses, Beyer (2004) procurou
entender os diferentes tipos de movimentos apresentados por esses bebés nesta
faixa etaria. A autora compreende que nao é possivel observar apenas aspectos
musicais dos bebés, estes devem ser tomados em sua integralidade. Os quatro tipos
principais de movimentos dos bebés entre zero e seis meses classificados por Beyer
(2004, p. 335 - 336) corroboram os achados dos estudos que foram descritos até

aqui.
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O estado de vigilante inativo ocorre quando os bebés permanecem sem
movimentos (0 que nao indica passividade, uma vez que os bebés, desde que
nascem, sdo seres ativos em relagdo aos estimulos de seu meio). O movimento
decorrente é aquele observado quando os bebés prolongam movimentos dos
adultos com pés, cabecgas ou bragos, na intengdo de que aquele evento continue (a
intencado de fazer durar os espetaculos interessantes, descrita anteriormente). Ja o
movimento indiferenciado acontece quando as maes estdo massageando os pés do
bebé e ele contrai a sua méao (o que se deve ao fato de os movimentos dos bebés
formarem uma totalidade); e o movimento de exercicios - quando as criangas, ao
escutarem uma musica, colocam em agéo algum esquema que estejam praticando
(mexer as pernas, balangar os bragos, entre outros), de modo que a musica apenas

motiva os movimentos, sem ter relagao direta com ele.

d. A partir do sétimo més

E por volta dos sete meses que se inicia o terceiro nivel de expertise vocal da
crianga, estendendo-se até em torno dos onze meses de idade. Este nivel é
caracterizado pela capacidade da crianga de reproduzir o que HanusPapousek
(1996, p. 44-45) e MechthildPapousek (1996, p. 102-106) denominam “balbucios
candnicos”, 0s quais se caracterizam pela repeticdo de silabas, como “mamama ou
dadada”. Essas silabas candnicas sdo comuns a todas as linguas do mundo e
representam as unidades minimas ritmicas e universais de todas as linguas faladas
(LOCKE, 1990, p. 621).

Essa fase é considerada um marco importante para o desenvolvimento da
fala, e Parizzi (2006, p. 42) comenta que, para dar inicio a esse processo, pais e
cuidadores tendem a substituir a estratégia utilizada na fase anterior pela repeticao
de silabas ritmicamente regulares, apresentadas aos bebés em forma de melodias e
nao através da fala. Essa nova estratégia vem, geralmente, acompanhada de
atividades motoras envolvendo movimentos ritmicos regulares. A autora relata,
ainda que ha estudos (MOOG, 1976) que constataram “que bebés a partir de sete
ou oito meses de idade, ao serem estimulados pela audigdo de obras vocais e
instrumentais, costumam reagir a este estimulo sonoro balangando o corpo de um
lado para o outro, quando assentados, e movimentando-se para cima e para baixo,
se estiverem de pé” (PARIZZI, 2006, p. 42).
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Para Trevarthen (2004, p. 22), quando um bebé de seis ou sete meses de
idade reconhece uma cang¢ao e se movimenta com ela, seria como se ele estivesse
sendo identificado por seu nome, como se ele estivesse mostrando seu eu social no
ambito afetivo de sua convivéncia familiar. Ou seja, uma forma de a crianga se
afirmar nesse meio social e mostrar suas preferéncias.

Neste nivel de expertise, os adultos comegcam a atribuir, intuitivamente,
significados as silabas articuladas pelos bebés, seja nomeando pessoas, objetos e
eventos proprios do ambiente das criancas. Sao esses sons, produzidos pelos
bebés que, aos poucos, vao se transformando em palavras (PARIZZI, 2006, p. 42).

an

Diante disso, a fala “manhés” constitui-se como um importante recurso
pedagdgico, sendo importante que, ao falar dessa forma, o professor trabalhe
bastante os contornos melddicos, alteragdes de timbre e altura, mudancas de
intensidade e de acentuagdes, e padroes ritmicos variados. Atividades motoras
envolvendo movimentos ritmicos regulares, tipicos dos bebés nessa faixa etaria,
tornarao essa estratégia ainda mais eficaz (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 95).

A partir dos oito meses, a crianga comega, portanto, a ser capaz de adaptar
suas condutas a novas situagoes: ela comeca a perceber que suas agdes podem
“‘modificar o mundo” (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 93). Em termos de condutas
sensorio-motoras, esse processo significa que ha uma intencdo do bebé de
conseguir determinado resultado que, de inicio, esta inacessivel. Dessa forma, ele
busca um meio (uma conduta conhecida) para ajuda-lo a conseguir o que deseja.

Esse processo acaba por refletir no interesse crescente do bebé por sons
variados, pelo reconhecimento de sons diferentes e pela exploracdo de objetos
sonoros a partir dessas condutas motoras que ja sao conhecidas. Nesse sentido,
Carneiro e Parizzi (2011, p. 95) indicam que o bebé desenvolve uma “compreensao”
causal entre o gesto motor e o resultado sonoro, o que faz com que seja importante

estimula-lo na busca por novas sonoridades:

O bebé, ao explorar fontes sonoras diversas, busca os meios (gestos
motores) para realizar sua intengao (ouvir sonoridades). A
“novidade” em forma de contrastes sera a provocagao mais eficaz
nesse momento: sons fortes e suaves, curtos e longos, agudos e
graves, movimentacdes rapidas e lentas, texturas variadas etc. O
bebé agora ouve, manipula e “busca” as sonoridades (CARNEIRO;
PARIZZI, 2011, p. 95).
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Estudos como o de Reigado e Rodrigues (2011) tém mostrado que, durante o
primeiro ano de vida, ja é possivel perceber a intencdo da crianga de imitar ora a fala
ora o canto. Como Parizzi (2006, p. 42) indicava, essa intengao de falar ou cantar
fica mais nitida por volta do final do primeiro ano de vida.

e. O segundo ano de vida

Como afirmado anteriormente, os sons emitidos pelos bebés para falar e para
cantar vao se diferenciando progressivamente durante o seu segundo ano de vida, e
essa grande mudanga, segundo Sloboda (1985, p. 202), pode ser nitidamente
observada a partir de um ano e meio de idade (18 meses). A crianga comega a se
comunicar a partir da fala, e as vocalizagdes podem ser claramente percebidas
como cantos espontaneos. Dowling (1984, p. 145) mostra que esses cantos iniciais
se diferenciam da fala pelo canto das vogais com uma afinacdo ainda instavel, pela
reproducao de intervalos melddicos distintos e pela utilizagdo de pulsos que tendem
a regularidade, no ambito de cada frase. Parizzi (2006, p. 42) mostra que os
intervalos mais frequentes nessa faixa etaria sdo os de segunda e terca, maiores e
menores, e comenta que a afinagdo erratica, ndo temperada, que caracteriza o
canto dessas criancas, tende a soar como “desafinada” aos ouvidos dos adultos:
“Segundo Koellreutter (apud Parizzi, 1986), essa afinacdo nao temperada esta
relacionada ao fato de que a crianga pequena ainda nao divide racionalmente o
tempo (passado, presente e futuro) e o espaco; assim, ela ndo é capaz de separar
0s sons a ponto de obter uma afinacao temperada” (PARIZZI, 2066, p. 42).

Com relagao aos pulsos regulares, estes acontecem normalmente em forma
de impulsos ritmicos, e a crianga utiliza em seus cantos uma repeticdo sucessiva de
sons com a mesma duragao. Segundo Parizzi (2006, p. 42) as interrupgdes do fluxo
melddico, muito comuns nessa faixa etaria, parecem estar relacionadas a respiracao
da crianca, e ndo a uma necessidade de se criar diferenciagdes ritmicas. A
regularidade desses impulsos ritmicos seria uma importante caracteristica no
sentido de diferenciar o canto espontaneo da fala, nessa fase (DOWLING, 1984, p.
146).

Sloboda (1985, p. 202) destaca que, apesar de a crianga apds completar um
ano de vida ja ter comecado a falar, raramente utiliza palavras em seu canto

espontaneo. Observou-se que uma unica palavra ou partes de palavras podem
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ocorrer “espalhadas em um fluxo de silabas sem sentido”, ou no inicio de um canto
espontaneo, o qual normalmente se desenvolve apenas com a repeticdo de uma
unica silaba dessa palavra (PARIZZI, 2006, p. 42).

Outra mudanca significativa que pode ocorrer apos os 18 meses de idade é o
fato de a crianca passar a adequar seus movimentos corporais ao pulso da musica

que estiver ouvindo:

Swanwick (1988, p. 59, tradugdo minha) argumenta que, apesar de
nem todas as criangas reagirem dessa maneira, esse fato pode ser
considerado “um primeiro pressagio de resposta ao carater
expressivo da musica”. Segundo este autor, € observada “uma
imitagéao fisica de gestos e de carater que, embora se torne cada vez
menos frequente ao longo da infancia, pode ser considerada uma
das primeiras respostas imitativas da crianga” (Swanwick, 1988, p.
59, tradugdo minha). Porém, a imitagdo da melodia e dos ritmos de
cancgdes conhecidas somente devera ocorrer por volta dos dois anos
(...) (PARIZZI, 2006, p. 43).

Por volta dos 18 meses — podendo acontecer antes — os bebés passam a
adequar seus movimentos corporais ao pulso da musica que estiver ouvindo.
Pouthas(1996, p. 115) chama esse fendmeno de regulagao temporal: “a capacidade
do bebé de processar a informagao relacionada com o tempo e a capacidade de
estruturar a sua propria acéo dentro desse tempo”.

Em um estudo longitudinal do canto espontidneo de suas duas filhas, no
periodo em que elas tinham entre um e trés anos e meio de idade, Dowling (1984)
observou ser possivel identificar variagbes em torno de um mesmo canto
espontaneo produzido por uma crianga durante alguns dias ou semanas. Entretanto,
apods esse periodo, os padrdes utilizados tendem a desaparecer e sao substituidos
por outros. O autor ndo observou padrbes recorrentes que durassem mais do que
seis semanas em cantos espontaneos de criangas antes de dois anos de idade que
durassem mais do que seis semanas. Além de ter notado que esses cantos ainda
nao guardavam semelhanga com o repertério basico conhecido por essas criangas.

Para Parizzi (2006, p. 46), o estudo da evolugdo do canto espontaneo da
crianga permite inferir que o desenvolvimento musical, até em torno dos seis ou sete
anos, acontece de forma espontanea e intuitiva, ocorrendo, principalmente, por meio
de experiéncias sensoriais e afetivas provenientes de estimulos e interagbes da

crianga consigo mesma e com seu ambiente sociocultural.
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Isso faz com que a autora pense na Educacao Musical, neste periodo, como
uma estimulacédo da crianca através de experiéncias musicais plenas e prazerosas,
capazes de motiva-la a levar adiante seu entusiasmo e alegria com relagdo a
musica. Nesse sentido, torna-se desnecessario - e até mesmo indesejavel - a
verbalizagdo e a conceituagdo do conhecimento nesse periodo (PARIZZI, 2006, p.
46). Isso devera iniciar-se a partir dos sete anos, quando uma organizagao formal
sera importante para dar continuidade ao seu desenvolvimento.

No que se refere a movimentagao corporal, Beyer (2004) também realizou
uma pesquisa com bebés na faixa etaria entre 18 e 24 meses. Nessa faixa etaria, a
autora identificou trés tipos de movimentos: vigilante inativo voluntario, movimento
coordenado voluntario e movimento impulsivo. O primeiro - o estado de vigilante
inativo voluntario - ocorre quando a crianga decide parar o movimento para ouvir a
musica que esta sendo tocada, a histéria que esta sendo contada, ou para voltar a
sua atencao para algum outro evento que ela julgue interessante. Por sua vez, os
movimentos coordenados voluntarios sao aqueles razoavelmente coordenados com
a musica, embora nem sempre ritmicamente exatos. Contudo, observa-se que a
crianga ja € capaz de realizar voluntariamente aquilo que é proposto na cancgéo.
Beyer(2004, p. 337) notou, ainda, aquelas a¢des que nao se relacionam ao que é
proposto pela musica, por exemplo, quando um aluno sai correndo pela sala ou joga
os instrumentos no chao. Esses movimentos foram os que a autora classificou como
impulsivos.

Como se pode observar, os dois primeiros anos de vida sdo um periodo de
grandes conquistas cognitivas, afetivas, motoras e sociais que se relacionam,
influenciam e sao influenciadas pela musica. Essa “infancia inicial” € a fase mais
propicia para o pleno desenvolvimento, pois o cérebro humano estd em seu
momento mais flexivel, fazendo com que os efeitos da aprendizagem sejam maiores
nesta fase do que em qualquer outra época da vida (PARIZZI; RODRIGUES, 2020,
p. 46).

Parizzi e Rodrigues (2020, p. 47) enfatizam que a qualidade da orientacao
musical oferecida ao bebé logo apds o nascimento € de suma importancia. O
contato precoce com musica vai criar condigcdbes de que a crianga nao somente a
compreenda, mas que participe ativamente comunicando suas proprias ideias
musicais. Comparando com a aquisi¢dao da lingua materna, quando a crianga vai

adquirindo informalmente, ao interagir com seus pais e com o seu contexto social, a
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preparacdo necessaria para aprender as questdes formais relativas a leitura e a
escrita, as autoras reforcam que também musicalmente essa preparacdo é
fundamental. Sera um periodo que criara uma base consistente que permitira,

depois, a sistematizagdo do conhecimento musical que a instrugao formal propiciara:

A grande finalidade desta exposi¢cao precoce a musica é, pois, criar
condicdbes para que a crianga aprenda musica como aprende a
lingua materna, e venha a ser capaz de pensar musicalmente. Para
que venha a ser capaz de formular ideias musicais préprias podendo
ir cada vez mais longe no ambito da sua imaginagao sonora, quer de
trate de uma situacido de audicdo musical, de execucdo de um
instrumento, de improvisacdo, de composicdo, de leitura ou de
escrita musical (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 48).

Como nunca houve uma cultura humana sem a expressao sonora, sem a
relacdo comunicativa com os sons, para Parizzi e Rodrigues (2020, p. 51) “[p]assar
pela vida e ndo aprender musica € negar a crianga 0 aprimoramento de seu
potencial humano: é negar a crianga a compreensao de uma parte fundamental da
cultura humana”. Nesse sentido, defendem que a aprendizagem musical desde bem
cedo tem o poder de promover o desenvolvimento pleno da crianga, a partir da
potencializacdo de suas habilidades e na atenuacdo das limitagbes motoras,
cognitivas ou emocionais - no caso de criangas com desenvolvimento atipico.

Como passam um importante periodo de seus dias na creche, entendida nao
somente como um local de cuidados, mas, também, de educacédo, é fundamental

orientar musicalmente o bebé:

‘Orientar musicalmente’ significa criar condi¢goes de estimular o bebé,
proporcionando-lhe um meio rico musicalmente onde ele possa
encontrar aquilo de que necessita para o seu desenvolvimento, sem
preocupagdes com conceitos ou teorias. Trata-se de proporcionar a
crianca a oportunidade de colecionar, explorar e ampliar o acervo do
vocabulario musical de sua cultura, criando um repertorio de
memorias de sonoridades, alturas, ritmos, timbres, harmonias,
texturas, caracteres expressivos, formas de organizagdo, entre
outros (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 52).

Susan Kenney (2008) contribui, nesse sentido, apresentando um quadro que
sintetiza os comportamentos musicais das criangas, bem como sugestées do que

pais, cuidadores e professores podem fazer para responder e interagir nessas
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situacdes. Segundo a autora, isso contribuira fortalecendo as conexdes neurais e
ajudando a construir uma forte base musical (KENNEY, 2008, p. 32).

A autora corrobora o pensamento de que a base para todo o desenvolvimento
musical futuro é construida nos primeiros anos de vida, e sugere que os professores
de musica precisam encontrar formas de ajudar os pais e cuidadores a compreender
os comportamentos musicais da crianca, bem como a aprender estratégias para

nutrir esse desenvolvimento musical:

Quando os comportamentos musicais das criangas séo celebrados,
elas aprendem a valorizar o proprio fazer musical. Quando os adultos
imitam seus sons musicais e fornecem modelos de canto, tocando
instrumentos ritmicos simples e movendo-se ao som de musicas
gravadas, as criangas aprendem a valorizar a musica porque seus
pais a adoram. A medida que os bebés crescem, eles querem fazer o
que véem os outros fazerem e desejam continuar a fazer musica.
Criangas de trés anos que tiveram um ambiente musical rico tendem
a cantar e responder a musica em niveis mais sofisticados do que
outras criancas de trés anos que ndo cresceram nesses ambientes
(KENNEY, 2008, p. 32, tradugao minha).

O quadro apresentado por Kenney (2008) descreve os comportamentos
musicais e as ac¢des dos adultos que podem promover a aprendizagem de bebés e
criangas de 0 a 5 anos de idade. Como o foco desta pesquisa limita-se aos 2 anos,
apresentamos a tradugdo desse quadro (cf. Quadro 2, a seguir), dentro da faixa
etaria de interesse. Reforga-se que esses comportamentos destacados por Kenney
(2008) contribuem para a construgdo de parédmetros de observagdao do

desenvolvimento musical do bebé e da crianga bem pequena.
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Quadro 2 - Comportamentos musicais do nascimento aos trés anos de idade

Idade

Comportamentos musicais

O que adultos podem fazer
para promover a
aprendizagem

Do nascimento aos 3 meses

Os bebés sido acalmados
pela musica

Podem discriminar entre
duas alturas quase desde o
nascimento

Podem ouvir estruturas
melddicas e ritmicas

Balbuciam em resposta ao
canto ou a musica gravada
Podem responder ao tom e
ao contorno melédico
cantado pela mae (aos 2
meses)

Demonstram prazer em fazer
sons

Cantar musicas suaves com
uma voz na regido medio-
aguda ao mesmo tempo em
que, no seu ritmo, balanga,
nina e acaricia a crianga.
Cante pequenas quadras e
parlendas e fale com voz
expressiva.

Reproduza musica gravada
de varios tipos a medida que
o gosto esta sendo
desenvolvido.

Dos 3 aos 8 meses

Batem palmas, chutam e
sacodem objetos para fazer
continuar os sons agradaveis

Saltam para pedir ao adulto
que repita uma musica ou
uma brincadeira

Juntam-se ao cuidador em
seu canto

Demonstram preferéncia por
algumas musicas em
detrimento de outras - o
gosto musical esta
comecando a se formar,
geralmente dependendo do
que eles ouvem mais

Imitam respostas de
movimento ritmico a musica.
Brincam em tessituras vocais
que podem ultrapassar trés
oitavas

Antes de 1 ano de idade, os
bebés podem distinguir
musicas por suas agdes -
eles parecem conhecer as
cangdes antes que possam
canta-las.

Providenciar objetos que
emitam sons quando
tocados ou chutados pela
crianga - brinquedos que
fazem musica independente
da crianga nao estimulam o
fazer musical iniciado por ela
Fazer brincadeiras que
envolvam o canto e rimas
com a crianga, deixando os
pés saltarem no colo do
adulto

Imitar os sons do bebé - a
imitacédo vocal do bebé pelo
cuidador pode ser crucial
para o desenvolvimento da
imitagdo vocal necessaria
para se cantar no futuro

Reproduzir musica gravada
de varios tipos - erudita, jazz,
folclorica etc.

Cantar quadrinhas infantis
usando voz expressiva, com
ampla modelagem do
alcance da voz

Cantar, cantar, cantar - o
desenvolvimento da
habilidade de cantar
depende de ouvir muitas
musicas no primeiro ano,
comegando no nascimento
Incorporar movimentos
ritmicos suaves enquanto
canta.
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Dos 8 aos 18 meses

Reproduzem o que é ouvido.
Comegam a desenvolver a
consciéncia do passado e do
futuro, criando a memdria
necessaria para o
desenvolvimento musical

Tentam combinar os préprios
movimentos com o ritmo da
musica (tentam manter o
pulso etc.).

A medida que a escuta se
torna atenta, podem se
mover menos e focar mais
na audi¢cao

Os movimentos passam a ter
mais variedade e sdo mais
expressivos

Comegam a fingir

Gostam de explorar sons e

sdo movidos pela energia
motora

Gostam de brincar com
extremos

Podem comecar a correr.

Cantar e incentivar as
criangas a cantarem junto
Disponibilizar muitos tipos de
cangoes e de musicas
gravadas - a musica durante
os primeiros 3 anos torna-se
o material a partir do qual a
criatividade e a
compreensao musical
posteriores se desenvolvem
Tocar musica e movimentar
0S pés, as pernas e as maos
das criangas no pulso ou no
ritmo

Ensinar a repeticdo de
padrdes vocais, de sons e de
movimentos

Explorar habilidades motoras
(andar, correr) em resposta a
instrumentos musicais
Fornecer instrumentos de
percussao simples para
exploracéo livre

Incentivar a exploragao de
sons em fontes sonoras
alternativas, como panelas,
potes, colheres de metal e
de pau, tubos de plastico,
celebrando o sons que as
criangas fazem e brincando
com elas criando duetos

Imitar os sons que as
criancas fazem em
instrumentos simples, fontes
sonoras alternativas e
brinquedos

Tocar instrumentos de
percussao simples para
modelar comportamentos.
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Dos 18 meses aos 3 anos de
idade

O alcance vocal depende da
estimulagao do cuidador
Demonstram mais interesse
no som e no fluxo das
palavras do que eu seu
significado

Palavras, ritmo e contorno
melddico costumam ser mais
precisos ao cantar musicas,
mas as alturas
provavelmente n&o o sao

Floresce o canto espontaneo

Gostam de improvisar com
instrumentos de percusséao
simples, o que se torna uma
forma de exercer a
independéncia

A improvisagao € a chave
para o desenvolvimento
criativo musical

As brincadeiras musicais
durante esses primeiros 3
anos fornecem a base para o
estudo, a pratica e a
producéo criativa bem-
sucedidos na infancia e na
idade adulta

Aumenta a capacidade de
brincar com o canto e a
dancga.

Continuar a brincar com o
alcance expressivo e com 0s
extremos da voz, cantando e
contando histérias

Cantar muitas musicas e
brincar com varios jogos
musicais

Repetir as mesmas musicas
muitas vezes

Inventar musicas para
descrever a crianga ou suas
brincadeiras espontaneas
com as musicas - a
criatividade ocorre durante o
jogo espontaneo, ndo em
brincadeiras coletivas
dirigidas

Fornecer um ambiente com
instrumentos de percusséao
simples para as criancas
explorarem livremente
Modelar as maneiras
apropriadas de tocar
instrumentos, mas
permitindo que as criangas
0s explorarem a sua
maneira.

Fonte: Kenney (2008, p. 33)

Parizzi e Rodrigues (2020, p. 76) destacam que nao se deve esperar
nenhuma resposta da crianga, ou seja, ndao se deve criar expectativas pré-
determinadas de reagdes especificas a algum estimulo. De acordo com as autoras,
as criangas estao certamente absorvendo toda a estimulagéo que é realizada, mas
diferentes criangas, em diferentes ocasides, podem apresentar respostas variadas.

Por outro lado, elas confirmam ser evidente que, desde o nascimento se pode
observar comportamentos que sao respostas especificas a situagdes musicais, o
que permite a construgdo dos protocolos de observacdo - que apresentam
parametros para o acompanhamento do desenvolvimento musical as criangas,
auxiliando na construgcéo de estratégias didaticas que o estimulem. Ainda assim,
deve-se respeitar o ritmo individual de cada crianga, bem como suas proprias formas

de exteriorizacao.
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3.3 O PROTOCOLO DE OBSERVACAO DO DESENVOLVIMENTO MUSICAL DOS
BEBES E DAS CRIANGCAS BEM PEQUENAS

A partir de todos esses estudos sobre o desenvolvimento cognitivo e musical
das criangas, diferentes protocolos de observagao tém sido construidos (FREIRE et
al., 2019; PARIZZI et al., 2015; SILVA, 2015), com diferentes propésitos. Mesmo o
quadro de Kenney (2008), apresentado anteriormente, contém elementos que
contribuem para a observagdo dos comportamentos musicais da crianga, além da
estimulacao que podera ser feita para promover o desenvolvimento musical.

Como mostrado na revisdo de literatura, muitos desses protocolos e das
intervengdes realizadas tiveram o objetivo de estudar o desenvolvimento cognitivo e
musical dos bebés. Aqui, contudo, como reiterado em diferentes momentos, o
objetivo é utilizar o protocolo de observagdao como instrumento formativo: como
ferramenta que contribua para tornar a formacado das professoras de Educacéao
Infantii mais significativa, uma vez que elas poderdo acompanhar, como
pesquisadoras parceiras - € no decorrer de suas vidas profissionais - os resultados
das estimulagdes que oferecem aos bebés e as criangas.

Dessa forma, procurando tornar esse protocolo objetivo e acessivel, e
ajustado aos propositos desta investigacdo, elaborou-se um instrumento a partir
daqueles disponiveis na literatura. As adaptagdes visaram evitar terminologias muito
especificas do campo da musica que pudessem se constituir como obstaculo para o
uso das professoras participantes, bem como incluir questdes discutidas na teoria
que se manifestaram nas observagdes realizadas em campo.

Em didlogo com o protocolo organizado por Silva (2015) e Parizzi (2014), os
itens deste instrumento foram agrupados a partir das trés fontes expressivas
exploradas nas atividades realizadas com as criangas: voz, corpo e instrumentos
musicais. Trata-se apenas de uma divisdo analitica e didatica, uma vez que a
linguagem e a percepgao dos bebés sdomultimodais (PARLATO, 2019).

E importante destacar, também, que alguns protocolos (como a escala
DEMUCA de Parizi et al.,, 2019) voltam-se a casos bastante especificos, como
bebés e criangas em risco psiquico. Esse protocolo, que é apresentado no Quadro
3, a seguir, pretende registrar se determinado comportamento esta presente ou

ausente nas respostas das criangcas aos estimulos realizados durante as aulas -
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permitindo as professoras observarem commaior clareza o desenvolvimento ao

longo do tempo.

Quadro 3 - Protocolo de Observagao do Desenvolvimento Musical dos Bebés e

Criangas Bem Pequenas(de 0 a 2 anos de idade)

Forma de
expressao
musical

COMPORTAMENTO

AUSENTE

PRESENTE

vVOZ

Emitem sons vocais (diferentes
do choro): vogais, consoantes,
silabas candnicas (PARIZZI et al,
2015)

Interagem vocalmente com a
professora (PARIZZI et al, 2015)

CORPO

Realizam expressoes faciais
visando imitar a professora
(PARIZZI et al, 2015)

Realizam movimentos regulares
dos membros associados aos
sons vocais (PARIZZI et al,
2015)

Demonstram interesse pelas
fontes sonoras (vocais,
corporais, instrumentais),
manifestado pelo olhar e
expressodes faciais (PARIZZI et
al, 2015)

Realizam movimentos para fazer
continuar os sons pelos quais se
interessam (batem palmas,
chutam, balangam os objetos,
etc.) (KENNEY, 2008; SILVA,
2015; PARIZZI et al, 2015)

Demonstram pulso interno
(SILVA, 2015)

Imitam respostas de movimento
ritmico a musica (KENNEY,
2008)

Menor movimentagao devido ao
foco na escuta atenta (KENNEY,
2008)

FONTE
SONORA

Demonstram interesse em
manipular as fontes sonoras
(SILVA, 2015)
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Exploram e manipulam as fontes
sonoras a sua maneira

Exploram e manipulam as fontes
sonoras de forma semelhante ao
estabelecido pela cultura

Imitam motivos ritmicos da
musica (KENNEY, 2008)

Demonstram tentativas de
regulagao temporal (ajustes a
CORPO pulsagéo da musica que estéo
ouvindo) (KENNEY, 2008;
SILVA, 2015)

Realizam o canto espontaneo -
sem palavras

Realizam o canto espontaneo -
VOZ P
com palavras

Imitam a melodia e os ritmos das
cangdes conhecidas

FONTES Acompanham o ritmo das
musicas no tambor ou com
SONORAS outros instrumentos.

Legenda:

D Comportamentos caracteristicos por volta do segundo ano de vida.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Freire et al. (2019); Parizzi et al. (2015) e Kenney
(2008).

A utilizacdo deste protocolo sera descrita no proximo capitulo, que apresenta

os caminhos metodoldgicos da investigagao aqui proposta.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa, na perspectiva da abordagem qualitativa, busca analisar se o
Protocolo de Observagao do Desenvolvimento Musical da Crianga de 0 a 2 anos
configura-se como instrumento formativo que contribua, de forma significativa, para
a transformacéao das praticas pedagodgicas de professoras que trabalhem com essa
faixa etaria.Diante do objetivo proposto, entendemos que essa abordagem é

relevante na medida em que

propde-se compreender e descrever em profundidade, através de
conceitos teoricos, a dinamica social de grupos, movimentos e
sociedades, bem como compreender (capturar) os acontecimentos
com base nos significados que eles tém para aqueles que sao seus
protagonistas; interpretar os fatos que ele vive e observa; criar uma
imagem fiel e realista do assunto estudado e contribuir para a
compreensdo de grupos com caracteristicas semelhantes;
(GONZALEZ, 2020, p. 162)

Contudo, o objetivo vai além de compreender e descrever, buscando intervir e
transformar a realidade do Laboratério de Desenvolvimento Infantil no que se refere
ao trabalho com musica. Para isso, alguns pressupostos da Pesquisa Critica
Colaborativa (PCCol) constituem-se como arcabougo metodolégico desta pesquisa,
dado seu carater de intervir e transformar contextos. No Brasil, a pesquisadora Maria
Cecilia Camargo Magalhaes (2004) tem desenvolvido uma série de trabalhos a partir
da PCCol que abordam a formagao continuada de professores € o processo de
ensino-aprendizagem, “contribuindo significativamente para a educacdo como um
processo de transformacao e ressignificagdo das praticas pedagogicas” (OLIVEIRA,
2021, p. 30).

Oliveira (2021, p. 31) explica que uma premissa importante para este tipo de
pesquisa € que o pesquisador ndo entra no ambiente escolar apenas para observar
e opinar. O pesquisador, considerando que a relagao dialégica € o principio basico
para orientar a sua agao junto com os professores, provoca discussdes e conflitos
sobre o fazer cotidiano, as dificuldades, as experiéncias exitosas, os encontros e
desencontros da linguagem. Com base em elementos tedrico-metodolégicos, busca-
se a construgcdo de outras praticas possiveis e significativas dentro de uma
comunidade semidtica especifica e coerente com a vivéncia institucional. Logo, nao

se trata de uma pesquisa que pretende denunciar o trabalho realizado, em que o
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pesquisador impde fazeres e saberes desconectados da realidade vivida. Partimos
do principio de que a musica, tema desse estudo, esta presente no cotidiano e nas
acdes concretizadas pelas professoras. O propodsito da pesquisa € compreender de
que modo isso ocorre e problematizar com o grupo participante da pesquisa,
praticas pedagdgicas criticas e reflexivas.

Nesse sentido, o paradigma critico de colaboragdo, conforme Magalhdes
(2009, p. 55), tem justamente como objetivo possibilitar a aprendizagem por meio da
participagéo coletiva e responsiva de todos os envolvidos na pesquisa. As agdes sao
construidas a partir da colaboragdo. Colaborar, no entendimento de Ninin e
Magalhaes (2017, p. 632), “é esse processo de construgdo com outros em que 0s
sujeitos trabalham juntos na compreenséo e transformagao de si mesmos, de outros,
de seu contexto coletivo de agdo e do mundo”.

Colaborar envolve, nessa perspectiva:

(i) criar um contexto de confianga e respeito entre os participantes,
em que, intencionalmente, escutem uns aos outros e — com base em
valores e necessidades, medos, conhecimentos, desconhecimentos,
duvidas, conflitos, emocobes, questbesproblematicas, concordancias
e discordancias — discordem do outro e repensem a si mesmos;(ii)
desenvolver compromisso e responsabilidade na conducdo do
projeto; (iii)construir mutualidade e interdependéncia produtiva, com
vistas a desenvolver uma visao compartilhada e transformadora, que
coloque em discussaodiferencas, concordancias e discordancias,
para atingir conjuntamente resultados negociados;compartilhar
outras maneiras de pensar, possibilitando a expansao dos proprios
entendimentos;(iv) criar contextos em que a linguagem seja
organizada dialogica e dialeticamente, isto €, por uma organizag&o
estruturada pela argumentagao;(v) compartilhar teorias e propostas
sobre a reorganizagdo de praticas como atividades sociais;(vi)
possibilitar a todos a possibilidade de falar, aprofundar, questionar os
sentidos atribuidos aos conceitos em foco, pedir esclarecimentos,
explicitar ideias e compreensdes sobre o objeto em discussao,
discordar, retomar ou complementar ideias colocadas, descrever
experiéncias como formas de relacionar teoria e pratica e propiciar
compartilhamento de novos significados, o que n&o conseguiriam
sem o apoio dos colegas; (NININ; MAGALHAES, 2017, p. 632).

Entender a colaboragao desta forma significa considerar o outro como parte
do processo investigativo, e nao apenas como objeto para “coleta” ou analise de
dados (FIDALGO, 2006, p. 25). O pesquisador, dessa forma, ndo possui carater de
protagonista da investigagao, mas passa a investigar com o professor, numa relagao
de complementaridade (OLIVEIRA, 2021, p. 43).



120

7

O processo reflexivo colaborativo € realizado a partir do que Magalh&es
(2007) chama de Sessdes Reflexivas - encontros que funcionam como espago de
promocdo de um dialogocritico, teoricamente fundamentado, no qual os
participantes, inclusive o pesquisador, como referido, reveem seus modos de
observar, perceber e agir diante de demandas do dia a dia escolar (OLIVEIRA, 2021,
p. 31).

As Sessodes Reflexivas podem ser compreendidas como a criagdo de um
espaco para expressar conflitos, no horizonte das possibilidades de reconstrugao
das praticas pedagdgicas, a partir da reflexdo critica sobre os aspectos envolvidos
no cotidiano institucional. Dessa forma, a partir desse movimento, do pensar a
pratica, do acesso a outras possibilidades tedricas de direcionamento da pratica, a
transformacao torna-se possivel.

Pensando na formacdo de professores da Educacao Infantil, conforme a
revisao de literatura realizada, identificamos que o espago para a musica é reduzido
nos curriculos da graduagao. Muitas vezes, as linguagens artisticas sao trabalhadas
em uma unica disciplina obrigatéria, ndo promovendo uma formacao inicial
consistente para o professor, o que pode afetar diretamente sua pratica docente em
relacado a essas linguagens artisticas. Nesse caso, pensar as praticas musicais que
ja porventura ocorram, confrontando - potencializando-as - com teorias que
contribuam para a consisténcia do trabalho, apresenta-se como possibilidade de
transformacao.

Afirmamos em momentos anteriores que o protocolo de observagao do
desenvolvimento do bebé e da crianga bem pequena (entre 0 a 2 anos), construido a
partir de teorias que abordam a Educacao Musical para essa faixa etaria, torna-se
instrumento promissor para esse encontro e dialogo da teoria com a pratica.

Dessa maneira, o objetivo das Sessdes Reflexivas, subsidiadas pelas
discussodes do protocolo de observacao, € justamente esse: “promover um dialogo
critico, teoricamente fundamentado, para que os participantes, tanto pesquisados
quanto pesquisadores, avancem no processo de entendimento critico sobre os seus
modos de pensar, sentir e agir sobre a escola” (PENTEADO, 2017, p. 106). Nesse
caso especifico, na possibilidade de promover um dialogo entre a pratica e os
saberes construidos na formacao e na experiéncia das professoras, com teorias que

dialoguem de maneira mais direta com o campo da Educagao Musical.
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Considerando que o percurso das acgdes que caracterizam as Sessoes
Reflexivas constitui um processo que depende da organizagdo do estudo, nesta
pesquisa este processo ocorreu em diferentes momentos, construidos e pensados
em colaboragdo com as professoras e a direcdo do Laboratério de Desenvolvimento
Infantil. Antes de descrevé-los, apresento o léocus da pesquisa, de forma a

contextualizar as agdes desenvolvidas.

4.1 A ENTRADA NO CAMPO

A entrada no campo deu-se com uma reunido com a coordenadora
pedagdgica do LDI, quando a proposta de pesquisa foi inicialmente apresentada e
discutida. Nesse primeiro contato, foi-me solicitada a apresentagado do projeto de
pesquisa para analise e deliberagdo da coordenagao da Unidade de Educagéo
Infantil. Uma vez autorizada a realizagéo da pesquisa, ficou acordado que, ainda que
seu recorte fossem as professoras que atuavam com bebés e criancas bem
pequenas, de 4 meses a 2 anos, seriam realizadas intervengbes com todas as
professoras e criancas do LDI. Contudo, a descricdo e a analise apresentada nesta
tese se limitardo ao recorte estabelecido.

Todas as professoras concordaram em contribuir com a pesquisa, €
assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (cf. Apéndice) que Ihes
informou sobre os riscos e beneficios da investigacao, bem como garantiu-lhes o
anonimato (as professoras serdo atribuidos pseudénimos que nao permitam sua
identificacdo) e a possibilidade de retirarem-se a qualquer momento, caso assim
desejassem.

No que se refere aos bebés e criangas, suas familias, ao matricula-las no LDI,
assinam um termo em que autorizam a realizagdo de pesquisas, incluindo questdes
relativas ao uso de imagens. A coordenacgéo do LDI providenciou meu acesso a um
drive com todas essas autorizagdes. Ainda assim, optei por nao utilizar imagens dos
bebés e criangas neste relatério de tese, além de identifica-las também por
pseuddnimos que nao permitissem sua identificagao.

A seguir, ao longo deste subitem, pretende-se apresentar o contexto da
pesquisa, o Laboratério de Desenvolvimento Infantil - LDI; seu projeto politico-

pedagodgico; as duas salas de atividades e as professoras que participam da
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pesquisa; os instrumentos e procedimentos para a producdo dos dados e,

finalmente, os caminhos de sua analise.

4 1.1 O Laboratoério de Desenvolvimento Infantil - LDI/UFV

Para compreender e me aproximar do contexto de realizacdo da pesquisa,
recorri a analise documental do Projeto Politico Pedagdgico da Unidade de
Educacéo Infantil da UFV, de forma a conhecer as bases tedrico-filosoficas que
orientam o trabalho desenvolvido, as concepc¢des de crianga e de aprendizagem, o
papel do professor, e as multiplas linguagens trabalhadas.

Como sugerem Marconi e Lakatos (2003, p. 178), a analise recolheu pontos
de interesse para essa investigacdo, como o lugar da musica prescrito no projeto
politico pedagogico da unidade. Sabe-se que o curriculo prescrito nao ¢,
necessariamente, o curriculo praticado (SACRISTAN, 2017), contudo, o documento
€ importante para se pensar as praticas esperadas e aquelas efetivadas nas
instituicdes escolares - além de contribuirem para a organizagdo das praticas
possiveis.

O Laboratdrio de Desenvolvimento Infantil (LDI) foi escolhido como campo de
pesquisa por ser um espaco académico especificamente destinado a producao de
conhecimentos que giram em torno da Educacéao Infantil. Dessa forma, foi possivel
contar com um espaco aberto para a realizagdo de intervengdes tanto com as
criangas, quanto com as professoras da instituicdo. Além disso, na proposta
curricular do LDI, a musica é considerada como area de conhecimento que
contempla o desenvolvimento integral da crianga. Esse fato despertou o meu
interesse em observar como e as atividades com essa linguagem artistica eram
feitas e se estavam coerentes com a proposta descrita no documento analisado.

O LDI, juntamente como Laboratério de Desenvolvimento Humano (LDH),
integra uma Unidade de Educacao Infantil da Universidade Federal de Vigosa (UFV),
que tem por finalidade atender as atividades de ensino, pesquisa e extensao
relacionadas as infancias, familias, desenvolvimento humano, Educagao Infantil,
dentre outros.

O LDI tem sua origem na Creche-UFV, inaugurada em 8 de julho de 1988
para atender a demanda de maes trabalhadoras, que necessitavam de um lugar

seguro e educativo para suas filhas e filhos enquanto trabalhavam. Inicialmente, a
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Creche atendia 70 criangas entre 0 e 3 anos de idade. A partir de margo de 1992,
esse atendimento foi ampliado para 85 criangas - incluindo, além das méaes, os pais
servidores e pais estudantes.

Em 1993, iniciou-se o atendimento de criangcas de 5 a 6 anos de idade. Foi
nesse ano que o regulamento da creche foi aprovado pelo Conselho Superior da
UFV - regulamento posteriormente reformulado em 1995.

No ano de 1999, a UFV decidiu implementar uma nova proposta para a
unidade, ampliando os seus objetivos: além de oferecer um espaco de atendimento
aos bebés e as criancas, o local foi considerado como espaco de formacgao
profissional. Dessa forma, a Creche UFV foi extinta e transformada no Laboratério
de Desenvolvimento Infantil, que passou a ser vinculado ao Departamento de
Economia Doméstica (DED). De acordo com as informagdes constantes no site

institucional (www.ldildh.ufv.br), a vinculagdo ao DED deu-se pelo fato de esse

Departamento ja trabalhar com a formacéao de profissionais em nivel superior para a
area da Educacéo Infantil.

A constituicdo do LDI significou a ampliagao dos objetivos da unidade, uma
vez que este passou a ter como proposta o atendimento as aulas praticas do Curso
de Economia Doméstica - Licenciatura em Educacéao Infantil e cursos afins. O que
acarretou um maior envolvimento dos professores e técnicos do DED.

Em 2014, por meio de concurso publico, quatro professoras da carreira EBTT
(Educagao Basica, Técnica e Tecnolégica) foram contratadas para atuar no
laboratério. A partir de 2015, o LDI passou a funcionar em dois turnos, duplicando o
numero de vagas ofertadas. Em 2016, o processo seletivo para o ingresso no
laboratério foi modificado para sorteio publico, atendendo a comunidade em geral -
além da comunidade académica. Como explica o site institucional:“A forma de
acesso segue a Resolugao CNE/CEB n. 1 de 10 de margo de 2011, em seu Artigo 1°
inciso | que define ‘Oferecer igualdade de condi¢cdes para acesso e permanéncia de
todas as criangas na faixa etaria que se propde atender” (LDI/LDH, 2020).

A Figura 6, a seguir, traz a fachada externa do Laboratério de

Desenvolvimento Infantil da UFV:
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Figura 6 - Fachada do LDI/UFV

Fonte: Site institucional (www.ldildh.ufv.br).

Atualmente, a Unidade de Educagao Infantil da UFV, por meio dos seus
laboratorios, desenvolve praticas de cuidados e de educacdo de criancas de 4
meses a 5 anos e 11 meses (UFV, 2020, p. 6). O LDI atende na modalidade creche
(4 meses a 3 anos e 11 meses), e o LDH na modalidade pré-escola (4 anos a 5 anos
e 11 meses).

A unidade atende 180 criangas, em regime parcial (4 horas diarias), sendo
que o LDI dispbe de 100 vagas - 50 no turno da manha e 50 no turno da tarde, e o
LDH dispbe de 80 vagas - 40 no turno da manha e 40 no turno da tarde. O Quadro

4, abaixo, apresenta a organizagao das criangas/professores por sala:

Quadro 4 — Numero de professores e criangas do LDI

LABORATORIO DE DESENVOLVIMENTO INFANTIL (LDI)

SALAS TURNO NUMERO DE NUMERO DE
CRIANCAS/SALA PROFESSORAS POR
SALA

Bercario Manha 8 2
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Bercgario Tarde 8 2
Sala 1 Manha 12 2
Sala 1 Tarde 12 2
Sala 2 Manha 14 2
Sala 2 Tarde 14 2
Sala 3 Manha 16 2
Sala 3 Tarde 16 2

LABORATORIO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO (LDH)

Sala 4 Manha 20 2
Sala 4 Tarde 20 2
Sala 5 Manha 20 2
Sala 5 Tarde 20 2

Fonte: UFV (2020, p. 7 - 8).

As salas sao organizadas em Bergario, Sala 1, Sala 2, Sala 3, no LDI; e Sala
4 e Sala 5, no LDH - todas elas com uma turma no periodo matutino e outra no
periodo vespertino. Cada turma atende de 8 a 20 criangas - quantidades essas que
variam de acordo com as faixas etarias - e conta com 2 professoras.

Como afirmado anteriormente, desde 2016 o acesso aos laboratérios se da
por meio de sorteio publico de ampla concorréncia, normatizado por um edital
especifico que é divulgado no site da UFV e em diversos meios de comunicagao. O
Projeto Politico Pedagdgico da Unidade informa que o numero de vagas é divulgado
em dois grupos de ampla concorréncia: vagas universais e vagas para deficientes. A
crianga sorteada tem sua vaga garantida até o fim da primeira etapa da educacgao
basica - Educacao Infantil.

A proposta politico pedagodgica da instituicdo fundamenta-se na Lei de
Diretrizes e Bases (1996), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil (1999) e esta de acordo com a Base Nacional Comum Curricular (2017).

O objetivo do programa de Educacéao Infantil desenvolvido nos Laboratérios é

promover o desenvolvimento integral da crianga de 4 (quatro) meses
a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses, nos aspectos fisico-motor,
social, afetivo, cognitivo e moral, proporcionando-lhes um ambiente
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adequado as suas necessidades e aos seus interesses, em
complementacdo a acao da familia e da comunidade, bem como
desenvolver atividades de Ensino, Pesquisa e Extensao por meio do
atendimento as criangas (UFV, 2020, p. 8).

Como objetivos especificos, o projeto politico pedagdgico aponta:

* Proporcionar possibilidades as criangas para seu desenvolvimento integral, no que
diz respeito ao desenvolvimento fisico-motor, social, afetivo, cognitivo e moral;

* Acompanhar e avaliar o desenvolvimento e aprendizagem das criangas nos
aspectos fisico-motor, social, cognitivo, afetivo e moral;

» Desenvolver programas e projetos especificos relativos ao desenvolvimento e
aprendizagem da crianga nesta faixa etaria.

» Desenvolver programas de nutricdo equilibrada, de acordo com as necessidades
nutricionais das criangas;

» Oferecer condigdes favoraveis aos cuidados de higiene e saude das criancas;

* Integrar as ag¢des de cuidar e educar durante a pratica de atendimento a crianga e
a familia;

» Desenvolver programas de interacao entre familia-escola-criancas;

* Promover a participagdo da comunidade vigosense e universitaria nas atividades
planejadas;

» Socializar os conhecimentos produzidos acerca da primeira infancia em eventos

académicos ou afins.

Os Laboratérios tém o compromisso de integrar as atividades de Ensino,
Pesquisa e Extensdo. Dessa forma, no que se refere ao ensino, a unidade visa
oferecer condigbes fisicas adequadas para o oferecimento de disciplinas da
graduacdo e da pods-graduacao, especialmente as aulas praticas do curso de
Educacao Infantil da UFV; oferecer estagios curriculares e extracurriculares aos
estudantes do curso de Educagao Infantil e areas afins; capacitar o estudante de
graduacgao para trabalhar em programas destinados ao atendimento da crianga de 0
(zero) a 5 (cinco) anos, visando o seu desenvolvimento integral e harmonico, bem
como desenvolver programas de atendimento as familias; habilitar e capacitar o
estudante para implantar e executar programas de atendimento as criangas;

capacitar o estudante para treinar profissionais que estdo engajados em programas
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de atendimento as criangas; e fornecer subsidios teodrico-praticos para elaboracao
de propostas destinadas ao atendimento a crianga e a familia (UFV, 2020, p. 9 - 10).

No campo da pesquisa, a Unidade de Educacado Infantil busca oferecer
condicbes para a realizacdo de investigacdes interdisciplinares em Educacao
Infantil; promover, coordenar, desenvolver, realizar e difundir estudos e pesquisas
relacionadas a familia e a crianga; apoiar pesquisas desenvolvidas por professores,
técnicos e estudantes em projetos cadastrados e aprovados pelo Conselho de
Administracdo do LDI e LDH; analisar os principios tedricos e pressupostos basicos
das principais teorias de desenvolvimento humano; desenvolver habilidades para
planejar, assessorar e, ou, administrar programas de atendimento a crianga de zero
a cinco anos; compreender a participagao da familia nos processos de socializagao
e construcdo da subjetividade, dentro da estrutura socioeconémica e politica; e
identificar as implicagdes da dindmica familiar e das relagées na estruturacdo dos
papéis familiares, bem como no processo de educacgao dos filhos (UFV, 2020, p. 10).

No que se refere a extensao, os laboratérios visam o desenvolvimento de
programas para atender as familias que os frequentam, bem como programas
relacionados ao cotidiano das criangas. Além disso, buscam assessorar programas
de educacao infantil em instituicdes publicas e privadas; capacitar profissionais que
atuam diretamente com criancas; oferecer cursos relacionados ao atendimento da
crianca e da familia; promover palestras, seminarios, cursos e outros eventos
destinados aos profissionais da area e areas afins e as familias que frequentam os
Laboratérios; divulgar informagdes relacionadas a crianga, a familia e outros
assuntos pertinentes, por meio de jornais informativos, folders, TV e outros meios de
comunicagao; e desenvolver programas de envolvimento as familias (UFV, 2020, p.
10 - 11).

Em linhas gerais, a concepcgao filoséfica do LDl e LDH se fundamenta na
concepgao piagetiana de desenvolvimento humano. Essa concepgao afirma que o
processo de constru¢édo de conhecimento se da por meio da interagcdo do sujeito
com o mundo, com o individuo, assumindo um papel ativo nesse processo (UFV,
2020, p. 28). Nesta perspectiva, considera o “sujeito epistémico”. um sujeito que
precisa construir o seu préoprio conhecimento, fazer suas proprias descobertas e,
portanto, necessita agir sobre o outro - objetos e pessoas (UFV, 2020, p. 28). E,
portanto, agindo sobre o mundo que a crianga constréi e estrutura seu

conhecimento.
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O trabalho desenvolvido é baseado nos principios tedricos da abordagem
construtivista, visando a participacdo ativa da criangca na construcdo do
conhecimento. Assim, parte-se o principio de que essas criangas sido, por natureza,

exploradoras, curiosas e ativas.

Nesse sentido, esses Laboratérios, estdo comprometidos com o
desenvolvimento integral da crianga, respeitando sua individualidade
e possibilitando-lhe atividades significativas e contextualizadas que
oferecem desafios ao seu pensamento, priorizando a construcao da
autonomia e a cooperagdo, de modo a propiciar trocas
enriquecedoras entre as criangas e entre estas e os adultos (UFV,
2020, p. 29).

Os laboratdrios assumem a concepgao de crianga definida pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (BRASIL, 2009, p. 12): “Sujeito
histérico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a
natureza e a sociedade, produzindo cultura”.

E a partir dessa concepcdo que a unidade enfatiza o compromisso de
desenvolver um trabalho que permita a criangca expressar-se livremente, analisar,
comparar, resolver problemas, tomar decisdes, construir regras e interpretar a
realidade na qual esta inserida.

Dessa forma, o conhecimento ndo é concebido como algo predeterminado
desde o nascimento ou como resultado do simples registro de percepgbes e
informacgdes: o conhecimento é entendido como resultado de agdes e interagcdes do
sujeito com o ambiente onde vive (UFV, 2020, p. 30). Sua construgcédo vai sendo
elaborada desde o nascimento por meio das interagdes do sujeito com o0s objetos
que procura conhecer, sejam eles do mundo fisico ou cultural.

A partir dessa concepgao de aprendizagem, a metodologia de trabalho
adotada no LDI e LDH passa pelo desenvolvimento de atividades ludicas. O PPP
afirma ser por meio das atividades ludicas que a criangca tem a oportunidade de
raciocinar, descobrir, persistir e perseverar. Com elas, é capaz de aprender a perder,
a esforgar-se e ter paciéncia, além de poder construir uma identidade auténoma,

cooperativa e criativa (UFV, 2020, p. 31).
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Segundo a proposta politico pedagogica da unidade, € por meio dessas
atividades ludicas - o0 jogo - que a crianga se desenvolve, cresce e constréi seus
conhecimentos fisicos, sociais e l6gico-matematicos. As atividades ludicas oferecem
a crianga a oportunidade de se desenvolver em todos os seus aspectos: no ambito
fisico, motor, social, afetivo, cognitivo e moral.

A partir da posicao construtivista adotada, o PPP compreende o professor
como aquele que precisa proporcionar um conflito cognitivo para que novos
conhecimentos sejam produzidos. Dessa forma, sua funcdo € a de propiciar a
criangca um ambiente social e afetivo adequado, de maneira que ela possa
desenvolver suas atividades ludicas de forma esponténea; além de buscar novas
formas de estimulagdo para que a crianga encontre novas solu¢des por meio de sua
prépria agao (UFV, 2020, p. 32).

Entende-se que o professor deve contribuir para que a crianga construa seu
modo proprio de sentir, pensar e agir, tornando-se cada vez mais autbnoma moral e
intelectualmente. Para tal, o professor precisa ser acolhedor, comprometido, criativo,
flexivel e desafiador. Seu papel é o de planejar as atividades, desenvolvé-las e
avalia-las.

O acompanhamento e a avaliagdo das criancas fazem parte do cotidiano do
LDI e do LDH (UFV, 2020, p. 68). A avaliagao ocorre semestralmente e sempre que
necessario, sendo realizada pelos profissionais que atuam na sala. E por meio da
observacdo que o professor tem a oportunidade de avaliar o planejamento das
atividades, adequando-o as necessidades reais das criangas, contribuindo, dessa
forma, para seu desenvolvimento global e para a melhoria das agoes.

O PPP informa que as criangas sao acompanhadas por meio de registros
feitos em cadernos individuais sobre o comportamento da crianga. Além desses
registros, o acompanhamento também ¢é feito a partir do preenchimento de escalas
sobre comportamentos e habilidades de cada aspecto do desenvolvimento - fisico-
motor, social, cognitivo, afetivo, linguistico e moral. Essas escalas sao utilizadas
como instrumentos indicadores do grau que cada crianga possui em relagao a certa
caracteristica do comportamento. Logo, as profissionais que trabalham nos
laboratérios ja estdo familiarizadas com instrumentos de observagdao dos
comportamentos, o que indica que o protocolo de observagdo nao sera

completamente alheio ao seu cotidiano docente.
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A avaliagdo, por sua vez, é compreendida como um recurso para auxiliar o
progresso das criangas (UFV, 2020, p. 74). Sua finalidade ndao €& a de
aprovacgao/reprovacao ou exclusao da crianga, mas a sua inclusdo no processo
educacional assegurando-lhe éxito em sua trajetéria na educagao infantil. Os
instrumentos de avaliagdo do desenvolvimento da crianga sdo construidos e
baseiam-se no conjunto de observagdes e registros relevantes realizados quando as
criangas estdo desenvolvendo suas atividades, além de amostras de suas
produgdes - como desenhos, construgdes, cangdes, dentre outros (UFV, 2020, p.
76).

A proposta curricular foi elaborada considerando, como eixo norteador, os trés
tipos de conhecimento identificados por Piaget: conhecimento fisico, o0 conhecimento
l6gico-matematico e o conhecimento social. O PPP explica que o conhecimento
fisico “é estruturado a partir da abstragdo empirica, que consiste em agir sobre o
objeto para abstrair, por intermédio dele, suas propriedades observaveis” (UFV,
2020, p. 61). O conhecimento l6gico-matematico, por sua vez, é estruturado a partir
da abstracdo reflexiva, “compreendida como um processo cognitivo ligado ao
exercicio do pensamento com origem na coordenagao das agdes que a crianga
exerce sobre os objetos” (UFV, 2020, p. 62). E o conhecimento social é aquele sobre
0 qual os grupos sociais ou culturais chegam a um acordo por convengao: regras,
leis, moral, valores, ética e o sistema de linguagem, por exemplo (UFV, 2020, p. 62).
Diferentemente dos conhecimentos anteriores, cuja construgdo se da pelas agoes
das criangas sobre os objetos, o conhecimento social é construido pela crianga a
partir de suas ag¢des na interagdo com outras pessoas.

A partir desses trés tipos de conhecimento, o curriculo foi organizado
considerando as seguintes linguagens: linguagem matematica, linguagem oral e
escrita, expressdes corporais € movimento, expressoes artisticas (plasticas, musical
e dramatica), ciéncias naturais, e ciéncias sociais. As ciéncias naturais e sociais sao
entendidas pelo PPP como linguagens por constituirem-se como uma forma da
crianga conhecer e interagir com o0 mundo a partir de suas curiosidades e
investigacbes sobre os fendmenos naturais e/ou sociais: “as Ciéncias Naturais e
Sociais trazem respostas as perguntas das criangcas e as ajudam a solucionar os
problemas vivenciados por estas no mundo que as cercam” (UFV, 2020, p. 82).

O curriculo trabalha com o conceito de multiplas linguagens, que se refere as

diferentes linguagens utilizadas pelas criangas para se expressar € interagir com as
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pessoas e o ambiente ao seu redor (UFV, 2020, p. 81). Logo, essas linguagens
precisam estar presentes nas atividades pedagodgicas que possibilitam as criangas
trocar observacoes, ideias e planos. Ao realizar atividades ludicas que envolvam as
multiplas linguagens, as criangas poderao desenvolver-se integralmente.

O PPP destaca a necessidade de se garantir as criangas o contato corrente e
constante com as diversas manifestagbes artisticas (teatro, cinema, danga,
exposigbes, literatura, musica), “ampliando e reivindicando o direito as
manifestagdes artistico-culturais além do contexto escolar” (UFV, 2020, p. 81).

No que se refere a linguagem musical, foco desta pesquisa, o PPP destaca a
presenca do som em diversas situagdes, tanto em nosso interior como no exterior.
Esse som, quando manipulado pelos sujeitos, transforma-se em mdusica que €
compreendida “como linguagem e forma de conhecimento” (UFV, 2020, p. 90).

Entende o curriculo da unidade que a musica, enquanto linguagem, organiza
0S signos sonoros no espago e no tempo (UFV, 2020, p. 91), sendo, portanto, um
meio de expressdo e entendimento do mundo em que a crianga vive. Assim, a
musica constitui-se como conhecimento importante para o desenvolvimento da
inteligéncia e da interacao social da crianca.

E interessante destacar que o PPP indica ser necessario refletir sobre as
experiéncias sonoras as quais as criangas estao expostas, para que se evite reduzir
a musica como auxiliar na organizagdo das atividades relacionadas a
disciplinarizagao da infancia (UFV, 2020, p. 91), como a higiene das criangas, por
exemplo. Além disso, o texto afirma a importancia de nao se reduzir a linguagem
musical ao uso de musicas e cangdes com a intencionalidade de acalmar as
criangas, de passatempo, de ensinar licdes de moralidade etc.

A proposta curricular entende que, ao interagir com as pessoas e objetos
(como cangbes de dominio popular, por exemplo), a crianga aprende a utilizar
recursos expressivos de sua cultura. Dialogando com a metodologia assumida, o
PPP indica que o conhecimento musical sera construido por meio das atividades
ludicas, quando a crianga ira interagir com objetos sonoros existentes em seu

contexto social:

Agindo sobre materiais que produzem diferentes sons, a crianca
conhece as diferencas entre os mesmos, conhece as regularidades
entre suas agdes e os materiais tais como: intensidade dos sons,
duracdo, altura, timbre, forma, tamanho, espessura, peso e
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consisténcia, etc. A partir dos instrumentos musicais industrializados
ou confeccionados com material de sucatas, a crianga estabelece
relacbes e age sobre as descobertas produzidas, podendo agrupar
ou separar sons, classificar e seriar, construindo nog¢do de
sequéncia, de tempo e de espago em objetos, instrumentos e com o
préprio corpo (UFV, 2020, p. 92).

Dessa forma, percebe-se que o PPP tem uma proposta consistente de
Educacdo Musical, que compreende a musica como linguagem e area de
conhecimento, e que prevé a manipulacao direta dos materiais sonoros e a interagcao
com a cultura como processos fundamentais para a construgdo do conhecimento
musical.

A proposta curricular considera o ambiente fisico como um elemento
constitutivo do curriculo de uma instituicdo educativa, “uma vez que € neste
ambiente que as atividades serdo desenvolvidas e as interagbes sociais
estabelecidas” (UFV, 2020, p. 100). Nessa perspectiva, o ambiente fisico da
Unidade de Educacgao Infantil da UFV apresenta um carater ludico, oferecendo as
criangas “oportunidades de experimentar, descobrir e inventar e, portanto, construir
seu conhecimento, tornando-se cada vez mais autbnomas moral e intelectualmente”
(UFV, 2020, p. 101).

4.1.2 Delimitando a pesquisa: as salas de atividades, os bebés, as criangas

bem pequenas e suas professoras

A partir da imersdgo no campo e de uma observagao flutuante para
compreender a dinamica institucional, iniciamos o processo de delimitagdo da
pesquisa, considerando que toda pesquisa precisa de um recorte, que permite
contemplar os objetivos propostos.

Diante desse cenario, delimitou-se que as participantes desta pesquisa
seriam as professoras do Bergario (manha e tarde) e da Sala 01 (manha e tarde),
que atuam com bebés e criangas entre 4 meses e 2 anos. O critério para essa
delimitagdo esta relacionado a minha experiéncia com aulas de musica para essa
faixa etaria, mas, principalmente, por considerar essa faixa etaria como uma fase
crucial para o desenvolvimento quando o contato qualificado com musica promovera

consequéncias positivas nao somente para o desenvolvimento musical como
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também para o desenvolvimento geral da criangca (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p.
46).

Inicialmente, a intengdo era focar no trabalho com os bebés até 01 ano de
idade, contudo, nas observagdes foi possivel perceber que havia muitas faltas nas
turmas de Bercgario - o que poderia comprometer a avaliagcdo do desenvolvimento
musical. Dessa forma, ampliou-se a faixa etaria para os 2 anos de idade, de forma a
abranger também a Sala 01.

Como comentado anteriormente, as professoras que trabalham com essas
turmas assinaram um Termo de Compromisso Livre e Esclarecido, onde foi-lhes
assegurado o anonimato. Dessa forma, para facilitar a leitura, foram-lhes atribuidos

0s seguintes pseuddnimos:

« Silvia - Professora do Bergario (manha)

* Yone - Professora do Bercgario (tarde)

» Eduarda - Professora da Sala 1 (manha)

» Vera - Professora da Sala 1 (tarde)

* Poliana - Professora das turmas de Bergario (manha e tarde)

 Tatiana - Professora das turmas Sala 1 (manha e tarde)

Todas as professoras do LDI sao funcionarias terceirizadas da UFV (as
professoras concursadas atuam no LDH). O Quadro 5 apresenta a composigéao de
cada turma onde as professoras acima listadas atuam. Como também foi
mencionado anteriormente, as familias das criangas, ao matricularem-nas no LDI,
assinam um termo autorizando a realizagao das pesquisas, bem como a cessao dos
direitos de imagem das criangas. Ainda assim, optou-se por atribuir pseuddénimos

para também garantir-lhes o anonimato.

Quadro 5 — Professores e criangas do LDI

BERGARIO MANHA

Professoras: Silvia e Poliana

BEBE DATA DE NASCIMENTO IDADE NO INICIO DA PESQUISA

(Abril/2022)
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Andressa 21/10/2021 6 meses
Anténio 04/09/2021 7 meses
Bernardo 17/05/2021 1 ano
Ingrid 15/09/2021 7 meses
Guilherme 01/08/2021 8 meses
Leticia 12/05/2021 1 ano
Mirela 15/10/2021 6 meses
Mauricio 29/04/2021 1 ano
Melina 08/03/2021 1anoe 1 més
BERGARIO TARDE
Professoras: Yone e Poliana
BEBE DATA DE NASCIMENTO IDADE NO INICIO DA PESQUISA
(Abril/2022)
Adriana 11/05/2021 1 ano
Gustavo 29/05/2021 1 ano
Hugo 16/04/2021 1 ano
Jéssica 30/09/2021 7 meses
Laura 27/10/2021 6 meses
Marta 24/06/2021 10 meses
Margarida 24/06/2021 10 meses
Thiago 05/06/2021 10 meses
Emily 01/06/2021 10 meses
Bruno 08/10/2021 6 meses
Plinio 25/01/2021 1 ano e 3 meses

SALA 1 (MANHA)

Professoras: Eduarda e Tatiana

BEBE E CRIANCA

DATA DE NASCIMENTO

IDADE NO INICIO DA PESQUISA
(Abril/2022)

Ana

24/04/2020

1 ano e 11 meses

Amanda

17/11/2020

1 ano e 5 meses
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Adriano 11/03/2021 1anoe 1 més
Carlos 22/12/2020 1 ano e 4 meses
Diego 22/10/2020 1 ano e 6 meses
Gil 19/10/2020 1 ano e 6 meses
Heitor 02/09/2020 1 ano e 7 meses
Isis 26/04/2020 1 ano e 11 meses
Jonathan 29/07/2020 1 ano e 9 meses
Micaela 10/10/2020 1 ano e 6 meses
Michele 06/07/2020 1 ano e 9 meses
Rodrigo 05/06/2020 1 ano e 10 meses
SALA 1 (TARDE)
Professoras: Vera e Tatiana

Anabel 25/08/2020 1 ano e 8 meses
Angelo 28/11/2020 1 ano e 5 meses
Diogo 16/06/2020 1 ano e 10 meses
Hilda 31/05/2020 1 ano e 11 meses
Igor 08/08/2020 1 ano e 8 meses
Jean 15/10/2020 1 ano e 6 meses
Luana 30/05/2020 1 ano e 11 meses
Mayanna 04/06/2020 1 ano e 10 meses
Margot 15/11/2020 1 ano e 5 meses
Matheus 02/09/2020 1 ano e 7 meses
Paulo 20/08/2020 1 ano e 8 meses
Tulio 25/10/2020 1 ano e 6 meses
Edwirges 13/09/2020 1 ano e 7 meses

Fonte: Fichas de frequéncia fornecidas pela dire¢cao da unidade.

4.1.3 As salas de atividades e o cotidiano institucional
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As salas ambientes, espacos onde acontecem parte das atividades do dia,
sdo organizadas considerando as caracteristicas das criancas em cada fase do
desenvolvimento. Sdo observados trés tipos de arranjos dos ambientes: fechado,
quando as areas, cantos ou centros de interesse sdo separados por barreiras fisicas
fixas (como paredes) ou barreiras fisicas muito altas (como armarios altos) que nao
permitem a crianga visualizar o que ha em outra area; semiaberto, quando as areas,
cantos ou centros de interesse sao separados por barreiras fisicas moveis,
proporcionando a crianga uma visao de todo o local; e aberto, uma unica sala que
possui varias areas, cantos ou centros de interesse em uma organizagdo que
possibilite a percepgao do que faz parte de cada area especifica (UFV, 2020, p. 101-
102).

No Bercario e na Sala 1, que sdo o foco desta pesquisa, observa-se a
utilizacdo do arranjo aberto. O ambiente do Bercario é dividido em sala de
atividades, sala de repouso, sala de troca e solario. A sala de atividades contém
mobiliario e equipamentos préprios para a faixa etaria, como armarios de
brinquedos, colchdo de atividades, espelho, barra de apoio, carrinhos de bebé e

brinquedos diversos.

Figuras 7 e 8 —Sala de atividades - Bergario

-
-
-

“
L]
-




137

Fonte: acervo pessoal da autora.

A sala de repouso do bercgario € mobiliada com bergos individuais e cadeiras
de alimentacao.

Figuras 9 e 10 —Sala de repouso — Bercgario
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Fonte: acervo pessoal da autora.

A sala de troca contém armarios, escaninhos individuais, cubas para banho,

bancadas com colchdes para trocas e duas pias.

Figura 11 —Sala de troca — Bergario

Fonte: acervo pessoal da autora.
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De acordo com o PPP, as paredes que separam estas salas sdo parte de
alvenaria e parte de vidro, de forma a proporcionar uma maior visualizagdo de todos
os ambientes pelas educadoras (UFV, 2020, p. 105).

O solario, por sua vez, € composto por uma area coberta e uma area
descoberta gramada com caixas de areia. Ha balangos e escorregadores méveis
que podem ser utilizados tanto no solario quanto na sala ambiente. Nesse espaco
sdo também utilizados outros brinquedos (como velocipedes, carrinhos, pneus,

cadeiras pequenas, tenda, entre outros) para a estimulagao das criangas.

Figura 12 —Solario
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Fonte: acervo pessoal da autora.

Ja a Sala 1 é estruturada em area interna (sala de atividades e sala de
higienizacado) e area externa (coberta e descoberta). Ela contém todos os itens do
Bercgario, o que difere sdo os jogos e brinquedos utilizados - que séo especificos
para a faixa etaria atendida. Na Sala 1 ha um numero menor de barras de apoio, e

sdo encontradas mesas e cadeiras utilizadas nas atividades e para a alimentacéo.
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Figura 13 —Area interna da Sala 01
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Fonte: acervo pessoal da autora.

Figura 14 —Area externa - LDI

Fonte: acervo pessoal da autora.

No que se refere a rotina na Educacgao Infantil, o PPP informa que esta foi

construida considerando a faixa etaria das criancas e, consequentemente, as
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caracteristicas que se apresentam de acordo com a estrutura de pensamento que
estas criangas possuem, além dos aspectos sociais, culturais e historicos do grupo.
A rotina do LDI e do LDH ¢é seguida de forma flexivel, pois considera-se que

acontecimentos inesperados podem surgir e devem ser explorados:

Assim, a proposta de organizacdo do cotidiano e do tempo nao
ocorre de forma fixa, pois, muitas situagdes nao planejadas surgem
durante o dia. Desta forma, as/os educadoras/es devem estar
atentas/os a esses momentos demonstrando perspicacia para agir
com flexibilidade e autonomia visando sempre a qualidade do
atendimento a crianga (UFV, 2020, p. 107-108).

A proposta curricular salienta que, no periodo das atividades, tanto nas salas-
ambiente quanto na area externa, a presenga das/os professoras/es € indispensavel,
‘pois sdo com as orientagdes, questionamentos, situacdes problemas promovidos
pelas/os educadoras/es que as criangas terdo oportunidade de construir seu
conhecimento, interagindo com seus pares e com os adultos de forma a descobrir
coisas novas e experimentar diversas situagdes” (UFV, 2020, p. 108).

Indica-se que a rotina de atividades nos laboratérios € constituida de
atividades livres e dirigidas, podendo ser individuais ou coletivas e com diferentes
tempos. O PPP traz um instrumento que norteia as atividades de cuidado e
educacao realizadas diariamente com as criangcas. Abaixo, no Quadro 6,

reproduzimos a rotina do Bergario e da Sala 1, nos turnos da manha e da tarde:

Quadro 6 — Rotina diaria - LDI

BERCARIO E SALA 1 BERCARIO E SALA 1
MANHA TARDE
Horario Atividades Horario Atividades
8:00 - 8:15 Recepc¢ao das criancas 14:00 - 14:15 Recepcao das criangas
8:15-9:15 Atividades na sala 14:15-15:15 Atividades na sala
9:15-9:30 Higienizacao das maos / 15:15- 15:30 Higienizacao das maos /
Leite Leite
9:30 - 10:00 Historia, musica e 15:30 - 16:00 Historia, musica e
movimento movimento
10:00 - 11:00 Atividade na area 16:00 - 17:00 Atividade na area

externa externa
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11:00 - 11:30 Colagao 17:00 - 17:30 Colagao
11:30 - 11:45 Musica e Movimento 17:30 - 17:45 Musica e Movimento
11:45 -12:00 Saida das criancas 17:45 - 18:00 Saida das criancas

Fonte: UFV (2020, p. 108)

Segundo o PPP, o planejamento semestral do LDI e do LDH é realizado
pelas/os coordenadoras/es pedagodgicas/os. Esse planejamento fornece aos
educadores uma visdo ampla das atividades propostas para o semestre,
possibilitando um equilibrio na distribuicdo das mesmas de forma a atender a todos
os aspectos do desenvolvimento. A proposta considera extremamente importante o
dialogo entre o/a coordenador/a e as/os professoras/es na construgao das atividades
que compordao o planejamento semestral. Sdo as/os professoras/es as/os
responsaveis pelo planejamento semanal, que € acompanhado e orientado pelas
respectivas coordenacgdes pedagogicas.

De forma geral, o curriculo do LDI e do LDH ¢é explorado por meio de temas e
projetos que, de acordo com o PPP, “auxiliam no desenvolvimento das diferentes
areas do conhecimento respeitando a crianga em sua individualidade e
possibilitando-lhe atividades significativas e contextualizadas que possam oferecer
desafios ao pensamento, priorizando a construgcéo da autonomia moral € intelectual,
bem como a cooperacgao” (UFV, 2020, p. 78).

Trata-se de projetos especificos de cada sala, ou coletivos envolvendo toda a
instituicdo, que funcionam como guias para o planejamento. A proposta esclarece
que nem todas as atividades devem, necessariamente, seguir o tema de orientagdo.
Esses projetos sdo entendidos como proposto nos RCNEI (BRASIL, 1998): como
formas de trabalho que envolvem diferentes conteudos e que podem ter como ponto
de partida um tema, um problema sugerido pelo grupo ou que seja decorrente da
vida da comunidade, uma noticia de televisdo ou de jornal, um interesse particular
das criangas etc. De acordo com o PPP, uma das condigdes para a escolha do tema
€ que “ele desperte o interesse do grupo como um todo, ou seja, tanto das criangas,
como as/os professoras/es, devem sentir-se atraidos pela questdo” (UFV, 2020, p.
112).

Indica-se, na proposta curricular, que deve ser um critério basico para o

professor privilegiar os temas propostos pelas criangas e por suas familias. Assim,
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faz-se necessaria uma atengdo constante as criangas, suas conversas,
dramatizacdes e interesses. Ao colocar a crianga no centro do processo da escolha
do tema ou dos projetos relaciona-se com a premissa de que a construgdo do

conhecimento da crianga deve, em primeiro lugar, fazer sentido para a mesma.
4.1.4 O processo de producdo dos dados

Para a produgdo dos dados desta pesquisa, foram utilizadas as seguintes
estratégias: observacao participante, rodas de conversa, intervengdes nas turmas e
formagcao com as professoras. Sua utilizagao foi estruturada em duas fases,

conforme o Quadro 7, a seguir:

Quadro 7 — Estruturagéo da incursao ao campo

FASE 1 - Abril a Agosto / 2022

Observacao Roda de conversa 1 Intervengao 1 nas Roda de conversa 2
participante turmas

Periodo: 08 de abrila | Data: 18 de maio de Periodo: 26 de maio a | Data: 21 de julho de
05 de maio de 2022 2022 14 de julho de 2022 2022

FASE 2 — Outubro — Dezembro / 20227

Formagao Intervengdo 2 nas turmas Roda de conversa 3

Fonte: Elaborado pela autora.

Tendo em vista a distancia entre Vigosa (onde se localiza o LDI) e Juiz de
Fora (cidade onde reside a pesquisadora), foi acordado que a imersdao no campo se
daria dois dias por semana. A seguir, apresento os detalhes de cada uma das

etapas de producgao dos dados.

7 Devido a uma série de mudangas no campo, como troca de professoras e ingresso de novas
criangas, foi necessario reestruturar a segunda fase. Para integrar as novas professoras e criangas,
foram realizadas novas intervengdes, e a formacgao foi dividia em trés encontros formativos. O Quadro
11, a pagina 222, apresenta a nova estrutura da Fase 2, construida de forma colaborativa com as
professoras.
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4141 Fase 1

a) Observagao participante

O primeiro contato direto com as professoras e criangas participantes desta
pesquisa deu-se a partir de um periodo de observacdo participante, um dos
principios que orientam a pesquisa de cunho etnografico. Neste caso, o periodo de
observagédo foi fundamental para organizar as demais etapas da pesquisa. No
dialogo estabelecido com as participantes da pesquisa, decidiu-se que seria
oportuno vivenciar o cotidiano da creche, de forma a compreender as rotinas, o
trabalho realizado, bem como conhecer e se aproximar das criangas.

Como explica Correia (2009, p. 31), a observagao participante é realizada em
contato direto, frequente e prolongado do investigador, com os atores sociais, nos
seus contextos culturais, sendo o préprio investigador o instrumento de pesquisa.
Trata-se de uma técnica de investigagcdo que visa compreender as pessoas e as
suas atividades no contexto da acido. Nessa fase foram escritas notas de campo a
partir das observagdes e vivéncias, bem como a partir de conversas com as
professoras onde estas descreviam seu trabalho e, em alguns casos, informavam
sobre o que o fundamentava. Alguns momentos foram registrados em fotografias,
para auxiliar na escrita das notas ao final do dia - € importante considerar que se
tratou de uma observacao participante, ndo sendo possivel fazer as anotagdes
durante os turnos.

As observagdes ocorreram nas seguintes datas:

Quadro 8 — Calendario das observagoes

DATA TURMA

08/04/2022 Bergario (manha)
Sala 01 (tarde)

09/04/2022 Sala 02 (manha)
Sala 03 (tarde)

13/04/2022 Planejamento da Semana Literaria (manha)
Bergario (tarde)

14/04/2022 Bergario (manha)
Sala 01 (tarde)

28/04/2022 Sala 01 (manha)

Sala 01 (tarde)
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29/04/2022 Bergario (manha)
Sala 02 (tarde)

04/05/2022 Sala 03 (manha) - Contacéo de histéria na area
externa para todas as turmas
Sala 02 (tarde) - Contagdo de histéria na area
externa para todas as turmas

05/05/2022 Feira literaria (todas as turmas)

Fonte: Elaborado pela autora.

Como se pode notar, foram observadas as rotinas das demais salas,
conforme acordado com a direcdo. De acordo com o quadro, as observacdes
aconteceram entre os meses de abril e maio de 2022, duas vezes por semana, das
7h as 17h, perfazendo um total de 80h. Durante esse periodo, foi possivel observar
os momentos do brincar, da alimentacao, dos cuidados de higiene, enfim, a rotina
das diferentes turmas.

Essa entrada no campo procurou compreender como o Projeto Politico
Pedagogico do LDI era colocado em pratica, especialmente no que se refere ao
trabalho com musica. Esses momentos iniciais foram importantes ndo somente para
conhecer o trabalho com musica, mas para conhecer as criangas atendidas nos
Bercarios e nas Salas 1, e aprender com as professoras sobre a atuagao essas
criangas no LDI a partir de seus pressupostos tedricos e filosoficos - de maneira que
as intervengdes realizadas (junto as criancas e junto as professoras) fossem

construidas com os sujeitos, e ndo para eles.

b) Roda de conversa 1

O primeiro momento de rodas de conversa ocorreu no dia 18/05/2022: uma
com as professoras do turno da manha (roda de conversa 1a) e outra com as
professoras do turno da tarde (roda de conversa 1b).

Esse primeiro momento de conversa com as professoras envolveu a
apresentacao formal da pesquisa a elas, bem como um contato inicial com elas, que
puderam se apresentar, falar de sua formacdo, sua relagcdo com a musica, e
descrever suas praticas docentes - eventualmente informando sobre o que as

fundamentava.
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Como explicam Moura e Lima (2014, p. 99), a roda de conversa é uma forma
de produzir dados em que o pesquisador se insere como sujeito da pesquisa pela
participagdo na conversa e, ao mesmo tempo, produz dados para discusséao.
Segundo as autoras, € “um instrumento que permite a partilha de experiéncias e o
desenvolvimento de reflexdes sobre as praticas educativas dos sujeitos, em um
processo mediado pela interacdo com os pares, através de dialogos internos e no
siléncio observador e reflexivo (MOURA; LIMA, 2014, p. 99). As rodas de conversa
foram gravadas e posteriormente transcritas e analisadas.

A partir dessas rodas de conversa, optou-se conjuntamente por realizar

intervengdes praticas da pesquisadora junto as turmas.

c) Intervengao 1 nas turmas

Nessa primeira fase de intervencdes, a pesquisadora realizou, com o auxilio
das professoras, atividades ligadas a musicalizacdo para bebés e criangas bem
pequenas. Ao longo das intervengdes, as professoras puderam confrontar-se com
praticas voltadas para a construcdo de uma base consistente para a futura
sistematizacdo do conhecimento musical - praticas as quais relataram sentirem-se
inseguras para conduzir devido a lacunas na formagao (como sera detalhado mais a

frente). Todas as intervencgdes foram registradas em video.

O Quadro 9, abaixo, detalha as datas e as turmas onde as intervencgdes foram

realizadas:
Quadro 9 — Calendario das intervengdes
DATA TURMA

26/05/2022 Bergario (manha)

Bergario (tarde)
27/05/2022 Sala 01 (manha)

Sala 01 (tarde)
23/06/2022 Bergario (manha)

Bercario (tarde)

24/06/2022 Sala 01 (manha)
Sala 01 (tarde)

27/06/2022 Bergario (manha)

Bercario (tarde)
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28/06/2022 Sala 01 (manhé)
Sala 01 (tarde)

07/07/2022 Bergario (manha)
Bergario (tarde)

14/07/2022 Sala 01 (manha)

Sala 01 (tarde)

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante o periodo de intervengdes houve um intervalo devido a suspeita da
pesquisadora de ter contraido a COVID-19. Dessa forma, a pesquisadora esteve
cumprindo quarentena - ainda que o teste rapido tenha apresentado resultado

negativo.

d) Rodas de conversa 2

Ao final das intervengdes, uma nova etapa de rodas de conversa foi realizada.
Nesse momento, as professoras puderam relatar o confronto com as praticas
docentes da pesquisadora, refletindo sobre aquilo que foi vivenciado. Nessa roda de
conversa também foi conversado sobre o que as professoras gostariam de ter como
formagao. Em outras palavras, houve uma reflexdo conjunta sobre como se daria o
confronto tedrico na perspectiva de reconstrugdo das praticas docentes das
colaboradoras.

Essas rodas de conversa ocorreram no dia 21/07/2022, novamente no horario
de planejamento: uma com as professoras do turno da manha (roda de conversa 2a)
e outra com as professoras do turno da tarde (rodas de conversa 2b). Mais uma vez,

as rodas de conversa foram gravadas, transcritas e analisadas.
4.1.4.2 Fase 2

a) Formacgao

A formacéo constituiu um momento importante em queforam apresentadas as
professoras as teorias de desenvolvimento musical infantil, bem como uma

oportunidade de (re)construgcao das praticas docentes a partir do planejamento do

LDI. E nesse momento de confronto com as teorias proprias do campo da educacéo
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musical que o Protocolo de Observagado do Desenvolvimento Infantil foi apresentado
as professoras. A partir dos videos das intervengdes realizadas anteriormente,
protocolos de cada crianga foram preenchidos conjuntamente, de forma a registrar

0s comportamentos musicais demonstrados no inicio das intervengdes.

b) Intervengédo 2 nas turmas

Esse momento constituiu-se da discussao sobre as praticas, reconstrugcao a
partir dos confrontos anteriores, realizadas pelas professoras em parceria com a
pesquisadora. Essa etapa da pesquisa teve a duragdo de 01 més. Neste momento
os protocolos finais de observagao foram preenchidos conjuntamente, observando o

desenvolvimento musical dos bebés e criangcas bem pequenas ao final dessa etapa.

c) Rodas de conversa 3

Por fim, novas rodas de conversa foram realizadas, para que fosse possivel
uma avaliagdo de todo o processo, com a comparagao entre os protocolos de
observacdo iniciais e finais. Essa comparagdao possibilitou a analise do
desenvolvimento musical observado, permitindo que relagdes fossem estabelecidas
com as praticas docentes realizadas. Dessa forma, as colaboradoras refletiram
sobre as possibilidades de transformagao de suas praticas, bem como sobre o
protocolo de observagao e sua utilizagdo como instrumento formativo.

O préximo capitulo apresenta a descricdo e analise da imersdo no campo

realizada na primeira fase, ocorrida entre abril e agosto de 2022.
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5 MUSICA NO LABORATORIO DE EDUCAGAO INFANTIL

Este capitulo aborda os dados construidos durante a primeira fase de imersao
no Laboratério de Desenvolvimento Infantil. Instrumentalizadas pela analise
documental previamente realizada, as observagbes, rodas de conversa e
intervengdes ocorreram em um processo constante de dialogo e colaboragdo com as
profissionais que atuam no LDI. A primeira fase do trabalho de campo corresponde
aos momentos de Observacdo, Rodas de Conversa 1, Intervengdes e Rodas de

Conversa 2.

5.1 MUSICA NO COTIDIANO DO LDI

Como detalhado no capitulo anterior, o primeiro momento de inser¢ao no
campo foi um periodo de observacéo participante (CORREIA, 2009; MONICO et al.,
2017). Durante esse periodo, que durou entre 08 de abril de 2022 a 05 de maio de
2022 (dois dias por semana), pude vivenciar a rotina das turmas do Bercario e da
Sala 01, aproximando-me das professoras e das criangcas. O objetivo foi elaborar
descricdes qualitativas, de tipo narrativo (MONICO et al., 2017, p. 726), acerca da
rotina das turmas, especialmente da presenca da musica nessa rotina.

Como explicam Maénico e colaboradores (2017, p. 726), o investigador procura
tornar-se membro do grupo observado e, por estar imerso na progressao dos
eventos, acaba por encontrar-se numa posicao privilegiada para obter informacoes e
acessar um conhecimento mais profundo do que aquele que seria possivel se
estivesse a observar de fora. E importante, contudo, considerar que a presenca do
observador pode trazer alguns inconvenientes, “em resultado de algum
constrangimento que a sua presencga pode levar aos observados, participantes do
estudo” (CORREIA, 2009, p. 33). No caso do LDI, ndo houve um forte
constrangimento - especialmente por parte das criangas - por estarem acostumadas
com a presenca constante de estagiarios para além da professora nas turmas.

Em primeiro lugar, foi possivel observar que o espaco fisico é organizado de
acordo com o que esta descrito na proposta curricular da Unidade de Educacéao
Infantil: as salas estdo arranjadas em ambientes abertos, com varias areas de
interesse, repletas de materiais adequados as idades das criangcas que buscam

estimular a sua exploragdo e aprendizagem. Tanto o Bergario quanto a Sala 01



150

apresentam um espago amplo, com tatames demarcando algumas areas de
interesse, mobiliario adequado a altura das criancas - e, portanto, acessiveis - e uma
area externa também ampla e estimulante.

Os ambientes sado explorados pelas criangas de acordo com uma rotina
semiestruturada, também apresentada na proposta curricular (e reproduzida no
capitulo anterior). De maneira geral, as criangas chegam ao LDI e vao para as
respectivas salas. Enquanto as professoras aguardam a chegada das criangas,
estas ficam nos tatames, se ambientando, brincando, explorando os materiais que ja
se encontram disponibilizados por ali.

Quando todas as criangas (ou a maioria delas) ja se encontram presentes, as
professoras apresentam as atividades - em geral nas mesas. Na Sala 01 sao
sempre oferecidas trés atividades simultdneas, e as criancas podem escolher
aquelas que mais |he interessarem. No Bercgario as atividades sao de exploracao
livre, envolvendo também brincadeiras e contagao de historias.

O momento seguinte é o da alimentagdo (as criangas mamam e/ou comem
uma fruta). Algumas criangas dormem em seguida, e aquelas que ndao dormem
retomam as atividades, brincando, explorando os materiais que foram
disponibilizados - sempre com algum estimulo das professoras e estagiarios.
Quando acordam (e sempre que é necessario) trocam-se as fraldas. Seguem-se
atividades na area externa, que podem envolver passeios pelo campus da UFV (as
criangas ja foram recebidas pelo Reitor), brincadeiras no gramado, nas caixas de
areia, contagao de historias para todas as turmas, entre outras. Ha4 novo momento
de alimentagdo e novas atividades sao realizadas. Ao final, os pais aparecem para
buscar as criancgas.

As atividades que pude observar, durante esse periodo, foram bastante
variadas. No Bercgario, presenciei varios momentos de contacdo de historia: as
professoras seguram cartdes com ilustracdes, deixando-os bem préximos das
criangas, para que elas possam observar atentamente enquanto aquele trecho da
historia - que esta escrito no verso dos cartées - € narrado. As professoras contam

Ay

as historias de maneira bastante expressiva, utilizando-se do “manhés”, explorando
as sonoridades dos animais, da natureza, enfim, de tudo aquilo que se faz presente

no enredo narrado.
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Os bebés observam atentamente os cartdes, passando e batendo as maos
neles, e balbuciando numa espécie de conversagao com as professoras (MALLOCH,
1999/2000).

Fica clara a musicalidade comunicativa nesse processo de contagdo de
histérias: ainda que a professora esteja estimulando o bebé com palavras ligadas
aos cartdes, importa mesmo “a carga afetiva incrustada nas sonoridades e gestos
trocados” com a crianca (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 35).

Especialmente no dia 08 de abril, no Bergario - Manha, foi possivel observar
as caracteristicas desta musicalidade comunicativa moldadas pela musica. A
professora Silvia contava a histéria da “Abelhinha Liz” para Mirela, que estava no
carrinho. Ficou clara a presenga do pulso - a sucesséo regular de eventos vocais
e/ou gestuais no tempo, a troca de turnos no processo comunicativo entre a
professora e a bebé (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 35). Silvia e Mirela
alternavam em seu dialogo: a professora, contando a histéria, e a bebé&, como quem
comenta e responde aos estimulos oferecidos. A qualidade (emocional) também
estava presente: a professora contava a histéria utilizando-se do “manhés”,
explorando as sonoridades das palavras, da abelha, dos fenbmenos da natureza;
enquanto a bebé balbuciava explorando especialmente diferencas de intensidade e
duracdo. Dessa forma, estabelecia-se a narrativa, com um rico compartilhamento de
emocgoes, além de uma aprazivel exploragao sonora.

Pude observar outros momentos de contagao de historias: para varios bebés
juntos; e para bebés e criancas maiores, na area externa. A contacdo de historia
para a turma de bebés contou com a participagdo da mae de uma das criangas. Ela

Ll

narrava, também valendo-se do “manhés”, a histéria de um ledo, a partir de um livro
grande, ilustrado. Os cinco bebés estavam em seus carrinhos, formando uma meia
lua em frente a mae. Ela buscava mostrar para todos eles as ilustragbes referentes
aos trechos narrados, e muitos deles respondiam sorrindo, balbuciando, movendo o
rosto, as pernas e os bragos. Um dos bebés, Bernardo, imitou o som do rugido do
ledo - que foi repetido varias vezes pela narradora ao longo da histéria. Ao final, a
professora mostra um ledo de cartdo, com um chocalho preso atras, que chama
bastante a atengdo das criangas. Bernardo balbucia novamente interagindo com o
ledo.

Ja a contacdo de historias na area externa, para as diferentes turmas, foi

realizada por uma autora de livros infantis que levou uma série de aderecos e
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objetos para a narragdo. Os bebés estavam em seus carrinhos, e as criangas
maiores sentadas no chdo, formando uma roda. As criangas maiores interagiam e
observavam a contadora, mas os bebés, por estarem mais distantes, n&o pareciam
participar tdo ativamente desse momento - ainda que balbuciassem e se
movimentassem em alguns momentos. A contadora € também bastante expressiva,
brinca com alguns sons enquanto narra a histéria, movimenta-se bastante instigando
as criangas a imita-la e a completar algumas frases.

Dessa forma, foi possivel reconhecer uma atividade protomusical, presente
nesses momentos de contagdo de historias, a partir da exploracdo da musicalidade
comunicativa, com os bebés, bem como a partir da exploracdo das diversas
sonoridades que perpassavam personagens e cenarios das histérias que eram
narradas.

O trabalho com musica esteve presente em outras atividades observadas. As
professoras também cantam diferentes musicas com as turmas, como “Caranguejo

nao € peixe...”, “A boneca de lata” e “Dona Macaca”, por exemplo, ensinando os
movimentos associados a essas cangdes. As criangcas participam ativamente,
observando com interesse, repetindo (ou tentando repetir) os movimentos e alguns
trechos de versos das cangdes - de acordo com seu desenvolvimento. Os diferentes
niveis de expertise vocal apresentados por Parizzi (2006) ficam bastante evidentes
nas criangas do bergario: alguns bebés ja se encontram no segundo nivel,
realizando balbucios que exploram suavemente uma pequena extensdao melddica,
os glissandos microtonais; outros ja cantam utilizando as silabas candnicas e,
naquelas que ja falam algumas palavras, € possivel observar a diferenciacéo entre o
falar e o cantar.

No que se refere aos movimentos, foi possivel observar aqueles
categorizados por Beyer (2004): o estado de vigilante inativo, quando os bebés nao
realizam nenhum movimento, observando atentamente as professoras cantarem ou
narrarem suas historias; movimentos decorrentes, buscando a continuidade dos
estimulos que estao recebendo) e movimentos de exercicio, quando procuram imitar
0os gestos que estdo sendo ensinados, ou quando exploram os objetos que sao
oferecidos para a exploracdo quando uma musica é cantada e/ou reproduzida.

Os projetos que estavam sendo desenvolvidos nas turmas de Bergario tinham
relacdo direta com a musica: de manha, o projeto intitulava-se “Nasce um som’”, e,

de tarde, “Sonoridades”. Ambos tinham como objetivo promover a exploragdo de
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diferentes objetos sonoros, bem como das diferentes sonoridades presentes nas
histérias narradas.

No dia 13 de abril, os bebés da turma vespertina do Bercario estavam
explorando diferentes objetos sonoros disponiveis no tatame. Havia um tambor com
uma baqueta, chocalhos, uma caixa de papeldao, um saco metalico de embrulhar
presentes. Percebe-se, portanto, que sao utilizados tanto instrumentos
convencionais quanto fontes sonoras nao convencionais. As criangas 0s manipulam
livremente, sob a supervisdo da professora.

A exploragao envolve colocar os objetos na boca, o que esta ligado ao fato da
comunicagado do bebé com o mundo se dar através da boca - pela succéo e pelo
choro (FERREIRA, 2019, p. 42). A necessidade de colocar tudo na boca, bem como
o habito de chupar o dedo, o desejo de morder, tudo é representativo do prazer que
o bebé sente na regido oral. Dessa forma, foi bastante comum observar os bebés
colocando a baqueta, o chocalho e o saco de presentes na boca. Os chocalhos
também eram colocados na boca, como também sacudidos e jogados no chao. O
saco de presente, além de colocado na boca, também era sacudido e “amassado”,
ambas ag¢des que resultavam na produgao de sons.

Havia um pandeiro no tatame, e eu o percuti com as maos, para chamar a
atencdo de Margarida. Ela observou e logo me imitou, percutindo-o tambeém,
demonstrando a disponibilidade e a responsividade das criangas aos estimulos que
Ihes séo oferecidos. Ha chocalhos dependurados numa espécie de varal, na altura
das criangas, que os exploram. Gustavo tanto sacode o chocalho, quanto o utiliza
para percutir o tambor. Marta bate o chocalho na baqueta, e também percute o
tambor com as méos.

Comecei a cantar algumas cangdes folcléricas, para observar a reagao das
criangas. Quando termino uma das cangdes, Gustavo sacode o chocalho e balbucia,
ao mesmo tempo, como que cantando também a cancao. Suas reagcbes podem ser
indicios de que ele esteja pedindo que o espetaculo continue. A outra professora
também comecga a cantar, batendo palmas, ao que Gustavo imita - realizando um
movimento de exercicio (BEYER, 2004). Quando ela canta, as criancas ficam
paradas, observando - vigilantes inativas (BEYER, 2004).

Um pouco mais tarde, a professora Yone conta uma histéria com cartdes para
a turma, que permanece no tatame com as fontes sonoras e brinquedos diversos a

disposi¢cado. As criangas continuam explorando os objetos, e balbuciam reagindo a
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historia, que é contada de maneira bem expressiva, explorando as sonoridades das
palavras. Quando a histdria termina, os cartdes séo distribuidos para as criancas os
explorarem. Elas os observam atentamente. Gustavo engatinha pela sala, e imita os
sons vocais feitos pela professora (“Brrrrr”). Depois continua a fazer esses sons
enquanto engatinha. Adriana olha para figuras de arvores que estdo pregadas no
chéo, balanga os chocalhos e parece cantar enquanto os sacode (ela balbucia em
“‘aaaaa”).

Observei, portanto, que ha momentos importantes de exploragao das fontes
sonoras, bem adequados ao nivel de compreensdo musical em que os bebés se
encontram, entre o Sensorial e o Manipulativo (SWANWICK, 1994). Contudo,
percebi que essa exploragao é predominantemente livre, sem que haja um estimulo
mediador das professoras a partir de um olhar especializado para o trabalho
musical, de forma a contribuir com as descobertas, com a manipulagdo, com o
desenvolvimento. Essa observagdo foi importante para a definicdo de como
trabalhar as intervencbes e a formacao, de forma a potencializar as agdes que ja
ocorrem.

Na turma da manha do Bercario, durante as atividades do projeto “Nasce um
Som”, observei a professora mostrando fotos dos instrumentos, dizendo o nome de
cada um, e deixando as criangas explorarem os cartdes com essas fotos, bem como
discos de vinil e CDs. Mais uma vez, uma atividade que pode ser potencializada,
especialmente se os sons desses instrumentos forem trazidos, de alguma forma,
para esse momento.

Pude observar, também, momentos de estimulacdo da linguagem. Com as
criancas da Sala 01, a tarde, as criancas brincavam com argolas coloridas. A
professora perguntava sobre as cores, bem como mostrava possibilidades de brincar
com as argolas. Matheus coloca uma no rosto e diz: “Oi!”, como quem observa de
uma janela ou um buraco imaginario. Em seguida, a professora traz diferentes tipos
de telefones antigos, e os coloca na mesinha. Algumas criangas andam até la e
brincam com os telefones colocando-os no ouvido e dizendo: “Al&!”, “triiiiiiiim”,
“tchau”. A professora conta até 9, pressionando as teclas dos numeros no aparelho.
Como o espago € aberto, e as criangas podem escolher a atividade da qual
participarao, Anabel e Mayanna permanecem no tatame, brincando com as argolas

coloridas.
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Outra atividade foi explorar um grande cartdo com diferentes imagens coladas
nele. Em uma parte, as imagens eram de frutas, que pareciam recortadas de
propagandas de supermercado. A professora mostra as imagens e pergunta o que
sdo. Matheus mostra e fala “mamao”, e fica imitando o gesto da professora de
mostrar as frutas no cartdo. Anabel repete “maméo”, e Matheus fala “maméao”
novamente. Depois eles mostram e falam o nome da “uva”.

Mais tarde, a professora coloca uma musica no aparelho de som. Ela canta e
danga com algumas criangas no tatame, enquanto outras sobem (escalam) os
armarios para ver o aparelho de som. Em geral, as criangas repetem as silabas das
palavras finais das musicas que elas conhecem: “nariz de pica-pau, pau, pau” - elas
repetem “pau’.

Fica nitido, nas observagdes, o grande interesse das criangas pela musica e
pelos sons. Os comportamentos musicais observados por Kenney (2008) sao
demonstrados pelas criangas a todo momento: o balbucio em resposta ao canto ou a
musica gravada, o prazer em fazer sons (com a boca, explorando as fontes
sonoras), o sacudir dos objetos e o bater palmas para fazer durar os sons
agradaveis, o aproximar-se da professora quando ela canta, a imitacdo dos
movimentos relacionados as musicas, a reproducado de trechos dos versos das
cangdes ouvidas, o movimento de vigilante inativo voluntario de quem para o que
esta fazendo para focar na audicao, a exploragdo dos sons movida pela energia
motora.

Esses momentos de observacdo foram muito importantes tanto como
aproximacao inicial do campo da pesquisa, quanto para poder observar como a
musica se fazia presente no cotidiano do LDI. As lacunas na formacao musical das
professoras - como sera mencionado por elas nas rodas de conversa - ndo as
impedem de trabalhar com as diferentes sonoridades e com cangdes diversas.
Como comentado anteriormente, ha atitudes que podem estimular o
desenvolvimento das criangas, agdes simples, ligadas aquilo que ja é feito, que
poderéao potencializar a qualidade do trabalho com musica.

Para poder tragar estratégias de formagao conectadas com as professoras e
com o trabalho que elas ja realizam, passei ao momento seguinte da aproximacéao
inicial com o campo: a realizagdo das rodas de conversa, onde as professoras

puderam descrever e informar sobre suas agdes.
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5.1.1 Do descrever e informar: as professoras falam sobre suas praticas

O primeiro momento de roda de conversa aconteceu no dia 18 de maio de
2022, no dia reservado ao planejamento das professoras. Foram feitas duas rodas,
uma em cada turno, com as professoras. E importante que as rodas de conversa,
quando utilizadas como instrumento de pesquisa, ocorram “em um ambiente
propicio para o dialogo, em que todos possam se sentir a vontade para partilhar e
escutar, de modo que o falado, o conversado seja relevante para o grupo e suscite,
inclusive, a atengcao na escuta” (MOURA; LIMA, 2014, p. 99). Por isso o dia
reservado ao planejamento foi considerado como um bom momento para a
realizacao das rodas.

Partiu-se de um roteiro semiestruturado, pensado apenas para estimular as
professoras a descreverem sua formacdo, sua relacdo com a musica, e suas
praticas docentes com musica no LDI. O objetivo, portanto, foi o de “socializar
saberes e implementar a troca de experiéncias, de conversas, de divulgagcao e de
conhecimentos entre os envolvidos, na perspectiva de construir e reconstruir novos
conhecimentos sobre a tematica proposta” (MOURA; LIMA, 2014, p. 101). Pensando
nas Sessdes Reflexivas, pretendia-se que as professoras descrevessem e
informassem sobre suas praticas docentes com musica.

Como explicado anteriormente, as rodas de conversa foram gravadas em
arquivo de audio e posteriormente transcritas. As falas das professoras foram
transcritas com pequenas corregdes para facilitar a leitura, como a retirada de
repeticdes excessivas de expressdes como “ai”’, e a corregao da forma coloquial de
pronunciar o verbo “estar” - “ta” foi grafado “esta”, por exemplo.

A andlise das transcricoes foi feita a partir da codificacdo proposta por
Charmaz (2009) em sua Teoria Fundamentada nos Dados - como explicado no
capitulo 1. Dessa forma, algumas categorias se delinearam: o fascinio das criancas
pelo universo sonoro; a formagao superficial em musica; a musica utilizada como
ferramenta; o trabalho com muasica como linguagem; percepgcbes do
desenvolvimento musical das criangas; e as autocriticas das praticas docentes com
musica.

E a partir dessas categorias que a andlise das rodas de conversa sera

apresentada, a seguir.
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a) O fascinio das criangas pelo universo sonoro

As falas das professoras revelam que a musica e os sons fazem parte do
cotidiano da creche, e que as criangas demonstram verdadeiro fascinio pelo
universo sonoro que as cerca. Esse encantamento fica evidente na fala da
professora 2: “Tudo que tem som chama a atencao deles, sabe? Entdo, a seriema,
quando ela canta, as vezes ta com choro, as criangas se acalmam.” (P2, RC1a, p.
118). O cessar do choro a partir da curiosidade pelo som da seriema mostra “o
grande numero de competéncias sensoriais e de processamento de informacao [do
bebé] a partir das quais se estabelec[e] a sua interagdo e comunicagcdo com o
mundo” (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 46).

Esse fascinio fica evidente, também, quando as professoras relatam que as
criangas pedem para que se cante uma musica, ja cantando uma parte da letra e
realizando os movimentos a ela associados: "As criangas, agora elas pedem: as
vezes depois da historia a gente senta e canta alguma musica... Tem uma crianga
que se senta no meu colo e comega ‘pau, pau, pau'... Ele esta querendo aquela
musica ‘pau, pau, pau, pé, pé, pé€’, entdo eles ja pedem a musica que querem
cantar’ (P2, RC1a, p. 8).

Sera interessante poder mostrar para as professoras que esta criangca da
mostras de estar no terceiro nivel de expertise vocal (PARIZZI, 2006), e destacar a
importancia de momentos como esse para o desenvolvimento da fala. Parizzi (2006,
p. 42), como destacado no capitulo 2, mostra que uma estratégia importante nesse
nivel de expertise vocal € justamente cantar essas cangdes caracterizadas pela
repeticao de silabas ritmicamente regulares, com atividades motoras associadas.

As criangas da Sala 01 - que tém entre 12 e 23 meses de idade - reconhecem
as musicas, pedem que as atividades sejam repetidas e demonstram reconhecer as
musicas, nao aceitando, por exemplo, um arranjo diferente: “Outro dia a gente fez a

musica da estatua, ai todo dia querem fazer a da estatua. Ai chegou um monitor e

'8 Nas referéncias feitas, P refere-se a “professora”, que ¢ identificada por um nimero que revela
a ordem de sua primeira participagao nas rodas de conversa (RC). As Rodas de Conversa
também s&o numeradas de acordo com as etapas da pesquisa: 1, 2 e 3. As letras referem-se: a
— as rodas de conversa realizadas pela manh3; e b — as rodas de conversa realizadas no
periodo da tarde.
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ele trouxe a musica da estatua diferente, ai elas comecgaram a falar que nao é desse
jeito a musica” (P8, RC1b, p. 4).
Em outro relato, a professora 6 mostrou como uma crianga, também da Sala

01, canta a musica da acolhida para seus colegas:

Na sala 1 eu tenho observado, uma vez s6 que eu cantei na
recepgao, uma crianga estava chegando e eu falei assim “bom dia
[Mirela] como vai?” [cantando]. Ai depois observei que a [Mirela] via
outras criangas chegando e ela comecgava... Ai, a gente canta na
recepg¢ao o bom dia, na hora do lanche, ai ela mesmo comecga, mas
acho que na escola que ela fica a tarde tem muito essas musicas
(P6, RC1b, p. 4).

Outro relato interessante, que pode ser confrontado com as teorias do

desenvolvimento musical, € o da professora 5 sobre a “musica da macaca”:

No bercario, a musica da Dona Macaca, a primeira vez que eu
cantei, uma crianga gostou tanto da musica que eu fiz o gesto de
falar “ai dona macaca, isso déi” [fazendo o gesto de colocar a mao
na cabecal. Ai ele s6 veio com a maozinha... Toda vez que eu canto
outras musicas ele quer a Dona Macaca e ai a mae dele relatou que
0 pai chegou, e ele ta 13, e ele falou “Q filhinho, ndo bate na cabeca
nao! Ele esta com a mania de bater na cabecga...” Ai eu falei com a
mae: "Essa € uma musica que a gente cantou e ele esta s6 fazendo
isso porque esta querendo cantar a musica!” Ai eu comecei a cantar
e ele ja comegou a fazer! Ai a mae falou:* Silvia, eu ja estava
querendo levar o menino no médico!” (P5, RC1b, p. 5).

Nesse caso, o bebé estava buscando interagir com os pais a partir dos
“gestos visiveis e audiveis” do corpo que somente depois serdo compartilhados com
a palavra (TREVARTHEN; MALLOCH, 2017; TREVARTHEN; PANKSEPP, 2016;
PARIZZI; RODRIGUES, 2020).

As professoras também relatam casos de bebés do bercario que cantam
espontaneamente: “As vezes eu deito o [Diego] no carrinho e ele comeca a cantar,
ele mesmo cantando pra ele... Ai se tem uma crianga brincando com uma boneca,
ai canta para a boneca (P6, RC1b, p. 5). E, também: “Eu tévendo ela falar e 1a no
bercgario tem uma crianga que ele se nina, vocé pode s6 colocar um cobertor pra ele,
que ele comeca. Ai ele esta com mania agora de colocar a lingua, até ele dormir. Ele
dorme sozinho assim” (P5, RC1b, p. 5). Mais uma vez, sera interessante discutir

com as professoras sobre esse primeiro nivel de expertise vocal, quando a crianga
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produz e modula vogais - momento que revela um importante indicio do
desenvolvimento cognitivo do bebé (PARIZZI, 2006, p. 41).

A memoboria intrauterina dos bebés também € comentada pelas professoras,
confirmando o que foi apontado por Parizzi e Rodrigues (2020): “Nao sei se cheguei
a falar com vocé na sala que uma méae relatou que a musica que ela ouvia enquanto
estava gravida, ela coloca depois que ele nasceu e que ela percebe nele a
interacao” (P5, RC1b, p. 6). Outra professora narrou uma experiéncia pessoal, nesse
sentido:

A musica na minha gestagao também foi muito importante. Quando
eu estava gravida é tudo muito novo, ai a gente vai para a internet,
vai ler, vai pesquisar e tudo... Ai eu li essa questdo da musica, que
na hora de dormir liga a musica de ninar. Entdo toda noite eu ligava
uma musica no meu celular pertinho da minha barriga e costumava
cantar uma musica pra ele, até era uma musica de igreja, e €
impressionante que depois que nasceu quando eu cantava, ele
acalmava (P7, RC1b, p. 6).

Dessa forma, as professoras se mostraram conscientes do fato de que a
musica acompanha os bebés desde antes do nascimento, e que as criangas
respondem a musica desde entdo. E fica claro, também, que sons variados estao
presentes no cotidiano da creche: sons de animais, musicas cantadas pelas

professoras, musicas cantadas espontaneamente pelas proprias criangas.

b) Das lacunas na formacgao inicial

Em geral, as professoras destacam lacunas em sua formagao, comentando
aspectos que foram identificados na literatura sobre o tema (VALE, 2009; AQUINO,
2007; FIGUEIREDO, 2004, dentre outros). A professora 1, por exemplo, afirma que
houve uma formagao musical durante o curso de Licenciatura em Educacgao Infantil,
mas algo que julga nao ter sido muito aprofundado. Ela parece referir-se a disciplina
DAN110 - Musica e Movimento |, onde aprendeu metodologias que utilizavam o

Corpo para ensinar musica:

Eu estou aqui ha 5 anos. Durante minha formacéo no curso mesmo,
nés tivemos poucos momentos com a musica em si. E algo que
durante os estagios teve alguns projetos musicais, a gente acaba
tendo contato, mas nada muito profundo. Eu acho que a disciplina
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que mais trabalhou musica foi uma de EFI, que ela usou a musica
como meio de explorar o corpo, entdo eu usava grave e agudo, com
movimentos de ... eu ndo sei se foi danca ou EFIl, e ai tinha
movimento alto, médio, de baixo e ai ela usava através da mdusica,
como a gente podia trabalhar musica pelo corpo com as criangas. Foi
a unica experiéncia, assim, com musica que eu me lembro. (P1,
RC1a, p. 1, grifos meus).

E possivel perceber que o contato com musica durante a formagao inicial ndo
é suficiente para que as professoras construam praticas pedagdgicas consistentes
na area. A professora 2 confirma essa impressao, referindo-se a disciplina EIN 356 -

Expressdes Artisticas na Infancia:

. agora, com [relagdo] a disciplina de expressdes artisticas, eu
comecei a pensar no que planejar... Lembrando da graduacéo, ai
que a gente vé o quao superficial né, porque na disciplina de
expressdes artisticas tem artes plasticas, musicais e dramaticas,
mas foi tudo tao rapido e tao superficial, que agora estou tendo
essa dificuldade de o que vou planejar o que seria interessante
para os estudantes... (P2, RC1a, p. 1, grifos meus)

Mesmo com uma carga horaria de 90h, a disciplina n&o parece ter éxito em
fornecer uma base que informe as praticas docentes das professoras. De fato, séo
quatro linguagens artisticas com seus proprios campos epistemoldgicos, com
praticas especificas - que até se conectam, mas que demandam um contato mais
aprofundado. Especialmente se pensarmos que o contato com essas linguagens
artisticas na educacédo basica é precario - deixando lacunas importantes na
formacgao geral de todos.

Na roda de conversa realizada no periodo da tarde, nenhuma professora
afirmou ter tido alguma experiéncia com musica durante sua formagao. Dessa forma,
muito do trabalho que elas realizam vem de experiéncias anteriores com a musica. A
professora 1, por exemplo, declara que canta para as criangas, algo que € indicado
por Kenney (2008) e Parizzi e Rodrigues (2020) como fundamental para promover o
aprendizado musical. Mas ndo ha a consciéncia de uma fundamentacgao tedrica que

oriente essa pratica, que é informada pela experiéncia familiar com musica:

A minha familia, ela é toda evangélica, ai ja tem o costume muito de
se cantar em casa: canta no chuveiro, canta assim, o tempo todo!
Entdo ja cresci nesse meio musical, ai, quando estou com as
criangcas na sala, eu também gosto de cantar bastante, mas é de
natureza mesmo, sabe? (P1, RC1a, p. 1).
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Essas lacunas na formacdo musical, contudo, ndo impedem que a musica
seja trabalhada pelas professoras. Ainda que, de certa forma, a imagem da musica
como ferramenta para acalmar as criangas, para a realizacao de outras atividades, e
até para o desenvolvimento geral da crianga, esteja bastante presente nos

discursos.

c) A musica como ferramenta

Fica evidente, a partir da fala da professora 1, que seu fazer docente
relacionado a musica é atravessado pelo senso comum: a professora percebe a
musica como mais ligada aos bebés e criangas bem pequenas, que parecem
precisar da musica para realizar as atividades. A medida que crescem, a musica vai
deixando de ser um fundo necessario, e a escola vai se silenciando - como apontou
Casagrande (2009) em seu estudo nos anos iniciais de uma escola em Brasilia - DF.
Logo, a musica parece ser tomada como uma ferramenta metodoldgica que contribui

para as aprendizagens:

Durante minha experiéncia, passando nas salas eu observo que nas
salas maiores tem menos necessidade, ainda tem necessidade, mas
eles ainda conseguem fazer mais atividades sem precisar da musica
o tempo todo. Ai, quando vocé vem para o bergario, sala um, a
musica é uma ferramenta muito importante, nao tem como estar
um siléncio assim... ai vocé ja comecga, ndo sei se é a sensacéo de
vazio que vai vindo... tem essa comunicagao toda hora e eu acho
que quanto mais bebés eles sdo, a necessidade de musica € muito
forte (P1, RC1a, p. 1, grifos meus).

O uso da musica como ferramenta fica claro na expressao repetida algumas
vezes pela Professora 1: “Eu falo que a musica salva a gente!” (P1, RC1a, p. 1). Ao
mesmo tempo em que afirma utilizar a masica para acalmar as criangas na hora do
lanche, a professora indica que utiliza, em suas aulas, objetos sonoros para a
exploracao da crianga. Essa € uma pratica, por exemplo, que pode ser reconstruida
e potencializada quando confrontada com informagdes tedrico-metodolégicas do

campo da educagao musical:

Mas assim, é o que a [P1] falou, a musica salva a gente porque, na
hora do lanche, se ta agitado e a gente canta uma musica, eles se



162

acalmam, se a gente leva uma musica nova, € impressionante, eles
ficam maravilhados ouvindo a gente, € muito interessante. E os
brinquedos que tem sons também... Quando ganhei um jogo de
percepcao auditiva, nossa, como que eles ficaram encantados,
balangavam as caixinhas para ouvir o som. Tudo que tem som
chama a atencao deles, sabe? Entdo, a seriema, quando ela canta,
as vezes ta com choro, as criangas se acalmam. A musica assim,
ela faz parte do cotidiano da gente aqui todo tempo né,
principalmente nas salas menores mesmo. Eu falo que a musica
salva a gente (P2, RC1a, p. 1, grifos meus).

O uso da musica para “acalmar” as criangas foi relatado de forma recorrente.
E, no relato da professora 6, abaixo, percebe-se que os parametros do som foram

trabalhados por ela nesse momento:

Ja chegou momento de eu guardar a atividade, pois eles estavam
em momento extrema de agitacdo na sala, e eu ir para o colchéo,
ligar uma musica. Coloco uma musica bem baixinha, quando eles
estdo muito agitados. Eu comecgo a cantar baixinho e vou cantando,
“agora vou cantar alto”, trabalho também o timbre deles, a
intensidade da musica e, assim, tem ajudado muito (P6, RC1b, p. 3).

A professora 3 reforca a consciéncia da importancia da musica na Educacao
Infantil, bem como reconhece sua presenca no cotidiano da creche. Segundo ela, a

musica foi uma importante aliada em seu contato inicial com as criancas da Sala 02:

E como as meninas falaram... musica, eu acho que em todos os
momentos, em todos os espacos na educacao infantil, eu acho que é
importante, € necessario. Nessa sala 2, por exemplo, eu n&o sou a
professora la, é a Monalisa, e eu acho que a musica que fez essa
aproximag¢ao minha com as criangcas. No primeiro momento que a
gente foi se conhecer, se apresentar, eu falei assim:“ Ah... eu tenho
uma ideia, vamos cantar uma musica pra gente se apresentar?” Ai
foi uma musica que é “palhacinho, palhacinho, preste muita atengao
0 seu nome é7?” Ai ja comecei com isso, foi meu primeiro contato
com eles, foi isso... entdo ja foi uma musica que, quem estava
disperso nas outras areas, acho que ja acharam interessante, ja foi
chegando e sentando foi ficando e ai ... (P3, RC1a, p. 2)

De maneira semelhante, a professora 6 relata como a musica a ajudou nos

primeiros momentos de recepg¢ao das criangas:

Eu percebi que a musica, ela me ajudou muito no momento da
recepgado agora nesse periodo de adaptacdo, porque as criangas
chegavam na sala e queriam colo do pai, né. Custava a gente tirar a
crianga. Tirar ndo, né, a conversar com a crianga pra conseguir ficar
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com ela na sala... Tirar € uma palavra muito forte! Mas a gente
demorava a conseguir descer com ela para o tatame, conversar e
ai... eu nao tava colocando musica nas primeiras semanas. Ai
pensei em comegar a colocar musica, gravamos um pen drive, e ai a
mae:“ Ah, olha ai a musica que ta tocando! Vamos la dancgar!”
Rapidinho a gente conseguiu. Foi a forma que consegui trazer as
criangas e fazer a adaptagao, e dos pais sairem logo da sala e nado
ter aquele processo longo dos pais ficarem em sala. Foi com a
musica (P6, RC1b, p. 3).

Na fala da professora 3, também transparece a utilizacdo da musica como

ferramenta e, talvez, esse seja 0 motivo que parece justificar sua importancia:

Como as meninas falam mesmo, as vezes a turminha ta agitada e
vocé comega a cantar uma musiquinha e todo mundo ja vem. Pra
comecar a contar uma histéria, a gente comega cantar uma musica,
eles jd comecam a se acalmar, ja vem. Eu acho que na educagéo
infantil a musica é importante em todos os espacos. Na sala 2 isso
também é comprovado. (P3, RC1a, p. 2).

Como diz a professora 4: “Entao, acredito que a musica também pode vir
como um instrumento para qualquer atividade, as vezes na atividade de artes
por colocar uma musica antes... na area de ciéncias...” (P4, RC1a, p. 6, grifos
meus).

Esse poder que a musica tem de contribuir para o desenvolvimento geral da
crianga é bastante visivel no cotidiano da creche - o que pode fortalecer seu uso
como ferramenta. Por exemplo, a professora 2 percebe que a musica contribui para

a interacao das criangas bem pequenas:

Quando a gente esta organizando os materiais na sala, fica 0 som
com um pen-drive, ai a gente coloca e eles fazem roda agora... E
uma coisa que eu achei muito interessante essa questdo da
interacao entre eles porque, como sao criangas menores, ainda néo
ha muita interacdo, mas [n]Jesse momento todos os dias tem. Entéo
eles pedem pra pegar na mao do colega, dar a méao e fazer a roda.
Entdo eu acho bem interessante auxiliar nessa interagcdo deles
também (P2, RC1a, p. 7).

Sera interessante reelaborar, durante a formacédo, a concepgao de que a
musica € uma poderosa ferramenta para o desenvolvimento das criangas.
Considerando, especialmente, queas limitagdes resultantes caso ela for utilizada
apenas como recurso metodologico para as atividades, ao passo que se

potencializa quando trabalhada de forma consistente como linguagem.
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Ainda assim, € possivel perceber que, apesar da recorréncia das afirmacdes
sobre a musica como ferramenta metodoldgica, a musica é trabalhada como uma
area de conhecimento, até mesmo como tema de um dos projetos desenvolvidos no

bercario:

La no bercario, a musica esta em todo o tempo, inclusive esse nosso
projeto que a gente esta realizando la com a musica, ele iniciou por
causa disso, porque, em todos os momentos a gente vem levando a
musica. A gente vé assim, que se estédo agitados ela acalma, se esta
num momento alegre, ela alegra mais ainda. Entdo a gente tem
trazido ndo em forma de transicdo, mas em todos os momentos.
Nosso repertdrio ta até acabando (P5, RC1b, p. 4).

Observa-se, portanto, que a musica esta presente nas praticas docentes do
LDI. Ainda que haja essa visdo da musica como recurso metodolégico, como forma
de acalmar as criangas, ocorre um importante trabalho com aspectos da linguagem
musical. Trabalho esse que pode ser potencializado durante a formagao a partir da
reconstrucao dessas praticas, uma reconstrugcao que parte do que ja é realizado e

que, portanto, valoriza as agdes das professoras.

d) As praticas docentes com musica

As praticas das professoras no que se refere a musica estao de acordo com o
nivel de desenvolvimento musical das criangas: elas se preocupam em disponibilizar
fontes sonoras para a exploragao livre e em propiciar momentos de apreciacao de
musicas com géneros e estilos variados. Como foi possivel notar em algumas das
falas ja citadas anteriormente, ha a exploragao dos parametros sonoros, e aspectos
musicais transformaram-se em tema de trabalho com algumas turmas.

Nos relatos das professoras, percebe-se também a consciéncia de evitar a
utilizagdo da musica exclusivamente para demarcar a rotina das criangas na creche,

como explicitado no PPP da unidade:

Eu tento levar a musica em momentos diferentes, eu tento evitar da
musica s6 de momentos de transicdo, sabe, assim, de “ah vamos
lanchar e bota uma musica”. Entdo eu tento evitar isso e levar a
musica em outros momentos. Em momentos de experimentagio
mesmo. Eu tenho levado instrumentos para eles, inicialmente no
sentido de exploragédo, para eles conhecerem os instrumentos e
explorarem as possibilidades dele, mas pretendo futuramente ir
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afunilando isso, pra gente nao ficar s6 na exploragao aleatéria (P4,
RC1a, p. 5-6).

A professora, no que se refere a apreciacao, afirma que ha um dia especifico
na rotina que ja € reconhecido pelas criangas como o dia da “caixinha de som”,
quando ela reproduz musicas diversas: “Tento levar para a apreciagao [também], e
ai eu trago minha caixinha de som de casa. Eu monto uma playlist no Spotify e levo
para eles geralmente na sexta feira. Entdo eles ja até esperam que na sexta feira vai
ter a minha caixinha especificamente, né” (P4, RC1a, p. 6). Ela afirma variar os
estilos para “além das musicas infantis”, incluindo “jazz, samba, rock, classicas” -
nao somente musicas com letra, mas instrumentais também. A professora revela ter
vontade de aprender a tocar um instrumento, para ela mesma poder fazer musica
para seus alunos, além da musica gravada. Todas essas praticas estdo de acordo
com as propostas apresentadas por Kenney (2008).

Sobre o repertorio, as professoras mostram que procuram conhecer o gosto
de cada crianca, perguntando sobre as preferéncias musicais de cada um. Essas
musicas sao levadas em consideracdo nos planejamentos - o que esta em
consonancia com um dos principios para um ensino de musica “mais musical” de
Swanwick (2003): levar em consideragdao o discurso musical do estudante. Ao
mesmo tempo, as professoras afirmam que evitam contemplar apenas as musicas
que as criangas ja ouvem: “a gente busca trazer outros repertérios” (P1, RC1a, p. 6).

E interessante notar que as criancas encontram espago para criar nas aulas.
A professora 4 comenta que “As vezes eles criam também. As vezes a gente senta e
conversa sobre talentos, assim, € uma brincadeira, ai cada um fala uma coisa, um
danga e as vezes um canta. E ai inventa uma musica, € uma musica muito longa,
que ele vai cantando e cantando, mas € interessante” (P4, RC1a, p. 6). A professora
descreve as caracteristicas da criacdo da crianca e, durante a formacgao, percebera
que possivelmente a crianga esta no nivel Manipulativo da Teoria Espiral de
Desenvolvimento Musical, quando o prazer pelo dominio das fontes sonoras leva as

criangas a uma producao sonora mais longa e repetitiva (SWANWICK, 1994).

e) Percepgoes do desenvolvimento musical das criangas



166

Durante a roda de conversa, perguntei se as professoras conseguiam
perceber algum desenvolvimento musical ao longo do trabalho com as criangas.
Este foi um momento interessante quando as professoras demonstram que “sabe[m]
que sabe[m], mas n&o conseguem explicar o que sabe[m]”. Em outras palavras, as
professoras relatam o desenvolvimento observado empiricamente, mas nao

possuem ferramentas tedricas para explicar e fundamentar essas observacgoes:

No bergario isso € muito com corpo, no comego eles sé ficavam
ouvindo, agora ja pega o chocalho, ja vai balangar o chocalho, ja vai
mexer 0 corpo, € agora ja ta na fase de imitar os gestos, ai chega
numa musica e ele ja comega, bate palma, faz uma coisa e é
engracgado a facilidade que eles tem de aprender musica, em um dia
se vocé trazer uma musica, eles pegam e vao lembrar da musica
pelo resto do ano, eles tem uma facilidade muito grande, eu acho
que isso vem desde do bergario essa relagdo... (P1, RC1a, p. 7).

A professora descreve o “movimento vigilante inativo”, classificado por Beyer
(2004), bem como a passagem do bebé e das criangas bem pequenas pelos niveis
Sensorial e Manipulativo da Teoria Espiral (SWANWICK, 1994) - além de corroborar,
empiricamente, o impacto positivo da relacdo dos bebés e das criangas bem
pequenas com musica desde o bergario.

Outros momentos relatados nas secbes anteriores também revelam a
percepcado do desenvolvimento musical das criangas: o canto espontaneo do bebé
que se nina, da crianga que repete a musica de acolhida para os colegas, da que
pede a musica a partir dos gestos, bem como aquela que repete as silabas e os
gestos iniciais para pedir que se cante uma cancgéo.

Dessa forma, como comenta Oliveira (2021, p. 36) em dialogo com Marcolino
e Mizukami (2008), a formagao continuada - um dos momentos de confronto das
Sessbes Reflexivas aqui propostas - torna-se fundamental para potencializar

(reconstruir) as praticas das professoras:

Se o profissional sabe o que sabe, mas ndo consegue expor esse
conhecimento, ele necessita de uma formacdo docente que
possibilite novas formas de interpretar a pratica, de modo a
compreender o0s significados dos conhecimentos a serem
partilhados. Disto decorre que, quando se tem um espaco que
provoque este dialogo, funda-se a possibilidade de transformar a
pratica de formas positiva e qualitativa, alavancando o processo de
ensino-aprendizagem.
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Compreendendo as diferentes fases do desenvolvimento musical - que esta
atrelado ao desenvolvimento geral da crianga - as professoras poderdo criar
estratégias consistentes que potencializardo as conquistas das criangas em suas

diferentes fases.

f) Autocritica das praticas docentes com musica

As professoras foram unédnimes em dizer que o trabalho que fazem com
musica € superficial, geralmente ligado a exploragao inicial das fontes sonoras, sem

saber como ir além disso:

Eu percebo em mim que sempre fica muito superficial, fica sempre
uma questao de apresentar e ai nao explora muito sabe (...) Entao,
acho que todas as vezes que eu trouxe fica nessa primeira
experimentacao e ndo vai nesse segundo passo. T4, mas e agora: a
gente ja sabe o que que €&, que a gente ja conhece o som, as
musicas que tem, o que mais a gente pode fazer? (P1, RC1a, p. 8).

E possivel perceber que elas procuram por materiais para trabalhar com
questdes musicais em sala de aula, procurando superar as lacunas da formacgao

musical:

As vezes eu sinto também que é superficial. Igual essa semana,
precisava levar alguma coisa nova... Até conversando sobre o
planejamento, a [Mariana] sugeriu que a gente precisa trabalhar mais
com isso, trabalhar mais ritmo, algo alegre, aprofundar mais. E ai eu
comecei a pesquisar e falei que as vezes a gente esquece que o
menos € mais. Tem tantos grupos que trabalham sons do proéprio
corpo, que a gente pode explorar com as criangas pequenas, eu até
coloquei no meu planejamento (...) eu preciso mudar e sair daqui,
principalmente assim, deixar esse momento do som no final, igual
tenho feito, mas ter aquele momento de aprofundar um pouco mais
sabe? (P4, RC1a, p. 8).

A professora reconhece que é possivel aprofundar a partir de atividades
simples, por exemplo, a partir da percussao corporal. Outras professoras, por outro
lado, tém a ideia de que para aprofundar no trabalho com musica seria necessario
aprender a tocar um instrumento - algo que, certamente, contribui para as praticas

docentes com musica, mas nao € necessariamente a unica possibilidade:
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Essa questdo dos instrumentos de n&o saber tocar, essa € uma
limitagdo pra mim, pelo menos. As vezes eu queria dar continuidade
em alguma coisa com o violdo, por exemplo, e eu ndo sei tocar ou
queria puxar alguma coisa. Igual a Debora comentou de criar, as
vezes eles estdo ali, criando alguma coisa, a gente interagindo com a
musica e, se tivesse um violdo ja seria um incentivo a mais, daria
continuidade... acho que isso seria uma limitagéo (P3, RC1a, p. 8).

O desejo de tocar um instrumento foi bastante comentado pelas professoras
do periodo vespertino: “Eu sinto falta de saber tocar alguma coisa para ajudar nas
atividades” (P5, RC1b, p. 6). Outra vontade compartilhada por muitas professoras foi
a de ampliar o repertorio musical: “Eu também concordo com as meninas, nossa
limitagdo com repertorio, que as vezes € bem limitado, e, embora a gente tenha um
momento especifico de musica e movimento, as criangas demandam o tempo inteiro
de musica” (P8, RC1b, p. 6).

E, ao fim da roda de conversa, revelam o desejo de um embasamento que as

auxilie a aprofundar o trabalho que é realizado:

Acho que é um sentimento comum essa coisa do aprofundar, porque
como - e falando por mim especificamente - ndo tenho formacao
especifica nisso, e talvez seria uma questdo deu procurar por conta
propria, apesar deu ja ter feito algumas pesquisas a respeito, e se a
gente nao fica retomando aquilo a gente acaba esquecendo. Eu acho
que falta um pouco disso, talvez um embasamento pessoal sabe, pra
nao ficar na superficialidade igual as meninas falaram... (P4, RC1a,

p. 8)

Combinou-se, dessa forma, que eu ofereceria uma formacao, mas que ela
comecgaria com uma intervencdo pratica nas turmas: as professoras queriam
observar como aprofundar o trabalho com musica sem, necessariamente, aprender
a tocar um instrumento. Na semana seguinte a realizacdo das rodas de conversa,

dei inicio as intervengdes com as turmas, que serao descritas na proxima secéao.

5.1.2 Do primeiro confronto: as interven¢des nas turmas do Bergario e da Sala
01

Diante das primeiras observagdes e das primeiras rodas de conversa, o0s
objetivos dessas intervencdes foram: i) demonstrar ser possivel trabalhar de forma

consistente com a musica a partir de atividades simples, com intencionalidade e
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fundamentacgéo, e a partir do que as professoras ja realizavam em suas praticas
docentes; ii) evidenciar as diferentes reagdes das criangas e, assim, as
caracteristicas de diferentes fases de desenvolvimento cognitivo-musical; e iii)
produzir dados para serem utilizados na formagao das professoras, ilustrando os
diferentes momentos do desenvolvimento cognitivo-musical e propiciando o
preenchimento coletivo dos protocolos de observacgéao.

Nessa perspectiva, as quatro intervencdes nas duas turmas de Bergario e da
Sala 01 foram planejadas em dialogo com aquilo que ja havia sido observado no
cotidiano docente do LDI: cangbes e exploragdo de objetos sonoros / instrumentos
musicais. Isto esta de acordo com o nivel de desenvolvimento da compreensao
musical, definido por Swanwick (1994): Materiais Sonoros, onde as criangas estao
ocupadas com a exploragcdo sonora e com o controle manipulativo da produgcao dos
sons. O cantar para a crianca é fundamental, sendo importante “dispor de um
conjunto de cangdes e outras obras com caracteristicas musicais diversificadas”
(PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 62). Um canto que é acompanhado do movimento,
onde os educadores “devem se transformar na musica” para que ela possa ser
“vista, ouvida’ e sentida” pelas criangas (PARIZZIl; RODRIGUES, 2020, p. 63).

De saida, uma reflexdo se faz muito importante nesse processo: desde o
inicio da pesquisa, sua intencao foi assumir o carater critico-colaborativo. Assim, eu
também assumi o papel de professora em formagao, diante da experiéncia das
professoras que atuavam naquele espaco. Ainda que eu tivesse trabalhado em
escolas de educacao basica, isso ja fazia mais de uma década, além de as escolas
onde atuei adotarem propostas metodologicas diferentes daquelas do LDI.

Além disso, ao longo desses ultimos anos, minha atuagao concentrou-se em
um projeto de musicalizagdo com encontros em uma sala especialmente organizada
para tal, tanto no que se refere aos tempos, quanto aos espagos e aos
procedimentos. As estratégias utilizadas no projeto de musicalizagdo da UFJF
carregam grandes influéncias das praticas da professora Aline Carneiro'®, por meio
de quem conheci um amplo repertério (como as cangdes “Dona Tartaruga” e “O

Foguete”, que serao utilizadas nas intervengdes) e formas potentes de explora-lo. E,

9 A professora Aline Carneiro é, atualmente, professora da Universidade do Estado de Minas Gerais,
em Belo Horizonte.
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também,dialogam com aquelas propostas por Feres (1998, p. 9 - 10), e muitas
precisaram de ser adaptadas para as intervengdes no LDI.

Primeiramente, no que se refere ao tempo. Em geral, as aulas do projeto de
musicalizagdo na UFJF duram em torno de 40 minutos®®, e o combinado com as
professoras foi de realizar intervengdes de cerca de 15 minutos dentro da rotina das
turmas que ha havia sido planejada. Além disso, as criangcas - especialmente os
bebés - participam das aulas com seus acompanhantes (pais, familiares,
responsaveis), 0 que nao é possivel em um contexto de creche. Esse fato interfere
em outras estratégias, como: “o professor ndo se dirige diretamente as criancas,
somente explica e faz o exercicio, e os adultos o fazem com seus bebés”; e “caso a
crianga n&o ande, ela participa dos exercicios de movimento com locomogé&o no colo
do adulto” (FERES, 1998, p. 9 - 10). Assim, as propostas sao realizadas em contato
direto com todas as criangas presentes, com a ajuda das professoras e estagiarios -
especialmente em casos de locomog&do com as criangas no colo.

Josette Feres (1998, p. 9) recomenda que “[a]s pessoas se posicion[e]m em

circulo, sentadas no chao”, sendo que a “crianca fica ao lado ou na frente de seu
acompanhante”. Como o LDI trabalha com o conceito de ambiente com arranjo
aberto, permitindo que as criangas decidam de qual atividade participar, essa
também foi uma adaptacdo importante. As criangas eram convidadas a participar,
podendo se juntar ao grupo depois de iniciadas as atividades, em caso de estarem
terminando de se alimentar, de estarem inicialmente dormindo, ou de estarem
explorando outros objetos e atividades do espaco. E importante lembrar que ha, nas
salas, figuras com histérias fixadas no chao, objetos sonoros pendurados em
“varais” ao alcance das criangas, espelho também na altura das criangas, entre
outros estimulos.

No projeto de musicalizagao, por outro lado, os professores procuram trazer
as criangas para as atividades, estimulando-as a participar, e ha algumas regras
relacionadas a pontualidade - também reforcadas por Feres (1998). Também os
instrumentos ou brinquedos s6 s&o entregues as criangas quando estas estdo em
seus lugares (FERES, 1998, p. 10), estratégia que nao foi levada em consideragao

no LDI.

2Feres (1998, p. 9) orienta uma aula semanal de 30 minutos.
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Outras estratégias, contudo, foram mantidas, pois dialogavam com as
propostas do local. Uma delas € a de que sempre que uma atividade era encerrada,
os brinquedos ou instrumentos eram guardados (FERES, 1998, p. 10) — momento
que contou com a participacdo das criangas, sempre que possivel. As propriedades
do som, bem como os movimentos e o canto, foram exploradas informalmente, “sem
cobrancas”, sendo apresentadas a partir de musicas com “variacbes de tempo,
intensidade, altura e timbre” (FERES, 1998, p. 10). O siléncio foi também valorizado,
de modo a ensinar a crianga a respeita-lo desde os primeiros encontros (FERES,
1998, p. 10).

Um planejamento geral para as intervengdes foi feito, ainda que este fosse
conduzido com bastante flexibilidade, sempre em didlogo com as reagdes e o
interesse das criangas. Diferentes materiais ou “equipamentos didaticos”, como os
chama Feres (1998, p. 11), foram utilizados, sempre considerando a seguranca das
criangas: objetos sonoros como bolinhas que continham guizos em seu interior,
chocalhos, maracas, castanholas, um lapis de pano — que representava um foguete,
pedacos de tecido, dentre outros. Tais materiais estavam guardados de maneira
organizada, separados em recipientes diferentes, facilitando a distribuicdo dos
mesmos as criangas (FERES, 1998, p. 11).

Como um dos objetivos era evidenciar as diferentes fases do
desenvolvimento cognitivo musical, as intervencdes foram planejadas de forma que
as mesmas atividades fossem realizadas em todas as turmas - sempre que possivel.

Em geral, elas se estruturaram da seguinte maneira:

Quadro 10 — Planejamento das intervengdes

INTERVENGAO 1

INTERVENGAO 2

INTERVENGAO 3

INTERVENGCAO 4

Canto de Chegada -
“Al6, bom dia!” (Josette
Feres)

Canto de Chegada -
“Al6, bom dia!” (Josette
Feres)

Canto de Chegada -
“Al6, bom dia!” (Josette
Feres)

Canto de Chegada -
“Al6, bom dia!” (Josette
Feres)

Apresentacgéao /
Exploracao do Ukulelé

Apresentacgao /
Exploracédo da Maraca

Apresentacgéao /
Exploragao do
Chocalho

Apresentacgéao /
Exploragao do
Metalofone

Apresentacgéao /
Exploracéo das
bolinhas sonoras

Cancgao “Uatata”
(Dominio publico,
versao ...)

Cancao “Pepepeixe”
(Margarete Darezzo -
CD “Quem vem la?”)

Cancéo “A janelinha
abre” (Marcelo
Serralva)
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INTERVENGAO 1

INTERVENGAO 2

INTERVENGAO 3

INTERVENCAO 4

Cancao “Tico-tico”
(Autoria desconhecida)

Cancéao “O foguete”
(Dominio publico,
versdo do Grupo
Curupaco e UAKTI)

Apresentagao /
Exploragao da
Guizeira

De onde vem a
musica?

Apresentagédo /
Exploracdo das
castanholas

Cancgao “O Palhaco e
a Bailarina” (Cecilia
Cavalieri Franga)

Cancgao “Pepepeixe”
(Margarete Darezzo -
CD “Quem vem la?”)

Cancao “Dona
Tartaruga” (Dominio
publico, versao do
Grupo Curupaco e
UAKTI)

Fonte: elaborado pela autora.

Apresento, a seguir, a descricdo das intervengdes, por turma.

5.1.2.1 Intervengbes no Bergario - Manha

a) 1a Intervencgao - 26/05/2022

Na primeira intervencgao, estavam presentes trés criangas: Bernardo, Leticia e
Mauricio — todos com 12 meses de idade. Participaram, também, as professoras
Silvia, Poliana e uma estagiaria do curso de Educacéo Infantil, Margarida. Uma das
criangas estava chorando muito, o que acabou gerando um clima de apreensao na
sala, pois as professoras queriam fazé-lo parar de chorar, numa tentativa de
colaborar para que a intervengao corresse bem.

Comecei cantando e tocando, no Ukulelé, a cancao “Alo, bom dia!” de Josette
Feres (1998, p. 23). Essa cancado faz uma acolhida a cada uma das criangas
presentes: ela é cantada dirigindo-se a cada crianga, inserindo o seu nome na letra:
“Al6, Bernardo, bom dia, Bernardo! Que bom que vocé veio, gosto muito de vocé!”.
As criangas me observaram atentamente, ainda que inicialmente estranhando a
minha presencga ali. Leticia foi a Unica que pareceu nao estranhar, logo voltando sua
atengdo para os brinquedos que estavam pela sala (os chocalhos pendurados,

discos de vinil, CD, fitas cassete).
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Figura 15 —Ukulelé

Fonte: acervo pessoal da autora.

Apresentei o Ukulelé para as criangas, demonstrando como era possivel
produzir sons naqueles instrumentos, e colocando-o no chao para permitir que as
criangcas o explorassem. Como Mauricio chorava bastante, as criancas estavam
atentas a ele, ndo demonstrando muito interesse pelo instrumento. Dessa forma,
tentei chamar a atencao delas mostrando um pote com bolinhas sonoras (que tém

guizos dentro delas), balangando-o.
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Figura 16 —Bolinhas sonoras

Fonte: acervo pessoal da autora.

Imediatamente as criangas ficaram atentas, prestando atengao nos sons - até
mesmo o choro de Mauricio cessou por alguns instantes. Leticia se aproximou do
pote, engatinhando, mas nao pegou a bolinha. As professoras pegam as bolinhas e
comegam a sacudi-las, para despertar o interesse das criangas que, aos poucos
pegam as bolinhas.

Mauricio, inicialmente, leva a bolinha a boca. Segundo Goldschmied e
Jackson (2006, p. 116), esta é uma forma tipica de exploragdo de novos objetos, a
partir da qual importantes descobertas sao realizadas: “Por meio das atividades de
sugar, por na boca e manusear, os bebés estdo descobrindo coisas a respeito de
peso, tamanho, formatos, texturas, sons e cheiros”.

Comeco, entdo, a cantar novamente a cancao de entrada, e as professoras
automaticamente passam a marcar o pulso da cangao com as bolinhas. Mauricio
continua chorando, parando por um momento quando canto a cangao com o0 seu
nome. As demais criangas ficam atentas, observando iméveis essa tentativa de fazer
com que Mauricio parasse de chorar.

Em seguida, inicio a reproducado da cangao “La naquele ninho”, que desperta
a atencgao das criangas. A cada verso cantado, ha uma espécie de resposta - “um,

dois, trés” - que sugere um padréo ritmico de trés batidas na pulsacgéao:
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La naquele ninho, 1, 2, 3;
Estavam trés ovinhos, 1, 2, 3;
Daqueles 3 ovinhos, 1, 2, 3;
Sairam passarinhos, 1, 2, 3...

As professoras realizam esse padrao ritmico sugerido pela cangdao e as
criangas tentam imitar. Como Kenney (2008) indica, as criangas entre 8 e 18 meses
tentam combinar os proprios movimentos com o ritmo da musica, e desde os 3
meses ja comegam a tentar imitar as respostas de movimento ritmico a musica.
Leticia, que esta sem a bolinha, comega a bater palmas, num gesto mais impulsivo,
sem relacdo com a pulsacao da cangao, demonstrando alegria.

Procurei promover a exploracdo das bolinhas, cantando a cangdo sem o
acompanhamento da cancgdo gravada, e enfatizando o padrao ritmico de resposta
aos versos - como sugerido por Kenney (2008). Mauricio balanga um pouquinho a
bolinha, explorando-a timidamente. As criangas nao imitaram, mas permaneceram
muito atentas ao que eu estava fazendo. Kenney (2008) também comenta que, a
medida que a escuta se torna atenta, entre os 8 e os 18 meses, as criangas tendem
a se mover menos e focar mais na audicéo. Leticia, ja com uma bolinha nas méaos,
imitou o padrao ritmico que estava sendo feito, e olhou atentamente para a
professora, indicando que estava gostando de participar daquela proposta. Realizou,
portanto, movimentos coordenados voluntarios (BEYER, 2004), exercitando a
relagcado entre gestos e movimentos a partir de condutas motoras que ja lhe eram
conhecidas (CARNEIRO; PARIZZI, 2011, p. 45).

Mauricio ja havia parado de chorar, mas nao se mostrou disposto a imitar os
movimentos. Bernardo observou atentamente a bolinha e a mim,e ndo tentou imitar
0s movimentos: permaneceu em estado vigilante inativo voluntario (BEYER, 2004),
prestando atengdo em tudo o que estava sendo realizado. Assim que a musica
terminou, as criangas comegaram a manusear as bolinhas, sacudindo-as. Isso pode
indicar que, quando a musica estava tocando, elas estavam atentas observando os
movimentos e ouvindo.

Apdés um momento dedicado a exploragdo das bolinhas, elas foram
guardadas para que pudéssemos passar para a proxima atividade, que se iniciou

com a apresentagcdo e exploracdo das castanholas. Retirei o pote com as
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castanholas e mostrei o seu som para as criangas, que observaram atentas.
Mauricio até estica a cabega para ver do que se tratava. Leticia engatinhou em
minha direcdo para pegar uma castanhola. As professoras ajudaram a distribuir as
castanholas para os demais.

Figura 17 —Castanholas

Fonte: acervo pessoal da autora.

Depois de uma exploragdo inicial - geralmente as criangas sacudiram as
castanholas, assimilando a exploragdo a um esquema ja conhecido, o dos chocalhos
- cantei a cangao Pepepeixe, de Margareth Darezzo, realizando o padrao ritmico
associado ao verso “Pepepepepeixe” (quatro colcheias e duas seminimas). As
criangas ficam observando a manipulagdo das castanholas pelas professoras.
Leticia pega uma castanhola e a joga para cima, e Bernardo fica com uma
castanhola na mao, embora n&o procure realizar algum movimento para fazé-la

soar.
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Inicio a reprodugédo da gravacéo da cangéo, enquanto canto junto e realizo o
padrao ritmico com a castanhola. As criangas param tudo o que estavam fazendo e
observam atentamente. Leticia comemora, batendo palmas, como quem gosta da
cancdo. Procuro estimula-la realizando o padrdo ritmico com palmas, mas essa
estratégia nao surte muito efeito. Leticia continua observando.

Eu deixo tocar apenas a primeira parte da cancéo, que € longa e apresenta
secoes bem definidas (ela é repetida mudando o bicho a que se refere: peixe, sapo,
joaninha). Quando interrompo a gravagéao, a professora Silvia participa, instigando
as criangas a explorar as castanholas. A professora Poliana, também interage,
mostrando as criangas como manipular as castanholas. As criangas ficam
observando com bastante atengéo e interesse.

Passo entdo a perguntar para as criangas onde esta a musica, incentivando-
as a chamar pela musica. Para essa nova audigao, apresento um longo corte de
tecido azul, para simular o nadar dos peixinhos de que a musica fala. Leticia se
interessa pelo lengo, mas logo o deixa pelas castanholas: ela pega duas delas, as

observa, e bate uma na outra para produzir o som.
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Figura 18 —Tecido azul - Oceano

Fonte: acervo pessoal da autora.

O movimento exigido para a manipulagao convencional das castanholas, de
pinga, € um desafio que sera estimulado ao longo das intervengdes. As criangas
ficam manipulando as castanholas, abrindo-as, virando-as, mas sem conseguir
produzir nenhum som. Leticia deixa uma delas cair e, ao perceber o som que resulta
da queda, logo joga a outra no chao também. Depois, ela bate novamente a
castanhola no chdo, enquanto balbucia - parecendo me imitar a cantar e tocar a
castanhola.

Quando a cangao é reproduzida mais uma vez, Leticia comega a balbuciar
quando a letra é retomada apos um breve interludio. As demais criangas se dedicam
a explorar os instrumentos em suas mé&os. Apos um tempo de exploragao, convido
as criangas a devolver as castanholas, para poder guarda-las e iniciar a ultima
atividade do dia.

Aproveitando que as criangas ja estavam mais familiarizadas com minha

presenca, retomei a exploracdo do Ukulelé enquanto ajeitava a musica “Dona
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Tartaruga” no computador. De inicio, as criangas pareciam receosas em explorar o
instrumento, mas Leticia logo tenta tirar sons batendo nas cordas. As professoras
passam as maos das criangas nas cordas do Ukulelé e elas parecem perder o medo
e se interessar mais. A professora Poliana fica brincando com as cordas, e Leticia
responde dangando (movimentando seu corpo no pulso que estava sendo realizado
por Poliana).

Inicio a reproducdo da musica “Dona Tartaruga”. Essa cang¢ao possui duas
secdes contrastantes em termos de andamento, e a proposta é explora-la com
movimentos pela sala: andando, lentamente, na primeira parte; e correndo, na parte
central - depois a primeira parte retorna. Como ha poucas criangas, foi possivel que
cada uma delas ficasse no colo da professora e da estagiaria.

Fica bastante evidente que as criangas gostaram dos movimentos realizados,
reagindo com sorrisos e gritinhos, especialmente quando entra a se¢cdo mais rapida.
Miguel permaneceu no colo da professora Silvia. Poliana auxiliou Bernardo a andar
pela sala: embora ele ndo andasse de acordo com o andamento das secgdes, a
professora procurou enfatizar o contraste, balangando seus bracos. Leticia ndo quis
a ajuda da estagiaria, e continuou a explorar os materiais sonoros que estavam
disponiveis na sala - movimentos coordenados voluntarios com outra fonte sonora
que lhe chama mais a atencao naquele momento (BEYER, 2004).

A atividade com a “Dona Tartaruga” encerra essa primeira intervengao. As
reagcdes das criangas ocorreram dentro do que ja era esperado, um pouco receosas
diante de uma presencga que ainda nao era tao familiar naquele espacgo. As criancas
demonstraram condutas tipicas do nivel Sensorial, na camada dos Materiais
Sonoros (SWANWICK, 1994), dedicando-se a exploragao dos objetos, utilizando de
movimentos que ja lhes eram familiares, como o chacoalhar, o jogar no chédo e o
bater um objeto contra o outro. O interesse pela musica também ficou nitido: as
criangas paravam o que estavam fazendo para observar atentamente o que estava
sendo proposto quando uma cangao era reproduzida.

Uma observacgao interessante é que, apos o término da intervencao, Bernardo
- que nao havia interagido muito durante as propostas - ficou sozinho manuseando
as fontes sonoras que estavam disponiveis na sala, sacudindo os chocalhos
dependurados, brincando com uma bolinha sonora em um carrinho, e realizando
sons com a boca: balbucios vocalicos e algumas (poucas) silabas candnicas. A

impressao que se tem é que ele esteve atento a tudo o que foi realizado e, quando
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se encontrou em um momento de mais seguranga, procurou interagir com as fontes

sonoras que ainda estavam disponiveis.

b) 2a Intervencao - 23/06/2022

Na segunda intervengao, mais criangas estavam presentes: Ingrid (8 meses),
Mirela (7 meses), Bernardo (12 meses), Leticia (12 meses) e Mauricio (12 meses).
Iniciei chacoalhando uma sacola cheia de maracas, para despertar a atengao dos
bebés. Permaneci distante, para que eles se interessassem pelo som e pelo objeto,
e se movimentassem, engatinhando, para pega-lo. A estratégia funcionou e, logo em
seguida, todos os bebés ja estavam explorando a maraca, sacudindo-a com

entusiasmo.

Figura 19 —Maracas

Fonte: acervo pessoal da autora.
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Depois dessa exploragao inicial, cantei com o acompanhamento do Ukulelé a
musica de chegada, “Al6, bom dia!”. Imediatamente as criangas pararam de explorar
a maraca e permaneceram atentas a cancgao. A professora Silvia marca a pulsacao
e chacoalha as maracas quando a musica termina. Quando terminei de cantar a
musica para todas as criangas, elas retomaram a exploragdo da maraca realizando
um pulso mais devido ao movimento de chacoalhar do que propriamente com a
intensao de realizar uma pulsagdo. Os movimentos acabam realizando um impulso
ritmico (TREVARTHEN, 2004).

Apos esse momento de exploragdo sonora, eu perguntei onde estava a
musica?', para indicar que passariamos a realizar outra atividade. Leticia, que
estava presente na primeira intervengéao, olha para a professora que esta préxima a
ela e sorri, como quem demonstra ter entendido o que acontecera em seguida.

As professoras cantam juntas a cangao Uatata, marcando a pulsagao com as
maracas - ora chacoalhando, ora batendo no chao (batendo enquanto dizem “tata”).
As criangas observam tudo atentamente, olhando para as professoras. Miguel
concentrou-se no Ukulelé, que estava no chao.

Quando a musica é reproduzida mais uma vez, as criangas continuam
observando, e Mirela tenta imitar os movimentos por alguns instantes. Quando a
cangao acaba, Ingrid, que estava com a maraca na boca, comemora chacoalhando
a maraca - como a professora havia feito anteriormente.

Quando pergunto, mais uma vez, “cadé a musica”, Leticia reage novamente,
sorrindo e chacoalhando a maraca. Desta vez, canto sem o acompanhamento da
gravacao. Ingrid procura imitar os movimentos, chacoalhando a maraca - mas sem
regular o pulso. Mais proximo do fim da cancgao, ela tenta imitar o movimento de
bater a maraca no chdo. As outras criangas ficam observando a pesquisadora
atentamente. Quando a cangdo acaba, Ingrid e Leticia ficam explorando a
sonoridade da maraca, chacoalhando-a. Leticia realiza alguns balbucios, como se
quisesse cantar. Ingrid, em seguida, balbucia enquanto chacoalha a maraca. Em
alguns momentos, Ingrid faz o movimento do chacoalhar com os dois bragos, mas

sem estar com a maraca.

21 Perguntar “Cadé a musica?”, fazendo gestos expressivos; e chamar a musica, também
expressivamente, sdo intervengdes que aprendi com a Professora Aline Carneiro.
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Os balbucios observados, embora intencionais, ainda ndo sao realizados com
as silabas candnicas, assemelhando-se mais aos glissandos microtonais que Parizzi
(2006, p. 41) descreve na segunda fase de expertise vocal: uma extensao melddica
€ percorrida, sem guardar relagcédo de altura ou de ritmo com o repertério musical que
esta sendo tocado.

Algumas criancas voltam-se para o Ukulelé, que estava a vista delas. Ingrid
fecha a mao, apontando o indicador na tentativa de tocar a corda - imitando a forma
como vé as professoras tocarem o instrumento. Ao ndo sair som, pois ela apenas
encosta o indicador na corda, ela bate nas cordas - um movimento ja conhecido.
Enquanto isso, Mirela permaneceu brincando com a maraca.

Apoés pedir que guardassemos a maraca, cantei a cangdo do “Foguete”,
juntamente com a reprodugdo da musica gravada. Utilizei um lapis de tecido que
representava o foguete, movimentando-o para cima de forma a dar concretude ao
que a letra diz: “O foguete vai subindo, vai... Vai levando o astronauta, vai... Que
beleza la em cima deve ser! Astronauta, me leva com vocé!”. Depois ha uma
contagem para o langamento do foguete: ao seu final (no 10), eu jogo o foguete de
pano para cima, lancando-o. As criangas observam tudo com curiosidade e

interesse.
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Figura 20 —Lapis de pano - Foguete

Fonte: acervo pessoal da autora.

Leticia logo pega um foguete para brincar. Eu, entdo, passo a cantar a musica
sem o acompanhamento da gravagédo. Mauricio, Bernardo (que estava no carrinho)
e Leticia continuam observando, interessados. Ingrid experimenta o foguete com a
boca, enquanto Leticia balbucia, manipulando-o. Em seguida, convido as criancas
para se tornarem o foguete, e os movimentos realizados anteriormente com os lapis
de tecido foram realizados com elas. Elas sorriem bastante quando sao “langadas”
ao final da contagem.

Por fim, reproduzo a cangdo novamente. E Mauricio parece dangar,
balancando os bragos - repetindo o movimento de chacoalhar a maraca - quase
realizando o pulso. Ingrid, que estd com uma maraca nas maos, a chacoalha
vigorosamente. Depois de mais um periodo de exploragdo, as criangas se
despedem dos instrumentos, que sao guardados, finalizando a intervencéo.

Desta vez as criangas participaram mais ativamente das propostas,
explorando os instrumentos, movimentando-se e balbuciando com as cang¢des. Foi

interessante observar que, com o inicio da intervencio, todas as criangas vieram
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participar das atividades - mesmo com o espaco aberto e com outros estimulos pela

sala.

c) 3a Intervengao - 27/06/2022

Participaram da terceira intervengao: Ingrid (9 meses), Bernardo (13 meses) e
Leticia (13 meses), além da professora Silvia, da professora Poliana e da estagiaria,
Margarida. Quando estava preparando o material para iniciar as atividades, algumas
criangas da Sala 01 entraram na sala para saber se iriam cantar a musica do
“‘Pepepeixe”, demonstrando terem memorizado a cangdo, bem como suas
preferéncias musicais.

De acordo com Sloboda (1985, p. 202), a crianga apds completar um ano de
vida ja comecgou a falar, mas raramente utiliza palavras em seu canto espontaneo.
Geralmente, repetem uma palavra ou partes de palavras (geralmente a repeticdo de
uma unica silaba dessa palavra). Essas caracteristicas podem explicar o sucesso da
cancao “Pepepeixe” com as criangas, uma vez que explora a repeticdo dessas
silabas associadas a um movimento. A crianga que vem perguntar sobre o
“Pepepeixe” canta a cangao, enquanto faz o gesto de tocar a castanhola.

Depois de prometer que a cangao sera cantada na sala deles, as criangas se
retiram e dou inicio a intervencdo no bercario. Como das outras vezes, pego o
Ukulelépara dar inicio a cangcao de acolhida, e as criangas param para observar,
atentas. Canto e toco a cancao “Al6, bom dia!” no Ukulelé, enquanto as criancas
continuam observando atentamente a tudo.

Em seguida, distribuo para cada uma delas chocalhos em forma de abelha,
deixando-as explora-los cada um a sua maneira. Canto e toco a cangao de entrada,
mais uma vez, para o Bernardo, de forma a estimula-los a explorar os instrumentos
ao som da musica. Leticia, Bernardo e Ingrid observam atentamente o movimento
que é feito com o chocalho pela professora. Leticia, imediatamente, comecga a imitar
0s movimentos - chacoalhando um pouco - e sorri. Ingrid explora o instrumento com
a boca. As criangas mais observam os instrumentos do que os exploram com

movimentos para fazer sons.
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Figura 21 —Chocalhos de abelha

Fonte: acervo pessoal da autora.

Procuro, desde o primeiro encontro, instigar as criangas para que percebam
quando tem musica e quando ha siléncio. Fago isso perguntando “Cadé a musica?”,
e chamando-a quando ha siléncio. Em seguida inicio a reproducdo de uma cangao
no computador. Ao fazer isso, reproduzindo a cangao “Vai comecar”’, de Margareth
Darezzo, as professoras comegam a bater palmas, marcando a pulsacao. Leticia
bate palma também, sem regular de acordo com a pulsagdo. Ela também dancga,
balangando o corpo (ainda também sem regular os movimentos de acordo com a
pulsagdo) - como informam os estudos citados por Parizzi (2006, p. 42) que
constataram que as criangas, a partir dos sete ou oito meses de idade, costumam
reagir a audicao de musicas balangando o corpo de um lado para o outro. Bernardo
passa todo o tempo observando, e Ingrid explora os instrumentos com a boca.
Algum tempo depois, Ingrid também bate algumas palmas.

No momento de exploragédo que se segue, eu dou duas guizeiras para Leticia,

que as explora.
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Figura 22 —Guizeiras

Fonte: acervo pessoal da autora.

Ingrid estda com o chocalho de abelha nas maos e, quando perguntada: “Cadé
o som, Ingrid?”, ela responde chacoalhando a abelha. Depois, Bernardo também
chacoalha a abelha. O chocalho e os guizos sdao guardados, a medida em que a
anuncio a proxima atividade, com a cancado Pepepeixe. Procurei dedicar um bom
tempo a exploragdo dos instrumentos, de forma que as criangas pudessem ir se
acostumando cada vez mais a minha presenga, e que pudessem explorar esses
novos instrumentos que eram apresentados. Esta exploragao esteve bastante ligada
ao projeto que estava sendo desenvolvido pela professora, relacionado as diferentes
sonoridades.

Para a atividade com a cancdao do “Pepepeixe”, mostrei novamente a
castanhola, distribuindo uma para cada uma das criangas e das professoras
presentes. A exploracdo dos instrumentos comecga imediatamente, e Ingrid tenta
reproduzir o som que as professoras estao realizando com as duas maos, mas

abrindo a castanhola, de forma que o som nao sai.
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Depois de um tempo explorando as castanholas, iniciei a reproducdo da
musica “Pepepeixe”, realizando o padrao ritmico com os instrumentos. As criangas
observaram atentamente. Quando a primeira estrofe termina, Ingrid bate palmas.
Repete-se a estrofe, e as criangas continuam observando. Ingrid pega a castanhola
e a coloca na boca.

Passo, entdo, a cantar a estrofe inicial sem o acompanhamento da gravagao.
Leticia primeiro parece querer chacoalhar a castanhola, depois danga, balangcando
seu corpo (ainda sem regular com a pulsag¢ao). Depois que a estrofe termina, Leticia
bate uma castanhola na outra. A pesquisadora aproveita e bate também, realizando
0 padrao ritmico.

Apo6s novo momento de exploragao, entremeado do canto da estrofe inicial da
musica, Bernardo me auxiliou a guardar as castanholas. Quando digo “Muito bem,
Bernardo!”, ele responde, batendo palmas. Ingrid fica na roda observando o que esta
acontecendo, enquanto Leticia pega um brinquedo e parece querer chacoalha-lo,
talvez esperando que um som fosse produzido. Depois de tudo guardado, eu me
despeco encerramento a intervengao.

As criangas se mostraram mais ambientadas tanto com minha presenca,
quanto com as propostas e cangdes que lhes foram apresentadas. Suas condutas
demonstram o fascinio pela musica e pelos sons, e o desejo de explorar o mundo,
ora com a boca, ora com movimentos ja conhecidos, ora imitando aquilo que os

adultos estao fazendo.

d) 4a Intervencao - 07/07/2022

Nessa ultima intervencao, estiveram presentes Ingrid (10 meses), Bernardo
(14 meses), Leticia (14 meses) e Mauricio (14 meses); além da professora Silvia, a
professora Poliana e a estagiaria, Margarida. Como de costume, iniciei cantando a
cangao de chegada, com o acompanhamento do Ukulelé. As criangas vao se
posicionando no tatame para poder participar das atividades, observando-me
atentamente enquanto a cang¢ao é cantada.

Bernardo chora um pouco no inicio, mas logo para, sendo estimulado a
observar o Ukulelé. Ingrid comega a mexer as méaos com a intengao de explorar o
instrumento. As criangas experimentam o som das cordas do Ukulelé. Bernardo,

Leticia e Irene imitam o gesto de se tocar o instrumento, apontando o dedo indicador
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para as cordas. Como o som n&o sai, Irene balanga os bragos, fazendo um
movimento que remete ao chacoalhar a maraca. Leticia bate com o indicador nas
cordas, tentando fazer som. Tendo percebido que a manipulagdo das cordas exigia
um maior controle e uma maior forca, apresento outras formas de produzir sons,
percutindo a caixa acustica do Ukulelé. Depois de algum tempo, Bernardo me imita,
olhando para mim. E eu o estimulo, batendo novamente, sendo imitada por ele, em
resposta. Depois, Bernardo alterna entre bater com o indicador nas cordas, e bater
com a mao fechada na caixa do instrumento. Mauricio, que estava trocando a fralda,
chega e eu canto a cancédo de entrada para ele. Ele vem se aproximando devagar,
andando, e esenta no colo da professora Silvia. Ela o coloca na roda e deixa que ele
experimente o Ukulelé também. Todos ficam explorando o instrumento. Ingrid bate
com as maos abertas nas cordas A primeira parte da intervencao foi de exploragao
livre do instrumento.

A professora Silvia pergunta que cangao o Bernardo gosta de cantar, ao que
ele responde balbuciando e fazendo o gesto de “Meu pintinho amarelinho” (bater o
indicador na palma da outra mao), que ela logo comecga a cantar. Quando a cancao
acaba, as professoras comemoram, e Bernardo pede a cangao mais uma vez - com
o balbucio e o gesto. Em seguida, ela canta a cancdo da “Dona Macaca”. As
criangas ficam como que tocando o Ukulelé para acompanhar, mas, quando chega
no final da cang¢do na parte em que se fala que a Dona Macaca jogou o céco na
cabeca de um deles, todos fazem o gesto correspondente, colocando a mao na
cabeca. Nesse momento, aproveito para guardar o Ukulelé e pegar o metalofone,

que sera apresentado para as criangas.
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Figura 23 —Metalofone

Fonte: acervo pessoal da autora.

O metalofone e suas possibilidades sao mostrados para as criangas. Uma
baqueta foi disponibilizada para cada crianca, para que elas pudessem explorar o
instrumento. As criangas demonstram grande curiosidade pelo metalofone, primeiro
brincando com as baquetas, depois tentando tocar o metalofone com o indicador
(como fizeram com o Ukulelé). Quando Bernardo recebe a baqueta, ele bate nas

teclas do metalofone, produzindo sons. Mauricio também bate um pouco, e também
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Leticia. Leticia quer as baquetas todas para ela, e fica tentando pegar a dos colegas.
Isso acontece porque apenas uma baqueta é distribuida para cada um, ficando uma
mao livre. O ideal seria ter um numero de baquetas que possibilitassem distribuir
duas para cada crianga.

Bernardo brinca de bater no xilofone. Leticia também. Irene, depois de
movimentar a baqueta no ar, como se fossem as maracas, bate um pouquinho nas
teclas também. Percebendo o interesse das criangas, eu mostro um metalofone
menor. Leticia tenta toca-lo com o indicador, e pega o instrumento, mostrando para
a professora e falando: “esse”! As criangas exploram bastante o metalofone, com as
baquetas. O metalofone maior fica dentro de uma caixa, cujo movimento de fechar a
tampa também chama a atengao das criangas, que a fecham algumas vezes.

E possivel perceber que as criancas utilizam dos movimentos ja conhecidos
para explorar os novos instrumentos apresentados: chacoalham, procuram “tocar”
com o indicador (como nas cordas do Ukulelé), percutem com as mé&os. Assim, a
exploracao inicial ocorre por um longo tempo, principalmente quando comeg¢am a
controlar o movimento de batida das baquetas nas placas do metalofone - indicando
um movimento em direcdo ao Manipulativo (SWANWICK, 1994).

Depois de um tempo dedicado a essa exploragao livre, eu comeco a
perguntar para eles onde esta a musica e, em seguida, reproduzo a gravagao da
cancao do “Pepepeixe” no computador. As criangas tocam junto, explorando o
xilofone. Bernardo entdo fala: “Pepe?” - estimulado pela cangdo que explora a
repeticao das silabas candnicas.

Eu passo a realizar o padrao ritmico no metalofone, e as criangas observam
com atencdo. Em seguida, ora elas observam, ora elas tocam o metalofone com as
baquetas. As criangas também batem a baqueta no ar, batem uma baqueta na outra,
além de percutirem as placas do metalofone. Ingrid explora a baqueta com a boca e,
quando fecho o metalofone e peco para que as criancas se despegcam do
instrumento, Ingrid balbucia um pouquinho. Depois de fechado, Bernardo tenta abrir
a caixa, e Mauricio faz o mesmo, em seguida - querendo continuar a exploragao.
Como ha outras atividades planejadas pelas professoras, eu comego a me despedir
e guardo os materiais, encerrando essas primeiras intervengdes na turma.

Em uma visao geral, foi possivel observar que as criangas foram, aos poucos,

participando mais das atividades, acostumando-se com minha presenga na turma.
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Isso se deu mesmo com os intervalos de tempo maiores entre uma intervencao e
outra - ocorridos por diferentes motivos, conforme explicado anteriormente.

As criangas demonstraram grande interesse pelas fontes sonoras, parando o
que estdo fazendo para ouvir a musica - o movimento vigilante voluntario, descrito
por Beyer (2004) -, e explorando os objetos e instrumentos de diferentes formas:
primeiro, a partir dos movimentos que ja eram conhecidos por elas e, aos poucos,
imitando a forma como as professoras manipulavam as fontes sonoras que eram
apresentadas. Alguns ainda levaram os instrumentos a boca, primeira forma de
explorar o mundo. Balbucios foram observados em diferentes momentos, seja
procurando cantar ou para expressar satisfagdo na produgdo sonora que estava
sendo realizada. Na ultima intervengcdo, uma das criangas conseguiu reproduzir
parte do verso de uma das cancgdes: “Pepe” de “Pepepeixe”, que explora justamente
as caracteristicas do canto nessa faixa etaria: a repeticdo de uma palavra ou partes
dela (SLOBODA, 1985).

A castanhola foi o instrumento mais desafiador, por envolver uma
manipulacdo que exige maior controle motor. Algumas criangas encontraram
diferentes estratégias para manipula-la, jogando-a no chao, manipulando-a com as
duas maos, ou batendo uma na outra. As criangas demonstraram claramente as
caracteristicas do nivel Sensorial, na camada dos Materiais Sonoros da Espiral
(SWANWICK, 1994): exploragdes duradouras e erraticas dos instrumentos, sem
ainda conseguir manter um pulso estavel, ou ajustar o movimento do corpo a

pulsacgao.

5.1.2.2 Intervengbes no Bercgario - Tarde

a) 1a Intervencgao - 26/05/2022

Nessa primeira intervencao, participaram Jéssica (8 meses), Adriana (11
meses), Laura (7 meses), Hugo (11 meses); além da professora Yone, e das
estagiarias Bianca, Keyla e Deise. Iniciei a intervencao apresentando o Ukulelé para
as criangas, dedilhando suas cordas para chamar a atencdo delas. Todos
observaram atentamente, e somente Jéssica coloca a mao no instrumento. Como na

turma da manha, uma das criangas - Laura - estava chorando muito, chamando mais
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a atencdo das criangas do que a cangcdo de chegada que cantei com o
acompanhamento do Ukulelé.

Em seguida, apresento as castanholas para as criangas, ao que Jade
responde balancando seus bracos, bem feliz. Enquanto as criangas observam,
atentas, eu distribuo uma para cada uma delas, com a ajuda da professora Yone.
Adriana e Jéssica seguram as castanholas, mas ndo as exploram como esperado.
Elas seguram o instrumento e o observam.

A cangéao do “Pepepeixe” é reproduzida, e as professoras cantam comigo, ao
mesmo tempo em que realizam o padrao ritmico. As criangas observam atentamente
e, quando a musica termina, voltam sua ateng&o para o instrumento em suas méos.
Adriana comega a chorar, querendo atengao da professora.

Quando o choro comecga, eu pego um novo instrumento, o OceanDrum, na
tentativa de acalmar Adriana. Ela para por alguns segundos, demonstrando
interesse nas fontes sonoras, apesar do estranhamento parecer maior. Nesse
momento Jéssica aproveita para explorar tudo o que foi oferecido, uma conduta
tipica dessa fase do desenvolvimento. Ela consegue fazer momentaneamente o
movimento da castanhola, e logo a coloca na boca.

Procuro cantar a cangédo, sem o acompanhamento da gravacéo, realizando o
padrao ritmico com a castanhola. Nesse momento Hugo, que estava dormindo,
aproxima-se para participar da atividade. Jéssica percute o OceanDrum, como se
faz com um tambor. Eu repito a cangao, e Jéssica consegue realizar o movimento
convencional da producao sonora com a castanhola. Heitor fica observando, atento.

As castanholas sdo guardadas apos a exploragdo das criangas, para que
nova fonte sonora seja distribuida: as bolinhas sonoras. Eu balango o pote com as
bolinhas, chamando a atenc¢ao das criangcas. Como elas sdo de manuseio mais facil,
as criangcas se acalmam, tentando fazé-las soar. Inicio, entdo, a reprodugao da
cangao “La naquele ninho”, marcando as pulsa¢des quando a contagem “1, 2, 3" é
repetida.

Na terceira vez em que a cancéao é repetida, as professoras passam a imitar
meus movimentos. As criangas observam tudo atentamente. Adriana sacode a
bolinha enquanto escuta a musica, e imita a professora depois que a musica ja
acabou, balangando-a mais um pouco. Ao final dessa musica, o Ukulelé é

apresentado para o Hugo, para que ele explore o instrumento. Ele observa, mas nao
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mexe no instrumento. As bolinhas e o Ukulelé s&do guardados, para que a proxima
atividade possa ser realizada.

A ultima atividade € com a musica “Dona Tartaruga”. Eu falo para as criancas
que é para elas imitarem os movimentos que sdo sugeridos pela musica - algo que
habitualmente nao faco nas aulas de musicalizagdo. Cada professora e estagiaria
pega uma crianga no colo e realiza os movimentos, contrastando-os de acordo com
a musica. As professoras ndao andam marcando a pulsacéo.

Eu procuro chamar a atengdo das criangas mostrando uma tartaruga de
pelucia. Quando a cangao € repetida pela terceira vez, as professoras ja andam de
acordo com a pulsagdo na parte mais lenta. As criangas ficam bem quietinhas,
observando tudo o que esta acontecendo.

Apos essa atividade, Jéssica demonstra grande empolgacdo com os
movimentos realizados, querendo repeti-los. Ela faz carinho na tartaruga de pelucia,
grita, movimenta os bragos. Adriana demonstra interesse pelas bolinhas, dentro do
pote. A professora Yone brinca com ela. Para encerrar, a pesquisadora pede que
todos se despecam da Dona Tartaruga. Nesses momentos finais, Jéssica parece se
soltar, movimentando os bragos e balbuciando.

Como ocorreu na turma da manha, a primeira intervencdo envolveu a
familiarizacdo das criangcas com a minha presenga, e com as propostas de
atividades. Apesar do choro e do receio iniciais, aos poucos elas foram se soltando e

participando mais ativamente das exploracdes.

b) 2a Intervencao - 23/06/2022

Participaram, nesse dia, Margarida (12 meses), Marta (12 meses), Laura (8
meses), Hugo (13 meses), Gustavo (13 meses), Adriana (13 meses); além da
professora e das estagiarias. Antes da intervencao iniciar, as criangas estao
sentadas, no chéao, explorando alguns objetos, como uma garrafa com um liquido
verde (Margarida) e uma sacola de embrulhar presente (Adriana). A professora Yone
canta uma cangao e realiza um ritmo com o chocalho, acompanhando. Marta
balbucia, em resposta, e tenta chacoalhar o brinquedo que tem a mao. Margarida,
mais afastada, faz um gesto como quem deseja pegar o chocalho com a professora.

A professora rola o chocalho para Margarida, que balbucia em resposta.
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Quando eu chego com a sacola que contém os instrumentos, Marta balbucia
e ameaga engatinhar na minha dire¢do. Ela se senta, e balbucia, conversando.
Margarida e Adriana ficam observando, interessadas. Sacudo, entdo, a sacola com
as maracas, para despertar a curiosidade das criangas. Adriana bate palmas, em
resposta. Marta tenta chacoalhar seu brinquedo e da um gritinho, como que
respondendo a pesquisadora que disse: “O que sera que tem aqui?” Margarida
também chacoalha a garrafa com um liquido vermelho, balancando os bragos.
Adriana balanga o saco de embrulhar presente, em resposta.

Em seguida, eu as instigo: “Quem vem buscar?” e Margarida mexe pernas e
bragos, e da um gritinho, em resposta. Gustavo chega e pega uma maraca.
Margarida comemora mexendo as pernas e bragos e dando um gritinho. Marta
engatinha um pouquinho, como quem quer ir buscar. Gustavo explora as maracas,
sacundindo-as. A professora Yone da uma maraca para Marta, que logo a sacode.
Margarida pega duas que estdo proximas a ela, no chao (a professora a havia
ajudado a chegar mais perto), as sacode e bate uma contra a outra. Gustavo as
sacode vigorosamente. Marta parece responder / imitar Gustavo, sacudindo os dois
bracos - ela estd com a maraca em uma das maos. Todos exploram o instrumento
com bastante alegria. Marta balbucia junto com o movimento por algum tempo,
parecendo cantar. Ela pega outra maraca por um instante, bate na outra, mas logo
volta a ficar com uma s6. Adriana vai se animando e sacode as maracas também.
Eu procuro imitar os balbucios de Marta, que os repete.

Ha um grande interesse nas maracas. Esse momento de exploracao foi
entremeado por momentos de dialogos entre mim e as criangas. Todas as perguntas
dirigidas a elas eram feitas em “manhés”, e em dialogo com os balbucios que eram
oferecidos em resposta.

Como as criangas estavam encantadas com as maracas, optei por cantar a
musica de chegada sem o Ukulelé. Enquanto eu cantava, Margarida sacudia a
maraca que tinha a mao e balbuciava junto (ela fazia movimentos microtonais com a
vogal “a”). Marta, por sua vez, pegou duas maracas e bateu uma na outra. Procurei
cantar a cang¢ao de chegada marcando a pulsacdo com a maraca. Marta pareceu
tentar realizar o pulso, batendo uma maraca na outra, procurando me imitar.
Margarida também tentou um pouco e, quando a cancao acaba, a professora Yone
comemora com um sonoro “Eeeeeee!” enquanto chacoalhava a maraca. Marta

respondeu em seguida, balbuciando e balangando o corpo.
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Perguntei, entdo, para quem faltava cantar a cang¢do: “Poliana? Yone?”, e
Marta repetiu a primeira silaba do nome da professora. Margarida bateu palmas,
Marta bateu a maraca no chao - demonstrando um pulso interno - enquanto Gustavo
e Margarida brincavam com as maracas. Adriana também brincava, no colo de
Yone. Aproveitando o grande interesse das criancas, esse momento de exploragao
foi alongado, deixando-as livres para interagir com o instrumento e com a sua
sonoridade.

Depois desse tempo de exploracdo, cantei, juntamente com a gravagao, a

29

musica “Uatata”, procurando estimular as criangas a repetirem a letra da cancao,
além de manusearem as maracas. Quando a musica comega, as criangas param
para observar. Marta esbogou um movimento com a maraca, mas fica observando
atenta. No meio da cang¢ado, Marta tenta imitar as professoras, quando batem as
maracas no chao, marcando as silabas “tata”. Gustavo balbucia, conversando com a
professora. As criangas brincam com as maracas.

Na sequéncia, mostro para as criangas o lapis de pano, que seria 0 Nn0sSso
foguete. Marta comemora, balbuciando. As criangas me observar falar do foguete e
movimenta-lo para cima. Marta e Margarida soltam as maracas e observam o
foguete. Hugo fica observando com as maracas nas maos. Adriana ainda nao viu o
foguete, esta brincando com as maracas, voltada para a professora. Marta engatinha
para pegar um foguete. Margarida pega um também. Adriana chacoalha a maraca e
Marta a imita, pegando uma maraca no chdo. A pesquisadora coloca entdo a
gravagao da cancao do Foguete, cantando-a e utilizando o lapis de tecido para fazer
seu movimento de subida. As criangas observam, atentas. Marta chacoalha a
maraca, acompanhando a cang¢ao (ainda sem a intengao de realizar o pulso). No
final, faz-se a contagem para o langamento do foguete, que é jogado para cima.
Margarida e Marta comemoram, com gritinhos. Marta continua empolgada com a
maraca, sacudindo-a vigorosamente. Adriana, no colo da professora, se contagia
com Marta e também chacoalha a maraca.

Depois, os movimentos de subida e descida foram realizados com as proprias
criangas, que se transformaram no foguete. As criancas se divertem com a
brincadeira. A pesquisadora canta, sem a gravagdo, e as criangas observam
atentas. Marta continua conversando e brincando com a maraca. Inicio, entdo, a
despedida do foguete. Margarida acena. A cancao é reproduzida uma ultima vez. As

criangas observam e, ao final, comemoram o langamento do foguete. Marta continua
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cantando, bem feliz. Adriana também balbucia enquanto chacoalha a maraca. Os

instrumentos e foguetes séo recolhidos, enquanto todos se despedem deles.

c) 3a Intervengao - 27/06/2022

Nesse dia, estiveram presentes Margarida (12 meses), Marta (12 meses),
Jéssica (9 meses), Hugo (13 meses), Gustavo (13 meses), Adriana (13 meses);
além da professora Yone, da professora Poliana e das estagiarias.

Enquanto me preparo para iniciar as atividades, Margarida e Jéssica ja estao
no tatame, observando-me. Quando tudo esta pronto, eu chamo a musica, e coloco
para tocar a gravagao da cancao de acolhida “Vai comecgar”, de Margareth Darezzo.
As professoras batem palmas na pulsagdo, e Margarida as imita, batendo uma
palminha.

Em seguida, entreguei para cada crianga uma argola com fitas coloridas. As
criangas exploram as fitas enquanto eu as estimulo, falando com elas em “manhés”.
Depois dessa exploragao inicial, coloco a gravagcao da musica “O Palhaco e a
Bailarina”, fazendo movimentos com a fita enfatizando os diferentes andamentos das
duas secgdes. As criangas seguem com os olhos, no movimento vigilante inativo
voluntario (BEYER, 2004), e depois exploram as argolas e fitas com a boca.

Jéssica mexe os bragos com euforia; enquanto Gustavo pula, no mesmo
lugar, sorrindo bastante e realizando movimentos com o corpo. E interessante
observar que, para Trevarthen (2004, p. 22), quando um bebé reconhece uma
cangao e se movimenta com ela, € como ele estivesse mostrando o seu eu social no
ambito afetivo de sua convivéncia. Ou seja, esta € uma forma da crianga se afirmar
no seu meio social e de mostrar suas preferéncias. No caso de Gustavo, parece
haver essa demonstracdo de gosto pela musica que esta sendo ouvida.

Jéssica, em seguida, deita no tatame, fica sorrindo, e bate as pernas
livremente - parecendo querer fazer durar a musica, seu espetaculo interessante.
Margarida fica brincando com as fitas, mas nado consegue imitar os movimentos -
esta no processo de controle. Ela, entdo, aponta para a caixa de som e balbucia,
como se indicasse que esse som estaria saindo da caixa, pedindo para que
continuasse.

Nesse momento, eu distribui a guizeira para as criangas, para dar

continuidade a atividade. A intengdo era que, na parte da musica que fala da
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bailarina, as fitas fossem utilizadas; e os guizos na hora do palhago. As criangas
observaram a guizeira, interessados. Hugo (que havia acabado de acordar) e
Adriana interessaram-se pela atividade e entraram na roda. Guilherme veio
engatinhando pegar o guizo. Ele pega dois e, quando a cangao recomega, bate um
pouco um no outro. Hugo ficou no colo de Yone, e Adriana observou atentamente os
movimentos da professora e das estagiarias. Margarida, por sua vez, ndo se
interessou muito pelo guizo, dedicando-se apenas as fitas.

Jéssica observou bastante o instrumento, até que levou a guizeira a boca,
enquanto Gustavo andava pela sala e testava os instrumentos dos colegas: ele os
pegava e, a pedido da professora, devolvia novamente aos colegas. Cantei, entéo a
musica, sem o acompanhamento da gravag¢ao. Adriana e Margarida balangaram um
pouco a guizeira.

Depois de ouvirem a cangdo uma Uultima vez, deixei que as criangas
explorassem os instrumentos livremente. Adriana balbuciava, espontaneamente,
parecendo querer cantar a cangdo. Hugo mexeu um pouquinho na guizeira e
Adriana, depois de sacudi-la, a colocou na boca. Depois desse momento de
exploracao, pedi que as criangas se despedissem dos instrumentos para poder
encerrar a intervengao e para que as professoras pudessem continuar as atividades
que haviam planejado para aquele dia.

Nas aulas de musicalizacdo, como as criangas estdo com seus
acompanhantes, a musica O palhago e a bailarina geralmente é vivenciada com
movimentos corporais realizados pelos acompanhantes, com as criangas no colo.
Movimentos esses relacionados ao contraste de carater expressivo das sec¢des da
cancgao (a bailarina com as fitas, o palhago com a guizeira). Contudo, como nao ha
um adulto para pegar todas as criangas no colo, a atividade foi feita com as criancas

sentadas, e sem explorar os movimentos da caminhada.

d) 4a Intervencgao - 07/07/2022

Participaram da ultima intervengao: Margarida (12 meses), Marta (12 meses),
Jéssica (9 meses), Hugo (13 meses), além da professora Yone, da professora
Poliana e das estagiarias.

Quando chego a sala, Jéssica, Margarida e Hugo estdo sentados no tatame,

explorando brinquedos - alguns deles sonoros. As criangas me observam com
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interesse, ja familiarizados com minha presenga, e Hugo engatinha em minha
direcdo, enquanto tiro o Ukulelé da capa. Quando me sento junto as criangas, Hugo
logo fica de pé e se apoia em mim. Comego a cantar a cangao de chegada com o
nome dele, e ele explora o Ukulelé. Logo em seguida, ele se direciona a sacola que
esta junto ao computador - de onde geralmente tiro os instrumentos que serao
explorados - para observar o que havia la.

O Ukulelé é colocado no centro da roda, para que as outras criangas possam
explora-lo também. Juntamente com as professoras, dedilho as cordas, percuto a
caixa acustica do instrumento, estimulando as criangas. Jéssica e Hugo passam a
explorar o Ukulelé: Jéssica bate nas cordas, com a mao aberta, enquanto Hugo
tenta dedilhar as cordas. Margarida se aproxima, e, entdo, eu canto a cancédo de
entrada com os nomes de Jéssica e Margarida. As criangas observam, atentamente.
Hugo vem em minha direc&o para tocar o instrumento junto comigo.

A professora Yara e a estagiaria participam, com os chocalhos. Coloco
novamente o Ukulelé no chdo, proximo as criangas, para que elas o explorem. Heitor
percute as cordas com as maos abertas. Depois ele vira o Ukulelé e percute o fundo
da caixa. Margarida tenta se aproximar mais do instrumento, engatinhando.

Em seguida, reproduzo a cancdo de chegada “Quem vem 13" (Margareth
Darezzo) no computador. Quando ela comega, as criangas logo olham para mim.
Jéssica percute com as maos a caixa do Ukulelé que esta virado, no chdo. Enquanto
a musica é reproduzida, ela mexe os bragos, participando. Hugo esta interessado na
sacola e se levanta para tentar ir até ela. Ele se senta no tatame e eu troco o Ukulelé
por um pequeno metalofone.

Assim, apresento para as criangas o som do metalofone - fazendo glissandos
e tocando nota por nota, com a baqueta. As criangcas observam, com bastante
interesse. Em seguida, distribuo baquetas para que as criangas possam tocar.
Margarida puxa o metalofone para perto de si e 0 examina. Hugo puxa para ele, e
percute com a baqueta. Pego, entdo, um instrumento maior e mostro novamente as
possibilidades de exploragcdo. Margarida tenta tocar com a méo e depois com a
baqueta. Hugo logo percute o metalofone maior com sua baqueta. Enquanto isso,
Jéssica esta brincando com a baqueta nas méaos.

Margarida percute o metalofone, com dificuldade por estar de quatro. Jéssica
tenta puxar o metalofone maior para si, enquanto eu toco a melodia “Dé¢, ré, mi, fa,

fa, fa”. Margarida puxa para si o metalofone menor. Hugo esta com sua baqueta e, a
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pedido da professora, a devolve para ela. Ela tenta percutir o metalofone com a
baqueta na horizontal. Jéssica também tenta percutir o metalofone, mas com a
baqueta ao contrario. Quando se senta, Margarida pega o metalofone menor e o
explora com a baqueta.

A professora Yone canta “Marcha Soldado” enquanto eu a acompanho,
tocando a melodia no metalofone. Jéssica observa, atenta. Hugo percute o
metalofone maior, e Margarida o menor. Jéssica e Margarida balbuciam e percutem
o metalofone, procurando imitar as professoras. Dou seguimento cantando outra
cancgao, “Maria Fumaca” de Cecilia Cavalieri Franga.

Margarida sacode o pequeno metalofone, mostrando para a professora que
vem chegando. A professora toca, enquanto eu canto. Margarida observa e, depois,
imita, percutindo o metalofone. Jéssica coloca a baqueta na boca, depois fica
manuseando-a. Hugo brinca com o metalofone, percutindo-o todo esse tempo. Ele
também “descobre" como fechar o metalofone maior e o faz algumas vezes.
Aproveita, e percute o metalofone fechado, explorando novas sonoridades.

Aproveito para perguntar onde esta a musica, reproduzindo, em seguida, a
cangao “Quem vem 14", de Margareth Darezzo. Hugo se movimenta em dire¢cao ao
computador, como quem responde a minha pergunta (onde esta a musica).
Enquanto a musica € reproduzida, Margarida e Jéssica exploram bastante todos os
instrumentos apresentados. Essa exploragdo n&o se relaciona com a musica que
esta sendo tocada. Hugo continua interessado na minha sacola, e descobre um
palhaco dentro dela.

Mostro para ele, e depois para as outras criancas, o palhago “sobe e desce”
cantando a cancédo “Quem vem l4?”. Enquanto canto, realizo os movimentos de
subida e descida do palhaco marcando o ritmo da cangao. As criangas pegam o
palhagco e brincam com ele. Margarida faz o sobe e desce, puxando o palhaco pela
cabecga. Enquanto mostro o palhaco para Jéssica, Hugo pega a baqueta e percute
as cordas do Ukulelé. As professoras exploram os metalofones e aproveitam para
me perguntar sobre eles (como soam, sobre a afinagao).

O momento de intervengdo vai sendo encerrado, e as criangas sao
convidadas a se despedir dos instrumentos e do palhago e a guardar o material.
Margarida da tchau para uma das professoras. Jéssica deita, de costas e fica
mexendo as pernas e os bragos. Margarida e Hugo ficam observando os materiais

serem guardados.
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A turma da tarde ambientou-se mais rapidamente a minha presencga na turma.
Como ocorreu de manha, também demonstraram claramente as caracteristicas do
nivel Sensorial, da camada dos Materiais Sonoros da Espiral (SWANWICK, 1994): o
grande interesse pela exploragdao das fontes sonoras, sem conseguirem realizar a
pulsacao. As criangas procuram imitar os gestos que eu fago, bem como os gestos
das professoras e estagiarias. Elas balbuciam, ora respondendo as estimulacdes
das professoras, ora cantando junto com a musica ou com os sons dos
instrumentos. O interesse pelas fontes sonoras e pelas cangdes € demonstrado
também pelo movimento vigilante inativo voluntario: elas param o que estdo fazendo
para prestar atengdo nos sons que estao sendo ouvidos.

A mesma dificuldade na manipulagdo das castanholas, algo que é natural,
pOode ser observada - ainda que uma das criangas tenha conseguido realizar os
movimentos convencionais. As intervengdes foram marcadas pela curiosidade na
exploracdo das fontes sonoras - algo que ja estava sendo trabalhado no projeto

desenvolvido pela professora da turma.

5.1.2.3 Intervengbes na Sala 01 - Manha

a) 1a Intervencgao - 27/05/2022

As criangas da Sala 01 s&do um pouco mais velhas do que as do bergario.
Nessa primeira intervengao, um numero maior de criangas participou: Isis (?), Heitor
(1 ano e 8 meses), Rodrigo (1 ano e 11 meses), Micaela (1 ano e 7 meses), Ana (2
anos), Amanda (1 ano e 6 meses), Diego (1 ano e 7 meses) e Adriano (1 ano e 2
meses). Além delas, participaram também a professora Eduarda, a professora
Tatiana, e as estagiarias Flavia e Pietra.

A intervencgao ¢ iniciada com a apresentacdo do Ukulelé: quando eu o retiro
da capa, as criangas logo dirigiram seus olhares curiosos para o instrumento. Isis
sorri e ja quis experimentar. Eu pergunto as criangas se elas sabem que instrumento
€ aquele, e Isabela responde prontamente tratar-se de um violdo. Isis repete o
nome, em seguida, e se mostra ansiosa para explorar o instrumento. Eu deixo,
entdo, que ela experimente tocar as cordas do instrumento, o que ela faz,

conseguindo tirar o som. Como as criangas sdo maiores do que as do bergario, ja
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com varias conquistas motoras e cognitivas, ndo ha um estranhamento muito grande
em relagdo a minha presenga. Além disso, elas ja conseguem expressar-se
verbalmente com algumas palavras e frases curtas, além de conseguirem pingar as
cordas do Ukulelé com a forca necessaria para a producéao do som.

Rodrigo experimenta o instrumento, logo depois de Isis. Quando chega a vez
de Heitor, enquanto eu me aproximo dele, ele comemora batendo palmas. Ele
também experimenta direto nas cordas. Ana, que esta no colo, também experimenta
o som do Ukulelé explorando-o convencionalmente, da mesma forma que Diego. As
criangas, portanto, ja se mostram familiarizadas com a forma convencional de
produzir sons no Ukulelé, que se assemelha ao violdo - instrumento que elas ja
demonstraram conhecer.

Depois dessa exploragao inicial, eu pego o pote com as bolinhas sonoras, que
sacudo. As criangas vém, todas, em minha direcdo. Eu, entado, distribuo uma bolinha
para cada, e as criangas de pronto iniciam a exploracdo da sonoridade das bolinhas,
sacudindo-as e sorrindo. Canto, entdo, acompanhada pelo Ukulelé, a cancado de
chegada “Al6, bom dia!” com os nomes das criangas. As criangas comegam a
sacudir as bolinhas, ainda fora do pulso, mas procurando tocar junto - & possivel
perceber que elas procuram adequar seus movimentos ao pulso da cancgao
(PARIZZI, 2006; KENNEY, 2008).

Ana dancga, balancando o corpo de forma quase ajustada a pulsacao.
Rodrigo, atras dela, também o faz. Micaela esta sentada na frente da professora
Eduarda, e imita o chacoalhar das bolinhas, quase na pulsag¢ao. Todas as criangas
utilizam a bolinha para acompanhar a cancao. Elas o fazem imitando as professoras,
que marcam a pulsagdo. Quando a cangdo termina, elas marcam o final
chacoalhando vigorosamente as bolinhas. Apds a cancdo de entrada, todos se
despediram do Ukulelé e das bolinhas.

Dando sequéncia, apresento as castanholas para as criangas, distribuindo
uma para cada uma. Elas se mostraram bastante interessadas. Isis sorri quando a
pesquisadora mostra o som do instrumento, e repete o nome da castanhola. De
inicio, as criangas nao seguram o instrumento de maneira convencional (pegam ao
contrario), e a exploram abrindo e fechando-a.

Depois desse primeiro contato, cantei a cangao do Pepepeixe - e as criangas
foram instigadas a cantar e tocar junto com a cangao. Cada crianga tenta tocar a

castanhola a sua maneira. A cangao foi reproduzida e, depois, desligada, para
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chamar atengao para o siléncio. Algumas criangas repetem o nome dos bichos que
sao falados na cangédo (como sapo). As professoras chamam a musica, € a musica
volta a ser reproduzida.

As professoras perguntam as criangas se elas conseguem fazer o ritmo da
cancgao com as castanholas, e cada uma delas mostra o jeito que consegue realizar.
Isis consegue realizar 0 movimento e o padrao ritmico. Heitor e Rodrigo fazem o
ritmo, mas manipulando as castanholas com as duas m&os. Rodrigo sacode a
castanhola também, manipulando-a como o fez com a bolinha. E possivel perceber
que as criangas estdo buscando diferentes estratégias para manipular as
castanholas: algumas ja apresentam o controle o dominio motor necessario para
imitar as professoras, outras utilizam-se de movimentos ja conquistados (assimilam
a esquemas ja internalizados) como alternativa, como manipular o instrumento com
as duas méos e sacudir.

Quando eu canto novamente a cangao, chamo atengdo para o oceano,
mostrando o OceanDrum para as criangas ouvirem o som que esse instrumento
pode fazer. Rodrigo realiza o padrao ritmico da can¢ao batendo no OceanDrum
como quem percute um pandeiro. Cada criangca pega o instrumento para
experimentar. As criangas nao cantam junto com a cancéao. Ao final, os instrumentos
sao guardados para poder dar inicio a proxima atividade. A professora, para guardar
as castanholas na sacola, convida as criangas a fazer a onopatopeia “tchi-bum”.

A ultima atividade dessa intervencao foi com a cancao “Dona Tartaruga”, que
foi cantada realizando os movimentos pela sala, explorando oscontrastes de
andamento. Todas as criangas participaram, movimentando-se da forma como eu
fazia (engatinhando devagar, na parte lenta, e andando rapido pela sala, na parte
acelerada) — apenas Amanda ficou no carrinho, pois ainda ndo andava, e Antbénio
que, apesar de nao andar, engatinhou pela sala. O objetivo ndo foi andar ou
engatinhar na pulsagdo, mas sentir o contraste de andamento. As criangas nao
reagem imediatamente ao contraste, mas imitam a pesquisadora.

As diferengas com o bergario, como comentado anteriormente, sdo bastante
nitidas. As criangas ja possuem um repertério maior de estratégias de exploracgao,
conseguindo manipular os instrumentos na forma convencional com maior facilidade
e desenvoltura. Além disso, por ja falarem algumas silabas e mesmo algumas

palavras, conseguem repetir os nomes dos instrumentos, realizar as onomatopeias
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propostas, além de ja demonstrarem uma inclinagdo em controlar seus movimentos

para sustentar uma pulsagdo mais regular.

b) 2a Intervengao - 24/06/2022

Nesse dia, além da professora Eduarda, da professora Tatiana, e das
estagiarias, estiveram presentes as criancas: Diego (1 ano e 8 meses), Heitor (1 ano
e 9 meses), Ana (2 anos e 1 més), Micaela (1 ano e 8 meses), Isis (?), Gil (1 anoe 8
meses), Carlos (1 ano e 6 meses), Adriano (1 ano e 3 meses), e Rodrigo (2 anos).

Apesar de nao terem cantado na intervengdo anterior, e mesmo tendo se
passado praticamente um més do nosso primeiro encontro, logo na chegada lIsis
pediu que se cantasse a musica do “Pepepeixe”’. Como comentado anteriormente,
essa cancao tem grande aceitagcdo entre as criangcas nessa faixa etaria, muito
possivelmente por assemelhar-se a forma como essas criangas cantam nessa fase:
repetindo uma palavra ou uma silaba de algumas palavras (SLOBODA, 1985).

Diante dos reiterados pedidos de Isis pelo “Pepepeixe”, eu pergunto se
podemos fazer outra musica antes dessa. Aos poucos, as criangas vao terminando
de lanchar e se dirigindo ao tatame, para poder participar das atividades. Inicio,
entdo, mostrando e chacoalhando a sacola com as maracas, e perguntando se as
criangas ja conhecem aquele instrumento. As criangas observam curiosas, e logo de
aproximam de mim. Eu pergunto para cada crianca, falando seus nomes, se elas
conhecem o instrumento, sempre chacoalhando a sacola com as maracas. Em
seguida, deixo que cada uma pegue uma maraca para explora-la.

Isis repete o0 nome do instrumento e as criangas o0 chacoalham
vigorosamente. Carlos experimenta bater sua maraca na maraca de Micaela. Isis
pergunta novamente se eles irdo cantar a musica do Pepepeixe. Eu coloco para
tocar a cangao “Uatata”, que também utiliza a repeticao de silabas canénicas (tata),
mas sem ser em uma palavra conhecida pelas criangas. A intengcao é observar se
elas conseguem realizar a coreografia junto com a musica, batendo as maracas no
chao para marcar a parte em que o “tata” e repetido.

Quando a musica comega, as criangas param um pouco a exploragcado para
ouvi-la. Micaela e Rodrigo chacoalham a maraca, acompanhando a musica, sem
realizar algum ritmo ou marcar a pulsagdo. Em alguns momentos Rodrigo tenta

realizar o padrdo ritmico batendo uma maraca na outra, demonstrando estar
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prestando atengdo no que eu estava propondo e buscar estratégias para imitar o
que eu estava fazendo. Gil consegue imitar o gesto de bater com as maracas no
chéo.

Quando a cangao termina, as professoras chamam a musica, para repetir a
atividade. Em seguida, a cang¢ao € reproduzida novamente, e, dessa vez, Isis e
Micaela imitam o gesto de bater a maraca no chao. Isis imita todos os gestos que a
pesquisadora faz, marcando a forma da cancao:

Uatata (2x) bate as maracas no chao, marcando o “tata”
Guli-guli-guli-guli-guli realiza movimento circular com as maracas em frente ao
peito

Uatata bate as maracas no chao, marcando o “tata”

Auée, Auée Movimenta as maracas de um lado para o outro, acima
da cabecga

Guli-guli-guli-guli-guli realiza movimento circular com as maracas em frente ao
peito

Uatata bate as maracas no chao, marcando o “tata”

Gil imita os gestos, mais ao fundo da sala. Carlos explora outra sonoridade,
batendo as maracas no armario. Quando a reprodugao termina, eu chamo a atencgao
para a musica, que “foi embora” e, em seguida, chamo a musica para que ela volte.
Quando a musica acaba novamente, Heitor chama a musica: “Musica!”.

Algumas criangas (Carlos, Diego) ficam mais distantes, explorando a maraca
a sua maneira, enquanto as demais ficam bem préximas da professora. Ana
participa da atividade no colo da estagiaria. Se fosse em uma aula do projeto de
musicalizagcdo, eu teria procurado integrar Carlos, Diego e Ana a atividade,
incentivando-os a tentar realizar os movimentos e a cantar a cangao. Entretanto,
respeitando a proposta pedagégica do LDI, observo as professoras que, ao ver
Carlos explorar outras sonoridades pela sala, batendo a maraca no armario,
aproveitam esse movimento para percutir diferentes partes do corpo das criangas
com a maraca:. mao, pé, barriga, explorando o nome dessas partes do corpo. As

criangas imitam as professoras, mas nao repetem os nomes. Heitor fica atento a
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professora, imitando timidamente os gestos. Com isso, as maracas sao guardadas
para poder iniciar a proxima atividade. Eu convido as criangas a se despedir das
maracas e, nesse momento, Heitor repete: “Maraca, maraca”, e ajuda a guarda-las.

Depois de guardadas as maracas, eu perguntei para as criangas quem viria
naquele momento, e Isis logo responde: “Pepepeixe!” Isis fala e realiza com a méo o
movimento de tocar a castanhola, associado ao padrao ritmico da cangao. As
castanholas sao distribuidas, e Rodrigo consegue produzir o som, manipulando o
instrumento com as duas maos. Isis consegue fazé-lo com uma mao sé. Micaela
também toca com as duas maos. Quando Carlos pega a castanhola, ele a sacode,
utilizando o esquema que ja possui.

A cancédo do “Pepepeixe” € inicialmente cantada a capella, e as criangas
ficam explorando suas castanholas. Eu instigo as criangas a chamar a musica, e Isis
chama o “Pepepeixe”. Quando a musica € reproduzida, as criangas logo param para
escutar: o movimento vigilante ativo voluntario, descrito por Beyer (2004). Eu canto
juntamente com as professoras, realizando os padrdes ritmicos com as castanholas.

As criangas parecem tentar realizar o padrdo ritmico, mas ainda nao
conseguem - tanto porque o movimento nao é facil, quanto porque a cangéo € bem
rapida. Carlos tenta cantar junto com a musica, repetindo a silaba “pé&”, enquanto
sacode a castanhola. Isis, que havia pedido para cantar a musica anteriormente,
deleita-se quando esse momento chega, e passa a explorar a sala, andando e
brincando com a castanhola. Micaela tenta tocar a castanhola. Quando a musica
para, e eu pergunto o que aconteceu com ela, Carlos chama a musica, apontando
para o celular que esta filmando. Carlos repete “Pepepepeixe”, chamando a musica,
e a pesquisadora comega a cantar a capella. Micaela balanga o corpo na pulsagéo.
Isis tenta mostrar para os amigos como se faz para tocar, mostrando o movimento
com a castanhola (sem conseguir realizar o padrao ritmico). Ao final da atividade,
enquanto guardamos as castanholas, Heitor fica cantando sozinho: “Pepepepepeixe,
pepepepepeixe...”.

Observei que algumas criancas repetem “Pepepepepeixe” falando, e poucas
o fazem cantando. Talvez porque eu ndo tenha pedido de maneira mais explicita
para eles cantarem a musica, sozinhos. Em outro momento, durante a alimentacao,
Isis canta, entoando melodicamente esse verso. Assim, foi possivel notar que, nessa
fase em que as criangas se encontram, ja comeca a haver a separacgao entre o falar

e o cantar, como discutido por Parizzi (2006).
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Além disso, no que se refere aos movimentos, também sdo evidentes os
esforgos por conseguir produzir som com os instrumentos. Para tal, as criangas
partem de uma conduta conhecida na tentativa de obter o resultado que desejam e,
como comentado por Caneiro e Parizzi (2011, p. 95), as criangas comegam, a partir
dos oito meses, a serem capazes de adaptar suas condutas as novas situagdes
apresentadas. Como ja contam com algumas conquistas motoras, torna-se possivel
imitar os gestos das professoras e, aos poucos, as criangas vao aprendendo como

os instrumentos sao convencionalmente manipulados.

c) 3a Intervencgao - 24/06/2022

Participaram da terceira intervengao: Heitor (1 ano e 9 meses), Adriano (1 ano
e 3 meses), Gil (1 ano e 8 meses), Ana (2 anos e 1 més), Diego (1 ano e 8 meses),
Micaela (1 ano e 8 meses), Isis (?), Carlos (1 ano e 6 meses); além das professoras
e das estagiarias.

A primeira atividade foi a do foguete, em que se trabalha a direcionalidade
sonora, como comentado anteriormente: quando a letra indica que o foguete esta
subindo, a pesquisadora faz o movimento ascendente com um lapis de pano - o
foguete - e as criangas acompanham essa subida com o olhar. Esse movimento de
subida sera explorado em diferentes atividades.

A versao da cancao do “Foguete” gravada pelo Grupo Curupaco e o UAKTI
inicia-se com um cluster?? sonoro que remete ao barulho do langamento do foguete.
Aproveito essa sonoridade para brincar com sons produzidos pela boca. As criangas
prestam atencdo e sorriem para mim, gostando das sonoridades que eu faco,
explorando o palato e a lingua - o que contribui para os processos de aquisi¢cao da
linguagem. Todos prestam bastante atengdo. A cancao apresenta um preludio com
xilofones, e s6 depois a letra comeca, o que auxilia a trabalhar a espera em uma
apreciacao ativa. Nesse momento, eu mostro o foguete subindo e descendo, e todos
observam curiosos. Ao final da cang¢ao, quando “lango” os foguetes, as criangas logo

0 pegam, para explora-lo.

22Cluster, em inglés, significa “grupo”. Em musica, € um grupo de sons simultaneos mais ou menos
denso.
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Em seguida eu canto novamente a cangdo, sem a gravagdo, fazendo o
movimento de subida com o foguete e Micaela me imita. Na contagem, Micaela
repete o “trés” e bate as maos no foguete, realizando o ritmo da contagem. Adriano
repete o “dez” ao final.

Retomo, entdo, o som do inicio da canc&o. As criangas observam e tentam
reproduzir. Em seguida, reproduzo novamente a gravagao, e as criangas imitam o
movimento de subida do foguete, e o langam, ao final. Heitor gosta de jogar o
foguete apds a contagem. Grita “dois”!

Passo a levantar cada uma das criangas, de forma que elas se tornam, agora,
o foguete. As criangas se divertem. Micaela e Humberto pedem “mais”! Eu chamo a
musica mais uma vez, e Heitor a chama também. Na ultima vez em que a cangéo é
reproduzida, as criangas estdo bem a vontade, cada uma pega seu foguete, e
dangam junto com a musica. Micaela anda, tentando regular-se a pulsag¢ao. Ao final,
Heitor joga o foguete, divertindo-se.

Quando repito a contagem, Micaela a marca com o foguete, da forma como
eu faco, e como eu havia feito com seu corpo antes. Micaela pede “Mais!” e
reproduzo a musica novamente. Dessa forma, alongou-se o tempo dessa atividade
de maneira que as criangas pudessem explorar o espac¢o da sala, o corpo e tudo o
que havia sido trabalhado. Micaela fica dancando e, durante a contagem, fica
repetindo o dez”! Alguns ficaram bem proximos a mim, comecaram a contar e
jogaram o foguete. Micaela nao parava de pedir mais, mas as criangas precisavam
participar das outras atividades que estavam planejadas. Os foguetes foram entao
guardados e a intervencao foi encerrada.

Nessa terceira intervencao é possivel perceber que as criangcas ja estéao
bastante acostumadas com a minha presenca, bem como com as atividades que
sdo realizadas. As criangas n&o precisaram ser conduzidas ao tatame apods o
lanche, elas ja vao e se sentam, observando atentas, e aguardando qual instrumento
ird ser entregue a elas. E possivel observar, também, que algumas delas ja
comegam a adequar seus movimentos a pulsagao, marcando-a com o andar ou nos

movimentos com o foguete.

d) 4a Intervencao - 14/07/2022
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Nesse dia, apenas Rodrigo (2 anos) estava presente, além das professoras e
das estagiarias. Diante disso, a professora Eduarda sugeriu que fizéssemos as
atividades na area externa, junto com as outras duas turmas (Sala 02 e Sala 03).
Iniciei a intervengdo com a cangdo da “Dona Tartaruga”, utilizando um grande tecido
e uma bola: as criangas seguram o tecido, formando uma roda, e a bola fica ao
centro, fazendo o papel da Dona Tartaruga, que nao pode cair. O tecido é balangado
de acordo com o0 andamento das se¢des da cangao, para explorar os contrastes.

Rodrigo segurou o tecido, junto com as criangas na roda, e movimentou-o,
marcando os contrastes de andamento.

As criangas todas chamam pela musica - ja acostumadas com o que tenho
feito em nossos encontros (como explicado anteriormente, as intervengdes
ocorreram em todas as salas do LDI, embora apenas as turmas do Bercario e da
Sala 01 integrem o recorte estabelecido para esta pesquisa). Rodrigo ndo saiu de
perto da professora da sala, e todas as criangas se divertiram bastante,
principalmente na parte rapida.

Uma crianga pediu que cantassemos a musica da “Dona Macaca”, que faz
parte do repertorio que eles ja trabalhavam anteriormente. Eu peco, entdo, que se
despecam da Dona Tartaruga, o que todos fazem com bastante entusiasmo. Nessa
atividade, Rodrigo ficou atento observando o fantoche da Dona Macaca, mas nao
realizou os movimentos com a lingua explorados na cancédo. As outras criangas
ficaram observando o fantoche e realizando o som com a lingua. Ao final, todos
“‘conversam” imitando a Macaca Mexeriqueira (essa conversa € feita utilizando os

sons com a lingua, como é feito na cancao).
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Figura 24 —Fantoche da Dona Macaca

TN

Fonte: acervo pessoal da autora.

Depois disso, outra crianga pede a musica do “Palhago e a Bailarina”, entao,
nos despedimos da Dona Macaca. A atividade com a musica “O Palhaco e a
Bailarina” foi realizada com pequenos pedagos de tecido, que sao utilizados para
marcar a diferenca de andamento das se¢des. Rodrigo nao se interessou muito pela
atividade. Enquanto eu procuro pela mdusica, as criangas chamam por ela,
espontaneamente. As criangas maiores reagem claramente aos contrastes da
cangao, usando o tecido como saia da bailarina, pulando na pulsagcdo na parte mais
acelerada do palhaco. Elas reagem, prontamente, a mudanga de andamento,
deixando clara a percepgao da forma, que esta ligada aos diferentes caracteres
expressivos das secgoes.

As criancas maiores pedem, entdo, a musica do “Cavalo Pampa”, que eu
havia trabalhado com eles nas intervengdes anteriores. Aproveitei para transformar o
tecido em um cavalo, e eles me imitaram prontamente. Todos pulam, marcando a
pulsacao - especialmente quando fica mais rapido. Os contrastes chamam muito a
atencao das criangas. A esta altura, Rodrigo ja ndo esta mais com eles, na area

externa.
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Quando “os cavalos” ficam cansados, de tanto pular, as criangcas sao
convidadas a colocar o pano no chdo e a deitar em cima, para descantar. Nesse
momento eu coloco uma musica para encerrar com um relaxamento, “Massagem é
bom”, e fago massagem em todas as criangas.

Como procurei explicitar ao longo das descricdes, as criangcas da Sala 01
permanecem na camada dos Materiais Sonoros, no nivel Sensorial, mas ja em
transicdo para o Manipulativo (SWANWICK, 1994). Isso é evidenciado pelas
sucessivas conquistas de controle da producdo sonora, seja na manipulacdo dos
instrumentos, seja na repeticdo das silabas de palavras das letras das cancgdes —
caracteristica do canto nessa fase (SLOBODA, 1985).

As criangas ja imitam os gestos das professoras, e, aos poucos, vao
controlando os movimentos de forma a se aproximar da realizagdo de uma pulsagao
mais regular. Outra questdo que pdde ser observada, é a separacao da fala e do
canto, especialmente na cangao “Pepepeixe”. O interesse pelas musicas e pelas
atividades é bastante perceptivel, e as criangcas continuam a parar o que estao

fazendo quando as musicas comecam a ser reproduzidas.

5.1.2.4 Intervengbes na Sala 01 - Tarde

a) 1a Intervencgao - 27/05/2022

Na primeira intervencdo da turma Sala 01 do periodo vespertino, estiveram
presentes Luana (2 anos), Hilda (2 anos), Anabel (1 ano e 10 meses), Tulio (1 ano e
8 meses), Matheus (1 ano e 9 meses), Jean (1 ano e 8 meses), Angelo (1 ano e 7
meses), Mayanna (?); além da professora Vera, da professora Tatiana, e dos
estagiarios Igor e Maria.

Inicio a intervencao apresentando o Ukulelé para as criangas, mostrando os
sons produzidos a partir das suas cordas. As criangas observam, atentas. Cada uma
experimenta, com bastante receio, tocando em suas cordas. Em seguida, canto a
cangao de entrada com os nomes das criangas. As criangas observam, atentas.

Com o intuito de envolver mais as criangas, distribuo as bolinhas sonoras.
Quando as mostro, as criangcas se aproximam para pegar a bolinha. Assim, quando
eu canto novamente, com o nome da proxima crianca, Hilda reage, acompanhando

a cangao chacoalhando a bolinha, sem realizar a pulsagdo. As outras criangas
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continuam observando, paradas. Luana observa a bolinha, ameaca balanca-la, e
continua a olha-la atentamente.

As professoras e estagiarios comegam a marcar a pulsagdo com a bolinha
enquanto eu canto. Luana, bem timida, os imita. Tulio brinca com a bolinha,
arremessando-a para Igor. Aos poucos as criangas vao se desinibindo e comegam a
chacoalhar as bolinhas. Depois de ter cantado a cangdo com o nome de todas as
criangas, elas me ajudaram a guardar as bolinhas para passarmos a proxima
atividade.

Apresento, entdo, a castanhola. As criangas, ja mais ambientadas, logo
quiseram pega-la. Elas exploraram as castanholas, cada uma a sua maneira - como
nem todas conseguiam fazer o movimento de abrir e fechar, elas criavam maneiras
de produzir sons: uns realizam o movimento com as duas maos, outros colocavam
no chao para poder tocar.

Depois desse primeiro momento de exploragédo, a gravacao de “Pepepeixe”
foi reproduzida. As criangas ficam me observando cantar junto com a gravacao e a
realizar o padrao ritmico com a castanhola. Depois da primeira parte da cancao,
interrompo a reproducéo, e tento chamar a atengcdo das criangas para o fato da
musica ter parado. Assim, as instigo a chamar pela musica, e elas ficam atentas,
observando. Depois de chamar pela musica, reinicio a reproducédo da gravagao, e as
criangas ficam escutando e observando as castanholas, ainda timidas.

Quando eu canto, Hilda experimenta alguns sons com a castanhola,
manuseando-a com as duas maos. Apresento, entdo, o OceanDrum, sacudindo-o.
Anabel explora bastante esse instrumento, manipulando-o devagar e sacudindo-o.
Em seguida, Tulio também se interessa e examina o OceanDrum. Luana engatinha
em diregdo ao instrumento, para poder explora-lo também. Hilda se aproxima de
mim e me diz que o peixe sumiu. Enquanto isso, algumas criangas percutem o
OceanDrum como se fosse um pandeiro.

Mais uma vez, € possivel observar que, mesmo timidas, as criangas estao
atentas a tudo o que esta sendo apresentado. Na exploracdo dos instrumentos,
utilizam das condutas motoras que ja conhecem e, quando ndo conseguem obter o
resultado desejado, desenvolvem estratégias para a producéo dos sons.

Apos o momento de exploragdo dos instrumentos, convido as criangas a
guarda-los para podermos prosseguir com a ultima atividade da intervencéo, com a

musica da “Dona Tartaruga”. Dessa forma, todos foram estimulados a virar uma
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tartaruga e a locomoverem-se pela sala de acordo com as se¢des da musica. As
professoras realizam os movimentos para que as criangas as imitem: na sec¢ao lenta,
elas engatinham lentamente pela sala, e, na secido rapida, elas andam de forma
acelerada, de pé. Hilda participa com muita empolgacéo, enquanto Angelo e Luana
ficaram de pé, observando. Anabel também participou da atividade, realizando os
movimentos. Quando a secao lenta é repetida, Hilda percebe sozinha, chamando a
atencédo de todos: “Oh!”. A intervengao é, entdo, finalizada.

b) 2a Intervencgao - 24/06/2022

Nesse dia, participaram das atividades as criangas Paulo (1 ano e 10 meses),
Anabel (1 ano e 10 meses), Tulio (1 ano e 8 meses), Margot (?), Igor (1 ano e 10
meses), Angelo (1 ano e 7 meses), Mayanna (?), além da professora Vera, da
professora Tatiana, e dos estagiarios.

Quando eu chego, a turma ja esta toda sentada no tatame, aguardando o
inicio da intervencdo. Angelo se aproxima da sacola onde ficam os instrumentos e,
depois de cumprimenta-los com um “Boa tarde”, eu instigo a curiosidade deles,
fazendo som com as maracas, dentro de uma sacola. As criangas observam,
interessadas, e Angelo e Margot se aproximam, curiosos para manipular os
instrumentos.

As maracas sao distribuidas para as criangas, que as sacodem, com alegria.
Paulo e Mayanna ficam extasiados. Paulo tenta falar o nome da maraca (“malaca”),
e bate a maraca no chdo enquanto Matheus aguarda a “chegada” da cancéo.
Quando a professora a reproduz, e aumenta o volume, todos param o que estdo
fazendo para olhar para a caixa de som.

A cancao Uatata ja é conhecida por eles. Matheus reage batendo duas
maracas, uma na outra. Paulo bate a maraca no chdo, demonstrando um pulso
interno, ainda nao regulado a cancgio. Tulio observa atentamente as atividades, mas
quase nao explora o instrumento. Margot o faz, a sua maneira. Anabel, por sua vez,
explora o instrumento mais afastada de todos. Mayanna participa ativamente
tentando imitar os gestos da professora, em busca do controle manipulativo
(SWANWICK, 1994). Angelo, também participa dessa forma. Matheus permanece
no colo da professora Tatiana, enquanto Igor brinca com um carrinho, dedicando-se

a outros pontos de interesse.
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As criancas exploram as maracas, sem a cangao. Depois de um tempo, os
instrumentos s&o guardados, com a ajuda das criangas, para que outro possa ser
distribuido. Apresento novamente as castanholas, pois havia criangcas que né&o
estavam presentes na intervengao anterior. Matheus ja havia pedido a musica do
“Pepepeixe” logo no inicio da aula.

Dessa vez, as criangcas ja demonstram facilidade na manipulagcdo da
castanhola - a excecdo de Mayanna, que tenta tocar colocando o instrumento no
chao, buscando formas de produzir sons. Margot ainda ndo consegue tocar a
castanhola, entdo a professora mostra a ela como fazer. Durante esta atividade, ela
permanece no colo da professora e observa a tudo com atengao. Margot demonstra
interesse na castanhola e a manipula, ainda sem produzir sons.

Quando reproduzo a gravagao da cangao, as criangas permanecem sentadas,
ouvindo a musica e explorando as castanholas, sem realizar o padrdo ritmico.
Algumas produzem sons com as duas maos, outras colocam no chao e batem no
instrumento, enfim, vao procurando descobrir modos de explorar a sonoridade do
instrumento.

Angelo canta a musica, repetindo a silaba inicial “pepepepepe” - caracteristica
do canto nessa fase (SLOBODA, 1985). Eu procuro estimula-lo, e canto a cancéo a
capella, sempre realizando os movimentos. Mais ao final, Jean consegue imitar a
forma convencional de se tocar a castanhola, com uma mao no movimento de pinca.
Os instrumentos sao entao guardados, e a intervencao é encerrada.

Aos poucos, as criangas vao se familiarizando mais com minha presenca e
com as atividades. A manipulagdo da maraca € mais intuitiva, mais acessivel e mais
familiar as criancas - o que favorece a busca pelo controle dos movimentos, em
direcdo ao estabelecimento de uma pulsacdo mais regular. Ja as castanholas
exigem condutas motoras mais refinadas, que vao sendo conquistadas aos poucos,
estimuladas pelas atividades, a partir das estratégias de exploracdo que séao

elaboradas pelas préprias criangas.
c) 3a Intervencgao - 28/06/2022
Estavam presentes, nesse dia, Igor (1 ano e 10 meses), Jean (1 ano e 8

meses), Tulio (1 ano e 8 meses), Mayanna (?), Matheus (1 ano e 9 meses), Paulo (1

ano e 10 meses), € Luana (2 anos) - além das professoras e dos estagiarios.
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Como da ultima vez, as criangas ja estavam me aguardando no tatame. Em
primeiro lugar, apresentei o foguete para as criangas - o lapis de pano - antes de
reproduzir a gravagdo da cangado. Inicio trabalhando o som da decolagem do
foguete, que, além de explorar sons vocalicos, contribui para o processo de
aquisicao da linguagem. Realizo diferentes sons com a boca, e Jean, Luana e Paulo
tentam me imitar.

Cada crianca tem a oportunidade de manusear o foguete de pano, antes da
cangao comegar. Luana vai andando em minha diregdo para pegar o seu foguete,
Paulo também o faz, engatinhando. Jean também pega o seu foguete. Quando a
cangao é reproduzida, todos prestam bastante ateng&o. Luana sorri ao perceber os
movimentos de subida e descida do foguete. Paulo comemora, batendo palmas,
quando o foguete é langado ao final. Jean logo pega um foguete e balbucia (“té”).
Paulo e Tulio olham atentamente para mim quando pergunto onde esta a musica do
foguete e jogo meu foguete para o alto. Luana tenta imitar a subida do foguete, e o
lanca, ao final da cancdo. Mayanna comemora, falando “Eh!” quando a musica
acaba. Tulio e Paulo, a seu tempo, também langam seus foguetes.

Depois de ouvirem a cangdo mais uma vez, cada crianga se transforma no
foguete e é levantada bem alto, se divertindo. Igor, que ficou andando pela sala,
pede e gosta de virar foguete. As professoras da sala e as estagiarias ajudam as
criangas a contar. Tulio, depois de um tempo, passa a realizar a atividade de jogar o
foguete para o alto. Ele sempre parece esperar um tempo maior para realizar tudo.
Tulio e Matheus (que estava um pouco doente) ndo quiseram virar foguete. Paulo
joga o foguete para o alto e fala “Puuuu”. Depois vai em direcdo ao Tulio, como que
querendo fazé-lo virar foguete (imitando a professora que levanta as criangas). A
atividade € encerrada e todos ajudam a guardar o material, despedindo-se do
foguete. Paulo tenta falar “foguete” algumas vezes: “guete”.

E possivel observar que as criangas procuram imitar os adultos a todo o
tempo, o que auxilia na conquista de novos movimentos. A fala nao parece ainda
estar dissociada do canto, e se caracteriza pela repeticao das silabas candnicas. A
vivéncia corporal de tornar-se um foguete é bastante apreciada pelas criangas que,

depois disso, ou querem que se repita ou passam a lancar os seus foguetes.

d) 4a Intervencao - 14/07/2022
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Nessa ultima intervengé&o, participaram Jean (1 ano e 8 meses), Mayanna (?),
Igor (1 ano e 10 meses), Paulo (1 ano e 10 meses), Hilda (2 anos e 2 meses),
Anabel (1 ano e 10 meses), Angelo (1 ano e 7 meses) - além das professoras e do
estagiario, lgor.

Dou inicio as atividades colocando o metalofone fechado no tatame, para que
as criancas tentassem abri-lo e descobrir diferentes possibilidades sonoras - raspar
a caixa, percuti-la. Elas se aproximam para me ver explorar a caixa fechada. Assim
que ela foi aberta, e as placas coloridas do metalofone ficaram visiveis e acessiveis,
cada crianga recebeu uma baqueta para poder tocar.

Esse momento de exploragdo alongou-se por bastante tempo, pois as
criangas estavam se divertindo bastante com a produgdo sonora no metalofone.
Essa foi a primeira vez que Igor participou ativamente das propostas, interessando-
se pelo som do metalofone. Igor apresenta um diagndstico de transtorno do espectro
autista, e, nas outras intervengdes, permaneceu andando pela sala, participando
apenas do momento de “virar foguete”.

As criangas brincam de fechar e abrir a caixa do metalofone e, quando abrem,
uma delas diz “Achou!” Elas percutem o metalofone com as baquetas, tocando o
metalofone convencionalmente, ou seja, percutindo as placas com as baquetas.
Percebo que as criangas querem ter duas baquetas nas maos, uma em cada méo, e
ficam pegando as dos colegas. Nas aulas de musicalizacdo eu disponibilizaria um
metalofone para cada crianga desde o inicio, com duas baquetas para cada uma.
Como estava em outro ambiente, em outra cidade, sem a possibilidade de levar
todos os instrumentos, apresentei o metalofone maior primeiro e, depois, trés
metalofones pequenos foram distribuidos para que as criangas pudessem explora-
los.

Depois de um bom tempo de exploragdo, eu reproduzi a cancdo “Maria
Fumaca”, de Cecilia Cavalieri Franga, mas as criancas, pela primeira vez, nem
ligaram: ndo pararam de explorar o metalofone. Deixei-as brincar mais um pouco e
convidei-as a se despedir dos instrumentos, para podermos passar para outra
atividade.

Tiro da sacola tecidos coloridos transparentes com o intuito de fazer a
atividade da janelinha, que trabalha o movimento corporal de tirar o lengo do rosto,

para “achar” a crianga que havia sumido atras do pano. As criancas participaram,
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brincando sorridentes e manipularam os tecidos, examinando-os, colocando-os no
rosto, na cabecga, e sacudindo-os.

Algumas criangas dangaram, realizando o movimento de “abrir” e “fechar”
sugeridos pela musica. Outras apenas balancam as maos na tentativa de imitar os
movimentos. Outros, ainda, dancam, movimentando o corpo. Quando a musica
termina, Paulo comemora, batendo palmas e gritando “Eh!”. Algumas criancas, como
Anabel, conseguem imitar os movimentos com o tecido, colocando-o no rosto,
mesmo sem ter a musica. Mayanna também brinca de colocar os tecidos na cabeca.

Quando a musica termina, Jean entrega o tecido para mim e diz: “Cabé!”.
Depois do fim da cangdo, as criangas continuam brincando de colocar o tecido no
rosto dizendo: “fechou”... “abriu” ... Mayanna mostra para mim o movimento de
fechar, colocando o tecido em seu rosto. Depois, faz 0 mesmo mostrado para o Igor.
Depois de um tempo de exploracédo dos tecidos e dos movimentos, a intervencgao &
encerrada. E interessante apontar que, numa aula convencional de musicalizac3o,
normalmente cada adulto faria os movimentos na frente de cada crianca,
estimulando-as.

As intervencbes foram fundamentais para uma melhor aproximacgdo das
professoras, das criangcas e do proprio espaco. Como afirmei inicialmente, foi um
importante momento formativo para mim, que precisei adaptar o que fazia para a
realidade escolar, dialogando com as propostas pedagdgicas do LDI. Foi formativo,
ainda, porque pude observar no campo as caracteristicas sobre as quais estava
lendo e escrevendo, a respeito do desenvolvimento musico-cognitivo dessa faixa
etaria.

Paralelamente, foi também um momento bastante significativo para as
professoras, que tiveram seu primeiro confronto com as praticas que realizei,
praticas essas que cuidei para ndo estarem afastadas demasiadamente daquilo que
ja era feito por elas, em seu cotidiano docente.

Uma questao que foi central para o planejamento, foi procurar mostrar formas
de estimular as criangas na exploragdo das sonoridades. Durante a observacao
inicial, percebi que as professoras buscavam promover momentos de contato com
0s sons, com 0s nomes dos instrumentos. Porém, isso acontecia de maneira muito
livre: os chocalhos eram disponibilizados para as criangas os manipularem, ou
cartelas com os nomes e desenhos dos instrumentos eram mostrados para as

criangas. Nesse sentido, busquei trazer instrumentos para que as criangas 0s
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manipulassem, e estimulei essa manipulagdo com cang¢gdes cujos movimentos
associados aos seus padrdes ritmicos contribuiriam para importantes conquistas das

criangas.

5.1.3 Impressoes sobre as intervengoes

Ao final das intervengdes um novo momento de roda de conversa foi
realizado, mais uma vez no dia reservado para o planejamento das professoras.
Como da primeira vez, as rodas aconteceram em dois momentos, uma em cada
turno (manha e tarde). O objetivo era o de ouvir as impressdées das professoras
sobre as intervengdes realizadas pela pesquisadora, compreender os confrontos
estabelecidos com as praticas realizadas. A codificacdo das falas das professoras
resultou nas seguintes categorias, que organizam a exposicdo da analise: a
construcdo de uma nova rotina, a poténcia da simplicidade, a reverberagdo das

intervengoes, e a continuidade do trabalho apés a formacéo.

a) A construcao de uma nova rotina

As intervengdes foram algo novo na rotina das criancas - ainda que elas ja
estivessem familiarizadas com a presenca dos estagiarios naquele espaco. Da
mesma forma que fui percebendo que as criangas foram se adaptando a minha
presenca, e integrando minhas propostas a sua rotina, as professoras também

comentaram a esse respeito:

Na primeira vez foi novo, todo mundo queria pegar ao mesmo tempo,
€ eu no meio, falando:“ Gente, um de cada vez, por favor’... e ai a
Luana: “Espera!”... Porque foi novidade, foi a primeira vez que vocé
chegou. Foram até aquelas bolinhas, se ndo me engano, todo mundo
queria! E eu falei assim:*“ Gente, calma ai, a Luana vai dar uma para
cada um!” E ai agora nao, Luana ja chega, coloca os lencgois e cada
um escolhe a cor, entdo eles ja estdo conduzindo, e ai eles ja
sabem! A castanhola, ela foi e falou “pode escolher”, entao eles ja
estdo assim ... (P8, RC2b, p. 5)

Pedi sugestbes as professoras com relagdo as praticas realizadas, e todas
elas referiram-se ao tempo de duragao das intervengdes, que poderia ser ampliado

sem prejuizo para a rotina planejada:
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Vocé foi para o bergario, e as vezes vocé vai com a proposta de 15
minutos. SO que, as vezes eu percebi que estava tao legal que nao
estava na hora de terminar, e eu senti que poderia ter tido mais, que
poderia ter um pouquinho mais em questao de tempo (P3, RC2a, p.
3).

Expliquei que a proposta de durar, em média, 15 minutos foi combinada
inicialmente com a diregdo da Unidade, de forma a nao interferir muito no
planejamento que é realizado na instituigdo. As professoras foram unanimes em
dizer que n&o havia problemas e que as atividades poderiam se estender, sempre
que necessario. Nessa defesa, reconheceram o trabalho com musica como uma
linguagem que é trabalhada no local, o que contrasta com as descrigdes iniciais da

musica como ferramenta:

E uma linguagem que a gente trabalha, entdo é uma atividade que
estd sendo feita ali. E uma atividade maravilhosa que esta sendo
proposta para eles, entdo porque nao aproveitar e explorar mais
isso? (P3, RC2a, p. 4)

E foi importante ouvir das professoras que esse trabalho com a musica como
linguagem, como area de conhecimento, ndo era algo impossivel de ser realizado:
envolvia praticas simples que dialogavam com aquelas que ja vinham sendo

realizadas.

b) A poténcia da simplicidade

Inicialmente, as professoras externaram o desejo de saber tocar um
instrumento - depositando nessa habilidade a esperangca de conferir maior
consisténcia em suas praticas com musica. Essa crenga esta ligada ao que Pereira
(2013) chamou de habitus conservatorial: um conjunto de disposicdes ligadas a
tradicdo do ensino de musica que acaba incorporada pelas pessoas a partir do
proprio senso comum. E como se “saber musica” fosse igual a “saber tocar um
instrumento”, a saber “decodificar a partitura”.

Entretanto, a partir das intervengdes, as professoras puderam perceber que
ha muitas possibilidades de praticas que podem ser realizadas com materiais e

atitudes simples:
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Eu achei maravilhoso. Tanto a diversidade de coisas que foram
levadas ali e coisas simples que a gente ndo se atina. As vezes um
material que vocé nem imagina, aqueles guizos, a maraca... E sdo
coisas que o bebé nao tem costume no dia a dia, e ele também fica
impressionado, [tanto] que fica ali explorando, depois ele vai vendo o
som... E eu acho muito importante porque da pra ver que o bebé vai
se apropriando daquilo, e até a interagao que ele faz com o corpo ja
é diferente. E ai, por exemplo, teve um dia que a Luana trouxe um
lapis que era como se fosse um foguete, e vocé ja vai trabalhando
com a imaginagéao né... (P1, RC2a, p. 1).

O mesmo foi destacado pelas professoras no periodo da tarde:

Gostei demais dos recursos que vocé foi apresentando, ta sendo
muito bom esse contato com vocé, principalmente nesse ponto! Os
recursos que vocé trouxe, igual, pequenas coisas as criangas
transformaram assim, né? Os tecidos, ai a gente conheceu a
maraca, ai depois teve aquele tipo um chocalhozinho... e assim elas
foram ressignificando e brincando e fazendo a atividade, se
envolvendo na atividade e eu tenho gostado muito Luana, muito
mesmo (P8, RC2b, p. 1).

Outra professora, percebendo a poténcia da simplicidade, acabou levando o
trabalho com musica para outros momentos durante a rotina: “A gente trouxe a
musica para outros momentos também, sabe. E igual a [P1] falou, os instrumentos...
Eles ficaram bem encantados, coisas simples, mas que eles gostaram muito,
chamaram muito a atengao deles” (P2, RC2a, p. 1).

O contato com as intervengdes ja possibilitou uma transformagao do olhar
para as proprias praticas, descobrindo possibilidades que antes ndo eram

percebidas:

Eu percebo também que falta no meu planejamento coisas que a
gente nao via, igual ela tava falando, coisas que a gente ja vai trazer
para o0 nosso planejamento... eu salvei uma playlist aqui que tem
uma musica que eu ja consegui ver nela uma maneira de trabalhar
diferente do que a agente trabalhava, que as vezes era sé a musica,
instrumentos que vocé pode usar para poder trabalhar uma musica
(P5, RC2b, p. 1).

A percepcao de que as propostas trazidas e realizadas pela pesquisadora
dialogavam diretamente com o que ja era feito ali, foi algo bastante interessante

destacado pelas professoras. A forma de conduzir, o repertorio escolhido, a maneira
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como se chama a atencéo para algum aspecto € que diferia, potencializando agdes

ja familiares e que puderam facilmente ser incorporadas na rotina:

Foi encantador! Eu adorei a proposta! Foi como vocé falou, néo foi
nada diferente do que a gente trabalha, mas a forma como foi
proposta e as cangdes que vocé trouxe, elas despertaram muito o
interesse nas criangas. E a forma como vocé conduziu, vocé trouxe
instrumentos né, simples, mas que chamaram muito a atencédo das
criancas. Eles participaram, se envolveram... E a questdo de
trabalhar o som, o siléncio, de uma forma tdo simples, e como que
chamou a atengédo! Hoje na sala eu falo:* Vamos chamar o Sr.
Siléncio?” E eles lembram! E a gente faz aquela brincadeira:* Vamos
chamar a musica agora?” Eles mesmo ja falam! Entéo, é algo que
ficou para eles, e para vocé ver como eles interagiram. E como que
com a musica vocé trabalha ritmo, corpo, o movimento... eu me
apropriei de uma atividade que vocé nao fez na minha sala, mas
[fiquei sabendo a partir de uma] conversa com minha amiga! Eu
utilizei lengos, que é a musica da bailarina e do palhago. Ela me falou
que era uma musica muito interessante e como que foi rica a
atividade! Eles pediram novamente e demonstraram esse
interesse... participaram ativamente mesmo! As criangas que
geralmente ficam mais inibidas no momento da atividade, aquele dia
que vocé foi, participaram assim, ativamente. Eu queria ter tido mais
momentos com vocé, tivemos s6 dois, queria mais momentos! Nos
precisamos ter mais momentos! (P3, RC2a, p. 1).

Destaca-se, aqui, a questao do siléncio. Parizzi e Rodrigues (2020, p. 60)
sublinham a importancia do trabalho com o siléncio: “O siléncio é tado importante
quanto o som, siléncio e som sao complementares. O siléncio deve ser sempre

incluido nas experiéncias musicais da crianga”. As autoras prosseguem, explicando:

Os periodos de siléncio permitem assimilar, ouvir interiormente, rever
na imaginagdo sonora aquilo que foi previamente apresentado. O
“Senhor Siléncio” deve estar presente e ser evocado durante os
momentos musicais vivenciados com 0s pais em casa ou durante as

em siléncio por alguns segundos!!!! De fato, a pratica permite
observar que € muitas vezes nos periodos de siléncio, logo apos as
intervencdes musicais dos educadores musicais, que as criangas
interiorizam o0 que ouviram ou que apresentam respostas mais
explicitas (PARIZZI; RODRIGUES, 2020, p. 60).

Outras professoras também destacaram a importancia de se trabalhar o

siléncio:

Entdo, achei muito interessante, fiquei pensando muito depois no
siléncio, que eu nao tinha me atentado. A gente trabalha as vezes
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com atividades com musica, mas que o siléncio é fundamental, ndo
no sentido de usar essa coisa do siléncio para cercear ali, ndo é
isso... Mas de entender que a musica tem os momentos. Eu achei
isso muito interessante. E deu pra perceber que eles levam isso pra
depois... (P4, RC2a, p. 2).

A professora 3 destacou a possibilidade que o siléncio traz de se explorar a

paisagem sonora, agucando a percepgao das criangas:

Essa questao do siléncio que ela falou, na sala também ficou bem
marcado. Porque quando tem uma atividade e a gente fala:** Vamos
chamar o Sr. Siléncio?” A gente fez siléncio e eles comegaram a
escutar os sons ao redor, eles comecaram a escutar o som dos
carros, dos passarinhos... E eles comecaram a ficar atentos para ver
que outros sons eles iam ouvir. Entdo, isso € muito importante, a
descoberta de novos sons da natureza, ao nosso redor, que estdo no
nosso cotidiano e que muitas vezes a gente nao para para ouvir (P3,
RC2a, p. 2).

As estratégias utilizadas nas intervengdes também foram percebidas e
destacadas pelas professoras. Dentro dessas praticas simples, mas potentes, uma
das professoras percebeu a exploragao da musicalidade comunicativa dos bebés, a
partir dos dialogos utilizando o “manhés”, quando a pesquisadora reforcava os

contornos melddicos da fala:

E ai, por exemplo, teve um dia que a Luana trouxe um lapis que era
como se fosse um foguete, e vocé ja vai trabalhando com a
imaginacao né... Ainda mais que o lapis tem aquela ponta. Ai ela ia
aumentando a voz e “bum”, ia caindo assim... Depois eu fiquei
pensando e falei com a Poliana:* Nossa Poliana, a gente podia ate
comegar a falar algumas palavras nesse jeito, que eu acho que como
tem mais expressao, eu acho que eles pegam...” Ai a gente ta
fazendo mais agora oval, a gente faz “oooold”, ai eles ficam
“ooo0o0ld”! Parece que é melhor para eles assimilarem assim,
conforme a gente vai falando, porque pra eles € uma brincadeira, né!
Eles vao fazendo esse jogo de exercicio, e eles estdo falando “ol&”,
tudo através dessa musica. A gente teve essa percepcao, sabe? E
eles vao se apropriando muito, vao brincando, explorando, uma hora
pega de um jeito, ai deixa ali no canto, ai depois vai la e ja esta
fazendo outras coisas... Entdo acho que é fundamental mesmo, é
uma linguagem... uma linguagem deles mesmo, ndo tem como
deixar de associar (P1, RC1a, p. 1).

Essa professora pdde perceber que os bebés reagiam positivamente a essa

atitude da pesquisadora, imitando-a. Outro aspecto interessante destacado pelas
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professoras foi como a pesquisadora percebeu e acolheu o desejo das criancas,

permitindo que elas conduzissem as atividades:

Eu percebo muito isso. As vezes trazer coisas que eu ndo tinha
planejado, por exemplo, a caixinha de som... e vocé percebeu que
eles gostam bastante. Ai traz e deixa eles explorarem os seus
materiais, que as vezes ndo é da exploracgdo ali planejada, mas deixa
eles pegarem, deixa eles fazerem o proprio som... Entdo acho isso
importante, que eles vao se percebendo ali também. Entdo eu sinto
que eles conduzem essas atividades no bergario (P1, RC2a, p. 2).

Elas perceberam que a pesquisadora, dentro de sua proposta, se moldava

aquilo que despertava o interesse da crianga:

Eles conduzem totalmente! Vocé deixou eles livres e a vontade o
tempo todo, sem intervengbées. Quem quis levantar, levantou... Deu
oportunidade deles se expressarem da forma do interesse deles. E
assim, eu percebi o tempo todo eles conduzindo, mesmo a proposta
que foi levada de forma bem ativa mesmo (P3, RC2a, p. 2).

E, ainda:

Me chamou muito a atencédo esse olhar seu, porque a Luana tem
esse diferencial: ela olha e ela observa... e ali ela viu uma
oportunidade e ela aproveita aquele momento. As vezes nem esta no
planejamento, ela leva uma sacola... ai ela fala assim:“ Nao, espera
ai, mudei! Agora, tem uma 6étima oportunidade... aqui tem aquele
outro material, vamos fazer isso? Acho que vai dar certo dessa
forma!” E isso foi riquissimo, Luana, porque vocé escutou e ela vai e
muda na hora! Ai ela leva uma sacola e vé de acordo de como vai
ser ali (P8, RC2b, p. 6).

E reconheceram que muito do interesse que as criangas demonstraram vem
dessa atitude: “Por isso que sempre tem o interesse, porque € a partir do que eles
trazem” (P8, RC2b, p. 6).

No relato da professora 6, por sua vez, percebe-se a compreensao de que
estudar a linguagem musical vai além de conhecer os instrumentos musicais, mas

envolve a exploragao do corpo e da voz:

Vocé estad trazendo assim, a musica ndo sé enquanto estudo,
instrumentos musicais né... os basicos que a gente ja conhece...
Mas ai o corpo, 0os sons vocais... de vez em quando vocé abaixa a
mascara e faz algum barulho e eles comecam a repetirl Vocé usa o
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exemplo daquele Pepepeixe: vocé vai batendo o objeto assim e
emite um som, vai apresentando para eles outras possibilidades. A
gente também ja faz isso, mas com vocé trazendo, é até bom pra
gente também... (P6, RC2b, p. 3)

O final da fala da professora 6 destaca, mais uma vez, que sao praticas que ja
estdo presentes no cotidiano da creche, mas que podem ser potencializadas. Sobre
isso, uma professora percebeu que a estratégia de trabalhar os conceitos musicais
de forma concreta - como no caso do Foguete e a direcionalidade sonora - é

semelhante a algo que elas ja fazem com a matematica:

E igual na matematica que a gente trabalha espago e forma la na
frente na hora que eles forem mesmo fazer a tabuada, que ele for
usar mesmo a matematica em numeros e em tudo, ela ja tem isso
formado, a geometria que a gente trabalha as figuras geométricas
(P5, RC2b, p. 4).

Uma das professoras comentou que a proposta, no Bergario e na Sala 01, por
exemplo, ndo é alfabetizar. Mas, ainda assim, as criangcas brincam com as letras,
tém contato com essas letras e vao construindo uma base que sera formalizada
posteriormente, quando o momento apropriado chegar (P7, RC2b, p. 4). Expliquei
que 0 mesmo se dava em relagdo a musica: nas atividades, eu nao explicava para
as criangas o0s conceitos que estavam sendo trabalhados, mas priorizava a
experiéncia, a vivéncia que constituira a base para que esses conceitos sejam
construidos no momento apropriado. Nesse momento a professora pediu: “Ah, mas
uma hora vocé vai mostrar para a gente, né!” (P8, RC2b, p. 4) - compreendendo a
importancia de o professor saber o que esta trabalhando, mesmo que isso nao seja

verbalizado na acdo com as criangas.

c) Reverberacgao das intervencgoes

As professoras destacaram como algumas musicas ficaram marcadas na
memoaria e no gosto das criangas. A cangao do Pepepeixe, que explora a repeticao
de silabas das palavras, foi a mais pedida pelas criangas nas intervencgdes, além de
ter sido lembrada em outras atividades, mesmo quando a pesquisadora nao estava

em sala:
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Na roda, todos os dias:“ Qual a musica nés vamos cantar?” Ai logo
eles ja falam do Peixe! A do peixe eu acho muito legal, e eles
trouxeram nas outras atividades, eu cheguei a comentar com vocé,
né! Eu levei o jogo da memadria com os animais do fundo do mar e
eles comegaram na hora em que viram o peixe:“ Pepepe peixe!”
(P2, RC2a, p. 1).

Algumas professoras perceberam que, apds o trabalho com a exploracéo e
com um repertério que se aproxima dos niveis de expertise vocal das criangas

(PARIZZI, 2006), elas passaram a criar, espontaneamente:

E deu pra perceber que eles levam isso pra depois... ndo s6 a
questado de siléncio. Eu até cheguei a comentar com vocé que eles
estdo explorando muito possibilidades de som na sala ou no
ambiente. Eles batem uma coisa na outra e falam:“ Olha! Esta
fazendo um som!”, “Criei um instrumento!” Eles estio criando musica
mesmo, sozinhos, inventando letra de musica!l Entdo é uma coisa
que vai se estendendo para além daquele momento da atividade (P4,
RC2a, p. 2).

Essas observagdes revelam que as intervengdes, mesmo num curto espago
de tempo, marcaram as criangas, que continuaram suas exploragdes, seus cantos e
criacbes mesmo nos dias em que a pesquisadora ndo estava presente. Isso
fortaleceu a impressao das professoras de que as praticas ali realizadas eram
simples e potentes, e, principalmente, que estavam a seu alcance, sendo possivel

dar continuidade apds esse periodo de formacgao.

d) Continuidade ap6s a formagao

Durante a roda de conversa, perguntei se, a partir do que elas puderam
observar, se elas se sentiriam aptas a trabalhar com musica. Algumas professoras
reconheceram que € uma formagao continua, que se da ao longo da vida, sendo
necessario permanecer estudando, sempre. Ainda assim, a partir da proximidade
das atividades propostas com aquilo que elas ja realizavam, reconheceram ser

possivel sim dar continuidade ao trabalho:

Nao vai ter jeito de ter a sua conducéo, porque o seu conhecimento é
muito mais profundo... ndo tem como ter a sua profundidade de
conhecimento sobre o que vocé esta trabalhando. Mas ja € possivel
realizar as atividades que vocé desenvolve, ndo € uma coisa de
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outro mundo! Entdo acho que é possivel sim e espero que a gente
dé continuidade! (P4, RC2a, p. 6).

Pensando juntas sobre a formacgao, as professoras afirmaram desejar “pegar
mais essa esséncia do que vocé quer trazer” (P3, RC2a, p. 6). Em outras palavras,
elas manifestaram o interesse de conhecer as bases que sustentam essas praticas,
para poder potencializar aquilo que elas ja realizam, além da oportunidade de

conhecer mais o repertoério.

5.2 CONSIDERAGOES PARCIAIS E PROXIMOS CAMINHOS

Em primeiro lugar é importante destacar que esse periodo inicial de imerséo
no campo envolveu uma polifonia de formagdes: uma formagao musical das criancas
e das professoras, uma formacgao e autorreflexdo das professoras, bem como uma
formacgao e autorreflexdo das minhas proprias praticas.

Foi um periodo de trocas e vivéncias muito ricas, com as quais pude aprender
muito sobre a rotina de uma creche. Apesar de ter trabalhado em escolas de
educacgao basica, a atuacdo em uma creche ainda era novidade para mim, que
trabalhava com bebés e criangas bem pequenas em projetos de musicalizagao, na
universidade. Projetos esses que tém tempos e espagos proprios, uma rotina
definida - ainda que flexivel, além da presenca dos pais ou responsaveis dentro de
sala de aula.

O periodo de observacao foi imprescindivel para que eu pudesse perceber
como a musica se fazia presente naquele local, de forma que minhas proposi¢des se
adequassem ao trabalho que ja era realizado. Isso foi bastante potente, como pode-
se perceber a partir dos relatos das professoras.

Na roda de conversa inicial, foi possivel reconhecer, na descricdo e
informacdo de suas praticas, a crenga subjacente da musica como excelente
ferramenta para a realizacao de atividades. Essa crenga - € preciso reforgar - estava
mais presente na descri¢ao das praticas do que no proprio trabalho, que tinha varios
momentos de exploracédo da linguagem musical. Destaca-se, aqui, o projeto tematico
que estava sendo desenvolvido no bergario, que envolvia a exploracao de diferentes

sonoridades.
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O confronto possibilitado por esse momento inicial de interveng¢ao, do qual as
professoras participaram ativamente, ja fez com que, nas rodas de conversa
subsequentes, ninguém se referisse a musica como recurso metodoldgico. Além
disso, varias falas permitiram notar que houve uma reflexdo sobre as praticas que ja
eram realizadas, e mesmo uma mudanca de olhar - ou de ouvido - para os
planejamentos. Essa identificagcdo foi bastante positiva para que as professoras
percebessem que esse trabalho consistente € ndo somente possivel, como também
acessivel a elas.

Os passos que se seguiram foram a formagcdo com as professoras,
apresentando as teorias que embasam as praticas realizadas - delineadas no
capitulo 2 desta tese — em dialogo com o conhecimento que elas ja possuem, bem
como a pratica de outras atividades que exploram as possibilidades de
desenvolvimento musical das criancas. Nessa formagao, o protocolo de observagao
do desenvolvimento musical foi apresentado e discutido, em dialogo com tudo o que
foi vivenciado anteriormente.

E o que sera descrito e analisado no capitulo que se segue, bem como as
intervengdes conduzidas pelas professoras, o ultimo encontro formativo, quando os
protocolos serdo preenchidos conjuntamente a partir de uma selecao dos videos
gravados, e a roda conversa final, onde essa ferramenta e todo o processo serao

objeto de discussao e avaliagao.
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6 O PROTOCOLO EM AGAO - POR UM CULTIVO DO OLHAR

Neste capitulo, apresenta-se a segunda fase da imersdo no campo, que
abrangeu novas intervengdes, os encontros formativos e a ultima roda de conversa.
Nesta etapa, o protocolo foi apresentado as professoras, bem como uma sintese dos
referenciais que sustentaram a sua construcdo e que fundamentam as propostas
com musica realizadas. Depois de novas intervengdes, desta vez conduzidas pelas
professoras, eles foram preenchidos a partir da analise das gravacodes realizadas ao
longo do processo. Por fim, a ultima roda de conversa buscou fazer uma analise
tanto do instrumento quanto de toda a pesquisa. A partir disso, propde-se a
compreensao desse grande processo formativo como o cultivo do olhar
especializado, que conta com o protocolo como uma ferramenta potente para a

reconstrucao e orientagao das praticas.

6.1 O RETORNO AO CAMPO

O retorno ao campo, no segundo semestre de 2022, foi acompanhado de
varias mudangas — especialmente no corpo docente do LDI. Houve uma
reorganizagao na atuacgao das professoras junto as turmas, e algumas professoras
que eram contratadas via empresa terceirizada foram demitidas e substituidas.

Dessa forma, no segundo semestre, apenas trés das seis professoras que
acompanharam na primeira fase da pesquisa permaneceram atuando no LDI. Cinco
novas professoras (indicadas com um sublinhado) ingressaram na equipe docente,

que passou a ter a seguinte configuragao:

Bercario — Manha: Gisele e Poliana
Bercario — Tarde: Yone e Tamara
Sala 1 —Manha: Mara e Livia

Sala 1 — Tarde: Adriana e Tatiana

Sempre em dialogo com as professoras e com a direcao do LDI e da Unidade
de Educacéao Infantil, foi decidido que seria melhor fazer uma intervengdo em cada
turma, para que as novas professoras tivessem um primeiro contato com o trabalho

que vinha sendo desenvolvido. A formacéaofoidivididaemtrésmomentosdiferentes:
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um primeiro, onde as bases tedricas que orientam o trabalho foram

apresentadas;

um encontro em que atividades fundamentadas nesse referencial

foram realizadas com as professoras, para que estas comegassem a

tomar consciéncia de sua musicalidade bem como das potencialidades

das propostas que estavam sendo colocadas em agao junto as

criangas;

um terceiro momento onde os protocolos foram preenchidos

conjuntamente.

Esses encontros formativos foram intercalados com novas intervengoes:

depois do primeiro, a pesquisadora realizou mais algumas intervengdes, para que as

professoras pudessem se familiarizar ainda mais com as propostas que estavam

sendo trazidas; e, apds a formagao e com as potencialidades das intervencdes junto

as criancas, as professoras ficaram responsaveis por conduzir as atividades

envolvendo a musica, em parceria com a pesquisadora.

Depois desse rearranjo da segunda fase, as novas professoras — que ja

estavam bastante interessadas — se sentiram mais confortaveis em participar da

pesquisa.

A nova estrutura da Fase 2 da pesquisa pode ser esquematizada de acordo

com o Quadro 11, abaixo:

Quadro 11 — Reestruturagao da Fase 2

FASE 2 — Outubro a Dezembro / 2022

Intervengde
s2

Encontroformativ
o1

Intervengde
s3

Encontroformativ
02

Intervengde
s das
professoras

Encontr
o]
formativ
o3e
Roda de
convers
a3

Elaborado pela autora.

6.1.1 Intervengoes 2 — novas professoras, novos encontros e confrontos
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As primeiras intervengbes da segunda fase da pesquisa tiveram como
objetivo apresentar as novas professoras o que havia sido feito no semestre anterior
junto as turmas, contando com a colaboracdo das professoras que vinham
acompanhando a realizacdo da pesquisa.

Essas intervengdes ocorreram conforme o cronograma abaixo:

Quadro 12 — Cronograma das intervengdes 2

DATA TURMA

21/10/2022 Sala 01 (manha)
Sala 01 (tarde)

27/10/2022 Bercario (manh3)
Bercario (tarde)

Fonte: Elaborado pela autora.

O planejamento dessa retomada das intervencdes envolvia trés atividades,
mantendo o objetivo inicial de evidenciar as diferentes fases do desenvolvimento
musical — ou seja, realizando as mesmas atividades com todas as turmas — e dando
continuidade aquilo que ja havia sido feito no primeiro semestre, de maneira que o
processo de conquista de comportamentos musicais também pudesse ser
percebido.

De forma geral, as intervengdes se estruturaram em trés atividades. A
primeira envolvia a exploragdo do ukulelé, instrumento que ja havia sido
apresentado as criangas, com o canto de chegada, que inclui 0 nome das criangas
na letra da cancgao.

A segunda atividade consistia na exploragdo de uma vocalizagao especifica,
feita com um movimento da lingua, que representava a conversa da Macaca
Mexeriqueira. Tal vocalizacdo € explorada na letra da cangao, que ja fazia parte do
repertorio das criangas antes do inicio desta pesquisa.

Por fim, uma atividade que buscava explorar tanto o controle de movimentos,
fazendo girar uma bolinha com um guizo em uma pequena bacia, quanto a
percepcao das mudancas de andamento e carater expressivo na cancgao “O Palhago
e a Bailarina”, que ja haviam sido vivenciados corporalmente nas intervengdes

anteriores.

6.1.1.1 Intervencéo na Sala 01 — Manha
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Participaram desta intervencdo as novas professoras dessa turma, Mara e
Livia, uma outra professora que estava me ajudando neste dia, a Brenda, e as
criangas: Heitor (2 anos e 1 més), Rodrigo (2 anos e 4 meses), Ana (2 anos e 6
meses), Diego (2 anos), Gil (2 anos), Carlos (1 ano e 10 meses), Michele (2 anos e 3
meses), Adriano (1 ano e 7 meses) e Melina (1 ano e 7 meses).

O retorno a Sala 01 — Manha foi recheado de surpresas. Como as criancas ja
estavam mais acostumadas com a minha presenca, apesar do longo periodo de
recesso, Heitor ndo saiu de perto e ficou o tempo todo repetindo meu nome e
‘chamando a musica” — mostrando que se lembrava das atividades feitas no primeiro
semestre.

Mara, a professora da sala, vai coordenando as outras criangas para que elas
possam participar desse momento. Enquanto me organizava para iniciar as
atividades, perguntei se eles se lembravam do som que é feito com a lingua
(referindo-me ao som que faziamos ao cantar a cancdo da Macaca Mexeriqueira).
Adriano € um dos primeiros a repetir os sons com a lingua que eu fiz, utilizando
também o seu corpo de uma forma bem expressiva — comportamento identificado
por Kenney (2008) como caracteristico apds os 18 meses de idade.

Quando comeg¢o a contar a histéria da Macaca Mexeriqueira, algumas
criangas comegam a correr € a gritar pela sala — os movimentos impulsivos,
descritos por Beyer (2004) — enquanto outras observam atentamente o que vou
retirar da minha sacola — movimento vigilante inativo voluntario (BEYER, 2004). Eu
retiro o fantoche da Dona Macaca (a Macaca Mexeriqueira) e o coloco na minha
mao, para fazer os movimentos que a musica sugere. O fantoche é furado na boca,
entdo coloca-se uma luva vermelha na mao e veste-se o fantoche por cima. Um
dedo sai pela boca e simula o movimento da lingua, estimulando as criangas a
imitarem a macaca mexeriqueira.

Aos poucos as criangas vao se aproximando do fantoche, curiosas. Para
poder colocar a musica na Macaca Mexeriqueira, peco a professora Mara que fique
com o fantoche. Heitor e Rodrigo sdo os que mais querem ficar proximos do
fantoche, e interagem mais, querendo pega-lo. Gil, Carlos e Melina acabam se
aproximando, interessados. Os demais permanecem vigilantes inativos voluntarios,

observando.
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Quando a musica termina, chamo a atencédo das criangas para o fato de a
musica ter acabado. Logo todas elas comegam a me imitar “chamando a musica”.
Diego é o primeiro deles a “chamar a musica”, fazendo um gesto expressivo com
suas maos, com o indicador para cima e a face com cara de quem procura por algo.

E um movimento coordenado voluntario (BEYER, 2004), procurando me imitar
quando quero “chamar a musica” tdo logo ela termine. E interessante destacar,
também, que esse “chamar a musica” envolve entoar um intervalo de tergca menor,
fazendo a primeira silaba mais longa. E um pequeno motivo melddico, que remete &
sonoridade da campainha, e a forma como chamamos alguém no cotidiano. Como
observou Sloboda (1985), a partir de um ano as criangas cantam espontaneamente
utilizando uma unica palavra, ou partes das palavras. Dessa forma, a entoagéo do
chamado pela musica € algo que Diego e outras criancas ja faziam nas intervencoes
passadas, antes dos 2 anos de idade.

Outro comportamento musical que pode ser observado apds os 18 meses de
idade (faixa etaria de todas as criancas no momento dessa intervengao), é a
adequacao dos movimentos corporais da crianga ao pulso da musica que ela estiver
ouvindo (PARIZZI, 2006). E justamente o que fazem Adriano e Gil quando a musica
volta a ser reproduzida. Michele, por sua vez, sorri e bate palmas, ndo exatamente
no pulso da musica, comemorando o retorno dela. Rodrigo danca e pula bastante,
estimulado pela cancdo. Outras criangas também batem palmas: Ana e Gil, que
continua movimentando o corpo.

Quando a musica termina novamente, eu procuro estimular as criangas a
prestarem atencao e imitarem o som com a lingua, que é a forma da Dona Macaca
Mexeriqueira conversar. A professora Mara incentiva Heitor a repetir o som, pois ele
ainda nao o havia feito. Carlos e Melina fazem os sons, enquanto Rodrigo se deita
no chao e se movimenta procurando imitar os movimentos feitos pelo fantoche da
Dona Macaca.

As criangas parecem estar mais estimuladas a realizar movimentos corporais
do que a imitar o som da conversa da Dona Macaca. Logo, a musica provoca mais
os movimentos coordenados voluntarios descritos por Beyer (2004), observados em
sua pesquisa com criangas entre 18 e 24 meses: movimentos que s&o
razoavelmente coordenados com a musica, embora nem sempre ritmicamente

exatos, realizando voluntariamente aquilo que € proposto na cancéo.
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Depois de um tempo em que eles podem se expressar livremente, eu os
convido a prestar atencdo no siléncio, fazendo uma expressdo de surpresa. A
atencao das criangas é atraida, com seus olhares indicando que estdo a procura do
Sr. Siléncio.

Aproveito para contar que o Sr. Siléncio “come 0 som”, que vai parar na nossa
barriga. Ao dizer isso, peco para as criangas mostrarem as suas barrigas, para ver
se elas “comeram o som” e estdo fazendo siléncio, como forma de reforgcar e
internalizar o siléncio. Adriano, Melina, Ana e Diego logo mostram suas barrigas,
sorridentes. Heitor fica circulando pela sala.

Para encerrar esse momento, convido as criangas para se despedir da
Macaca Mexeriqueira e a chamarem por outra musica. Distribuo uma bacia para
cada uma delas, e logo uma delas coloca essa bacia na cabecga. Eu pergunto se é
um chapeéu e, depois disso, mais criangas colocam a bacia na cabeca: Melina,
Michele e Diego.

Eu passo a colocar uma bolinha dentro de cada bacia, e as criangas
comegam a explorar as possibilidades, cada uma a seu modo. Rodrigo balanca a
bacia para o lado, observando a bolinha deslizar. Ana, Diego e Melina sacodem a
bacia, esperando produzir algum tipo de som. Michele explora apenas a bolinha,
retirando-a da bacia, como o fazem Heitor e Gil logo em seguida. Adriano fica
entretido com a bacia, apenas.

Depois desse momento de exploracéo sensorial do material, as criangas séo
convidadas a fazer com que a bolinha gire dentro da bacia (cf. Figura 25), fazendo
ora movimentos rapidos, ora movimentos mais lentos. O objetivo é experimentar o
controle da velocidade com que a bolinha se movimenta dentro da bacia, para que
possamos aproveitar depois para explorar as diferengas de andamento. Logo, essa
proposta procura contribuir para que as criangas avancem em dire¢ao ao controle
manipulativo dos objetos, para que, posteriormente, consigam expressar a diferencga

de andamento em uma atividade de apreciacéao.
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Figura 25 — Bacias e bolinhas

Fonte: acervo pessoal da autora.

As criangas passam um tempo tentando realizar os movimentos, mantendo a
bolinha dentro da bacia. A professora Livia me mostra que Adriano, Michele e Melina
estdo conseguindo fazer os movimentos. Em seguida, coloco a musica “O Palhaco e
a Bailarina” para que eles possam brincar com o material, fazendo os movimentos
junto com a musica. Rodrigo, ao ouvir a musica, pula de alegria, enquanto as outras
criangas tentam realizar os movimentos coordenados a cang¢do. Adriano ainda
estava explorando a bacia, enquanto Michele se olhava e sorria no espelho, fazendo
movimentos coordenados de seu corpo ao som da musica. Ana permanece tentando
realizar os movimentos com a bacia e a bolinha.

Como mostra Kenney (2008, p. 33), a partir dos 18 meses as criangas gostam
de improvisar com instrumentos de percussao, o que se torna uma forma de exercer
o controle e a independéncia. Além disso, aumenta a capacidade de elas brincarem
com o0 canto e com a danga: nessa intervengdo, a dangca e o controle dos
movimentos € o que mais foi explorado pelas criangas a partir das propostas.

Quando a musica acaba, as criangas continuam realizando os movimentos

com a bacia e a bolinha — mostrando o prazer do controle desse movimento,
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carateristico do nivel Manipulativo da camada dos Materiais Sonoros (SWANWICK,
1994).

Como € necessario encerrar a intervencao, para que a rotina da turma tivesse
continuidade, eu e as professoras pedimos as criangas para ajudarem a guardar o
material e a dar tchau para a atividade. As criangas ficaram bastante agitadas,
movimentando-se bastante. Tendo guardado o material, eu me despec¢o para que as
professoras possam apresentar outras propostas para as criangas.

6.1.1.2 Intervengéo na Sala 01 — Tarde

Além das professoras Adriana e Tatiana, estavam presentes Luana (2 anos e
5 meses), Tulio (2 anos), Matheus (2 anos e 1 més), Edwiges (2 anos e 1 més),
Jean (2 anos), Anabel (2 anos e 2 meses), Igor (2 anos e 2 meses), Bruno (1 ano),
Angelo (1 ano e 11 meses), Paulo (2 anos e 2 meses) e Diogo (2 anos e 4 meses).

As criancas estavam sentadas na area silenciosa?® enquanto eu ajeitava o
material para dar inicio a intervencao. A professora Tatiana, enquanto isso, comegou
a cantar uma musica (Tomatinho) enquanto eu preparava o fantoche da Macaca
Mexeriqueira para mostrar para as criangas. Logo eu comecei a fazer o som com a
lingua, para ver quais criangas iriam reagir, imitando. Todos permaneceram
observando atentos — o estado vigilante inativo voluntario (BEYER, 2004). Procurei
estimula-los perguntando: “Cadé a lingua?”, ao que Anabel respondeu prontamente
“Ta aqui ndo”, mostrando a lingua logo em seguida. Jean mostra a lingua sem fazer
0 som, assim como Luana e Bruno. Jean entdo vocaliza um som ao mesmo tempo
em que passa a mao na lingua, tentando reproduzir o som proposto — € um gesto
que as criangas ja costumam fazer, comenta a professora Tatiana.

Mostro, entado, o fantoche da Macaca Mexeriqueira, ao que Anabel, Luana e
Matheus se aproximam para colocar o dedo na lingua do fantoche. Eles sorriem e
fazem gestos corporais de surpresa e de alegria. Igor, que quase nunca participa

das atividades, fica olhando atento, observando os movimentos. Toda essa

23 A area silenciosa é um local com tatame sem nenhuma atividade proposta (algum material
especialmente deixado para a exploragéo e o trabalho com as criangas). Ali elas podem descansar,
brincar com o que quiserem, interagir com as professoras e com as outras criancgas, além de ouvir
histérias, por exemplo.
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movimentagdo gerou uma explosdo de energia nas criangas, que sairam correndo
para a porta e comegaram a bater no acrilico que fica na porta da sala.

Quando eu coloco a musica, Paulo, Anabel, Luana, Edwiges, Tulio, Jean e
Matheus param ao perceber que a musica comecou. Angelo, contudo, sai correndo
e gritando pela sala. No inicio, como minha presenca é uma novidade, essa agitacao
é inevitavel.

Como estratégia para chamar a atencao das criangas, pausei a musica e
perguntei “Cadé a musica?”. Tulio me imita, perguntando “Cadé a musica?” e Luana
responde que “A musica foi embora”. A brincadeira de correr pela sala nao cessou,
entdo chamei a atengao para o fantoche, para que as criangas pudessem interagir
com ele. Matheus, Anabel, Edwiges, Jean e Tulio ficaram mais préximos e passaram
a brincar com a Macaca Mexeriqueira. Em seguida, pausei novamente a musica e
chamei a atencao para o siléncio, fazendo o gesto com o indicador e a expressao
facial de surpresa. As criangas que ja estavam proximas comecaram a imitar o gesto
e a chamar o Sr. Siléncio.

Diante do siléncio, as criangcas comecaram a fazer o som da Macaca
Mexeriqueira (com a lingua) — alguns com a mao na boca. Aproveito para perguntar
como se faz para chamar a musica. Anabel é a primeira a se lembrar de como se
chama a musica, e as criangas todas passam a chama-la.

A sala continua muito agitada, com algumas criangas comegando a chorar.
Foi preciso passar logo para o segundo momento da intervengéao, distribuindo as
bacias para as criangas. Mostro o movimento de fazer girar a bolinha na bacia e logo
distribuo a bolinha para cada uma delas. A adesao a proposta foi unanime: algumas
criangas exploraram a sonoridade produzida pelas bolinhas, outras comegaram a
sacudir as bacias, e algumas comegaram a tentar imitar o movimento com a bacia.
Edwiges quis trocar a bacia com a minha, que tentava fazer o movimento sugerido,
mas a bolinha caia com frequéncia.

Os movimentos corporais foram bastante presentes nesse momento, quando
a turma ficou um pouco mais atenta. Anabel, Angelo e Jean conseguiram fazer a
bolinha girar dentro da bacia, enquanto Matheus, Bruno, Edwiges e Diogo ficaram
apenas balangcando a bacia. Igor tentou participar, mas logo se dispersou. Luana e
Tulio conseguiram fazer o movimento, depois de varias tentativas.

Por conta de algumas criancas novas e em adaptacdo (como Bruno e

Edwiges), além da nova professora, a retomada das intervencdes foi bastante
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agitada, com as criangas tomando a bolinha uma das outras. Bruno estranha
bastante as outras criangas, mostrando-se agressivo em alguns momentos.

Passo o tempo todo tentando retomar a concentragao das criangas, mas sem
sucesso. As criancas permanecem mais sacudindo a bolinha fora da bacia,
explorando a sonoridade do guizo. Jean explora a sonoridade da bacia, vocalizando
dentro dela. Luana passa a vocalizar dentro da bacia também, e eu procuro
incentivar essa experimentacgao. lgor passa a bater uma bolinha na outra.

Depois de um periodo de exploragao, eu coloco a musica, para tentar fazer
com que eles realizem o movimento com as bolinhas nas bacias. Quando a musica
comega, eles prestam bastante atengdo — novamente vigilantes voluntarios (BEYER,
2004). O tempo da intervengao chega ao final, e todos ajudam a guardar o material.
Apenas os novatos demonstram mais dificuldade em devolver o material, mas, ao

final, tudo é guardado e a intervencao é encerrada.

6.1.1.3 Intervengdo — Bercario Manhéa

Nesse dia, estavam presentes as professoras Poliana e Gisele, e as criangas
Mauricio (1 ano e 6 meses), Leticia (1 ano e 5 meses), Mirela (1 ano), Guilherme (1
ano e 2 meses) e Ingrid (1 ano e 1 més). Comeco a intervengao colocando o ukulelé
no tatame e, rapidamente, Mauricio faz o gesto de percutir o tampo do instrumento
falando “toc toc”, como faziamos nas intervencdes passadas. Mauricio demonstra
tanto a memdria quanto a capacidade de realizar os movimentos coordenados
voluntarios (BEYER, 2004). Mirela aponta para mim e fala “Olha!”, percebendo que
algo diferente iria acontecer. Eu mostro como produzir o som passando o dedo pelas
cordas do instrumento, ao que Mirela prontamente tenta imitar.

Enquanto eu cantava a canc¢do de entrada, passando o indicador pelas
cordas do ukulelé, os bebés vao se aproximando. Mauricio, por algumas vezes,
brinca com o ukulelé — que permanecia ao centro do tatame — e repete 0 movimento
do “toc toc”. Eu e as professoras cantamos juntas a cangao de entrada para que as
criangas pudessem explorar ao maximo o ukulelé e sua sonoridade. As criangas se
envolvem bastante na explorac&do do instrumento, principalmente o Mauricio. Leticia,
Guilherme e Melissa também imitam o gesto de tanger as cordas com o indicador.

Comeco a vestir a luva vermelha para iniciar a atividade com a Macaca

Mexeriqueira. As criangas observam com bastante atengao e eu aproveito para fazer
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o som com a lingua. Elas continuam observando e Leticia mostra a lingua no intuito
de me imitar. Guilherme vai saindo da roda, engatinhando, e comecga a brincar com
uma bola. E interessante comentar que Guilherme esteve bastante ausente nos dias
em que as intervengdes passadas ocorreram. Assim, ele n&o interage muito nesse
dia, pois ele quase nao participou anteriormente dessas atividades.

Antes de reproduzir a musica da Macaca Mexeriqueira, permanego
explorando o ukulelé por mais algum tempo, visto que Mauricio ainda demonstra
grande interesse pelo instrumento e sua sonoridade. Quando eu retomo o fantoche,
€ nitida a atengcdo da maioria das criangas presentes. Leticia demonstra interesse
em brincar com o fantoche e eu o passo para a mao dela, que tenta manipular a
Macaca Mexeriqueira.

Depois de algum tempo, Guilherme decide explorar o ukulelé, enquanto
Leticia e Ingrid permanecem bastante atentas aos meus gestos. Mirela também
permanece vigilante, observando tudo o que esta acontecendo. Antes de colocar a
cangao, eu pergunto “Cadé a musica?”. Quando a cangao da Macaca Mexeriqueira
comecga, as criancas ficam bastante atentas, olhando em direcdo a caixinha de som.
Quando chega o trecho da cangao em que se faz o som com a lingua, Leticia coloca
sua lingua para fora, numa tentativa de realizar o som.

Mirela movimenta seus bragos, como que procurando coordena-los com a
pulsacdo da musica, para dangar — comportamento tipico da sua idade (KENNEY,
2008). As criangas passam a explorar o fantoche da Macaca Mexeriqueira, enquanto
eu e as professoras ficamos estimulando o som com a lingua. Apenas Leticia tenta
imitar o som com a lingua, as outras criangas permanecem explorando a textura do
fantoche e da luva vermelha. Mirela permanece observando tudo com bastante
atencao.

Comeco a distribuir as bacias para a proxima atividade. Continuo fazendo o
som com a lingua para estimular as criangas. Elas vao pegando suas bacias até que
Mirela realiza o som, colocando sua lingua para fora e sorrindo. Retiro uma bolinha
da sacola e mostro o movimento que faremos na préxima atividade. Todos
demonstram grande atencado para o som que a bolinha faz. Mauricio logo pega a
minha bolinha e a sacode, explorando-a. Enquanto isso, distribuo as bolinhas para
as outras criancas. Guilherme, que estava afastado brincando com a bolinha, se

interessa pelo som da bolinha e vem engatinhando participar.
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Como a bolinha chama bastante a atencao pela sua sonoridade, procuro fazer
com que eles a coloquem na bacia, para que possamos realizar o movimento de
girar a bolinha dentro da bacia. Para isso, falo para eles “fazerem tchibum” com a
bolinha, e jogo minha bolinha na bacia. Enquanto observam por algum tempo, ao
mesmo tempo em que brincam com as bolinhas, algumas criangas tentam imitar o
gesto de jogar a bolinha. Ingrid, por exemplo, ndo solta a bolinha, faz o gesto do
“tchibum” levando a bolinha a bacia com a mao. Mauricio consegue soltar a bolinha
como eu havia feito.

Aproveito esse momento para explicar a professora Gisele o objetivo da
atividade. Enquanto isso, as criangas permanecem explorando as bolinhas e as
bacias. Mauricio pega a bolinha de uma das professoras e as bate uma na outra,
explorando o som que é produzido. Aos poucos, as criangas vao conseguindo
colocar as bolinhas nas bacias.

Comeco a reproduzir a cancdo da Macaca Mexeriqueira e, como a atencao
esta toda voltada para as bolinhas, passo a marcar a pulsagao com elas. Leticia, no
inicio, fica buscando a fonte da musica. Em seguida, consegue me imitar sacudindo
a bolinha na pulsagdo da cancédo por alguns instantes. Ingrid também esboga o
movimento de sacudir a bolinha, da forma como eu estou fazendo, ao mesmo tempo
em que coloca outra bolinha na boca.

Quando a musica acaba, eu tento chamar a atengéo para esse fato. Leticia é
gquem mais observa nesse momento. As outras criangas permanecem tentando
marcar a pulsagdo com as bolinhas: Mirela ensaiando mais vezes o movimento com
os bragos, Mauricio realizando a pulsagdo batendo uma bolinha contra a outra e
Ingrid realizando a pulsagédo um pouco mais rapido, com bolinhas nas duas maos.

Coloco novamente a cangao, e Mirela sacode a bolinha algumas vezes.
Mauricio passa a brincar com o fantoche da Macaca, que esta sendo manipulado
pela professora Gisele. No final da cancao, professoras fazem comigo o som com a
lingua, e Leticia nos imita. As professoras demonstram satisfagdo em perceber que,
aos poucos, as criangas vao respondendo as atividades propostas.

Pergunto para o Mauricio “Cadé a musica?” e ele faz o gesto com o dedo
indicador e a expressao facial de quem procura por ela.

Chegando ao fim da intervengdo, comegamos a guardar o material, fazendo
“tchibum” na sacola. Ingrid e Mirela ainda se envolvem por algum tempo na

exploracao das bolinhas e das bacias, fazendo o movimento de colocar a bolinha na
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bacia, sacudindo a bolinha e examinando atentamente a bacia. Ao final, com os
materiais guardados, os movimentos corporais das criangas mostram que a
atividade ainda reverberava.

E interessante destacar que, como se trata de criangas menores, o interesse
ainda esta na exploragao sonora, caracteristica do nivel Sensorial da camada dos
Materiais Sonoros (SWANWICK, 1994). As criangas ainda estao tentando combinar
0s proprios movimentos com o ritmo da musica (KENNEY, 2008). Pode-se observar
a tendéncia a se moverem menos para focar mais na audigdo, comportamento
também caracteristico da faixa etaria, segundo Kenney (2008). Ainda segundo essa
autora, os movimentos sao mais expressivos (como quando Mauricio faz o gesto
procurando a musica) e as criangas gostam de explorar os sons e sao movidos pela
energia motora (KENNEY, 2008, p. 33).

6.1.1.4 Intervengdo — Bercgario Tarde

Na intervengéao realizada na turma do Bergario do turno vespertino, estavam
presentes as professoras Yone e Tamara, e as criangas: Margarida (1 ano e 4
meses), Gustavo (1 ano e 5 meses), Marta (1 ano e 4 meses), Jéssica (1 ano e 1
més) e Emily (1 ano e 4 meses). A professora Brenda participou da intervencao
tocando o ukulelé.

A intervengdo comegou conosco cantando e tocando a musica de chegada,
com o nome de cada crianca presente. As criangas vao se aproximando e
observando as professoras que cantam e tocam o ukulelé. Ao final do canto, convido
as criangas a explorarem o instrumento. Jéssica tange as cordas com os dedinhos,
da forma como viu a professora Brenda fazendo enquanto a cang¢ao de entrada era
cantada. Mostro para as criangas as outras possibilidades sonoras do ukulelé, como
percutir o tampo do instrumento.

Jéssica continua explorando as sonoridades, principalmente na corda
(imitando a forma como viu a professora tocar, como se compreendesse que essa é
a forma correta de manipular o instrumento — caracteristica do nivel Manipulativo da
camada dos Materiais Sonoros).

Aos poucos, Margarida e Gustavo se aproximam e colocam as maos no
ukulelé. A professora Yone ajuda Emily, direcionando as maos da crianga para o

instrumento. Todas as criangas passam a explorar o ukulelé. Mais uma vez, eu bato



240

com a mao fechada no instrumento, falando: “Toc, toc, toc!”. As criangas observam,
interessadas, até que Gustavo imita o movimento.

Os movimentos de exploracdo sao bastante variados: eles viram o
instrumento com as cordas para baixo, e continuam manipulando o ukulelé.
Enquanto isso, eu coloco para tocar a musica da Macaca Mexeriqueira, que sera
utilizada na proxima atividade. O volume estd muito alto, e todas as criangas
interrompem o que estdo fazendo e observam atentos o computador, onde estou
mexendo, curiosos para saber o que esta acontecendo.

Deixo a musica pausada e pego o fantoche da Macaca Mexeriqueira, ja
fazendo os sons com a lingua. As criangas conseguem imitar esses sons, cada uma
a seu tempo. Margarida é a unica que fica tentando pegar a lingua do fantoche. De
maneira inesperada, Gustavo percute o ukulelé e grita “O de casa!”, interpretando o
“Toc, toc, toc” com as batidas na porta. Foi uma acgéo natural, uma vez que ninguém
havia dito essa frase antes.

As criangas passam um tempo explorando o fantoche, observando os sons
que eu fago e os movimentos com “a lingua” da Macaca no fantoche. Tudo isso
enquanto a musica € reproduzida. Quando ela termina, comego a distribuir as
bacias, e aproveito o gesto de uma das criangas da outra turma e “chamo a musica”
falando dentro da bacia. Gustavo, Margarida e Emily logo imitam esse meu gesto.

A professora Yone faz o movimento com a lingua fazendo o som da conversa
da Macaca Mexeriqueira, e as criangas a imitam e exploram a bacia com grande
interesse. Depois de um tempo, comecgo a distribuir as bolinhas para cada uma das
criangas, para tentar ensina-las a girar a bolinha dentro da bacia.

Como as criangas estao participando ativamente das atividades, decido
mudar de musica, para potencializar a exploracdo dos diferentes andamentos da
cancgao “O Palhago e a Bailarina” com as bolinhas girando nas bacias.

As criangas ja tém familiaridade com essa cang¢ao: Gustavo demonstra isso
reconhecendo os movimentos de pausa entre a se¢do do palhago e a secao da
bailarina. Ele faz o gesto de surpresa no momento da pausa, como quem pergunta
“Cadé a musica?”.

As criangas dessa turma exploram mais os sons vocais ao longo de toda a
atividade, demonstrando alegria e entusiasmo com a musica e com 0os movimentos
corporais, ndo dando muita atengdo para os movimentos com a bacia e a bolinha.

Eu e as professoras ficamos estimulando as vocalizag¢des, imitando as criancas e
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ampliando os sons que elas estavam produzindo. Ao final da atividade, todas as

criangas ajudam a guardar o material.

6.1.2Consideragoes

Esse primeiro momento de retomada das intervengbes mostrou-se bastante
positivo. Foi possivel apresentar o trabalho para as professoras que haviam
assumido recentemente as turmas, explicando o propdsito de cada atividade e de
cada acao e estimulo feitos. Além disso, pude conhecer também as criangas que
ingressaram nas turmas, além de observar o que as criangas ainda se lembravam
depois do intervalo entre os semestres.

Haviam se passado trés meses desde as ultimas intervengdes, o que, para
criangcas nessa faixa etaria € um periodo bastante significativo. As reacdes das
turmas foram positivas, apenas as criangas da Sala 1, turno da tarde, € que estavam
mais agitadas e nao se envolveram tanto com as atividades.

Fica bastante visivel a diferengca dos niveis de desenvolvimento entre as
criangas do Bercgario e as criangas da Sala 1. Enquanto as primeiras demonstram as
caracteristicas do nivel Sensorial, o primeiro da camada dos Materiais Sonoros na
Teoria Espiral (SWANWICK, 1994); as criancas da Sala 1 ja se mostram mais
interessadas no controle manipulativo da produc&o sonora, caracteristica do nivel
Manipulativo também da camada dos Materiais Sonoros.

Isso € ressaltado, especialmente, na atividade com as bolinhas e as bacias:
enquanto as criangas da Sala 1 procuram realizar o movimento de girar a bolinha na
bacia, e tentam acompanhar as diferengas de andamento na cangao “O Palhago € a
Bailarina”, as criangas do Bergario se mostram mais interessadas em explorar os
sons e 0s materiais.

Nas criangas mais novas, observa-se o estado vigilante inativo voluntario
(BEYER, 2004), a medida que a escuta vai se tornando mais atenta (KENNEY,
2008). A exploragao sonora esta bastante ligada a energia motora, e € possivel
observar as tentativas de combinar os proprios movimentos com o ritmo da musica
(KENNEY, 2008).

Nas criangas a partir dos dois anos de idade, as tentativas de regulacao

temporal (os ajustes a pulsacao das cangdes) estdo mais presentes e cada vez mais



242

controladas. Elas ja realizam o canto espontaneo com uma palavra (SLOBODA,
1985) — chamando a musica.

Todas essas questdes serao introduzidas no primeiro encontro formativo,
quando, além de algumas atividades praticas com as professoras, serao
apresentados os referenciais que fundamentam o trabalho e as observacgdes. Além
disso, sera apresentado o Protocolo de Observacdo do Desenvolvimento Musical de
Criancas de 0 a 2 anos, de maneira que essas analises feitas nesta se¢cao possam
ser comentadas no momento das proximas intervengdes, com as professoras,

preparando-as para o preenchimento dos protocolos ao final da pesquisa.

6.1.3 Formagao — Da (re)construgao das praticas

O primeiro encontro formativo ocorreu no dia 08 de novembro de 2022: no
periodo da manha, com as professoras do turno da tarde; e no periodo da tarde,
com as professoras do turno da manha. Estiveram presentes a diretora do LDI, as
professoras de todas as turmas participantes da pesquisa (Bergario, Manha e Tarde;
e Sala 1, Manha e Tarde), bem como as professoras das outras turmas do LDI (Sala
2, Manha e Tarde; e Sala 3, Manha e Tarde) além de bolsistas e estudantes que
estavam cumprindo suas atividades praticas naquele local.

Optei por iniciar a formagdo com uma atividade pratica para, depois, conecta-
la as questdes mais tedricas que embasaram tanto as intervengdes quanto a
construgcao do protocolo objeto desta pesquisa. A atividade inicial envolveu a
apreciagao de duas musicas com o objetivo de explorar os materiais sonoros —
especialmente o andamento e suas variagbes — e o carater expressivo a eles
relacionado.

As musicasescolhidasforam:
e “Yolanda”, de Pablo Milanés (1943 — 2022) com versao brasileira de Chico

Buarque (1944 - ), na interpretagao do grupo A Quatro Vozes; e

e “Na mansao do Rei das Montanhas”, quarto movimento da “Suite Peer Gynt

n. 1, op. 46” do compositor noruegués Edvard Grieg (1843 — 1907), na

interpretacado da Seattle Symphony Orchestra.

As duas musicas foram escolhidas por serem possivelmente familiares as

professoras e estudantes presentes: enquanto “lolanda” € uma cangao de grande



243

sucesso no Brasil, a pega de Grieg integrou trilhas sonoras de desenhos animados e
filmes.

O grupo “A Quatro Vozes”, que interpreta a cangao “Yolanda”, € formado por
quatro mulheres negras: Doralice Otaviano, Jussara Otaviano, Jurema Otaviano e
Thatiane Otaviano. Em atividade desde 1994, a proposta do grupo €& “traduzir
através de um repertério a beleza e a grandeza da cultura brasileira, que
compreende multiplas influéncias, de todos os lugares do mundo” (A QUATRO
VOZES, 2023a). A cangao integra o album “Forca Guerreira” (cf. Figura 26), que faz
‘[lulm passeio pela diversidade de estilos, como a balada, o calango, a bossa, o
samba”, trazendo classicos da MPB e composi¢cdes proprias em uma “interessante
trama de sons e ritmos mostrando a pluralidade musical da Terra Brasilis” (A
QUATRO VOZES, 2023b).

Figura 26 — Capa do CD “Forca Guerreira”

Fonte: A Quatro Vozes (2023b)

A interpretagédo de “Yolanda™* traz o quarteto vocal acompanhado por violdo
e percussado. Nao ha mudancgas bruscas ao longo de toda a cangao, que se mantém

num andamento constante, produzindo um carater bastante tranquilo e narrativo. O

24https://www.youtube.com/watch?v=9zus-CagBzs
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violdo e a percusséo iniciam a introdugao, que é seguida pela ultima letra do refréo
(“Yolanda / Yolanda / Eternamente Yolanda”), marcado pelos contracantos que
dialogam com a melodia principal. As estrofes sdo apresentadas em seguida, com
as vozes em homofonia, retomando o estilo contrapontistico somente no ultimo
refrdo, que encerra a cangao.

Ja “Na manséo do Rei das Montanhas” € uma pecga orquestral, composta em
1875 por Edvard Grieg. Inicialmente, integrava a musica incidental para a peca
homonima de Henrik Ibsen, estreada em 1876. Algumas musicas foram extraidas da
peca teatral e organizadas em duas Suites (n. 1, Op. 46; e n. 2, Op. 55) que se
tornariam suas obras mais executadas, juntamente com seu concerto para piano.

“‘Na mansao do Rei das Montanhas” (“I Dovregubbens hall”, em noruegués) é
o movimento final da primeira suite. Carlos Siffert explica que “Peer Gynt é o ‘Pedro
Malasartes noruegués’ e, assim como 0 personagem da cultura popular brasileira, €
astucioso, cinico, inesgotavel de expedientes e de enganos, sem escrupulos e sem
remorsos” (SIFFERT, 2023, s.p.). A pega é tocada enquanto o personagem-titulo
Peer Gynt, em uma fantasia onirica, entra no saldao de Dovregubbens — o rei dos
trolls. La, ele é capturado e irrita 0 Rei dos Trolls ao se recusar a se casar com a sua
filha e se tornar um troll. Peer entdo corre dos trolls e mal consegue escapar
(BELLINGHAM SYMPHONY ORCHESTRA, 2019).

A musica de Grieg?® traduz essa cena sonoramente: um tema simples
comeca de forma lenta e silenciosa nos registros mais graves da orquestra, sendo
tocado, primeiramente, por violoncelos, contrabaixos e fagotes. O tema, entado, é
repetido varias vezes, com algumas modificagdes, por instrumentos diferentes. A
dinAmica vai se tornando cada vez mais forte, enquanto o andamento acelera
gradualmente, até chegar prestissimo ao final, produzindo diferentes carateres
expressivos até um final rapido e forte, imponente e assustador.

A atividade comegou com a cancao “Yolanda”: o intuito era colocar o corpo
em movimento, reagindo a pulsagao. Convidei as professoras para “andar conforme
a musica”, imitando-me a caminhar pelo espaco da sala, marcando a pulsagao com
os pés. Como todas as professoras conseguiram realizar a proposta com facilidade,

passei a marcar também o apoio (tempo mais forte do compasso), com uma pisada

2Shitps://www.youtube.com/watch?v=4nMUr8Rt2Al
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mais forte, diferenciando-o das demais pulsa¢des do compasso, com pisadas mais
fracas.

Tendo praticado algumas vezes com o corpo, distribui uma bolinha a cada
uma das professoras. O objetivo era realizar as pulsa¢des, marcando o compasso

quaternario da cangéo da seguinte forma?®:

Apoio (Tempo 1) — Quicar a bola no chao
Tempo 2 — Pegar a bola com a méo direita
Tempo 3 — Passar a bola para a mao esquerda

Tempo 4 — Passar a bola para a mao direita

Essa atividade exigiu um tempo maior de pratica: primeiro a sequéncia de
movimentos foi treinada sem a musica, em um andamento bastante lento. A medida
que as professoras foram ganhando confianga, fui acelerando o andamento até
proximo do realizado na cangdo. Por fim, os movimentos foram realizados
juntamente com a cancao. Foi um momento bastante divertido, com muitas risadas
até que a sequéncia de movimentos pudesse ser realizada pelo menos duas vezes
sem que algumas bolinhas escapassem pela sala a fora.

O mesmo foi feito com “Na mansado do Rei da Montanha”: as professoras
andaram na pulsagao enquanto ouviam a musica, depois marcaram 0 compasso
binario (uma pisada mais forte, marcando o apoio, e outra mais fraca). Essa musica
apresentava uma dificuldade maior em relagdo a anterior: a pegca comega com um
andamento lento, mas vai acelerando até o final bem rapido.

Depois de muita pratica corporal, foi a vez de marcar o compasso com as bolinhas.

Como é um compasso binario, a sequéncia de movimentos é diferente:

Apoio (Tempo 1) — Jogar a bola no chao

Tempo 2 — Pegar com a outra méao

A sequéncia de movimentos, um pouco mais simples, foi praticada sem a

musica em diferentes andamentos. Em seguida, as professoras realizaram a

26Egssa atividade, intitulada “Métrica e regéncia com bolas” foi apresentada pelo professor Iramar
Rodrigues, no IV Curso de Ritmica Dalcroze realizado na Faculdade Anhembi Morumbi em S&o Paulo
no ano de 2006.



246

sequéncia acompanhando a musica, com seu acelerando até o final. Novamente, foi
um momento de grande diversao, pois o prestissimo final exigia bastante controle
dos movimentos.

Ao final, as professoras se sentaram em circulo e iniciei uma conversa sobre
as musicas ouvidas. Diferente do que eu supunha, apenas uma professora conhecia
a cancgao “Yolanda”. As demais nunca haviam escutado nenhuma das duas musicas
trabalhadas. Quando questionadas sobre o que perceberam das musicas, as
professoras se concentraram nos instrumentos musicais (os materiais sonoros,
primeira camada da Teoria Espiral): identificaram o violdo, em “Yolanda” e a
orquestra, na pega de Grieg.

Perguntei se elas poderiam me falar sobre as diferengas entre as musicas, e
elas se remeteram novamente aos instrumentos, dessa vez comentando sobre a voz
— que, a principio, ndo havia sido mencionada.

Aproveitei para apresentar, de maneira breve, a Teoria Espiral de Swanwick
(1994), localizando as respostas delas a atividade de apreciacdo na camada dos
materiais sonoros: o foco direcionado a identificagcdo das fontes sonoras, dos timbres
presentes nas musicas ouvidas. As outras camadas foram explicadas a partir de
relacdes estabelecidas com as musicas que foram utilizadas na atividade inicial: o
carater expressivo produzido a partir da manipulagdo dos materiais sonoros; e a
forma, a partir das articulagdes estruturais das musicas, muitas vezes ligadas a
organizacao dos gestos expressivos. Por fim, o valor foi discutido como resultado de
um envolvimento profundo com a musica, com uma compreensao mais aprofundada
do discurso sonoro e das reagdes por ele provocadas.

Em seguida, passei a detalhar o desenvolvimento musical na faixa etaria que
€ o foco desta pesquisa: dos 0 aos 2 anos de idade. Foram apresentados os
conceitos de musicalidade inata do bebé (PARIZZI; RODRIGUES, 2020),
parentalidade intuitiva (PAPOUSEK M, 1996), musicalidade comunicativa
(MALLOCH, 1999/2000; MALLOCH; TREVARTHEN, 2009; CARNEIRO; PARIZZI,
2011; PARIZZI; RODRIGUES, 2020), o “manhés” (CARNEIRO; PARIZZI, 2011), e
suas relagdes com as propostas realizadas ao longo das intervengdes.

A todo momento, as professoras foram relacionando os conceitos com suas
experiéncias junto as criangas, compartilhando momentos vivenciados no cotidiano
escolar do LDI. O mesmo ocorreu quando o desenvolvimento musical foi detalhado

més a més — uma sintese do que foi apresentado no capitulo tedrico desta tese —
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incluindo o quadro dos comportamentos musicais sintetizados por Kenney (2008),
com suas sugestdes para os adultos promoverem a aprendizagem.

Por fim, foi apresentado o protocolo de observacao construido a partir de todo
esse referencial (e de protocolos apresentados em pesquisas recentes). Algumas
professoras interagiram a todo momento, nomeando as criangas que ja exibiam
alguns dos comportamentos que estavam sendo comentados. Outras
permaneceram bastante atentas, fazendo anotacées.

Ao final, as professoras afirmaram que nao ficaram duvidas sobre o que foi
apresentado e que as dificuldades possivelmente surgiriam quando o protocolo
fosse efetivamente utilizado para registrar as observagdes das criangas.

Retomando as atividades realizadas no inicio do encontro, provoquei as
professoras para que tentassem relacionar sobre seus proprios comportamentos
musicais demonstrados no decorrer das propostas. Foi unénime a resposta de que,
pela concentragdo nos movimentos e na bolinha, elas ndo haviam prestado muita
atengdo nas musicas. As professoras disseram que somente apos serem
questionadas sobre as musicas que elas perceberam que nao sabiam responder
guase nada sobre elas.

Propus, entdo, que realizassemos um novo momento de apreciagao. Procurei
conduzir a apreciacdo das professoras, que passaram a identificar outros
parametros sonoros para além dos timbres, e como estes eram manipulados para a
criacao de determinados carateres expressivos. Posteriormente, a forma comecou a
ficar mais clara, com as professoras sendo convidadas a apontar as mudancas e
repeticoes.

Ao final, refletimos sobre como essa conducdo é importante para que a
apreciacao se dé de maneira mais aprofundada. As professoras comentaram sobre
como as criangas reagem a partir das vocalizagdes e dos movimentos corporais, da
necessidade da manipulacdo dos objetos e das emogdes que as diferentes praticas
sonoras provocam em cada uma delas. Concluiram, espontaneamente, sobre como
€ importante perceber e registrar essas reagbes para acompanhar o
desenvolvimento integral do bebé e da crianga bem pequena (além do musical).
Esses registros também foram apontados como importantes no planejamento das
acdes, sendo possivel, ainda, um tratamento mais individualizado a partir dos

comportamentos de cada crianga.
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Essa reacdo € compreensivel, visto que as professoras ja registram o
desenvolvimento das criangas ao longo do ano. Foi interessante observar como foi
positiva a aceitacdo do Protocolo de Observacdo do Desenvolvimento Musical das
Criancas de 0 a 2 anos de idade. Segundo elas, o protocolo evidenciou aspectos do
desenvolvimento das criangas que ndo eram devidamente registrados e explorados,
especialmente se considerarmos atividades que envolviam o trabalho com musica.

Apos a discussao sobre o protocolo, uma das professoras comentou que sem
0s materiais que eu levava para as intervengdes (como as bolinhas que eu utilizei
nas atividades iniciais daquele dia), ela ndo conseguiria trabalhar. Em resposta,
afirmei que os objetos eram mediadores importantes e que muitos deles eu mesma
havia construido. Mas, mesmo assim, afirmei que havia propostas interessantes e
potentes que poderiam ser realizadas apenas com o corpo.

Decidimos, entdo, experimentar uma atividade que explorasse a sonoridade
corporal, também a conectando com o que foi discutido ao longo do dia. A proposta
realizada foi pensada para as professoras — e nao para as criangas de 0 a 2 anos de
idade. Isso porque, como comentado anteriormente, para que elas tenham maiores
possibilidades de inserir conhecimentos musicais nas suas praticas pedagogicas, €
essencial que tenham experimentado e vivenciado esses conhecimentos tanto na
formacao inicial quanto em formagdes continuadas, como esta (BELLOCHIO, 2014;
BELLOCHIO et al., 2017).

Escolhi uma atividade proposta pela professora Cecilia Cavalieri Franga, no
livro “Hoje tem aula de musica?” (FRANCA, 2016): “Tum — pa — tim"?’. Trata-se de
uma atividade com batimentos corporais que € ampliada “com um leque de
possibilidades musicais” (FRANCA, 2016, p. 15).

O primeiro momento também envolve observagao e imitacdo corporal. Como
explica a autora:

Convide os alunos para a roda e pega que eles observem o que vocé
vai fazer. Os alunos devem permanecer em siléncio e quietos.
Realize os seguintes batimentos, utilizando batidas nas pernas
(coxas), palmas e estalos, sendo cada batida em um tempo
(pulsacdo). Os estalos serdo ora na mao direita (X°), ora na
esquerda (XF), e depois nas duas maos (X°F) (FRANCA, 2016, p.
16).

2"Devido ao tempo disponivel, ndo foi possivel realizar todas as sugestdées da autora.
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Os batimentos podem ser esquematizados na Figura 27, que se segue:

Figura 27 - Partitura alternativa da atividadg “[Tum — pa — tim”
Frase |l Frase 2
Estalos XP XE XP/E
Palmas X X X X X X X
Perna X X X X X

B Pausa

(Pulsagdo) 1 2 3 ¥ 1 2 3 4 1 2 3|/4 1 2 3
Fonte: adaptado de Franga (2016, p. 16).

Como Franca (2016, p. 16) sugere, depois que realizei os batimentos
perguntei as professoras sobre 0 que eu havia feito. Elas responderam que eu havia
realizado ritmos com diferentes partes do corpo. Repeti os batimentos e, dessa vez,
pedi que elas observassem quais eram as diferentes partes do corpo utilizadas, ao
que elas indicaram com facilidade: batidas nas pernas e, com as maos, palmas e
estalos.

Passei a ensinar os batimentos parte por parte. Na primeira frase, ensinei por
imitagdo o primeiro compasso e, depois, o segundo. E repetimos algumas vezes a
frase toda. Fiz 0 mesmo com a segunda frase: ensinei por imitagdo cada compasso
e repetimos algumas vezes a frase completa. Por fim, realizamos as duas frases,
bem calmamente, repetindo-as algumas vezes.

Aprendida a sequéncia, pedi que as professoras comentassem sobre as
diferengas entre os sons produzidos pela batida nas pernas, pelas palmas e pelos
estalos. E propus que escolhessem silabas ou onomatopeias para acompanhar cada

um dos movimentos — seguindo as sugestdes de Franca (2016, p. 17-18):

Por exemplo: perna: “tum”; palma: “pa”; estalo: “tim”. Pratiquem
bastante. Essas silabas podem ser faladas nas alturas grave, média
e aguda, respectivamente. Realizem o “tum” o mais grave possivel e
o “tim” o mais agudo possivel, sem se esquecer de cuidar da
sonoridade da palma. Vocés podem valorizar as onomatopeias
caracterizando o timbre de maneira bem expressiva: o “tum”, grave,
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aspero, sustentado; o “pa”, vibrante e bem curtinho (chama-se
staccato); o “tim”, delicado, descendente, escorregando preguigoso.

As professoras escolheram as silabas “tum” para a perna, “ta” para a palma, e
“i” para o estalo. Depois de praticado como sugerido pela autora, passamos a andar
pela sala, junto com a pulsacdo: um passo a cada batida/movimento. Depois de
conseguirem realizar os batimentos andando, passei a explorar o andamento,
relacionando com a peca de Grieg. Fizemos algumas vezes bastante lento,
aceleramos até ficar bastante rapido. Depois desaceleramentos (ralentamos)
novamente até o andamento lento inicial.

Exploramos também a dindmica, como sugerido no livro: fizemos “a primeira
vez bem piano, [crescemos] aos poucos na segunda e [...] a terceira vez bem forte”
(FRANCA, 2016, p. 18). Em seguida, fizemos o inverso: comegamos forte,
decrescemos e terminamos bem piano.

Para finalizar, propus que as professoras criassem a partir dos batimentos. O
objetivo € que as professoras possam “tomar decisbes musicais para comunicar
padrées expressivos os mais diversos” (FRANCA, 2016, p. 19). Segui as sugestdes
da autora: separei as professoras em grupos e pedi que elas realizassem o0s
batimentos como se fossem um personagem, que foi anunciado apenas aos
integrantes de cada grupo. Os personagens foram aqueles exemplificados no livro:
Batman, King Kong, as Meninas Super Poderosas e a Fada Sininho (da histéria do
Peter Pan):

Expligue aos grupos que eles “serao” aquele determinado
personagem: “Como o Batman faria esses batimentos?”. Durante o
processo de criacdo, sempre alguém pergunta: “pode fazer isso?”,
“pode mudar aquilo?” Diga que eles podem tudo: a criacao é deles.
“Precisa fazer os batimentos iguais aos originais?” Nao, porque a
criacdo é deles. “Pode fazer movimentos?” Sim, porque & natural.
Deixe os alunos livres para combinar diferentes sonoridades, mesmo
que lhe parecam pouco convencionais (FRANCA, 2016, p. 19-20).

Depois de terminadas as criagbes, cada grupo se apresentou para que 0s
demais tentassem descobrir qual personagem estava sendo representado
musicalmente. As professoras se engajaram na atividade, e os 4 grupos produziram
criacdbes bem originais e diferentes umas das outras. Alguns personagens foram
mais faceis de se descobrir, como o King Kong e a Fada Sininho, enquanto os

outros precisaram de algumas dicas.
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Ao final, as professoras explicaram as decisbes tomadas para criar o carater
expressivo desejado, o que eu finalizei retomando a Teoria Espiral (SWANWICK,
1994) e relembrando sobre as decisbes dos compositores nas musicas apreciadas
no inicio da formacgao.

Foi um dia bastante intenso de trocas e compartilhamentos. Como havia
professoras novatas, que nao tinham participado da primeira fase da pesquisa, elas
pediram para acompanhar mais algumas intervencdes, de forma a poderem
compreender melhor as propostas direcionadas as criangas. Decidimos
conjuntamente que eu realizaria mais duas intervengbes em cada turma antes do
proximo encontro formativo. E, depois deste, elas realizariam as atividades com as
suas turmas, contando com minha ajuda. O terceiro encontro formativo ocorreria
logo depois disso, quando preencheriamos conjuntamente os protocolos a partir dos
videos que foram gravados.

E importante reiterar que, como se trata de uma pesquisa que ocorre em
carater colaborativo, e considerando as mudancgas no corpo docente entre a primeira
e a segunda fase da pesquisa, as alteragées no cronograma inicial foram essenciais

para o bom andamento da investigacao.

6.1.4 Intervengoes 3 — mudando os olhares para as praticas

Nesse novo momento de intervencgdes, ainda conduzidas por mim com a
ajuda das professoras das turmas, procurei continuar reforcando com elas os
objetivos de cada atividade, bem como ir destacando os comportamentos musicais
das criangas. Tudo isso esperando contribuir com o preenchimento dos protocolos
no ultimo encontro formativo.

O planejamento procurou dar continuidade a exploragdo sonora vocal, do
corpo e de instrumentos musicais, bem como estimular a descoberta das variagdes
de carater expressivo ligadas as variagdes de andamento. As atividades pensadas

para esse momento foram:

Quadro 13 — Planejamento para as Intervengdes 3

12Intervencgao 2%Intervengao

Exploragao do Ukulelé Exploragao do Ukulelé
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Canto de Chegada
Cavalo Pampa
Massagem

Canto de Chegada
Meu Carango

Massagem

Fonte: elaborado pela autora.

A exploracao do ukulelé, o canto de chegada e a massagem, em geral, foram

pensadas para as turmas do Bercgario. O planejamento € sempre aberto, para que

possamos ficar em constante dialogo com as possibilidades apresentadas pelas

criangas.

O cronograma desse terceiro momento de intervengdes € apresentado no

Quadro 14, abaixo:

Quadro 14— Calendario das Intervengdes 3

DATA TURMA
09/11/2022 Sala 01 (manha)
Sala 01 (tarde)
10/11/2022 Bergario (manha)
Bercario (tarde)
17/11/2022 Bergario (manha)
Bercario (tarde)
18/11/2022 Sala 01 (manha)

Sala 01 (tarde)

Fonte: elaborado pela autora.

6.1.4.1 Intervengées 3 na Sala 01 — Manha

a) 12 Intervencgao — 09/11/2022

Nesse dia, a professora Mara contava com a presenca de duas estagiarias

acompanhando a turma. Estavam presentes Heitor (2 anos e 1 més), Carlos (1 ano

e 11 meses), Melina (1 ano e 8 meses), Rodrigo (2 anos e 5 meses) e Micaela (2

anos e 1 més).
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Quando cheguei na sala, as criangas estavam em um cantinho chamado de
“brinquedo livre”. Trata-se de um espago com um tatame e com espelhos na parede,
onde ndo ha nenhum estimulo planejado pelas professoras. La pode ser contada
uma histdria, pode ser um local de descanso, um lugar para se conversar.

Para chamar a atencdo das criangas para o inicio da intervencdo, comecei a
chamar pela musica, colocando as duas maos na boca, como se chamando por
alguém. As criangas estavam um pouco timidas, mas logo se mostraram
interessadas. Eu as estimulei a chamar pela musica, como eu estava fazendo. De
inicio, alguns deles apenas sorriram, até que Rodrigo comegou a chamar a musica,
vocalizando a vogal “a”.

Ouvimos um som de passaro, e aproveitei a atengao delas para assoviar. As
criangas permaneceram observando bastante, sorrindo, gostando dos estimulos.
Expliquei para as estagiarias o que era esse “chamar a musica”, pois elas nao
haviam presenciado nenhuma intervencgao ainda.

Passo a fazer outro som com a boca, comegando a brincar com a lingua, e
pergunto se alguém consegue reproduzi-lo. E o som que imita o trotar do “Cavalo
Pampa”. A professora Mara procura ajudar as criangas a se soltarem, interagindo
com as criangas a respeito do som.

Como as criangcas estavam bastante timidas, passei a fazer o som que
haviamos trabalhado na intervengao anterior, da Macaca Mexeriqueira. Perguntei
entdo que se lembrava da Macaca Mexeriqueira, e fago o som caracteristico da
musica dela. Melina e Heitor, se divertindo, comegam a colocar a lingua para fora.
Rodrigo coloca a mao na boca, remetendo a uma forma de fazer um som que ele ja
conhecia.

Quando peguei o fantoche, Carlos reconheceu na mesma hora, e tentou falar

1134 [P L]
|

o nome da Mexerica (vocalizando as vogais “i” e “a”). A medida que vou vestindo a
luva e o fantoche, vou contando um pouco da histéria da Macaca Mexeriqueira, a
Mexerica, e realizando o som caracteristico. Heitor consegue imitar o som, sorrindo
e se divertindo bastante. Eu vou com a Mexerica até cada um deles, para que eles
conversem com ela. Heitor € quem mais interage, colocando a lingua para fora. As
outras criancas permanecem atentas e sorrindo. Quando a musica comecga, as
criangas permanecem observando os movimentos com o fantoche. Aos poucos vao

se soltando e querendo pegar o fantoche.
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Ao final, as criangas ja estdo mais soltas e interagindo mais comigo. Com o
final da musica, o computador comega a tocar um rock que estava entre os arquivos.
Micaela logo comega a movimentar seu corpo no pulso da musica e, em seguida, a
bater palmas. Heitor faz o0 mesmo, movimentando o corpo e marcando a pulsacao
batendo as duas maos em suas pernas. Micaela se levanta e danga, combinando
seus gestos com a pulsagcdo bem marcada pela bateria e pelo baixo. Carlos, que
estava sentado, também se levanta e comecga a dangar, pulando na pulsagéo.

Micaela é quem parece gostar mais da musica, e permanece dangando todo o
tempo, sempre marcando a pulsagdo ora com palmas, com movimento dos bragos e
flexionando os joelhos. Melina e Rodrigo € quem menos se envolvem,
permanecendo sentados no colo das estagiarias.

Kenney (2008) mostra que, ja entre os 3 e os 8 meses, as criangas
demonstram preferéncia por algumas mdusicas, imitam respostas de movimento
ritmico a musica e brincam com sons vocalicos. Além disso, também & comum
juntarem-se ao professor em um canto. Todos esses comportamentos sdo bem
perceptiveis nessas criangas em torno dos 2 anos de idade.

Os comportamentos musicais caracteristicos dessa idade também estédo
presentes, como palavras e ritmos mais precisos ao cantar as musicas e a maior
capacidade de brincar com a danga (KENNEY, 2008, p. 33).

Como as criangas ficaram bem animadas, deixo a musica tocar por um
tempo. Quando eu fago uma pausa, pergunto a eles o que aconteceu com a musica.
Heitor repete minha pergunta (“conteceu?”), e Micaela faz o movimento de surpresa,
como sempre fazemos nesse momento. Pergunto como faz para chamar a musica, e
Micaela coloca as mé&os na boca, imitando o gesto de chamar a musica.

Depois de tentar estimula-los a chamar a musica, comego a preparar a
préoxima atividade, com a cancao do “Cavalo Pampa”. Nesse momento Micaela faz
novamente o gesto e chama pela musica algumas vezes. Retomo a sonoridade
vocal que imita o trotar do cavalo e pego o elastico que geralmente utilizo nessa
cancdo. E um elastico grande, enfeitado com fuxico, que forma um circulo quando
aberto (cf. Figura 28).
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Figura 28 — Elastico

Fonte: acervo pessoal da autora.

As criangas logo se interessam pelo objeto, e todos se levantam pegam o
elastico formando uma roda. Quando a cangdo comega, as criangas marcam a
pulsagdo balangcando o elastico, imitando as professoras. Tento estimula-los a
marcar a pulsacao também flexionando os joelhos.

Essa cancado também trabalha com as diferengcas de andamento: primeiro o
cavalo anda, depois ele trota, galopa, pula e, por fim, fica cansado e volta a andar
bem devagar, até dormir. Micaela, Carlos e Melina realizam os movimentos,
interagindo com as professoras e se divertindo. Heitor e Rodrigo ficam segurando o
elastico, mas parados. Heitor explora o elastico com a boca em alguns momentos.
Quando o cavalo dorme, “deitamos” o elastico no chdo. Somente Heitor e Rodrigo
permanecem de pé, observando tudo o que estava acontecendo.

Procuro entdo fazer os movimentos apenas cantando a musica, sem a
gravagao, perguntando as criangas sobre o que acontece a cada vez que repetimos.
As criangas participam ativamente e se divertem bastante. Melina, bastante
empolgada, corre pela sala.

Coloco a musica uma segunda vez, e as criangas participam com mais facilidade,

fazendo os movimentos com o elastico. Melina e Micaela se mostram bastante
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envolvidas com a atividade. Carlos aproveita para explorar outras possibilidades do
elastico: passa por baixo, estica, segura o elastico de costas. E interessante notar
que quando a cangao diz: “Siléncio, o cavalinho esta descansando”, as criangas
param e fazem siléncio.

Brincando com o elastico, depois que a musica termina, Micaela comecga a
vocalizar, fazendo glissandos ascendentes enquanto estica o elastico. Aproveito
para estimular esses sons de subida e descida, realizando-os também
corporalmente: subindo e descendo com o elastico e com o corpo. Micaela € quem
mais participa, mas Rodrigo interage também.

Como o tempo da intervengdo vai se encerrando, convido as criangas a se
despedir do cavalo/elastico. Micaela fala “Nao”, indicando que nao quer se despedir
e pede “Mais”. Quando pergunto o0 que mais ela quer, ela responde: “Mais musica!”.
Mas a professora indica que ha mais atividades preparadas. Heitor vem correndo e
também pede “Mais cavalo!”. Mas é preciso se despedir para continuar com as

atividades do dia. Aospoucostodosconcordam e aintervencao é encerrada.

b) 22 Intervencgao — 18/11/2022

Na segunda intervengao, as duas professoras estavam presentes: Mara e
Livia, além das criancas: Rodrigo (2 anos € 5 meses), Diego (2 anos e 1 més),
Micaela (2 anos € 1 més), Adriano (1 ano e 8 meses), Heitor (2 anos e 2 meses),
Carlos (1 ano e 11 meses), Ana (2 anos e 7 meses) e Melina (1ano e 8 meses).

Inicio as atividades colocando o ukulelé no centro do tatame para que as
criangas possam explora-lo. Vou passando meu dedo pelas cordas enquanto canto
a cancao de chegada e falando o nome de cada crianga presente. Aos poucos as
criangas vao se aproximando e colocando a mao no instrumento. Heitor, Adriano e
Rodrigo sdo os que mais demonstram interesse e exploram o ukulelé imitando-me
no dedilhar das cordas.

Diego fala para a professora Mara que é um violdo, e ela diz que é um
ukulelé. Sempre que termino a cancdo de chegada, eu percuto o tampo do
instrumento, fazendo “Toc, toc, toc” e perguntando quem é. Falo o nome da proxima
crianga e canto novamente com o nome dessa crianga. Em uma das vezes que fago

isso, Diego responde sorrindo que € a Luana.
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Carlos também se aproxima e passa a explorar as cordas do instrumento
juntamente com Adriano e Humberto. Quando canto para a Alice, ela também se
aproxima do ukulelé. Diego se aproxima do ukulelé, imita o “Toc, toc, toc” e, quando
pergunto “quem é?” ele responde sorrindo: “E a Milena!”.

Depois de um tempo explorando o instrumento, Heitor chama pela musica
espontaneamente. Passo entdo a chamar pela musica e Adriano logo se dirige ao
computador e ao celular, reconhecendo que é de la que a musica vira. Ana faz o
gesto com o indicador préximo a boca, como quem pensa sobre onde esta a musica.

Nos despedimos do ukulelé e Diego fica chamando pela musica varias vezes,
colocando as maos na boca, fazendo o gesto de chamar. Coloco a musica “Meu
carango” e todos ficam aguardando o que saira da minha sacola, a surpresa da
semana! Distribuo as pandeirolas (cf. Figura 29) para cada um deles, e eles as

exploram livremente ao som da musica.

Figura 29 — Pandeirolas

Fonte: acervo pessoal da autora.

As criangas sacodem as pandeirolas, como estamos ouvindo a musica do
carango, fago um movimento de volante com o instrumento. Melina é a primeira a

me imitar, seguida por Heitor, Carlos e Diego. Quando a musica termina, eu e a
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professora Mara estimulamos as criangas a fazerem o som do carro (“brrrrr”) e o
som da buzina, que aparecem na canc¢do. Heitor pede para repetir a musica,
enquanto Diego faz o som do carro e Ana o0 som da buzina.

As criangas se interessam pelos desenhos nas pandeirolas, ficam trocando os
instrumentos entre si. Quando a musica é repetida, eles alternam entre vigilantes
inativos voluntarios (BEYER, 2004), prestando atengdo na musica, e a realizagéao de
movimentos coordenados explorando a pandeirola. Diego demonstra o pulso
brevemente com o corpo. Brinca com o instrumento fazendo-o de volante e faz o
som de freada do carango com a boca.

Fica bastante claro que o interesse das criangcas € em explorar o instrumento
— nivel Sensorial da camada dos Materiais Sonoros (SWANWICK, 1994). Por
conseguinte, ainda nao foi possivel trabalhar com as mudangas no andamento da
cancao.

E interessante notar que os objetos utilizados sdo mediadores importantes:
eles direcionam bastante a forma como a musica podera ser explorada. O elastico
(utilizado na intervengao anterior) permitia que as criangas sentissem as diferencas
de andamento porque estas eram marcadas pelas professoras, que também o
seguravam. Logo, a experiéncia com os diferentes andamentos foi mais direta.

Como cada um estava com a sua pandeirola, a exploragao do instrumento foi
0 que mais interessou as criangas, colocando a percepgao do andamento em um
segundo plano. Como afirmado anteriormente, essa € uma caracteristica do nivel
Sensorial, momento importante no desenvolvimento da compreensao musical.

Depois que a musica acaba, deixo que as criangas explorem bastante a
pandeirola. Até que Ana se aproxima de mim e pergunta mais de uma vez: “Cadé a
musica?” Eu canto um pouquinho e incentivo a realizarem os sons do carro, da
buzina (realizando o movimento de apertar a buzina no “volante”). Algumas criancas
repetem os sons, especialmente Diego, que bate na pandeirola e fala “Bububu”,
imitando a buzina.

Melina esboga um canto com silabas “Nanan&” enquanto vamos nos
despedindo das pandeirolas para encerrar a intervengéo.

As professoras demonstraram compreender o objetivo das atividades,
especialmente quando tomavam a iniciativa de me ajudar, estimulando as criangas a
fazer o que estava sendo proposto. Nao foi necessario ficar explicando a todo

tempo, pois era nitido que elas estavam atentas as respostas das criangas,
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chamando minha atengcdo para os comportamentos que haviamos trabalhado no
protocolo.

As criancas dessa turma demonstraram estar num periodo de transi¢ao entre
os niveis Sensorial e Manipulativo da camada dos Materiais Sonoros: ainda havia
um grande interesse pela exploragao das fontes sonoras variadas, ao mesmo tempo
em que algum controle dos movimentos ja comecava a ser perceptivel —
especialmente no que se refere ao ajuste corporal a pulsagao.

Nessa turma, a movimentagao corporal foi 0 que mais se pbde observar: ora
vigilantes inativos voluntarios, prestando aten¢gdo na musica e na professora, ora
movimentos coordenados, imitando a professora e os préprios colegas, ora
movimentos impulsivos, correndo e engatinhando pela sala.

Foram poucas as vocalizagdes, talvez pela presenga dos instrumentos que
despertava bastante a atencao das criangas. Ainda assim, ha vocalizagcdes silabicas
espontaneas, os chamados pela “Musica”, repetindo o motivo melddico apresentado
pela professora, e um pequeno canto espontadneo com silabas nasais.

O que vai ficando cada vez mais perceptivel é a adaptagdo das criangas a
minha presenca e as atividades que vou propondo. O desenvolvimento vai
acontecendo dentro do ritmo de cada crianga, seguindo os passos descritos no

referencial tedrico utilizado.

6.1.4.2 Intervengdes 3 na Sala 01 — Tarde

a) 12 Intervencgao — 09/11/2022

Nesse dia, estavam presentes as professoras Tatiana e Adriana, e as
criangas Jean (2 anos), Anabel (2 anos e 2 meses), Tulio (2 anos), Edwiges (2 anos
e 2 meses), Angelo (1 ano e 11 meses), Luana (2 anos e 5 meses), Paulo (2 anos e
2 meses) e Matheus (2 anos e 1 més). Igor (2 anos e 2 meses) estava presente,
mas nao participou da intervengao.

As criancas se mostraram bem a vontade, e comecei explorando as
possibilidades de sonorizagcdo corporal imitando os sons que o cavalo pode fazer:
batendo as maos no tatame, falando “pocotd”, estalando a lingua. Algumas criangas

imitam, cada uma a seu tempo. Fico perguntando o que mais que o cavalo faz, e as
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criangas interagem bastante, em geral imitando o que eu fago — principalmente os
movimentos.

Procuro explorar os diferentes movimentos, incluindo o sacudir da cabega do
cavalo, e as diferentes sonoridades, fazendo-os mais rapido e mais devagar, mais
fortes e mais fracos. As criangas respondem a tudo, imitando de forma bem
engajada. Dessa forma, vou explorando os diferentes momentos que serao
vivenciados na musica: o cavalo andando, galopando, parando, dormindo.

Apresento 0 nosso cavalo/elastico para a turma, que logo se levanta para
pega-lo. Todos sacodem o elastico vigorosamente, como faremos ao ouvir a cangao.
As criangas dessa turma se mostram mais motivadas e participativas: Anabel, Paulo
e Luana respondem a todos os estimulos. Edwiges é nova na turma, esta
conhecendo ainda a dindmica dessas atividades, mas tenta participar do que esta
sendo proposto. Matheus e Angelo se mostram mais quietos, mas participam
também.

Quando pego para chamarem a musica, Theo logo o faz, seguido por Anabel.
Todos ficam atentos esperando para saber o que ira acontecer. Assim que a musica
comega, as criangas sacodem o elastico para cima e para baixo, primeiro um pouco
aleatoriamente, mas depois coordenando os movimentos com a pulsacdo da
musica.

As criangas movimentam bastante o corpo, dangando, pulando e procurando
imitar o que eu estava fazendo com o elastico (marcando as diferencas de
andamento das sec¢des da cancgao). Elas se divertem bastante, dando risadas e
pequenos gritos de empolgacao.

Antes de chegar na segdo em que o cavalo esta cansado e vai dormir,
algumas criangas deitam no chao e ficam me olhando, como quem mostra que sabe
0 que ira acontecer. Elas se levantam quando percebem que ainda ha uma outra
parte antes e se levantam. Quando finalmente chega na parte em que o cavalo esta
descansando, as criangas deitam e fingem estar dormindo.

A musica acaba, e eu a canto sem a gravacgao, enfatizando os movimentos.
Edwiges fica apontando para o computador, como quem pede pela gravacéao.
Pergunto se eles querem chamar pela musica e coloco novamente a cangao para
tocar enquanto refazemos os movimentos com o elastico. Dessa vez, Jean é quem
mais se diverte. Ao final, Anabel é a primeira a se deitar, quando o cavalo dorme,

seguida de Edwiges.
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Fago uma ultima vez sem a gravagao, cantando e fazendo os movimentos.
Quando terminamos, eu comego a abrir e fechar a roda, esticando o elastico.
Depois, chamo a atencdo para as pausas: pulamos bastante, e paramos;
galopamos, e paramos; pulamos novamente e paramos. E abrimos e fechamos a
roda com o elastico, vocalizando (“u60000”) em movimento ascendente para abrir e
em movimento descendente para fechar a roda. As criangas gostam e imitam,
especialmente Anabel, Paulo e Tulio.

Quando colocamos o cavalo/elastico para dormir, sugiro que as criancas se
despecam do cavalo, para encerrar a atividade. Como as criangas ficaram bastante
agitadas, decido colocar uma musica de relaxamento. As criangas gostam desse
momento: enquanto a musica € reproduzida, eu passo um tecido delicadamente
como que fazendo uma massagem em cada um deles. A turma entdo se acalma e a

intervencao é encerrada.

A intervencdo € marcada principalmente pelos movimentos corporais,
repetindo os padrdes ritmicos que faco no inicio e, depois, reagindo aos diferentes
andamentos (e carater expressivo) das seg¢des da musica “Cavalo Pampa”. A
pulsacdo nado é marcada de forma exata pelas criangas, mas bem proxima. Os
contrastes de carater e andamento € que despertam mais o interesse — o gosto
pelos extremos, como sugere Kenney (2008).

Ha vocalizagdes: tanto os gritos de alegria quanto o chamar pela musica e os
movimentos ascendentes e descendentes junto com o abrir € o fechar da roda com
o elastico — eles reproduzem o que é ouvido e cantam a palavra “musica” ao

chama-la.

b) 22 Intervengao — 18/11/2022

As professoras Adriana e Tatiana estavam presentes nesse dia, juntamente
com Paulo (2 anos e 3 meses), Tulio (2 anos), Anabel (2 anos e 2 meses), Angelo (1
ano e 11 meses), Luana (2 anos e 5 meses), Edwiges (2 anos e 2 meses), Jean (2
anos e 1 més) e Matheus (2 anos e 2 meses).

Iniciei com o ukulelé no centro do tatame, para cantar a cangéo de chegada.
As criangas foram se aproximando para ver o ukulelé, que ainda estava dentro da

capa. Uma das criangas identificou o “violdo” e eu percuti a lateral do instrumento
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perguntando: “Toc, toc, toc! Quem €?7”. Edwiges foi quem me surpreendeu, por ser
uma crianga novata, aproximando-se bastante interessada e iniciando a exploragéo
do ukulelé com os dedinhos nas cordas assim que eu o retirei da capa. Angelo me
imitou percutindo e falando “Toc, toc, toc!”.

As criancgas alternam entre explorar as cordas com os dedinhos e percutindo
o tampo do instrumento. Quando eu pergunto “Cadé a musica pra gente cantar com
o ukulelé?”, Tulio se lembra da cancado do “Pe-pe-peixe”, fazendo o movimento de
pinga com as maos. Eu comento que faz tempo que ndo ouvimos e cantamos essa
cancao.

Assim, comego a cantar a cangdo de chegada, com as criangas me
acompanhando tangendo as cordas do ukulelé. Cantamos a cangdo com o0 nome de
todas as criangcas. Edwiges participou ativamente desse momento, interagindo
bastante comigo, cantando o nome dos colegas. Paulo também tenta cantar junto e,
quando terminamos, ele percute vigorosamente o ukulelé e fica repetindo: “Al6, ald!
Quem?”. As criangas ficam um bom tempo explorando as cordas do instrumento,
cantando algumas silabas.

Para fazer a transigcdo para a préxima atividade, comeco a perguntar quem
consegue fazer o som do carro (“brrrr”) e da buzina. Enquanto guardo o ukulelé,
algumas criangas correm pela sala. Quando distribuo as pandeirolas que serao
utilizadas com a musica “Meu Carango”, elas se sentam proximas a mim.

As criangas logo pegam as pandeirolas e exploram a sua sonoridade:
sacudindo, percutindo e utilizando-a como volante do carro — ja que eu entreguei as
panderolas perguntando quem vai dirigir o carango. Angelo bate na pandeirola como
quem buzina ao volante e imita o som da buzina.

Quando coloco a gravagao para tocar, as criangas continuam explorando a
pandeirola, sem se atentar para a pulsacdo ou o andamento. Ficam simulando o ato
de dirigir o carango, utilizando o instrumento como um volante. Quando a musica
acaba, uma das meninas logo chama pela musica, sem que eu pedisse ou
provocasse.

Passo a cantar a musica sem a gravagao, estimulando que eles sacudissem a
pandeirola na pulsagdo. Quando chega a parte da buzina, todos imitam o som da
buzina enquanto batem no “volante”. Em seguida, as criangas comegam a vocalizar

sons longos, imitando o barulho do carro passando, ao mesmo tempo em que



263

dirigem ao volante/pandeirola. E um momento bem interessante, onde elas parecem
formar um coro de carros.

Em seguida, passam a bater na pandeirola marcando uma pulsagéao (sem a
cangao). Esse movimento é bastante frequente ao longo de toda a atividade.
Quando volto a cantar, quando o carro freia na cangao, as criancas repetem o som
da freada e dizem em seguida: “Freou! Freou!”. Edwiges se aproxima da professora
e diz: “T6 dirigindo!”, fazendo os movimentos com o “volante”.

Passo a chamar a atencdo para o siléncio, para podermos ouvir a cangao
novamente. Luana e Heitor logo escondem a pandeirola atras de si, gesto que imito
para continuar chamando o siléncio.

Ao repetir a musica, dessa vez com a gravagao, convido as criangas a ficarem
de pé. As criangas se levantam e demonstram o pulso interno movimentando o
corpo ao dirigir o volante/pandeirola. Param para fazer o movimento de buzinar, na
freada e na pequena pausa entre as estrofes.

Edwiges e Angelo s&o os que melhor marcam a pulsacdo com o movimento
corporal. Matheus também o faz, num periodo mais curto. Quando a musica termina,
Angelo, Edwiges, Anabel, Luana, Matheus e Tulio comegam a chamar por ela.

Coloco a gravacado mais uma vez, para que possamos explorar todo o espaco
da sala. Todos participam animadamente, andando mais rapido e mais devagar, de
acordo com a musica — embora ndo necessariamente marcando a pulsacdo com
Seus passos.

Ao final, todos se aproximam de mim para guardar o material e se despedir.
Eles me imitam falando “obrigada” e todos dao tchau para a musica. Dessa forma, a
intervencao é encerrada.

Essa intervencdo € também marcada pelos movimentos corporais, mas ha
mais vocalizagbes do que na anterior. Eles também demonstram grande interesse
pela exploragdo dos instrumentos, buscando controlar cada vez mais a sua
manipulacdo. Como a outra turma, demonstram estar na transigao do nivel Sensorial
para o Manipulativo da camada dos Materiais Sonoros (SWANWICK, 1994).

Eles respondem as diferencas de andamento, sem necessariamente marcar a
pulsacao — responsavel pelas alteragdes que afetam também o carater expressivo
das segdes. A turma é bastante participativa e demonstra grande receptibilidade as

atividades propostas.
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As professoras permaneceram mais observando, interagindo apenas quando
as criangas interagiam com elas. Em alguns momentos, elas ajudaram incentivando

as criangas a participarem das propostas.

6.1.4.3 Intervengbes 3 no Bergario — Manha

a) 12 Intervencao — 10/11/2022

Nessa primeira intervengdo, estiveram presentes a professora Poliana e
Tamara, que estava substituindo a professora Gisele. As criangas que participaram
foram Mirela (1 ano), Leticia (1 ano e 5 meses), Ingrid (1 ano e 1 més) e Mauricio (1
ano e 6 meses).

Quando vou comegar a intervengao, percebo que Mirela esta com um violao
de brinquedo, que ela logo entrega para mim. Aproveito para sugerir que todas as
criangas explorem esse brinquedo. Elas tentam passar os dedos onde ficariam as
cordas e ficam me olhando estranhando a auséncia do som.

Eu pego o meu ukulelé e as criangas festejam. Elas exploram o instrumento
de diferentes formas, passando o dedo pelas cordas e percutindo-o — como
costumamos fazer. Algumas criangas querem pegar o ukulelé, mas eu pergunto se
nao é mais interessante que ele fique no centro do tatame, para que todos possam
explora-lo.

Quando vou comegar a cangao de chegada, a professora Poliana sugere que
Leticia cante uma cangao que ela gosta. A cancgao, que eu ndo conhecia, brinca com
o abrir, fechar das maos, depois sacudi-las, juntar palma com palma e finalizar
fazendo o formato de um coracgdo. Eu procuro imitar os gestos de Leticia, enquanto
as outras criangas continuam a explorar a sonoridade do ukulelé.

Nos despedimos do instrumento e eu pego o elastico, que sera utilizado na
cancao “Cavalo Pampa”. Esse elastico substitui os cavalinhos de madeira que
utilizamos em outros momentos. Além de trabalhar a imaginacao, o faz de conta, o
elastico permite que formemos uma roda e que as criangas sintam a marcacao da

pulsacao e suas alteragdes, quando as professoras o sacodem.
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Comeco fazendo, com percussao corporal, sons do cavalo trotando, enquanto
realizo o mesmo ritmo falando “Pocotd, pocotd, pocotd”. Fago, depois, estalos com
lingua na boca, alternando sons graves e agudos, também imitando o ritmo do
galopar do cavalo. As criancas ficam sentadas observando com atencéao.

Quando coloco a gravagao da cancao “Cavalo Pampa”, as professoras se
juntam a mim segurando o elastico. Mirela e Leticia também, mas as outras criangas
permanecem sentadas observando. Cada secado desta musica tem um andamento
diferente, quando o cavalo anda, trota, galopa, pula até ficar cansado e dormir. Eu e
as professoras marcamos a pulsagcdao e destacamos com nossos movimentos
corporais as diferengas de carater expressivo das cangdes. Mirela e Leticia tentam
nos acompanhar, se divertindo, enquanto as criangas observam com bastante
interesse.

Quando a musica acaba, pergunto “Cadé a musica?” e as criangas olham
direto para o computador (onde eu reproduzo as gravagdes). Eu as estimulo a
chamar pela musica, colocando as méaos na boca, num gesto de que chamar
alguém, e chamo a musica, com um padrao ritmico bem marcado e um intervalo de
terca. O olhar das criancas alterna entre mim e o computador, até que Laura imita
meu gesto e vocaliza: “Muuuuu”, como quem chama a musica também.

Antes de colocar a gravagao, eu canto a musica sozinha, procurando enfatizar
bem as diferencas de andamento e os movimentos do elastico. As criancas
sentadas demonstram o pulso interno balancando o tronco, mais rapido e mais
devagar, de acordo com o que fazemos na cancao.

Para encerrar, coloco uma musica de relaxamento. Enquanto ela é
reproduzida, passo um tecido delicadamente nas criangas, que demonstram gostar.
Elas ficam sentadas esperando a sua vez. Quando a musica acaba, a intervengao &
encerrada.

E possivel notar que as criancas passam mais tempo vigilantes inativas
voluntarias (BEYER, 2004), escutando as cancgdes e observando os movimentos
atentamente — comportamento caracteristico da idade (KENNEY, 2008). Tal
comportamento foi 0 que mais marcou essa intervencao, juntamente com a tentativa
das criangas de coordenar seus movimentos com o ritmo da musica.

E interessante destacar o canto de Leticia, que procura articular com seus

movimentos com as maos. Ela ndo verbaliza todas as palavras, focando mais nas
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ultimas de cada verso — aquelas que se relacionam mais diretamente com o

M, LTS ”

movimento: “abi mao”, “fecha mao”, “sacode”, “colagéo”.

b) 22 Intervengéao — 17/11/2022

As professoras Gisele e Poliana participaram da segunda intervencao,
juntamente com Leticia (1 ano e 5 meses), Mauricio (1 ano e 6 meses), Mirela (1
ano e 1 més), Ingrid (1 ano e 2 meses), Thiago (1 ano e 5 meses), Bernardo (1 ano
e 6 meses), Laura (1 ano) e Guilherme (1 ano e 3 meses).

Quando a intervengdo comegou estava na hora do lanche, entdo as criangas
estavam nas cadeiras ou nos carrinhos. Eu logo mostro o ukulelé para Leticia e
Mauricio, que ainda estavam no tatame e se aproximaram de mim logo que eu
cheguei. Canto a cangdo de chegada para eles, que se aproximam para tocar o
ukulelé junto comigo.

Sigo cantando com o nome de todas as criangas, que aos poucos Sao
liberadas para vir ao tatame pois ja haviam terminado de lanchar. Thiago se
aproxima e eu coloco o ukulelé no chao, percutindo e falando “Toc, toc, toc! Quem
€7?”. Tadeu explora um pouco a sonoridade do instrumento, tanto imitando o gesto
percussivo quanto tangendo as cordas.

E a primeira intervencdo que o Thiago participa — ele estava ausente em
todas as outras. Dessa forma, o ukulelé € uma novidade para ele, que o explora
ativamente. Ingrid também chega do lanche, e Thiago pega a mao dela chamando-a
para brincar com o ukulelé. Ele passa a mao dela pelas cordas, mostrando como se
faz. Ingrid passa a explorar o instrumento também.

Laura também termina o seu lanche e vem para o tatame, mas estranha num
primeiro momento. A professora Gisele mostra o ukulelé para ela, tangendo as
cordas e percutindo-o, como eu fago. Thiago e Irene ficam proximos a ela,
explorando o instrumento. Laura permanece distante, observando.

Gisele e eu ficamos chamando a musica, até que eu coloco a gravacao de
“Cancgdo do Carro?®”. Essa cangdo explora bastante os sons do carro, que sao

produzidos vocalmente: “brrrr” e o som da buzina “bibiiiiii”. Eu e a professora

28Cangélo de Woody Goothrie, versdo de Pedro Mouréo gravada pelo Grupo Rumo, em 1988, no CD
“Quero Passear”.
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enfatizamos bastante esses sons e Thiago imita um pouquinho. Laura permanece
distante, observando. As criangas descobrem a minha sacola e ficam mais
interessadas no que tem dentro dela.

A professora Gisele tenta chamar as criangas para dangar no tatame e, aos
poucos, mais criangas vém chegando do lanche. A professora fica estimulando as
criancas a fazerem os sons do carro, e as criancas observam. Eu aproveito o
interesse na sacola e comego a sacudi-la, para que as criangas ougam o som das
pandeirolas. Elas vao se aproximando, para pegar, cada um a sua pandeirola.

Essas pandeirolas s&o utilizadas também como volantes de um carro, para
que as criangas se movimentem ao som da canc&do “Meu carango”. As criangas
exploram o instrumento com bastante interesse, sacudindo-o e percutindo-o. Eu
mostro como transformar a pandeirola no volante, e Mirela me observa atentamente,
imitando-me em seguida.

Thiago percute a pandeirola, imitando-me no gesto de buzinar. Leticia, Mirela
e Mauricio fazem as pandeirolas de volante e dangam ouvindo a cancéo. Durante
todo o tempo eu procuro repetir os sons que surgem na cancao, estimulando-os a
me imitar. Laura e Bernardo choram um pouco, recebendo atencéo das professoras.

Como a cangao havia acabado, fico perguntando “Cadé a musica?”, e Thiago
faz um gesto com as palmas das maos para cima, como quem pergunta: “Cadé?”. A
gravagao € reproduzida novamente, e as professoras incentivam as criancas a
explorar os instrumentos.

As criangas exploram um pouco, observando bastante tudo o que estamos
fazendo. Guilherme se aproxima e brinca um pouco com a pandeirola. As criangas
estdo bem dispersas nesse dia: algumas explorando a sala, outras chorando. Thiago
busca um pandeiro e o traz para o tatame, Leticia pega um chocalho e Mirela traz
um tambor. Todos exploram seus instrumentos livremente.

Ingrid se aproxima do tambor que Mirela trouxe e o explora com bastante
interesse, percutindo-o com a mao e com a baqueta. Em alguns momentos, assim
como Mirela, ela leva a baqueta a boca. E interessante notar que, no inicio de todo o
processo, Ingrid ficava muito no carrinho, pois ainda ndo andava, e participava
pouco das atividades. Depois de andar, ela tem participado mais ativamente das
propostas.

As criangas estavam bem dispersas nesse dia, muito provavelmente devido

ao fato de a intervengao ter comecgado junto a hora do lanche, além do choro das
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criangas que nao estavam acostumadas a participar das atividades, por faltarem

bastante. Ainda assim, as criangas exploraram bastante os instrumentos.

6.1.4.4 Intervengbes 3 no Bergario — Tarde

a) 12 intervencao — 10/11/2022

Participaram deste dia as criangas Jéssica (1 ano e 1 més), Margarida (1 ano
e 4 meses), Marta (1 ano e 4 meses), Emily (1 ano e 5 meses), Alfredo (1 ano e 2
meses), Plinio (1 ano e 10 meses) e Gustavo (1 ano e 5 meses). Além das
professoras Yone e Gisele, que estava substituindo a professora Tamara.

Iniciamos cantando a cancao de chegada, que foi tocada no ukulelé pela
estagiaria Brenda. As criangas permaneceram observando e escutando
atentamente, enquanto eu e as professoras cantdvamos a cangao com o nome de
cada uma delas.

Em seguida, coloquei o ukulelé no centro do tatame para que as criancas
pudessem explora-lo. Demonstro as possibilidades sonoras do instrumento,
tangendo as cordas e percutindo-o falando “Toc, toc, toc!”. Gustavo logo se
aproxima para experimentar. Ele € quem mais se interessa, passando o dedo pelas
cordas e percutindo. Margarida experimenta um pouco também.

Fico perguntando “Cadé a musica?” e chamando “Muuuusicaa”, aguardando
para ver a reacao das criancas. Comec¢o a fazer os sons do cavalo estalando a
lingua, balangando a cabeca imitando-o relinchar. As criangas ficam observando.
Quando eu fago o ritmo do cavalo cavalgando (“Pocotd, pocoté, pocotd”), Jéssica faz
um movimento com o corpo, levantando-se e agachando, seguindo a pulsagao que
eu estava fazendo (coordenando seus movimentos a pulsagao). Plinio, que esta
sentado um pouco mais distante, tenta reproduzir o ritmo em um chocalho.

Pergunto novamente “Cadé a musica?” e a chamo colocando as maos na
boca, fazendo o gesto de quem chama por alguém. Gustavo olha para o
computador, como quem espera que a musica ira sair de la. Eu coloco a gravacao
da musica do “Cavalo Pampa”, ao mesmo tempo em que tiro o elastico da sacola.
Peco ajuda das professoras para segurar o elastico e o sacudimos marcando a
pulsacdo. Emily também pega o elastico e entra na pulsagcdo conosco, enquanto as

outras criangas permanecem atentas, observando.
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Gustavo e também pega no elastico, embora sentado no centro do tatame.
Margarida também vem se aproximando aos poucos e, quando a musica vai
acabando, pega o elastico da mao da professora Yone e marca a pulsagao, ao que
Plinio a imita, no chocalho.

A musica termina e eu comego a canta-la sem a gravagao. Gustavo faz o
gesto com as maos como quem pergunta “Cadé a musica”, e depois balbucia como
se estivesse perguntando. As professoras chamam pela musica, e ele balbucia
chamando a musica, imitando-as. Pergunto para todas as criangas, e Gustavo faz
novamente o gesto com as palmas das maos para cima.

Quando coloco a musica novamente, até Alfredo, que estava no colo de sua
mae (pois estava em periodo de adaptagao), abre um sorriso e para para escutar.
Fazemos novamente os movimentos com o elastico marcando a pulsacao. Gustavo,
Plinio, Alfredo, Emily e Jade observam atentamente todos os movimentos. Gustavo
pega novamente no elastico e procura imitar os movimentos, sem coordena-los
ainda a pulsagao.

A musica termina e eu fago novamente os sons do cavalo. A professora Yone
me imita e Margarida, que esta proxima a ela, tenta reproduzir o mesmo som.
Gustavo fica sentado o tempo todo na minha frente e, mais uma vez, faz o gesto de
“Cadé a musica?”. Eu e as professoras cantamos a musica, balangando o elastico
novamente. Emily se junta a nds no elastico enquanto Maria Marta marca a pulsagao
flexionando os joelhos.

A excecdo de Gustavo, as criancas vao para perto das professoras (e Alfredo
permanece o tempo todo ao lado de sua mae). Para encerrar a intervengao, coloco a
musica da massagem e pego o tecido para passar delicadamente em cada um
deles. Entrego um tecido para a estagiaria Brenda e para as professoras me
ajudarem na massagem. As criangas permanecem calmas, observando tudo o que
esta sendo feito.

A intervencado é encerrada com a musica da massagem. O estado vigilante
inativo voluntario (BEYER, 2004) é marcante na turma, por focarem bastante na
audicao (KENNEY, 2008). Algumas criangas procuram realizar os movimentos
sugeridos, demonstrando também seu pulso interno, algumas vezes procurando
coordena-lo com a pulsagao da musica.

As professoras e a estagiaria participam bastante, procurando incentivar as

criangas a interagir. Elas demonstram compreender o que se espera com as
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cancgdes e é frequente chamarem a minha atencdo para os comportamentos das

criangas.

b) 22 Intervengéao — 17/11/2022

Dessa intervengao, participaram as professoras Yone e Tamara, e as criangas
Jéssica (1 ano e 1 més), Emily (1 ano e 5 meses), Margarida (1 ano e 4 meses),
Marta (1 ano e 4 meses), Plinio (1 ano e 10 meses), Alfredo (1 ano e 2 meses) e
Gustavo (1 ano e 5 meses).

A atividade se iniciou na area externa, no banco de areia, com a cancao de
chegada. Quando eu comego a cantar, as criangas param o que estdo fazendo e
observam atentamente o que esta acontecendo. Gustavo e Emily se aproximam, e
Gustavo fica tentando tocar o ukulelé junto comigo. Cada crianga reagiu de forma
diferente quando cantei o nome delas. Margarida balangcou os bragos segurando
uma sacola, demonstrando pulso interno, ainda ndo coordenado com a cangao.
Plinio se manteve bastante observador, mas ainda ndo demonstrou o que estava
sentindo. Marta batia palmas a todo tempo.

Depois de ter cantado a musica com os nomes de todas as criangas,
perguntei “Cadé a musica?” e fiquei chamando pela musica. As criangas foram se
aproximando para explorar o ukulelé: tanto tangendo as cordas quanto percutindo o
tampo do instrumento. Depois da exploragcdo, pedi que eles se despedissem do
ukulelé para podermos ouvir outra musica, a musica do carango.

Para preparar a audigdo, comecei a fazer os sons do carro com a boca:
“brrrrr” e a buzina “bibiiii... fonfoooon”. Peguei a sacola com as pandeirolas e fui
distribuindo uma para cada um, fazendo o movimento do volante quando vocalizava
o “brrrr” e as batidas como se estivesse buzinando.

Margarida, Marta, Emily e Gustavo manipulam as pandeirolas e procuram
interagir com a musica. Gustavo percute a pandeirola no chdao, marcando um pouco
da pulsagao. Emily faz o movimento com o volante ao lado da professora Yone.
Plinio fica com o instrumento na mao, mas nao o explora sonoramente. Permanece
observando atentamente tudo o que acontece.

Sem a musica, procuro estimular os movimentos e os sons do carro. Gustavo
sacode a pandeirola, como que marcando a pulsagdo. Plinio comega a manipular o

instrumento. Gustavo tenta imitar os sons que estou fazendo com a boca (“brrrrrr”).
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As manifestagdes vocais ndo s&o tdo presentes, expressam mais alegria quando
fazem o instrumento soar, ou quando a musica volta.

Depois da professora Yone chamar a musica, eu coloco novamente a
gravagao para tocar. As criancgas ficam todas paradas, observando os movimentos
que eu faco. Quando a musica diz que o carango freou, Margarida e Marta sacodem
seus instrumentos. Sempre que a musica termina, Gustavo faz o gesto de “Cadé a
musica?” com as maos e, dessa vez, diz: “D&?”

Coloco a gravacao mais uma vez, e a professora Yone faz os movimentos
junto comigo. As criangas permanecem observando o que estamos fazendo.
Gustavo imita o0 som da freada do carango espontaneamente. Eu volto nessa parte e
Gustavo repete novamente o som da freada. Eu pauso a gravagao e vou para perto
das criangas, para estimula-las com os sons do carro. Plinio balanga um pouquinho
a pandeirola.

Marta bate palmas e eu e a professora incentivamos o movimento cantando
“Parabéns a vocé” batendo palmas também. Coloco a musica para terminar de
tocar, e ela logo acaba. Gustavo repete a palavra “carro” algumas vezes e chama
pela musica. Com o gesto de quem pergunta “Cadé a musica?”, ele fala: “Cabd!”. E,
dessa forma, encerramos as atividades com musica desse dia.

O que mais caracteriza as criangas dessa turma é a escuta e observacao
atentas dos movimentos, dos sons e das cangdes. Param o que estdo fazendo e
ficam escutando as gravacgbes praticamente imoéveis. A exploragdo sensorial dos
instrumentos também € marcante, com algumas demonstragdes de pulso interno. A
manipulagédo dos instrumentos ainda € incipiente, mas esta presente, ainda bastante
ligada aos movimentos dos bragos das criangas.

A participacdo de Gustavo perguntando pela musica chama a atencao. Ele
imita os gestos e procura verbalizar as palavras, conseguindo repetir algumas delas.
As criangas novatas ainda estdo se acostumando com as intervengdes. Alfredo, por

exemplo, fica com sono e passa todo o momento no colo da professora Tamara.

6.1.4.5 Discussbées sobre as intervengbes realizadas apos o primeiro encontro

formativo

Em primeiro lugar, é interessante destacar que varios meses se passaram

desde minha primeira entrada no campo. O desenvolvimento das criangcas nesse
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periodo é flagrante. No Bergario, as criangas que estavam com 6 meses ja haviam
completado 1 ano de idade. Ja na Sala 01, as criangcas que estavam com 18 meses
(1 ano e 6 meses), ja haviam completado 2 anos.

O desenvolvimento musical é flagrante. Nesse terceiro momento, as criancas
do Bercario ja estavam mais familiarizadas comigo e com as atividades, e de
envolveram muito mais na exploragao dos instrumentos. A escuta atenta, em estado
vigilante inativo voluntario, passa a caracterizar as intervengdes. Ha demonstragdes
do pulso interno, a partir do movimento do corpo, dos bragos e das pernas. Os
gestos expressivos comegam a ser imitados, bem como algumas vocalizagbes
também. O interesse esta ainda na exploragao sensorial dos materiais sonoros, mas
ja se observa algumas tentativas de controle manipulativo dos movimentos e, por
conseguinte, da produgao sonora.

As criangas da Sala 01 continuam com a escuta atenta, mas procuram imitar
mais os gestos das professoras, uma vez que ha maior controle dos seus
movimentos. Elas repetem palavras inteiras (ou parte delas) e algumas cantam — ou
com uma palavra apenas (chamando a musica), ou vocalizando algumas silabas. Ha
uma melhor percepcao das diferengas entre as secbes das musicas — nesse
momento enfatizadas pelas diferengcas de andamento. Percebe-se também uma
atencdo maior ao siléncio. Ha maior tentativa de controle dos movimentos para
promover a regulagao temporal (POUTHAS, 1996), especialmente no elastico, onde
contam com a ajuda do movimento das professoras.

Tudo transcorre da forma como é descrito pelas teorias estudadas e
apresentadas as professoras no primeiro encontro formativo. Com as intervencoes,
foi possivel chamar a atencao delas para esses comportamentos, relacionando-os
com o desenvolvimento musical.

As professoras também participam mais, e com uma sensagdao maior de
confianga, mostrando-se mais a vontade. No inicio, elas ajudavam com as turmas,
mas ficavam esperando o que eu iria fazer. As professoras que haviam comecado
recentemente, logo se acostumaram com as atividades e também participaram mais
ativamente.

O planejamento continuou fundamentado no referencial que foi apresentado
nesta tese e sintetizado no primeiro encontro formativo com as professoras. Muitas
atividades motoras envolvendo movimentos ritmicos regulares, como Carneiro e

Parizzi (2011, p. 95) sugerem ser bastante eficaz. Dessa forma, estimula-se as
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criangas a buscarem o0s meios para o controle — especialmente aquelas em
transicao do nivel Sensorial para o Manipulativo (SWANWICK, 1994).

Os contrastes de andamento foram a grande tematica das intervengdes, com
as musicas do “Cavalo Pampa” e do “Meu Carango”. Como também indicam
Carneiro e Parizzi (2011, p. 95), também “a ‘novidade’ em forma de contrastes” é
uma provocacao bastante eficaz.

Os pulsos regulares, demonstrados especialmente pelas criangas da Sala 01,
realmente acontecem na forma de impulsos ritmicos, como observava Parizzi (2006,
p. 42). Tais impulsos vao tentando ser controlados, na busca por coordenar os
movimentos a pulsagdo da musica que as criangas estdo ouvindo (POUTHAS, 1996;
PARIZZI, 2006).

As professoras foram um excelente reforco quando busquei cantar as
musicas, brincando com os movimentos — especialmente no estimulo as criangas
menores. Como sugere Kenney (2008), repetimos as musicas muitas vezes, além de
termos fornecido as criancas instrumentos de percussao simples para que elas os
explorassem livremente. Sempre procurando modelar as maneiras apropriadas de
toca-los, embora permitindo que elas os explorassem a sua maneira (KENNEY,
2008, p. 33).

Procurei enfatizar todas essas coisas — sempre que possivel — com as
professoras. Elas mesmas ja percebiam muitas delas, visto que o desenvolvimento
das criangas, especialmente dos bebés, € integral — logo, nada disso € exclusivo do
trabalho com musica.

Foi possivel notar que o trabalho estava sendo bastante prolifico — tanto para
as criangas quanto para as professoras. Estas, foram descobrindo que eram
capazes de trabalhar questdes especificas da musica, além de estarem tendo
contato com um repertério novo, especialmente criado e escolhido para promover o
desenvolvimento musical das criangas.

O proximo passo foi realizar o segundo encontro formativo com as
professoras. Neste, um numero maior de atividades praticas seria realizado, para
que elas aprofundassem o contato com as atividades que haviamos trabalhando
com as criangas e, ao mesmo tempo, com a musicalidade delas e, assim,

ganhassem mais confianga para conduzirem a proxima intervencgao.
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6.1.5 Segundo encontro formativo — continuando a transformagao do olhar

Nesse segundo encontro formativo, que ocorreu em 25 de novembro de 2022,
todas as professoras estavam presentes, além de outros professores do LDI. O
encontro foi realizado em uma sala prépria para isso, no proprio LDI. Como
combinado com as professoras, planejei uma série de atividades praticas que ja
haviam sido propostas nas intervengdes com as criangas, para podermos explora-
las e relaciona-las aos comportamentos musicais que esperavamos promover.

A primeira atividade foi com a cangao “O Foguete”, utilizando como materiais
os lapis de tecido, cobrinhas coloridas de tecido e, no caso de nao dispor desses
materiais, usamos também fitas coloridas amarradas em uma argola.

Expliquei que uma das varias formas de trabalhar com essa cancgao é explorar
o movimento de subida. Aproveitamos que a musica fala de foguete e que o foguete
vai subindo para realizar esses movimentos de subida com os materiais concretos
(lapis de pano, cobrinhas coloridas de tecido, argola com as fitas). Ao final, as
criangas podem lancar o objeto que estdo segurando e, posteriormente, serem
levantados pelo adulto (que esta conduzindo a atividade) ou pelo seu
acompanhante.

Comento que essa € uma preparagcao para outras atividades em que serao
trabalhados os movimentos de subida e descida como reagdo a movimentos
sonoros ascendentes e descendentes. As criangas tanto estardo vendo esses
movimentos (nos objetos), e realizando-os (com os objetos e com o corpo). Emile-
Jacques Dalcroze (1865 — 1950), pedagogo musical e compositor com intensa
atividade na primeira metade do século passado, ja defendia essas vivéncias com o
objetivo de “criar, entre o cérebro, o ouvido e a laringe, correntes necessarias para
fazer do organismo, como um todo, algo que pudesse ser denominado ouvido
interior’ (DALCROZE, 2010, p. 220, grifos no original).

Refor¢co a importancia de fazer essas brincadeiras que envolvam o canto
(KENNEY, 2008): a gravagcao do Grupo Curupaco com Uakti explora diferentes
timbres, remetendo ao langamento do foguete, além da cancdo tem um motivo
ritmico-melddico que é repetido, facilitando o aprendizado pelas criangas (McPHAIL;
TIBBLES; CORNISH, 2023). Kenney (2008) sugere o ensino da repeticdo de
padrées vocais, sons e movimentos como algo potente para promover a

aprendizagem musical.
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A sonorizagdo do langamento do foguete, provocados pelos timbres na
gravagao, € uma possibilidade de exploracédo vocal: podemos convidar as criangas
para simular esse langamento com sons produzidos vocalmente. Além da
vocalizagao, contribui para a atengdo ao momento de certo de fazé-lo com a cancéo,
introduzindo, aos poucos, as criangas no mundo da forma, da estrutura musical.

Destaco, ainda a variedade de instrumentos musicais utilizados no arranjo:
marimba, xilofones, glockenspiel, dentre varios outros, e a voz cantada por outras
criangas — 0 que aproxima a musica das criangas da sala, incentivando-as a
participar.

Até o inicio da parte cantada, ha uma secao instrumental onde os diversos
timbres podem ser apreciados. Além disso, ele possibilita que a crianga aprenda a
ouvir e esperar para comegar a cantar e/ou realizar os movimentos com o “foguete”,
novamente contribuindo para a vivéncia da estrutura da musica.

Ha o crescendo realizado com o prato no inicio da cancao, e também quando
o foguete sera langado (na contagem até 10), que € um convite a exploragao da
dinamica. O professor pode decidir o que enfocar a cada vez que a musica sera
trabalhada com as criangcas. Na formacao, realizei com as professoras, além da
atividade que fazemos com as criangas, uma apreciagdo musical conduzida,
ressaltando essas possibilidades.

Algumas professoras ja haviam presenciado a realizacdo dessa atividade com
as criangas, no primeiro semestre. Mesmo elas ficaram surpresas com as variadas
possibilidades que uma cangdo com cerca de um minuto de duragao apresentava.

Tatiana e Yone relataram que, durante as primeiras intervengdes, elas
focaram no movimento de subida com os lapis de pano / foguetes. E estranharam
que eu havia insistido com as criangas para fazerem a sonorizagdo do langamento
do foguete. Disseram que nao haviam se atentado da contribuicido para o
desenvolvimento da fala e, muito menos, que se tratava de uma proto-criagao
musical.

Foi interessante notar que as professoras foram tomando consciéncia de todo
o material existente para além da letra cantada da cancéo. Isso é fundamental para
a conducgao das exploragdes e vivéncias com as criangas, procurando esgotar as
possibilidades de cada cangao.

Reforcei a indicagcdo de Kenney (2008, p. 33) de que se deve reproduzir

musicas variadas, de todos os tipos, e “cantar, cantar, cantar’, pois “o
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desenvolvimento da habilidade de cantar depende de ouvir muitas musicas no
primeiro ano, comegando do nascimento”. E, apds isso, é fundamental cantar e
incentivar as criangas a cantarem junto, muitos tipos de musica: “a musica durante
os primeiros 3 anos torna-se o material a partir do qual a criatividade e a
compreensao musical posteriores se desenvolvem” (KENNEY, 2008, p. 33).

Nesse sentido, as professoras comecaram a perceber a necessidade de se
atentar para a qualidade das gravagdes, do modelo vocal, da riqueza de timbres e
da exploragdo sonora nos arranjos: tudo podera ser interiorizado pelas criangas e
influenciara seu desenvolvimento musical.

Compreendendo a importancia de cantar, refizemos a atividade mais vezes,
incentivando as professoras a cantarem e a explorarem as suas possibilidades
vocais. A participacdo delas foi muito mais ativa, depois de toda a discusséo e
apreciagao guiadas.

A préxima atividade foi com a cangdo “Cavalo Pampa”, que haviamos
trabalhado com as criangas ja nesse segundo semestre. Utilizamos o elastico, que
sera considerado nosso “cavalo” — ja anunciando o jogo imaginativo ou simbdlico
que, segundo Piaget (2010) sera mais comum no periodo de 2 a 6 anos de idade,
aproximadamente.

As professoras destacam a importancia desse “faz-de-conta” na formagao do
pensamento, ao envolver uma acao mental que se concretiza em forma de metafora,
na medida em que a crianga, através da imaginagao, vai reconstruindo situagcdes
reais (DIAS, 2005).

Ressaltei para as professoras que o intuito do trabalho com essa cangao é
sensibilizar as criangas as diferengas de andamento. Como se tratava de uma
atividade realizada recentemente durante as ultimas intervencdes, as professoras
praticamente n&o tiveram duvidas.

Ainda assim, sublinhei a importancia de se realizar as diferengas entre os
andamentos, exagerando nos contrastes. E mostrei que esse era um exemplo em
que o0s materiais sonoros eram manipulados para criar gestos expressivos
diferentes, aqui representados pelo cavalo que trota, galopa e pula, ficando cansado
e dormindo ao final. E a estrutura da cancéo estava ligada a organizacdo desses
gestos expressivos: a repeticdo em andamentos diferentes.

Depois de realizarmos a atividade, perguntei as professoras se elas se

recordavam do que mais havia sido feito com as criancas. Elas destacaram as
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sonorizagdes vocais (imitando o cavalo e os sons do seu galopar), os movimentos
corporais reagindo aos diferentes andamentos e expressando as diferengas de
carater, e de como eu havia repetido sonorizagcdes e movimentos como forma de
incentivar as criangas a me imitarem.

Todas as professoras concordaram com a importancia de incentivar todas as
criangas a repetirem os sons e os movimentos. Além disso, discutimos sobre como é
essencial trabalhar o siléncio e os sons mais fracos, geralmente mais dificeis
dependendo da idade das criangas, por exigirem certo grau de controle.

Passamos as atividades com a cangado “Jeito Diferente”, de Margareth
Darezzo e PichuBorrelli. Essa musica trabalha o corpo de muitas maneiras, além da

atengao para ouvir os comandos que sao dados:

Hoje eu quero andar de um jeito diferente

Eu néo quero andar pra frente...

.. para o lado eu vou andar.

.. para tras eu vou andar.

.. ha ponta do pé eu vou andar.
.. ho calcanhar eu vou andar.

.. de perna aberta eu vou andar.
.. de pernas juntas vou andar.

.. hoje eu quero é pular!

.. hoje eu quero € dancar!

.. eu vou parar neste lugar! Estatua!

Analisamos o arranjo da cancao, com os diferentes instrumentos de sopro e
percussao, e sua forma, que repete bastante o motivo ritmico-melédico, e que da
determinado tempo para que as criangas obedecam ao comando dado. E uma
atividade para criangas maiores, pois exige bastante atencdo e controle tanto dos
movimentos quanto do tempo destinado a realizagdo desses movimentos. Permite,
também, que as criangas cantem, pois a melodia repete 9 vezes.

Passamos para a cangcao “A Rita”, também de Margareth Darezzo e
PichuBorrelli. A musica também trabalha as diferencas de andamento ao mostrar o

som que a sanddlia da Rita faz quando ela anda com pressa e quando esta
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cansada. A percussdo faz o som do andar da Rita, com um interludio onde ela
parece até dancar como nos filmes com numeros de sapateado das décadas de
1930 e 1940, com Fred Astaire, Gene Kelly, Judy Garland e Rita Hayworth.

A cancgao conta com um arranjo que utiliza uma instrumentacao bastante rica
e variada, que convida as criangas a sentir as diferengas de andamento (e as
variagdes da pulsagédo) tanto no seu proprio corpo, imitando a Rita, quanto em
instrumentos de percussdo. Além disso, no interludio em que a Rita parece dangar,
as criangas podem improvisar e explorar movimentos e padrdes ritmicos.

No inicio, as professoras ficaram um pouco timidas na hora de improvisar,
mas foram se sentindo mais tranquilas e confiantes quando perceberam que o
improviso poderia ser simples, resultado mesmo da exploragdo e manipulagdo do
corpo e dos instrumentos.

Em seguida, propus cantarmos uma cang¢ao que aprendi com a Margareth
Darezzo em um de seus cursos — uma cangao que nao esta gravada em nenhum de
seus CDs: “A Bola”. E uma musica que convida as criancas a explorar os materiais
sonoros, mas também os diferentes aspectos das bolinhas: cor, cheiro, som, peso,
textura, dentre outros. Além de incentivar movimentos com a bola: apertar,
esconder, jogar para cima e rolar.

Ensinei a cangao por imitagao:

Vocé tem bola?
Aperta — esconde
Joga pra cima

Que cor que ela tem?
Ela é redonda

Que cheiro tem?
Brincar com a bola

Rola bola, vai e vem!

E vai alterando as perguntas para: “Que som ela tem?”, “Que peso ela tem?”,
“Que textura ela tem?”, e o que mais for possivel explorar. E interessante trabalhar
uma cang¢ao sem o suporte da gravacao. Assim, as professoras podem se ouvir mais

e se atentar para detalhes ritmicos e de afinacao.
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Essa musica pode ser utilizada para explorar as bolinhas, seus materiais e
uma série de movimentos — como comentado anteriormente. E importante trocar as
bolinhas entre as criangas, para elas experimentarem diferentes materiais. Além de
permitir que elas explorem esses materiais (especialmente o sonoro) e brinquem
com eles a vontade.

Para essa atividade, levei uma variedade de bolinhas diferentes que fui
“colecionando” ao longo do tempo. Dividi com as professoras o que aprendi com a
professora Rosa Lucia dos Mares Guia, professora de grande importancia por seu
trabalho com Educacado Musical na cidade de Belo Horizonte: aproveitar diferentes
materiais, em diferentes lugares, para montar meu acervo pessoal a ser utilizado em
minhas aulas de musica. Essas bolinhas eu sempre procuro, principalmente, em
lojas com brinquedos para animais domésticos: eles tém as mais variadas, inclusive
com sons e materiais diversos — ideais para essa atividade.

A proxima cancao trabalhada foi “Pepepe peixe”, também de Margareth
Darezzo. Essa musica ja era bastante conhecida pelas professoras que estavam
participando desde o inicio das intervengdes, pois € uma das preferidas pelas
criangas.

Apresentei para as professoras a analise que havia feito sobre a relagao
desta cangao com a explicagcdo de Sloboda (1985, p. 202) de que a crianga, apoés
completar um ano de vida, ja comeca a falar, mas raramente utilizam palavras em
seu canto espontaneo: geralmente repetem uma palavra ou partes de palavras
(comumente a repeticdo de uma unica silaba dessa palavra). Elas comentaram que,
de fato, as criangas repetiam apenas “Pepepe peixe” e ndo a letra completa da
cangao.

Aprendemos a cantar a musica — na formagdo a ouvimos inteira, e nao
somente a primeira estrofe, como fago geralmente com as criangas.
Experimentamos com as castanholas para que as professoras que nao participaram
das primeiras intervengdes pudessem conhecer o que foi feito.Elas comentaram
sobre as contribuicbes para a conquista e controle do movimento de preensao
(KEBACH et al., 2013) e seu refinamento até o movimento de pinga com o dedo
indicador e o polegar, possibilitando a manipulacéo de objetos pequenos (PAPALIA;
OLDS; FELDMAN, 2010). Complementei e ressaltei a importancia de ensinar a
repeticao de padrdes ritmicos, vocais, de sons e de movimentos — como sugere
Kenney (2008).
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Expliquei que as criangas menores costumam explorar as castanholas e
produzir sons com elas a partir de esquemas que elas ja tém construidos, como
bater uma na outra, ou bater com as mé&os na castanhola no ch&o. Elas poderiam
observar isso quando assistissemos ao video para preencher os protocolos.
Reforcei que essa exploragcdo era fundamental e que, com o passar do tempo,
irlamos modelando as maneiras apropriadas de tocar as castanholas (KENNEY,
2008).

Além das castanholas, demonstrei outras maneiras de explorar a cang&o: com
bichos de pelucia, tecidos, peixinhos de variados materiais. Mostrei o “mar”, que ja
havia utilizado anteriormente, feito de um tecido azul, grande e transparente, onde
podemos explorar os movimentos (como no elastico, mas com maior visualidade).
Mostrei que, por cima do tecido, podemos colocar objetos que podem ser sonoros
ou nao, representando os animais que vivem no mar — os quais faremos “nadar”
mais rapido e mais devagar, por exemplo, com o balang¢o que fazemos no tecido.

O arranjo da cangcdo comecga com uma referéncia a agua, e continua com
sons de agua ao longo de toda a cancao. A letra da cancao explora diferentes
animais e, com isso, diferentes andamentos, diferentes instrumentacdes e diferentes
carateres expressivos: 0 sapo que pula no brejo e a joaninha que voa no meio das
flores. Na secao da joaninha ha interessantes contrastes de tempo, incluindo um
acelerando quando ela vai voando pelas flores. Tudo isso pode ser ricamente
explorado, secédo a segcdo, com e sem a musica.

As professoras comentaram como a proposta fica visualmente rica e
convidativa, e ressaltaram as diferencas de carater expressivo, relacionando essas
diferengas com as mudangas nos materiais: timbres, dindmica, altura. Disseram que,
antes do primeiro encontro formativo, haviam notado a diferenca, mas nao saberiam
explicar como agora, tanto depois da teoria como de sua contextualizacdo na
pratica.

Passamos a discutir sobre materiais que podem ser construidos, como o
chocalho com fitas que pode ser feito com garrafa PET (600ml), pedrinhas (ou
graos, botdes etc.) e fitas (pode ser também sacola plastica cortada em tiras) — cf.
Figura 30.
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Figura 30 — Chocalho com fitas

Fonte: https://soloinfantil.com/brinquedos/chocalho-de-garrafa-pet/

Esse chocalho pode ser utilizado, por exemplo, com a cancédo “Andando e
Chacoalhando” de Breeze Rosa (2017). Nessa musica, o baixo marca a pulsagao,
favorecendo que as criangas coordenem os movimentos do chocalho e até mesmo
0S seus passos, sentindo a pulsagdo com os movimentos corporais.

A letra da cangao convida as criangas justamente a isso: “Vou andando e

chacoalhando / meu chocalho assim...”. H4 um momento em que convida as
criangas a parar e fazer siléncio e, depois, a soprar as fitas. Soprar as fitas permite
que a crianga veja o movimento delas e, assim, “veja” o sopro. Essa consciéncia do
sopro vai ser importante, por exemplo, quando formos ensinar a tocar flauta doce.

As professoras pediram para experimentar e conversar sobre as cangdes que
haviam sido utilizadas nas ultimas intervengcdes e que também trabalharam com as
diferencas de carater expressivo e de andamento. Ouvimos entdo a musica “Meu
Carango”, da compositora AnnaLy (CD - Destravando a Lingua). Distribui as
pandeirolas para cada uma, como fiz com as criangas, e fizemos a apreciacao
simulando o passeio do carango ao volante.

A cancdo comega primeiro em um estilo de rock, com uma pulsagdo mais
rapida. A letra brinca com as onomatopeias que imitam os sons do carro: “brrrr”,
“pbibiifonfooon”, o som da ultrapassagem e da freada. Apés uma ultrapassagem, a

letra diz: “Epal Acho que estamos correndo demais! E perigoso!”, e a musica é
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retomada mais lenta, em estilo de reggae. Outro carro ultrapassa novamente, e a
letra diz: “Mas agora eu estou muito lento! Assim atrapalha o transito!”, e a musica é
retomada num estilo proximo do Blues e termina, sem a ultrapassagem.

Explorei com as professoras, as vocalizagées e os movimentos da buzina, da
ultrapassagem e da freada. Elas se lembraram novamente da minha insisténcia
nesses sons no intuito de estimular as criangas a me imitar. Depois, conduzi a
atencdo das professoras para a pulsacdo e para suas variagdes. Dessa forma,
continuamos simulando o passeio ao volante do carango.

Por fim, procurei destacar o efeito da mudanga de andamento em cada uma
das seg¢des, associado a mudangas no material musical do acompanhamento, que
resultava numa variagéo de estilos também: especialmente os riffs da guitarra e as
variacdes na percussao. Dessa forma, esclareci as transformacdes metaféricas de
que nos fala Swanwick (2016): materiais sonoros manipulados em gestos
expressivos que, por sua vez, sdo organizados gerando a nogao de continuidade,
contraste, repeticéo etc.

Elas ressaltaram como essa forma de pensar a musica e de conduzir a
apreciacao era importante para ir além da superficie, além da letra, e “abrir os
ouvidos” para a musica como um todo.

Seguimos para outra musica que elas sugeriram: “A Janelinha”, de César
Borges Barbosa, gravada por Hélio Ziskind no CD “Trem Maluco e outras Cantigas
de Roda”. Essa cang¢ao € trabalhada com tecidos coloridos e transparentes
representando o momento em que a janelinha e o guarda-chuva abrem e fecham de

acordo com a letra da musica:

A janelinha fecha
Quando esta chovendo
A janelinha abre

Se o sol esta aparecendo
Fechou, abriu

Fechou, abriu, fechou.

O guarda-chuva abre
Quando esta chovendo

O guarda-chuva fecha
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Se o sol esta aparecendo
Abriu, fechou
Abriu, fechou, abriu.

De forma geral, as criangas adoram esse contato com o tecido, e com o
movimento de “abrir’” e “fechar” da janelinha. A cangao estimula gestos e
movimentos, bem como a coordenagcdo motora e o raciocinio — obedecendo aos
comandos da letra. Além disso, podemos sacudir o tecido ao cantar a musica,
marcando a pulsagao, e apresentar o timbre da sanfona para as criancas, que é
utilizada na gravacao de Ziskind.

Passamos a cancdo “Dona Aranha”, contida no livro “Bebé: Musica e
Movimento” de Josette Feres (1998). Mostrei os materiais que podem ser utilizados,
que também foram confeccionados por mim: uma luva preta com olhos,
representando a aranha, e um mobile feito com tampinhas de garrafa que representa
a chuva (cf. Figuras 31 e 32). Esse mobile, quando chacoalhado, faz um som
semelhante ao da chuva — que derruba a dona Aranha em sua subida pela parede.

Figuras 31 e 32 — Dona Aranha e Maébile da Chuva

Fonte: acervo pessoal da autora.
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Os materiais trazem concretude ao que é narrado na cancéo: a dona Aranha
subindo pela parede e a chuva forte que a derruba. Novamente o trabalho com
subidas e descidas, ampliando e diversificando o que foi feito com a musica do
foguete.

Pode-se sonorizar a subida e a descida da dona Aranha, a chuva forte com
seus ventos e trovbes, e o movimento da queda da dona Aranha. No inicio,
especialmente com as criangas menores, € importante explorar os extremos, para
deixar bem claro o movimento de subida e descida (KENNEY, 2008).

O corpo também deve ser explorado: subir como a dona Aranha, ao escutar o
movimento sonoro ascendente; e agachar, quando o movimento sonoro for
descendente. Outra possibilidade, ainda, é fazer a dona Aranha subir e descer com
os movimentos ascendentes e descendentes feitos com a voz. Podem ser usados
também outros instrumentos, como o teclado, a flauta de émbolo e o xilofone.

Mostrei que este trabalho com as subidas e descidas pode ainda ser
expandido, empilhando materiais e ir subindo e descendo com a luva da dona
Aranha, dizendo o nome das notas. Com o tempo, pode-se inclusive cantar o nome
das notas, sempre subindo e descendo, descendo e subindo. Isso € importante para
que as criangas possam ir se familiarizando com esses elementos musicais.

Apresentei, ainda, um material bastante interessante e repleto de
possibilidades para o trabalho com musica: os bambolés coloridos desmontaveis
(Figura 33).
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Fonte: hitps://loja.musicaemovimento.com.br/bamboflex-8-cores-104-modulos-24-aros

O trabalho com os bambolés me foi apresentado pelo professor
UirdaKuhlmann no curso “Musica e Movimento”, em Sao Paulo, no ano de 2016.
Como eles sao desmontaveis, eles podem ser montados formando diversas formas
(como se pode ver ao centro da Figura 33), que permitem a exploragéo das subidas
e das decidas, de variacbes de dindmicas, e o que mais a imaginagao desejar,
transformando-se em verdadeiras partituras alternativas, em trés dimensodes.

Além disso, é possivel dispor os bambolés no chao (cf. Figura 34), fazendo
caminhos que ajudam a andar na pulsagao, a marcar o apoio, a brincar com 0 nome

das notas.
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Figura 34 — Caminho de bambolés coloridos

(LS .

e ——

Fonte: acervo pessoal da autora.

Para finalizar, fizemos uma atividade utilizando os Boomwhackers(Figura 35),
tubos percussivos afinados. Utilizei a proposta de UiraKuhlmann (s.d.), do livro
“Musica para cartelas e tubos percussivos”.

Figura 35 — Boomwhackers

Fonte: acervo pessoal da autora.
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Como explica Kuhimann (2015, p. 8), “cada tubo possui uma nota fixa afinada

e uma respectiva cor”. Segundo ele:

Existem diversas maneiras de vocé percutir os Boomwhackers®: batendo-
0s no chao; no corpo; um com outro; na palma da mao; na parede; com
baquetas e, quando estdo com as tampinhas, na vertical perpendicular ao
chao. As atividades musicais que podem ser trabalhadas com esses tubos
sao inumeras podendo-se realizar propostas tanto harménicas quanto
melddicas. A liberdade de movimento é grande uma vez que os tubos séo
extremante leves, assim possibilita uma proposta musical e performatica ao
mesmo tempo (KUHLMANN, 2015, p. 9).

O autor sugere que a utilizagdo dos tubos, no que tange a execugéao, deve
sempre ocorrer aos pares de notas para cada um dos executantes, pois facilita a
articulagao ritmica, o movimento dos executantes se torna mais natural e orgénico e
favorece o trabalho da lateralidade (KUHLMANN, 2015, p. 10).

Pensando nisso, Uira organizou um repertério de cangdes folcloricas cujas
“partituras” sao cartelas (cf. Figura 36) com palavras onde se articula os tubos a
partir da silabagdo, e cada silaba é grafada na cor de um dos tudos. Cada
executante fica com um par de tubos referentes a sua cartela. Todos aprendem a
cantar a cangdo com a sequéncia de palavras e, depois, quando for a palavra (ou
algumas silabas) da cartela que esta a sua frente, percutem os tubos referentes a

cada silaba em suas pernas.

Figura 36 — Cartelas para tubos percussivos
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Fonte: hitps://loja.musicaemovimento.com.br/livro-musica-para-cartelas-e-tubos-percussivos

Fizemos a cangao “O sapo nao lava o pé”, que na “linguagem” das cartelas

seria:

Figura 37 — O sapo néo lava o pé

JO E LHO BAR RI GA JO E LHO BAR RI GA
CO TO VE LO BAR RI GA VE LO

BAR RI GA VE LO BAR Rl NA RIZ

Fonte: elaborado pela autora a partir de Kuhimann (s.d.)

E as cartelas:

Figura 38 — Cartelas para a cancao “O sapo nao lava o pé”

JO E LHO BAR RI GA
JO E LHO BAR RI GA
CO TO VE LO NA RIZ

Fonte: elaborado pela autora a partir de Kuhimann (s.d.)
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O intuito de fazer essa atividade foi fazer com que as professoras

participassem de algo novo, ligado a musica — como fazemos com as criangas nas
intervencdes. O ritmo da cangao € aprendido oralmente, cantando a cancio. A
atividade cria um jogo colaborativo e dinamico entre os participantes, ao mesmo
tempo em que traz satisfagcao por fazer musica de maneira divertida.
Desafiei as professoras a descobrir que musica resultaria dessa partitura alternativa.
Projetei a letra alternativa na parede, para facilitar o aprendizado e a leitura. As
professoras se posicionaram em semicirculo e distribui as cartelas (colocando-as no
chéo, a frente de cada um), obedecendo (sempre que possivel) a ordem que as
palavras aparecem na letra alternativa.

Elas comecaram lendo as palavras e experimentando os tubos. Fui dando
algumas dicas, como o ritmo a ser feito em cada palavra e a melhor forma de
conseguir tirar o som dos tubos. Até que a musica foi sendo revelada e reconhecida.
Depois de alguma pratica, elas tocaram a cangao com bastante alegria.

A intencdo de apresentar os Boomwhackers foi mostrar para as professoras
materiais que foram criados especialmente para possibilitar uma educacdo musical
divertida e ludica, pela qual a crianga pode fazer musica desde o primeiro encontro.
Considero importante que elas conhegam esses materiais para além dos alternativos
e daqueles que construimos a partir de materiais reciclaveis. Isso amplia a visédo, de
forma a vislumbrar projetos que permitam a aquisicao de tais materiais, e até mesmo
para inspirar a criacdo de outros, semelhantes.

Esse segundo encontro formativo foi bastante divertido e, como as
professoras deixaram claro todo o tempo, foram fundamentais para compreender
melhor o referencial apresentado no encontro anterior. Além disso, elas puderam
aprofundar-se nas cancodes utilizadas, em suas potencialidades, e conhecer novas
cangdes.

As professoras relataram a importdncia de se conhecer os materiais
alternativos, como a bacia, as bolinhas com guizos, bem como as possibilidades de
construcao de instrumentos musicais alternativos. Elas ja utilizavam materiais
semelhantes para outras atividades, mas nunca para a musica.

Comentei com elas que, muitas vezes, a musica é utilizada nos processos
educativos com a mesma fungao desses materiais: como recurso pedagogico. E que

isso ndo € um problema, é fundamental ainda mais no trabalho com criangas. O
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problema é quando este € o unico papel da musica, sem ser compreendido como
um campo de experiéncias férteis e potentes para o desenvolvimento integral da
crianga.

Ao experienciar as atividades, as professoras terminaram se sentindo mais
confiantes para conduzir algumas delas com suas turmas — deixando claro que
contavam com meu auxilio em qualquer eventualidade. Dessa forma, combinamos o
préoximo passo da pesquisa que estavamos conduzindo juntas — como fiz questao de
deixar claro desde o inicio.

Analisando o percurso que fui construindo com as intervengdes, as
professoras escolheram as atividades para levar para as criangas das suas turmas.
Lembrei-as de prestar bastante atencdo nos comportamentos musicais das criangas,
e disse que o momento também seria gravado para, no ultimo encontro formativo,
preenchermos os protocolos de cada uma delas: no inicio das intervengdes e agora

ao final.

6.1.6 As intervengoes das professoras — das praticas (re)construidas

As intervencdes das professoras ocorreram no dia 01 de dezembro de 2022.
Cada uma decidiu livremente quais atividades proporia as criangas de suas turmas,
tendo me comunicado para que eu levasse algum material especifico, se necessario
fosse.

Apds um contato de 9 meses com as criangas e com as professoras que
participaram desde o inicio (e 3 meses para as professoras que ingressaram no LDI
depois), o objetivo desse momento era vé-las colocando em pratica, no momento da
rotina diaria das turmas destinado a Musica, as propostas com objetivos especificos
de desenvolvimento de comportamentos musicais — sem descuidar, obviamente, da
integralidade das criancgas.

Essa experiéncia foi importante para compreender se as experiéncias
proporcionadas pelo desenvolvimento desta pesquisa contribuiram de alguma forma
com as lacunas relatadas pelas professoras em sua formacéao inicial no que se
refere ao trabalho com Mdusica. Na roda de conversa inicial, as professoras foram
unanimes em dizer que o trabalho que fazem com musica era superficial. Assim,
apds essa experiéncia, sera importante compreender se as intervengbes e as

formagdes contribuiram para a reconstrugao de suas praticas.
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6.1.6.1 Intervengéo das professoras Poliana e Gisele — Bergario Manha

Todas as intervengdes ocorreram no dia 01 de dezembro de 2022. As
criangas que estavam presentes nesse dia eram Mirela (1 ano e 1 més), Ingrid (1
ano e 2 meses), Bernardo (1 ano e 6 meses) e Mauricio (1 ano e 7 meses). O
momento destinado as atividades com musica € logo depois do lanche da turma.
Enquanto aguardamos o término do lanche, a professora Gisele me pergunta se eu
tenho um pandeiro para emprestar. Eu respondo que ndo, mas que tenho as
pandeirolas. Ela coloca as pandeirolas no centro do tatame para que elas possam
ser exploradas pelas criangas.

As criangas vao terminando o lanche e, uma a uma, encaminham-se para o
tatame formando uma roda. Inicialmente, forma a roda a professora Gisele, Ingrid,
Mirela, Mauricio, eu e a estagiaria Brenda. Logo em seguida chegam a professora
Poliana e o Bernardo.

As professoras comegam cantando a cangao de chegada, como eu sempre
fazia no inicio das intervengdes. Elas acompanham o canto com a pandeirola,
marcando a pulsagao, e o repetem com o nome de todas as criangas. As criangas
alternam a observagao atenta com a exploragao das suas pandeirolas.

Em seguida, as professoras decidem cantar uma musica que elas ja
conheciam: “O pandeiro”. A intengao delas foi tanto compartilhar um repertério com
o qual elas ja trabalhavam, quanto poder discutir, depois, possibilidades de
exploracédo dessa cancgao para além do que elas ja faziam.

A letra da cancgao indica que o foco da exploragdo sera o contraste de

dinamicas, entre forte e fraco:

O meu pandeiro X XX?°
eu vou tocar X X X

E com alegria X XX

29 Cada X representa uma batida no pandeiro. O padrio ritmico realizado é o seguinte:

3



292

eu vou brincar. X XX
Bem de mansinho X XX
eu vou tocar X X X

O meu pandeiro X XX
eu vou tocar. X X X

E bem fortinho X XX

eu vou tocar X X X

O meu pandeiro X XX
eu vou tocar. X XX

As professoras ndao souberam indicar a autoria da cangdo. Depois de
pesquisar um pouco na internet®°, descobri ser uma cangéo de MaiveArndt, intitulada
“‘Com meu pandeiro”. A musica tem um padrao melddico simples e repetitivo,
portanto mais facil para a memorizacdo das criangas; além de explorar um padrao
ritmico que se repete a cada verso, ideal para que as criangas o repitam. E uma
proposta adequada as sugestoes de Kenney (2008) para a faixa etaria das criancas
do bergario.

As criangas observam as professoras cantando enquanto exploram a
sonoridade das pandeirolas. Essa exploragéo ainda se da pelos impulsos de seus
movimentos (KENNEY, 2008) com alguma tentativa de repetir o padrao ritmico
realizado na cancéo: quando realizamos o padrao sugerido pela cangao, as criangas
imitam a forma de percutir a pandeirola, ainda sem conseguir realizar o ritmo
proposto.

Conversando com as professoras, observo que € um processo de conquista
do controle dos movimentos: o que Swanwick (1994) descreve como a passagem do
nivel Sensorial para o Manipulativo. A repeticdo da cangao e o incentivo para que as
criangas imitem o padrao contribuira para a conquista desse controle.

Ainda que nao se tenha observado uma mudanga no comportamento musical
das criangas, € importante ressaltar a atitude das professoras: preocuparam-se em
selecionar uma proposta que trabalhasse com a manipulagdo de um instrumento e
com o contraste de dindmica. Esses objetivos estdo em perfeito acordo com os

comportamentos musicais que a literatura descreve para essa faixa etaria: o

30No site de buscas Google - www.google.com.br.
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interesse pelos materiais sonoros e pelos contrastes (SWANWICK, 1994; KENNEY,
2008).

As professoras, entdo, passam a cancao “Pepe peixe”, que também trabalha
com a repeticdo de um padrao ritmico, além de incentivar o canto, repetindo a silaba
‘pe” (SLOBODA, 1985). Na primeira vez que a gravagao € reproduzida, as
professoras realizam o padrdo ritmico associado ao verso “Pepepepe peixe™' nas
pandeirolas. As criangas continuam observando e explorando os instrumentos,
imitando a forma de percuti-los embora ainda sem conseguir reproduzir o padrao
ritmico.

Quando o trecho que costumamos reproduzir termina, nés passamos a cantar
a cangao sem a gravagao, enfatizando o padrao ritmico. As criangas gostam e
continuam a exploragdo. E um comportamento musical esperado: Kenney (2008, p.
33) sugere que, nessa faixa etaria, os adultos e professores “toquem instrumentos
de percussao simples para modelar comportamentos”.

As professoras sugerem que eu distribua as castanholas, para que as
criangas possam explorar outro instrumento. Dessa forma, ndés guardamos as
pandeirolas (as criangas se despedem dos instrumentos) e distribuimos as
castanholas. Imediatamente as criangcas comegam a explora-las, buscando formas
de produzir sons com elas.

As professoras (e eu sigo o que elas fazem) mostram a forma convencional
de se manipular as castanholas. As criangas observam e continuam explorando a
seu modo: batem as castanholas umas contra as outras, sacodem as castanholas, a
percutem no chao — associando as formas ja conhecidas de exploragdo dos
instrumentos.

Reproduzimos mais uma vez a cangao, e as professoras cantam e realizam o
padrao ritmico com as castanholas. As criangas nao tém facilidade de manipular as
castanholas, mas, aos poucos, algumas vao se aproximando da forma convencional
de “toca-las”. Ao final, Mirela consegue realizar o movimento de preensao e as
professoras comemoram, incentivando-a.

Quando a musica termina, as professoras perguntam “Cadé a musica?”’, e

chamam a atengao para o siléncio. As criangas observam atentas, algumas olham

,ddddd )




294

para mim, esperando que eu faga a cangdo soar novamente (acostumadas que
estavam com o fato de eu reproduzir a musica no meu computador).

Depois de estimularem as criangas a chamarem pela musica, a gravagao ¢é
reproduzida novamente. As professoras cantam bastante e incentivam as criangas a
cantar e a realizar o padrao ritmico. Quando a gravacao acaba mais uma vez, Mirela
pede a musica, dizendo: “Pepe peixe!” As professoras perguntam se ela quer ouvir
novamente e ela repete: “Pepe peixe!”. A musica € colocada mais uma vez e ela
observa atentamente os movimentos procurando imita-los.

A intervencéo € encerrada com as criangas se despedindo das castanholas e
auxiliando a guarda-las na minha sacola. As professoras, em seguida, tentam
preencher os protocolos relativos aos comportamentos musicais observados nas
criangas presentes. A principal duvida das professoras € em relacdo a dualidade
“‘Ausente” e “Presente”, proposta pelo protocolo. Elas pensam na possibilidade de
inserir uma coluna para “Tentando”, que estaria mais proxima do comportamento
musical demonstrado pelas criangas.

Considero pertinente a sugestao das professoras e anoto em meu caderno de
campo. Explico a elas que esse protocolo sera retomado no ultimo encontro
formativo, quando observaremos os videos do inicio das intervencdes e das ultimas,
para observamos o desenvolvimento das criangas no periodo e o registrarmos nos

protocolos de cada uma.

6.1.6.2 Intervencéo das professoras Yone e Tamara — Bergario Tarde

Estavam presentes as criangas Gustavo (1 ano e 6 meses), Margarida (1 ano
e 5 meses), Marta (1 ano e 5 meses), Emily (1 ano e 6 meses) e Plinio (1 ano e 11
meses). Logo que eu chego, Gustavo se aproxima de mim e me acompanha
atentamente nos preparativos para o inicio das atividades. Enquanto vou preparando
o computador e o celular para a gravagao, aproveito para cantar a cangao “Cavalo
Pampa”, batendo as maos nas pernas, marcando a pulsagdo. Ele imita meus
movimentos e, entdo, eu realizo os sons do trotar do cavalo com a boca, estalando a
lingua. Ele também imita.

Interessada no que esta acontecendo, Emily também se aproxima de mim e
tenta imitar os sons que eu estou fazendo. Fico repetindo isso, enquanto aguardo o

inicio das propostas das professoras. Gustavo e Emily ndo saem de perto e ficam
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esperando atentos o que ira acontecer — acostumados que ja estdo com minha
presenca e a minha “sacola de surpresas”.

E interessante notar que Gustavo, a todo momento, faz a expressdo de
surpresa que ele geralmente faz quando perguntamos “Cadé a musica?”,
acompanhado do gesto de colocar as palmas da mé&o para cima. Como as
professoras ainda estdo trazendo as outras criancas, eu aceito a provocacao de
Gustavo e coloco a gravagao da cancao “Cavalo Pampa”. Ele demonstra muita
alegria e euforia, enquanto Elisa sorri e danga, tentando ajustar seus movimentos a
pulsacdo da musica. Ela também repete algumas palavras como “anda, anda”.

Nesse momento, Tamara chega com Plinio e Yone traz Margarida e Marta
para o tatame onde estou com Gustavo e Emily. Yone diz que sera ela quem
conduzira as atividades. Ela aproveita que ja estdvamos ouvindo o “Cavalo Pampa”
e pede o elastico, que ela apelida de “cela”. As criangas seguram o elastico,
interessadas, e, enquanto a gravacgao é reproduzida, Yone canta, marca a pulsagao
e suas variagdes nas diferentes sec¢des, e realiza com a boca muitos sons imitando
o cavalo. A variacdo de pulsacdo é reforcada pela professora com movimentos
corporais, 0 que ajuda na percepcado das criangas, que imitam esses movimentos
enquanto sentem a pulsacédo no balango do elastico conduzido pelas professoras e
por mim.

Quando a musica termina, ela pergunta “Cadé a musica?” e incentiva as
criangas a chamarem por ela. As criangas ficam atentas, sorrindo, e algumas olham
para o computador esperando que a musica retorne. Quando eu coloco novamente
a gravacao, as criangas ficam bem animadas, dancando e brincando com a cangao.
Elas se divertem muito, se movimentando bastante quando o cavalo corre e pula, e
se deitando no chao quando “colocam o cavalo para dormir”.

Assim que a musica acaba mais uma vez, Emily espontaneamente pergunta:
“Cadé?”. As professoras comegam a cantar sem a gravagao, realizando os
movimentos no elastico. Ao terminar a primeira parte, Emily pergunta novamente
“Cadé?”, querendo ouvir a gravagao mais uma vez.

Atendemos ao pedido dela, e Plinio tenta segurar o elastico embora esteja ainda
mais observando do que realizando as atividades em si. Margarida e Marta brincam
bastante com elastico, mas sem relacionar seus movimentos com as variagdes
propostas pela cangédo. Emily quer ouvir a cangédo varias e varias vezes, sempre

perguntando “Cadé?”, quando a musica termina.
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Depois de ouvir a cangdo varias vezes, realizando os movimentos e
incentivando as criangas a perceberem as diferengas (elas percebem mais pela
movimentagao corporal do que necessariamente pela mudanga na marcagao da
pulsagao), damos tchau para a musica.

Como ha um grande interesse pela cangdo, as professoras aproveitam e
exploram ao maximo os movimentos, as diferengas de carater, a sensacido de
mudancga da pulsagao, os sons vocais imitando o cavalo. Fica claro que a professora
explorou bastante essas mudancas de carater e de andamento, explorando bastante
0s movimentos corporais e cantando a cangao de forma alegre e animada.

As criangas estiveram bastante interessadas, procurando imitar as
professoras. Emily foi a Unica que cantou trechos da cangéao, repetindo uma palavra
— “anda” — como descreve Sloboda (1985) ser caracteristico dessa fase. Algumas
criangas, como Gustavo, procuram imitar os sons do cavalo, enquanto as outras
reagem com movimentos corporais as diferencas de carater.

Nao houve como preencher o protocolo imediatamente apdés 0 momento com
a musica, pois havia outras atividades da rotina a serem feitas. As professoras
comentaram rapidamente o que perceberam (o interesse, a movimentagao corporal,
a imitacdo dos sons e o0 pouco controle da marcagao da pulsacédo) e logo deram

continuidade as demais atividades do dia.

6.1.6.3 Intervencgdes das professoras Adriana e Tatiana — Sala 01 Tarde

Participaram, nesse dia, as criangas Luana (2 anos e 6 meses), Anabel (2
anos e 3 meses), lgor (2 anos e 3 meses), Paulo (2 anos e 3 meses), Matheus (2
anos e 2 meses), Angelo (2 anos), Edwirges(2 anos e 3 meses), Diogo (2 anos e 5
meses) e Jean (2 anos e 1 més).

Assim que eu chego na sala as criangas ja comegam a perguntar pela
musica. A professora Tatiana toma a iniciativa e diz que, naquele dia, eles irdo ouvir
a musica da “Dona Tartaruga”. Essa cangao, que eu ja havia trabalhado no inicio
das intervengbes, também explora as diferengas de andamento e de carater
expressivo associados aos movimentos da tartaruga.

Quando coloco a gravacéao, a professora Tatiana conduz as criangas a imitar
a tartaruga, engatinhando lentamente na pulsacdo da musica. As criangas gostam

da ideia e se transformam na Dona Tartaruga engatinhando pela sala. Quando
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chega a secdo mais rapida, as criangas devem se levantar e correr, até que a
musica diga novamente a hora de virar a Dona Tartaruga, engatinhando lentamente
de novo.

As criangas participam bem entusiasmadas, especialmente na hora de correr.
Quando a secao lenta retorna, é preciso chamar a atencao delas para a mudancga,
de forma que voltem a engatinhar lentamente. Quando a cangado termina, a
professora pergunta as criangas: “Qual sera o proximo bicho que vira para a
musica?”. Uma crianga %2 logo responde: “O boi!”. Achei a iniciativa muito
interessante, pois deu as criangas a oportunidade de criar em cima de algo que elas
ja conheciam.

Elas entdo cantam a cancgéo substituindo a Dona Tartaruga pelo Boizinho, e
imitam os movimentos da professora: ora engatinhando, ora correndo. E possivel
perceber que as criangas procuram coordenar seus movimentos na parte mais lenta
da musica. Ja na parte em que correm, 0s movimentos sao mais livres.

As criangas participam da atividade bem entusiasmadas e ate o Igor, que
possui 0 diagnostico de autismo, participa um pouco, no inicio, imitando a Dona
Tartaruga.

Depois de realizarem a atividade com o boizinho, as criangas se dispersam.
Oferecgo para ajudar a dar continuidade a atividade e pego uma tartaruga de pellcia

(Figura 39) e mostro para as criangas.

32 Nao foi possivel identificar na gravagéo qual foi a crianga que sugeriu o boi.
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Figura 39 — Dona Tartaruga

Fonte: acervo pessoal da autora.

Cada crianca abraca a tartaruga e, quando pego o tecido azul para fazer o
mar, eu as convido a pegar o tecido para fazer a tartaruga “nadar”. A professora
Tatiana logo compreende o que sera feito: iremos realizar e sentir as diferencas de
andamento a partir do “balan¢o do mar”.

Coloco novamente a gravagao e deixo que a professora retome a conducgao
da atividade. No inicio, as criangas parecem n&o compreender bem o que ira
acontecer. Mas, aos poucos, elas pegam no tecido e imitam a professora realizando
a atividade proposta.

Assim que Igor percebe o movimento do tecido ele para o que estava fazendo
e se aproxima para ver o que estava acontecendo. Depois de um curto espago de
tempo observando, ele também pega no tecido e participa da atividade. As criancas
ficaram bastante agitadas (elas adoram a parte de balancar rapido o tecido) e foi
dificil manter a concentragao de todas elas para que voltassem a balangar o tecido

lentamente na secgao correspondente.
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As criangas gritam de alegria e querem balangar o tecido sempre muito
rapido. A professora Tatiana pede para pausar a musica e tenta trabalhar com as
criangas o balangar rapido e o balangar lento, explorando os extremos (KENNEY,
2008). Com a agitagao, € bem dificil manter as criangas concentradas.

Chega o tempo de encerrar o0 momento com a Musica e passar para as
demais atividades planejadas para o dia. A professora afirma que retomara a
atividade no outro dia, procurando refor¢ar mais o retorno a se¢gao mais lenta. Como
sdo muitas criangas presentes, elas optam por preencher os protocolos no ultimo
encontro formativo, embora comentem claramente os comportamentos musicais

observados durante as atividades.

6.1.6.4 Intervengéo das professoras Mara e Livia — Sala 01 Manha

Nesse dia, estavam presentes Ana (2 anos e 7 meses), Micaela (2 anos e 1

més), Michele (2 anos e 5 meses), Heitor (2 anos e 2 meses), Diego (2 anos e 1
més), Carlos (1 ano e 11 meses), Adriano (1 ano e 8 meses) e Rodrigo (2 anos e 5
meses).
Quem conduziu a atividade foi a professora Mara, que optou por explorar as
diferengas de andamento da cancao “Dona Tartaruga”. No inicio da intervencéao, as
criangas estdo sentadas no tatame, na area silenciosa. A professora Mara mostra
para elas a tartaruga de pelucia e todas elas querem pegar o bichinho. Mara permite
que cada um deles explore um pouco a tartaruga.

Em seguida, a professora Mara convida as criangas para participarem da
atividade da Dona Tartaruga. Ela pega o tecido azul e diz para as criangas
segurarem na ponta do pano, formado uma roda. A professora mostra como segurar
no tecido e as criangcas vao tentando imita-la. A professora Livia ajuda nesse
momento, e Mara chama pela musica. Diego a imita imediatamente, chamando a
musica também.

Entdo, inicio a reproducdo da gravagao, e as professoras conduzem a
apreciacao balangcando o tecido de acordo com as seg¢des da musica. A tartaruga de
pelucia fica no centro do tecido, como se nadasse no mar. As criangas participam da
atividade, vivenciando as diferengas de andamento da musica tanto pelo balangar do
tecido, conduzido pelas professoras, quanto pelos movimentos corporais que elas

fazem ao balanga-lo.
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Logo todas as criangas percebem como devem movimentar o tecido,
procurando coordenar seus movimentos com a cangao. A todo momento é possivel
ouvir as criangas dando risadas, mostrando que estdo se divertindo com o que esta
sendo feito.

Como na outra turma, no inicio é dificil retornar ao movimento lento. Mas,
depois de algumas repeticdes e da énfase das professoras (inclusive perguntando:
“‘como fazemos quando a Dona Tartaruga esta descansando?”), elas conseguem
realizar as diferencgas.

Quanto a musica termina, Heitor logo anuncia: “Parou!”. E chegado o
momento de passar para as outras atividades do dia, e as criangas se despedem da
Dona Tartaruga. Também como sao muitas as criangas, as professoras optam por

preencher os protocolos no proximo encontro formativo.

6.1.6.5 Percepgdes sobre a agao das professoras

E bem nitda a influéncia da formacdo e da observagdo das minhas
intervengdes nas atitudes das professoras. Em primeiro lugar, elas demonstram
saber com clareza os comportamentos musicais que querem incentivar nas criangas
com as atividades que propdem.

No geral, as professoras que acompanharam o processo de pesquisa desde o
inicio sdo as que tomam a frente na condugao das atividades. As professoras que
ingressaram mais recentemente no LDl e, consequentemente, na pesquisa,
contribuiram ajudando as criangas a participarem. Apenas Mara e Gisele que,
apesar de terem ingressado mais recentemente, assumiram a conducdo das
propostas.

Nos comentarios sobre as respostas das criangas, as professoras conseguem
identificar claramente os seus comportamentos musicais: as tentativas de coordenar
seus movimentos aos padrdes ritmicos das cangdes, as vocalizagdes, a exploracao
sensorial dos materiais e as tentativas de imitar a forma como nés produzimos sons
nos instrumentos disponibilizados.

Foi interessante, também, a proposta de trabalhar com uma cancgao ja
conhecida por uma das professoras, demonstrando interesse em aprimorar as

atividades a partir daquela musica. E também de explorar a imaginagdo das
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criangas, pedindo que elas sugiram outro bicho para ser representado nos
movimentos da musica.

A Musica ndo deixa de ser ferramenta para o desenvolvimento integral das
criangas, mas ja € explorada a partir das suas potencialidades, dos seus elementos
especificos. As professoras transparecem uma compreensao mais aprofundada das
cangdes, para além das letras, e demonstram maior consciéncia do desenvolvimento
musical esperado.

Apesar de breve, esse momento foi bastante especial, pois permitiu
vislumbrar a reconstrucdo das praticas dessas professoras. Reconstrucdo que foi
realizada em parceria com essas professoras, ao longo de varios encontros e
interagdes. Procurou-se fazer com que fossem momentos de trocas, de afetacbes
dialéticas, do encontro dos saberes de cada uma de nés. O préximo encontro

formativo foi dedicado ao preenchimento dos protocolos.

6.1.70 protocolo em acdo — o registro do desenvolvimento musical das

criangas

O terceiro encontro formativo aconteceu no dia 14 de dezembro de 2022 e foi
gravado em audio, sendo posteriormente transcrito. Como procurou-se conduzir a
pesquisa com as professoras, esse momento foi realizado coletivamente — como
elas haviam pedido. Assistimos, todas juntas, aos videos das primeiras
intervengdes, para registrar os comportamentos musicais demonstrados pelas
criangas naquele momento. Em seguida, assistimos as ultimas filmagens, para
poder comparar com 0s primeiros e, assim, evidenciar o desenvolvimento de cada
uma das criangas que participaram da pesquisa.

Fizemos esse movimento turma por turma, comegcando do Bergario:
assistimos aos videos iniciais e as ultimas gravagdes. Eu ja havia selecionado
previamente os videos que seriam assistidos, para otimizar o encontro com as
professoras. Elas optaram por assistir aos videos e irmos lendo item por item do
protocolo, comentando. Sempre que necessario, retomavamos os videos para
conferir alguma duvida.

O preenchimento dos protocolos levou em consideracdo algumas questdes
que ocorreram ao longo de todo o processo. Algumas criangas ingressaram no LDI

(e na pesquisa) apenas no segundo semestre. Entdo, considerou-se os primeiros
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videos em que as criangas novas apareciam como marco inicial do processo. Outras
nao estavam se sentindo bem nas ultimas intervengdes, permanecendo mais
quietas. Assim, analisamos os videos anteriores, para poder observar suas reagdes
e a participagao nas atividades propostas.

Os videos foram projetados em uma tela, e varias folhas dos protocolos foram
entregues a cada uma das professoras. Todas estiveram presentes no ultimo
encontro formativo, além de outras que atuam em outras salas do LDI. O
preenchimento foi bastante tranquilo: as professoras das turmas ficaram
responsaveis de registrar os comportamentos musicais das criangas das suas
turmas — mas todas participaram, analisando os videos.

As professoras nao tiveram dificuldades em registrar os comportamentos das
criangas, 0 que revela que o protocolo se mostrava claro e acessivel. A principal
questao ja havia sido apontada pelas professoras Poliana e Gisele no dia em que
conduziram as atividades com musica: entre o “Ausente” e o “Presente”, havia a
necessidade de se inserir a opg¢ao “Tentando”.

Por exemplo, no item “Exploram e manipulam as fontes sonoras de forma
semelhante ao estabelecido pela cultura”, era possivel observar criangcas na busca
desse controle. O comportamento nao estava consolidado para ser marcado como
“Presente”, e também nao era o caso de estar “Ausente”.

O mesmo acontecia na demonstragdo do pulso interno, nas tentativas de
regulacdo temporal, no canto espontaneo com e sem palavras, na imitagdo da
melodia e dos ritmos das cancgbdes conhecidas. Dessa forma, concordei com as
professoras e agradeci pela contribuicdo, afirmando que inseriria uma coluna do
meio para que o “tentando” ou a “tentativa” pudesse ser registrado (EF3, p. 10).

A medida que iam assistindo aos videos, as professoras iam comentando
sobre as diferengas dos comportamentos musicais das criangas: “Olha s6! Ninguém
faz esse som com a boca que ela pede! Mas depois eles vao comegando a fazer!
Vendo os videos a gente percebe claramente, né, esse desenvolvimento!” (P1,
EF333, p. 1).

Uma das professoras complementa: “Como a gente ndo grava tudo, esse
registro aqui € superimportante. Para ir acompanhando, para saber em que investir,

em quem... Como os outros registros que fazemos” (P2, EF3, p. 2). Umas das

33 Encontro Formativo 3.
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professoras se espanta: “Gente, as criancas mudaram muito! E impressionante!”
(P3, EF3, p. 3).

Fica bastante claro para as professoras a questao das tentativas de regulagao
dos movimentos a musica: “Olha la! A Isis ndo estda 100% correta, mas ta bem
perto!” (P2, EF3, p. 6). E também a memoéria e a percepgdo dos contrastes das
secoes das musicas: “O nosso da Tartaruga, a gente ja esta percebendo isso, né
Adriana. A gente termina a parte lenta que é no ch&o e logo comega a ansiedade.
Eles ja sabem o que que vem!” (P1, EF3, p. 7).

Eu explico que isso se da pelos contrastes dos materiais sonoros, nesse
caso, o lento e o rapido. E tal percepgao ja comeca a iniciar as criangas na forma da
musica, ainda que eles ainda ndo fagam a relagcdo entre a forma, os carateres
expressivos e 0os materiais sonoros. Explico que, aos poucos, vamos fazendo com
que se conscientizem de cada uma dessas camadas do discurso sonoro, e que 0
primeiro passo € essa percep¢ao de que algo muda.

A Professora 3 demonstra a questao da escuta atenta, que provoca o estado

inativo vigilante voluntario:

Uma coisa que percebo muito € que, primeiro, quando tem uma
musica meio que diferente, eles todos param e prestam muita
atengao. Olham tudo e, depois quando vocé vai repetindo eles ja dao
conta de ver o que tem na musica. No primeiro momento s
olhavam, depois comegam a repetir tudo (P3, EF3, p. 7).

Outra coisa que chamou a atencgao foi que as criangas ndo mudaram a forma
de responder as atividades dependendo de quem as conduzia, se eu ou se as
professoras da turma: “Para eles nao fez diferenca n&o. Foi normal” (P4, EF3, p. 8).

Uma das professoras percebeu que as criangas ja me associavam ao
momento com a musica. S6 de me ver alguns ja perguntavam “Cadé a musica?”,
outros pediam as cang¢des das quais gostavam, como “Pepe peixe”. A questdo da
fala também foi observada: no Bercario, as criangas vocalizam mais com as vogais,
enquanto na Sala 01 ja era possivel perceber a repeticao das silabas e o canto com
uma das palavras da cangao.

Tendo terminado de preencher os protocolos, projetei nhovamente os slides
utilizados no primeiro encontro formativo, com a descricao das diferentes etapas do
desenvolvimento musical em cada faixa etaria. Assim, fomos relacionando as

descrigbes tedricas com aquilo que haviamos acabado de registrar, e percebendo o
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quando as atividades contribuiram para a conquista de determinados
comportamentos musicais.

Feito isso, passamos para o ultimo momento da pesquisa de campo, uma
roda de conversa final, onde as professoras poderiam comentar sobre todo o
processo e sobre suas impressdes a respeito do protocolo e de sua contribuicao
para o trabalho com musica que aconteceu ao longo desse periodo, e para o
trabalho que teria continuidade, agora somente com elas, a partir desse momento.

6.1.8 Roda de conversa 3 - avaliando o processo e a transformacao das

praticas

A Ultima roda de conversa ocorreu logo apds o ultimo encontro formativo,
quando os protocolos foram preenchidos, no dia 14 de dezembro de 2022. Iniciei
retomando todo o processo de pesquisa, com énfase nas duas rodas de conversa
anteriores, que tiveram o objetivo de conhecer as professoras, um pouco de suas
historias, suas praticas e as primeiras impressdes sobre as intervengdes junto as
turmas.

Expliquei que o objetivo dessa roda era encerrar a pesquisa de campo,
fazendo uma avaliacdo de tudo o que foi vivenciado ao longo desses 9 meses,
especialmente do protocolo de observagao do desenvolvimento musical de criangas
de 0 a 2 anos.

Como das outras vezes, procurei estimular e direcionar a conversa com
algumas perguntas, pedindo que elas dividissem com o grupo suas impressdes
sobre esse trabalho com musica, as possiveis contribui¢des para a pratica delas, as
percepgdes sobre o protocolo e seu potencial para colaborar com as atividades.

A roda de conversa foi transcrita, codificada e categorizada. Os resultados
serao apresentados a partir das categorias construidas, e revelam o impacto desse
grande processo formativo, onde eu, as professoras e as criangas nos afetamos e

nos formamos, sendo a musica uma importante mediadora.

a) Da Pesquisa Critica de Colaboragao

Principios da Pesquisa Critica de Colaboragdo fundamentaram a construgao

desse processo investigativo. Especialmente o entendimento de que € uma pesquisa
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produzida com pessoas, e ndo sobre elas (SANTOS, 2012, p. 2). Dessa forma,
apesar de haver um planejamento inicial, todo ele foi discutido e reconstruido com
as pessoas que participaram da pesquisa. Além disso, as reflexdes também foram
realizadas com as professoras, especialmente nas rodas de conversa, mas também
durante as intervengdes, nos intervalos, no cotidiano do LDI vivido ao longo desses
9 meses de imersao.

Essa postura foi percebida pelas professoras:

Eu, diversas vezes, eu ouvi as meninas falando o quanto vocé
chegou e integrou. Vocé é gente como a gente sabe, eu falo isso
porque (...) tem uma cultura sabe, de quem é doutorando, quem é
num sei o que, quem é professor de num sei 0 que, especialista...
(...) Entdo, as vezes a gente se sente muito abaixo das pessoas, a
gente sente que sempre tem alguém acima de nds, muito acima de
nos... E vocé chegou trazendo uma forma muito diferente. Na hora
que fala: “Ah, vem uma pesquisa da UFJF”... a gente ja fica um
pouco mais acanhada e tal. E ndo, vocé trouxe isso de uma forma
muito leve, diferente. Vocé entendeu, vocé procurou entender de
verdade a nossa dinamica, respeitou a forma que a gente trabalha,
respeitou as nossas criangas... Entdo eu acho que isso foi muito
legal sabe, essa construcado que teve ao longo do tempo. Assim, a
gente ndo te via como a Luana que veio de Juiz de Fora, ndo. Vocé é
a Luana que virou ali uma colega mesmo de trabalho, que fez parte,
que integrou a nossa equipe mesmo. (P1, RC3, p. 6).

A fala da Professora 1 reflete a “dissolucao hierarquica entre os saberes” e a
“diminuicdo do abismo entre aqueles que pensam e aqueles que fazem” (SANTOS,
2012, p. 2). A impressao € que foi possivel fazer aquilo que Moreira, Schaper e
Santos (2015) compreendem como caracteristica desse movimento de pesquisa: um
movimento de compreensdo ativa do pesquisador, que “intervém no campo
pesquisado, no sentido de propiciar espagos de transformagdes e mudangas”
(MOREIRA; SCHAPER; SANTOS, 2015, p. 24).

Isso é corroborado pela Professora 2:

Concordo com a [Professora 1] sem tirar nem pbr uma palavra. A
gente realmente sentiu assim, leve, né, e aberta também. Nao se
sentiu constrangida em momento nenhum de ter vocé na sala (P2,
RC3, p. 6).

As professoras expdem a percepgao do movimento critico de colaboracao,

onde sao considerados o cotidiano da creche e os saberes construidos pelos
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sujeitos que ali atuam, sem polarizar critica e colaboragdo, sem constranger os
participantes impondo ideias e propostas de acgao.

Pelas falas das participantes, percebe-se que o dialogo foi bem-sucedido, de
fato descortinando possibilidades a partir do “compartiihamento de sentidos e de
significados na produgao-constru¢gao de conhecimento” (MOREIRA, SCHAPER,
SANTOS, 2015, p. 24):

O que mais a gente tem para fazer nesse LDI séo coisas! E ai, ndo
virou “Ah, essa é mais uma coisa que tem pra fazer!”. Nao, ndo, nao
foi isso! Foi tdo bem integrado que fez parte da nossa rotina! Tanto
que vocé falou assim: “Vocés agora vao conduzir a atividade!”. Se
fosse em outro momento, eu teria ficado desesperada, porque sou
muito ansiosa, sabe! “Nossa Senhora, preciso conduzir a atividade, a
Luana vai estar Ia na sala...” E ndo, em nenhum momento houve
isso... (P5, RC3, p. 6).

Foi bastante importante perceber que foi um processo transformador, ndo um
despejar de atividades e verdades sobre o trabalho com musica. A colaboragédo nao
impede a critica, a reflexdo. Pelo contrario, é ela que possibilita a problematizacao
da realidade, sem que pareca uma avaliagdo do trabalho realizado, mas no sentido

de potencializar aquilo que ja existe, aquilo que ja é feito no cotidiano escolar.

b) Dos materiais, sua simplicidade e acessibilidade

As professoras reafirmaram a poténcia da simplicidade — algo que foi destacado
na segunda roda de conversa que ocorreu logo apos as minhas primeiras
intervengdes nas turmas. Essa acessibilidade as atividades e aos materiais e a
possibilidade de observar o impacto deles no desenvolvimento das criangas

colaborou para a possibilidade de transformagao das praticas:

Nas atividades que vocé trouxe, as vezes vocé traz atividades muito
simples, que a gente ndo conhecia, né... E como isso contribuiu com
0 nosso profissional, enquanto professoras, de ver esse
desenvolvimento musical das criancas a partir dessas atividades.
Coisas diferentes, musicas diferentes, objetos diferentes... Vocé
trouxe muita coisa que, assim, custa tdo baratinho e nos mostrou a
rigueza de como poder trabalhar com cada uma delas. (P1, RC3, p.

1).
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Uma das professoras destacou o uso desses recursos que estdo disponiveis
no cotidiano como possibilidades acessiveis que ampliam as possibilidades de

atuacéo:

A contribuicdo na musica a gente sabe da importancia dela né, isso
ai ndo precisa... é fato, o que mudou, o que eu achei assim relevante
demais, demais, demais, esses elementos nao convencionais que
vocé trouxe ao longo desse tempo que esteve aqui e que faz ampliar
esse leque de possibilidades que a gente nao tinha antes (P8, RC3,
p. 12).

E possivel perceber que esse processo de pesquisa contribuiu para uma
mudan¢a no olhar das professoras: os objetos cotidianos — e também o corpo —
podem se tornar instrumentos musicais, ou instrumentos mediadores da
sensibilizagdo a musica e aos seus elementos constitutivos.

Castro (1999) trabalha com a ideia de “mediadores”, tomando como base o
pensamento de Vygotsky (1991), que distingue dois tipos: “os instrumentos,
orientados para regular as agdes sobre os objetos, reconhecidos como mediadores
externamente orientados” e os signos, “internamente orientados para regular agdes
sobre o psiquismo das pessoas” (CASTRO, 1999, p. 49).

Os materiais musicalizadores sao entendidos pela autora como inclusos no

segundo tipo. Ela explica que:

O autor [Vigotsky] descreve a forma elementar de comportamento,
que é total e diretamente determinada pela estimulacdo ambiental,
como uma reagao direta a situagdo problema. Ja a estrutura de
operagdes com signos requer um elo intermediario somado a
primeira forma, elementar. Esse elo € um estimulo de segunda
ordem, um signo, que cria uma nova relagdo entre o estimulo e a
resposta. A caracteristica de maior importancia desse signo € que
ele age sobre o individuo e n&o sobre o ambiente (CASTRO, 1999,
p. 49-50).

Essa compreensao dos materiais como signos que agem sobre os individuos,
contribuindo para um entendimento de elementos musicais foi descrita pela

Professora 2:

Igual essa da tartaruga né, vocé trouxe esse recorte da cancéo e
falou que tinha mais personagens. Mas, até entdo, eu nao tinha
escutado. E ai, pesquisando o video, eu vi as outras partes, os
outros bichos, e como que a gente pode ir incrementando isso dentro
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da sala né, com os bichinhos de pelucia, os tecidos... Ilgual essa do
cavalo, varios tecidos amarrados. Entdo assim, trazer mais
significado usando os objetos e utilizando o corpo também né,
na falta desses objetos (P2, RC3, p. 1, grifos meus).

O uso desses recursos materiais, mediadores da compreensao musical,

busca romper com o ensino tradicional de musica, com o habitus conservatorial

descrito por Pereira (2013), disseminado no senso comum, que pensa o ensino de

musica a partir das abstracoes:

(...) existem varias disciplinas, entre as quais poderiamos incluir o
ensino tradicional de musica, uma tendéncia geral de estudar a
linguagem e outros sistemas de signos separados de seu potencial
mediador, o que significa que este foco abstraido da agdo humana
nao considera em absoluto a mediagdo (CASTRO, 1999, p. 50).

Materiais simples, como um tecido, podem desencadear “a expressao de

ideias em formagao, num estagio bem inicial” (CASTRO, 1999, p. 50). Como mostra

a Professora 5:

Mas eu achei muito interessante aquela musica que vocé trabalhou
com tecidos. Eu achei que chamou muito a atencdo das criancas
esses tecidos diferentes. Fazer o movimento com o corpo,
balancando o tecido acompanhando o ritmo da musica, isso eu achei
que foi assim bem interessante, sobretudo com as criangas da nossa
turma, né, que sdo um pouco maiores. Entdo eu achei assim,
chamou a atengdo deles por ser algo diferente, explorar o tecido,
fazer os movimentos ali, as cores. Inclusive é uma das coisas que
[Diretora do LDI] pediu pra gente colocar na lista (P5, RC3, p. 15).

Como sugere Castro (1999, p. 50), esses materiais, ao promoverem a

contribuicdo concreta na agao de cada crianca, sdo fundamentais nesse processo

inicial de aquisicao da linguagem musical. Segundo a autora, € importante que esse

momento seja ludico, com o uso minimo de conceitos no discurso dirigido pelo

professor.

A Professora 01 comenta sobre como as criangas sao “encantadas” pelos

materiais, participando das atividades propostas com grande interesse e

entusiasmo: “Era bacia, era tecido, bolinha... E como que vocé consegue realmente

trabalhar varias coisas, né, som forte, fraco, ritmo... encanta as criangas pra eles

participarem mesmo!” (P1, RC3, p. 16).
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Os materiais estdo ligados a um repertorio variado de cangdes infantis,
compostas com uma finalidade pedagdgico-musical, que, com eles, se tornam
potentes mediadores da exploracdo dos materiais sonoros, carater expressivo e
forma.

A Professora 8 comenta: “Eu achei a experiéncia muito interessante, porque
geralmente eu trabalhava sempre com a mesma musica. Foi muito bom conhecer
outras musicas e a forma que vocé pode trabalhar com cada uma delas” (P8, RC3,
p. 10). E a professora 7 complementa, afirmando que foi também importante para os

estagiarios que presenciaram algumas das intervencgoes:

Foi importante também para os estudantes que acompanharam. A
gente sempre falava assim: “Tem que trazer musica diferente”, e
vinham sempre as mesmas: “borboletinha”, “Pintinho Amarelinho”.
Ai, semana passada, eles trouxeram uma musica diferente, foram
além do que é comum. Entdo nao foi s6 para nés a contribuicdo, mas
também para os estudantes (P7, RC3, p. 10).

As professoras revelaram que a ampliagao de repertério teve ressonancias

até mesmo nas familias das criangas:

Eu lembro que no primeiro semestre, até agora também as familias
me perguntando: “‘que musica € essa da tartaruga que fulano esta
cantando? Eu nao conheco!” Ai eu fui pesquisar um video da musica
para mandar para essa mae e fui achando outras coisas
interessantes! Ai a gente sai um pouco desse mundinho da midia, do
senso comum, do mais do mesmo, né. Que nao deixa de ser
interessante porque elas gostam, a gente precisa trabalhar isso, mas
também trazer novas coisas e dar sentidos assim aos objetos né, de
explorar mais isso nas musicas. (P2, RC3, p. 1)

E interessante observar a consciéncia da Professora 2 de que é importante
considerar o discurso musical que as criangas ja trazem — um dos principios
destacados por Swanwick (2003) para o ensino de musica. Mas que é fundamental
ampliar esse repertério, compartiihando novas cangdes as quais as criangas nao
teriam acesso em outros lugares.

Isso incentivou a professora a buscar outras cangdes, outras possibilidades.
O repertdrio ja era uma preocupacgao das professoras, e sua ampliagao foi uma das

sugestdes para a continuidade do trabalho futuramente:
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Essa questdo ai, eu fico pensando que ja era uma preocupagao
minha antes de vocé chegar com essa proposta: a questdo da
qualidade das musicas, do que a gente traz para as criangas. O que
que eu, enquanto professor, eu estou trazendo pra essas criangas?
(...) Se vocé tivesse oportunidade de continuar mais, eu queria que a
gente tivesse essa oportunidade de trabalhar junto essa selegc&o de
musicas também, em questdo de qualidade musical mesmo (P6,
RC3, p. 3).

Ha um novo olhar para esse repertério e para a musica. Na primeira roda de
conversa a musica era compreendida como um recurso pedagdgico potente para a
aquisicao de outros conhecimentos e de outras habilidades — o que de fato ela é.
Mas seu papel como recurso pedagogico para a compreensao da propria musica era
praticamente desconsiderado.

A Professora 7 demonstra essa mudanga de olhar para o repertério, quando
sugere: “Construcao de repertorio e pensar em musica para cada... para cada coisa
que queremos desenvolver naquele momento” (P7, RC3, p. 14). E essa mudanga de

olhar permitiu a critica das praticas anteriores com musica:

E no primeiro semestre a gente usava muito som dentro da sala
sabe, a gente colocava um CD ou um pen-drive, selecionava umas
musicas e em alguns momentos na rotina a musica ficava ali
tocando, ao longo da rotina, sem intengédo de atividade musical (P2,
RC3, p. 4).

A professora percebe a auséncia de uma “intengcao” mais ligada a exploracao da
musica, da sua linguagem, dos seus elementos constitutivos. Essa mudanca de
postura, esse desejo de ampliagao do repertério, ja se mostra como uma importante

construgao coletiva a partir da pesquisa critica-colaborativa.

c) A percepc¢ao do desenvolvimento como transformadora do olhar

A hipotese apresentada no inicio dessa pesquisa era a de que se as
professoras pudessem observar o desenvolvimento musical das criancas, a
formagao realizada com elas poderia ser mais significativa, aumentado a
probabilidade de uma transformacao duradoura.

Em varios momentos as professoras destacaram a percepgdao do

desenvolvimento das criangas ao longo das intervengdes, algo que ficou bastante
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evidente no exercicio de comparagcdao dos videos para o preenchimento do
protocolo.
Como mostra a Professora 1:

Olha, Luana... Com certeza contribuiu muito! Primeiro porque a gente
pdde perceber ao longo da experiéncia, todo o desenvolvimento.
Agora, analisando os videos e registrando nesse documento, isso s6
confirma, né, toda essa evolugéo das criangas. (P1, RC3, p. 1)

E, também, a Professora 7:

E uma coisa interessante, vendo os videos... é a diferenca de
quando se comeca no Bergario e quando se comecga na Sala 01. Deu
uma diferenga enorme, porque nossos bebés ja estdo fazendo coisas
que os maiores nao estavam fazendo. Igual no primeiro video da
Sala 1, por exemplo, eles estavam quietinhos, paradinhos... Hoje ja
se movimentam com o corpo, pedem a musica. E possivel perceber
uma grande diferencga. (P7, RC3, p. 10).

Nessa perspectiva, propus observar se o0 protocolo de observacdo do
desenvolvimento musical das criangas poderia configurar-se como um instrumento
formativo que contribuisse, de forma significativa, para a transformagao das praticas
pedagdgicas das professoras deste espaco.

A Professora 3, que havia ingressado no segundo semestre, com a pesquisa
ja em andamento, corroborou a importancia do protocolo em todo o processo,

considerando-o “o apice” da contribuicao da pesquisa:

E esse protocolo, eu ja dei uma olhada rapidamente, eu acho que
vai, € o apice assim da contribuicdo... De vocé poder ver cada
crianga aqui, o que que ela ta conseguindo ja, de acordo com a faixa
etaria, o que que ela ja verbaliza através do seu corpo né, porque o
corpo fala... Entdo € muito bom e a gente observou muita coisa boa
né (P3, RC3, p. 4).

A Professora 7 concorda, e revela que o protocolo pode ser um instrumento

que contribui como um orientador da pratica em sala de aula:

Eu como entrei agora, recentemente Luana, eu vejo uma diferenca
enorme. Esse olhar que a gente ta tendo a partir das praticas com
vocé, € muito interessante. Eu gostei demais do protocolo. Ele da
uma nogao pra gente, pra orientar a pratica, eu gostei demais (P7,
RC3, p. 10).
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O instrumento possibilitou a percepcdo do desenvolvimento musical das
criangcas e, também, mostrou-se como algo que favorece uma mudanga de olhar
para a propria Musica, permitindo uma aproximagao dos documentos legais que

norteiam a pratica educativa:

Eu pude perceber a evolugéo das criangas do inicio até agora, como
que elas se envolveram ainda mais com vocé, com a gente nos
momentos de musica. E sempre um desafio muito grande, porque as
vezes a gente ndo sabe se a gente canta, se vai la correr atras dos
meninos, mas a gente tenta trazer isso pra dentro da sala. A gente
sabe que é importante... E dentro de tudo que vocé colocou aqui
dentro desse protocolo, é muito importante pra gente até mesmo
possibilitar que as criancas tenham uma vivéncia diferente, uma
relacao diferente com a musica, de acordo com aquilo que coloca a
BNCC, os referenciais... Entao isso tudo aqui engloba tudo que é
importante que a gente trabalhe com a musica junto com as criangas
(P6, RC3, p. 11).

Como ha uma indicacdo das diferentes énfases possiveis no envolvimento
com a musica (voz, corpo e fonte sonora), as professoras reconheceram como uma

ampliacédo das possibilidades de agao junto as criangas:

E um desafio muito grande porque, muitas das vezes, nos temos
diferentes momentos da rotina. Nao é todo dia que a gente consegue
fazer essas atividades voltadas para a musica. Tem dia que é mais
tranquilo, tem dia que ndo é, tem dia que ndo da... Entdo essas
diferentes possibilidades permitem também que a gente apresente
outras formas para as criangas, “ah hoje n&o vai dar pra usar a voz,
usar o corpo, mas hoje vai dar pra usar esse instrumento” (P4, RC3,

p. 11).

A mudanca do olhar foi algo recorrente e marcante na fala de todas as
professoras. As vivéncias e o protocolo contribuiram para a transformacgao da forma

com que as professoras trabalhavam a musica, como ressalta a Professora 5:

Eu acho assim, que enriquece muito a nossa pratica, né, porque o
que a gente vé durante a graduacio ainda € muito pobre. Depois que
a gente vem pra pratica, a gente tem um novo olhar. Cada dia
desses que a gente estava na sala, foi uma experiéncia, foi uma
vivéncia diferente que a gente teve, e isso que permite que a gente
desenvolva, tenha um outro olhar né, voltado para a musica, ndo s6
no sentido cantar e dangar, mas além disso né (P5, RC3, p. 11).
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Essa professora reconhece que ha muito o que ser feito para além de cantar
e dancar — o que, em si, ja € muito importante. Além disso, mostra a importancia de
acoes de formagao continuada, pois, como mostra a literatura (VALE, 2019;
BELLOCHIO, 2014; DUARTE, 2010; AQUINO, 2007; FIGUEIREDO, 2004, dentre
outros), a formacgao inicial é incipiente no que se refere ao trabalho com musica.

A importancia da formacao continuada para a pratica pedagdgica é também
ressaltada pela Professora 2:

Eu acho que a gente tem muito que agradecer esse espago de forma
geral, porque é um espaco de constante formagao pra gente. A gente
esta sempre aprendendo, entdo, receber pessoas de fora, trazendo
coisas novas, enriguece muito esse nosso trabalho. A gente ja
trabalha, a gente usa a musica no nosso dia a dia, mas vocé trouxe
essa visdao mais profissional. A gente fica muito presa a que as
criangas trazem e pode ser que fique repetitivo ali, sempre as
mesmas musicas, os mesmos movimentos. Ai vocé trazendo essas
musicas novas, pelos menos pra mim, ajudou a procurar outras
coisas também, sabe! (P2, RC3, p. 1).

Essa mudanga de olhar, possibilitada pelo dialogo entre as novas
possibilidades e o conhecimento que as professoras ja possuem, foi também

destacada pela Professora 8:

Foi uma riqueza muito grande vocé trazer esse leque de
possibilidades, utilizacdo de diferentes objetos, de formas, de
possibilidades né, pra que a gente pudesse trabalhar com as
criangcas porque muitas das vezes ndés conhecemos as
caracteristicas importantes para o desenvolvimento ali, com a
musica, mas as vezes a gente se prende muito sé no cantar, no
dancar, a gente acaba meio que ficando sé nisso né e ai quando
vocé chegou, mostrando pra gente esse outro lado, essa
sensibilidade pelo escutar, pelo olhar também né, entdo assim, isso
estimulou as criancas ainda mais (P8, RC3, p. 11).

Percebe-se uma ampliagdo do entendimento das possibilidades do trabalho
com musica, que ja foi influenciando nos planejamentos das professoras. A
Professora 5 relata como se restringia a trabalhar apenas com instrumentos
musicais e, partir das intervengdes, agugou seu olhar para as possibilidades sonoras

de outros materiais, variados e acessiveis:

Eu, pra mim, eu vejo assim que eu pensava atividade com musica,
so instrumento. Ai quando eu comecei a ver que vocé levou outros
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tipos de coisas, eu falei assim “gente”, ai me deu aquele estalo. Um
dia desses eu procurei casca de coco, pra gente levar na aula de
musica, porque nao precisa ser sO 0 pandeiro, s6 a flauta, s6 o
chocalho, sé o violdo, pode ser outras coisas também. Ai eu vi os
canos la e falei assim “nossa, cano também vai ser legal pra gente
fazer um som la na sala”, acho que abriu mais, virou uma chave de
possibilidades que a gente pode ter (P5, RC3, p. 10).

A transformagéo do olhar para o trabalho com a musica foi bem destacada
pela Professora 1, que compreendeu a necessidade de ter uma intengéo clara com

cada atividade, algo ligado a area da musica:

Porque a gente por natureza ja vé alguma coisa ali e ja acha que da
pra fazer alguma coisa com aquilo ali, mas com uma finalidade,
sabe, finalidade de agora pensar em atividades com musica, com
coisas que a gente tem aqui, ao nosso alcance (P1, RC3, p. 15).

Para além dos materiais, a Professora 3 mostrou uma mudanca, também, na
percepcao auditiva do entorno — percebido agora como rico de possibilidades para a

exploragao musical:

Foi engragado o dia que ndés fomos fazer uma excursdo ali no
recanto, né. A gente estimulou as criangas a ouvir os passaros, o
canto dos grilos... Também esse contato com a natureza, o ar livre...
Entdo eu penso assim, que a sua presenca aqui, a sua formagao
muito contribuiu pra gente nesse sentido (P3, RC3, p. 13).

Os conhecimentos musicais passaram a fazer parte do repertério de saberes
em torno dos quais as experiéncias se desenrolavam (MOREIRA; CANDAU, 2007):
‘Era mais a letra, né... Agora nao, trazendo essas questdes do ritmo, do rapido,
devagar, do forte, do fraco, para transformar esses momentos” (PROFESSORA 5).

Essa questao é aprofundada pela Professora 4:

A musica € algo que ela precisa estar presente, né. As criangas
precisam de musica, elas s&o musicais, sdo expressivas, todo objeto
vira um instrumento para elas. Elas batem, elas chacoalham... Essa
experiéncia me trouxe mais essa questdo de pegar mesmo esses
conceitos musicais, rapido, devagar... De trazer isso no momento em
que as criangas estdo muito agitadas, a gente comega uma musica
mais tranquila, elas aumentando ali no clima, sabe? Ou no momento
que elas precisam extravasar a energia, a gente vem trazendo esses
momentos. Entao eu acho que isso mudou bastante a forma de
pensar, porque antes a musica era usada mas nao, eu nao tinha
essa visao, usando ali os elementos musicais, sabe? Era mais
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como forma de apreciacdo mesmo e de expressdo corporal. As
criangas dangarem, ouvir (P4, RC3, p. 2, grifos meus)

Nessa perspectiva, o protocolo contribuiu para direcionar o olhar e as
praticas, evidenciando os comportamentos musicais demonstrados pelas criangas
que se relacionam intimamente com a construcdo do conhecimento, da
compreensao desses elementos musicais. As professoras destacaram, inclusive,
que ele poderia ser incorporado como referencial de avaliagdo do desenvolvimento

das criangas relacionado a musica:

Sobre esse protocolo, eu vejo muito que a gente tem mapa de num
sei o0 que, protocolo de num sei 0 que, avaliagdo de num sei o que...
E a gente ndo tem nada referente a musica, e € algo que a gente faz
constantemente, né... Entdo, eu acredito que vai ser muito
importante pra anexar junto com o nosso trabalho esse protocolo
voltado para a musicalizagao (P7, RC3, p. 11).

O que foi refor¢cado pela Professora 1:

E essa relagdo com o protocolo, eu até comentei como a gente pode
até mesmo inserir na nossa avaliacdo em relagcdo a musica, que é
uma pratica que a gente ja faz, mas que, antes, nao tinhamos
conhecimento de como inserir esses itens de forma tao objetiva, e de
como visualizar isso na nossa observacdo em relacdo a musica.
Assim, contribuiu muito sim. Eu pelo menos, falando por mim, ter que
agradecer a sua pesquisa ter sido aqui, de vocé ter vindo e ndo so
ter vindo por seu trabalho, mas também para trazer pra gente e
contribuir conosco enquanto profissionais e com as criangas. (P1,
RC3, p. 1)

Também o protocolo foi associado a uma pratica que as professoras ja
faziam, mas de maneira mais superficial, sem a objetividade e a materialidade que
os itens do instrumento proporcionaram. A ampliagcdo do repertério também foi
pensada, pelas professoras, para ocorrer em dialogo com os itens do protocolo,

como mostra a professora 7:

Para o desenvolvimento mesmo, sabe... pra gente trazer a musica
pensando sobre o movimento do corpo, ai a outra o som. Entédo
assim, a gente construir um repertorio pensando nesses detalhes da
musica, do movimento, do som, do ouvir, qual musica € melhor pra
gente ouvir o som...
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Entdo eu acho que seria interessante também pra gente construir
repertérios pensando nesse processo de desenvolvimento que o
protocolo nos ajuda a perceber e registrar (P7, RC3, p. 15).

Dessa forma, a percepgdao do desenvolvimento musical foi um importante
meio de transformacao do olhar das professoras, para se ter uma “nogao musical’,

como compartilha a Professora 4:

Acho que tudo o que aconteceu foi bem importante. Até para, para
esse resultado final, né. A gente vé que o resultado, ele é
consequéncia disso, desse processo que foi feito ao longo do
periodo. Entdo, ver o quanto as criangas se desenvolveram nesse
sentido né, aquele primeiro encontro que teve, as criangas mais
acanhadas e agora elas ja em outro estagio... Foi muito importante,
assim, poder entender mais, de ter essa nogao musical (P4, RC3, p.
5).

A percepgao do desenvolvimento musical foi apontada pelas professoras

como aquilo que foi mais marcante em todo o processo:

E assim, pensando em um momento marcante, eu poderia dizer que
foi hoje, porque hoje a gente viu aqui o resultado de todo esse
processo que a [Professora 4] trouxe. Eu consegui ver o resultado
tanto pras criangcas mesmo, e pra mim também, de conseguir
entender. O quanto que eu aprendi, né, e de conseguir identificar...
Vendo os videos a gente conseguiu sentar aqui e fazer isso! Porque
vocé simplesmente poderia ter feito a sua pesquisa e ido embora
né... (P3, RC3, p. 6).

A analise feita conjuntamente do desenvolvimento das criangas foi
considerado como uma “colheita dos resultados” tanto para as criangas, quanto para

as proprias professoras:

E da gente ter feito esse momento aqui hoje, que foi a nossa colheita
de resultado juntas, né! Ai a gente viu o resultado tanto desse
processo para as criangas e para a gente também, enquanto
formacao profissional (P6, RC3, p. 6).

As professoras manifestaram, ainda, o desejo de ampliar o protocolo para outras

idades, de forma a construir um grande programa de educacao musical no LDI.

d) Do encontro com a propria musicalidade a transformagao da relagao das

professoras com a musica
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A transformacao do olhar para a musica e das praticas pedagogicas foi também
possibilitada por outro importante impacto das intervengdes: o encontro com a
musicalidade das professoras e, muitas vezes, a transformacao da relacdo delas

com a musica;

As dindmicas foram riquissimas para nés. Aquelas dinamicas
mostram muito nosso limite, como que a gente tem dificuldade com
determinadas dinamicas que aparentemente sao simples e como que
a gente também peca ao exigir as vezes da crianga determinada
coisa que nem nés damos conta, né. E isso € muito bom porque
automaticamente a gente se pde muito no lugar do outro. No caso da
crianga, esse sujeito que ainda tem muita coisa pra desenvolver,
fisico, motor e em todos os sentidos... (P5, RC3, p. 14).

Como ja apontavam Bellochio e Figueiredo (2009), as lacunas na formacéao
musical das professoras estdo ligadas a falta de confianga delas para um trabalho
com musica para além do que é possivel no senso comum. Como ja citado
anteriormente, mas importante de ser recuperado nesse momento, “para que esse
profissional tenha maiores possibilidade de inserir conhecimentos musicais em sua
pratica pedagdgica € necessario que ele tenha vivenciado experiéncias musicais e
pedagogico-musicais em sua formacao” (BELLOCHIO et al., 2017, p. 208).

Nesse sentido é que, nos encontros formativos, procurei realizar atividades
voltadas também para as professoras, para além daquelas que estavamos propondo
para as criangas. Apesar de um tempo bastante reduzido, ja houve repercussdes na
confianga das professoras, como revela a Professora 4: “Eu também nao tinha uma
relacdo com a musica... eu nem estava trabalhando nada de musica antes! Agora
me sinto muito mais confiante, porque vejo que sdo coisas simples e que estdo ao
nosso alcance!” (P4, RC3, p. 15).

As professoras ficaram estimuladas a tentar, a vencer a timidez:

E assim, eu ndo sei cantar, ndo tenho uma boa relacdo com a
musica em si... Nao tenho ritmo, n&o tenho coordenagcdo motora,
nada... Mas t6 cantando, t6 tentando! As vezes comego a cantar
errado mas vai, entdo acho que encoraja a gente também a arriscar
né, a gente se sente mais confiante de arriscar alguma coisa, sabe.
Entdo acho que ajudou demais essa questdo de timidez pra cantar,
de achar que ndo consegue e a gente da um jeito mesmo sem ter um
relacionamento com musica (P3, RC3, p. 2).
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E importante ressignificar esse “relacionamento com musica”, pois todas elas
certamente possuem um relacionamento importante com essa linguagem. Talvez, o
fazer musical mais ativo € que precise ser impulsionado para que as professoras se
tornem ainda mais confiantes em suas praticas pedagdgicas. Esse momento inicial,
ocorrido ao longo dessa pesquisa, contribuiu para uma abertura maior a esse

relacionamento:

Entédo, pra mim, quem se formou comigo sabe que eu nao sou nada
musical. Eu corro léguas de musica! Eu fico preocupado! Quando
falam de bercgario pra mim eu me preocupo muito, porque la é musica
pura, gente! Entdo, assim, eu ficava muito preocupada com essa
questao, principalmente quando eu vim trabalhar aqui no LDI. Eu me
preocupava com isso porque eu ndo sou musical, eu nao tenho ritmo
nenhum... E eu percebi que eu... hoje eu percebo como eu estou
mais aberta! N&o que eu sei cantar, que eu consigo desenvolver uma
atividade de musica naturalmente... Mas eu estou mais aberta. Essa
semana, por exemplo, eu estava cantando a histéria da linda rosa
juvenil! Uma histéria cantada! Quem diria que eu ia pegar aquela
histéria! Eu tenho pavor, de jeito nenhum! Entdo eu sinto que eu
estou mais aberta para experimentar coisas novas, eu sinto essa
possibilidade através do seu trabalho. (P7, RC3, p. 10-11)

Fica claro, portanto, que as professoras percebem os impactos ndo somente

no desenvolvimento musical das criangas, mas em si mesmas:

Assim... ndo é uma descoberta somente para as criangas, mas para
mim também. Entao, esta sendo muito importante eu poder oferecer
para eles, porque automaticamente eu estou oferecendo para mim...
estou saindo do meu conforto, da minha zona de conforto. Hoje eu
puxo musica, as criangas querem cantar musica que eu nao faco
ideia de qual seja e eu falo: “Vamos tentar!” (P7, RC3, p. 12).

A mudanga no olhar, na postura das professoras tem, portanto, reverberado na
(re)construcdo* de suas praticas: “E a gente também ta criando, né. E a gente

percebe as criangas criando também...” (P5, RC3, p. 2).

e) Sintetizando o processo

3 Tenho adotado essa grafia para englobar tanto a reconstrugdo das praticas anteriores das
professoras, como a construcdo de novas praticas, novos olhares, novas posturas.
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Diferentes sugestdes foram feitas pelas professoras, além da ampliagdo do
protocolo para as outras idades, como comentado anteriormente. Especialmente
uma ampliagdo do contato comigo e com as propostas de atividades, uma imerséo

mais duradora:

Professora 4: - Mais dias na semana!

Professora 2: - Eu ia falar isso, primeiro aumentar! Em vez de uma vez por
semana, por exemplo, ir para duas.

Professora 3: - Quem sabe uma com as criangas e uma com a gente! (RC3,

p. 3).

Além disso, a Professora 1 sugeriu que pensassemos em atividades para
serem realizadas na area externa, dialogando com esse importante e rico espago do
LDI. Ou seja, utilizar também o espago como um instrumento mediador, para além
dos materiais.

Por fim, pedi as professoras que escolhesse uma Uunica palavra, sem
necessidade de explicagdo, para definir o protocolo. As professoras enfatizaram o
olhar, indicando palavras como “observagao” e “observar’; e também seu potencial
formativo, escolhendo palavras como “aprimoramento”, “orientacéo” e “organizacao”.
Tudo isso como importante para o cuidado com as criangas, expresso na escolha da
palavra “amor”.

As palavras escolhidas pelas professoras podem ser sintetizadas no esquema

abaixo:

Figura 40 — Nuvem de palavras

Organizacao
Observaramor

OBSERVACAO

Orientacao
Aprimoramento

Fonte: elaborado pela autora.
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6.1.9 A formacao de professores como o cultivo do olhar

Como recuperado na sec¢ao anterior, essa pesquisa foi construida em torno
da hipotese de que a observacido do desenvolvimento musical das criangas, com a
ajuda de um instrumento que registrasse esse processo, contribuiria para o sucesso
do processo formativo das professoras, aumentando a probabilidade de uma
transformagao duradoura de suas praticas.

A partir dos comentarios das professoras, foi possivel observar que, de fato, o
protocolo construido a partir de outros instrumentos semelhantes na literatura
contribuiu para tornar todo o processo de imersdao no cotidiano do LDI mais
significativo.

As professoras se referiram, bastante, a transformagcdo do olhar.
Considerando a discussdo promovida na ultima roda de conversa, foi possivel
perceber que o protocolo foi, sim, um importante instrumento para essa
transformacgao, mas nao foi o Unico agente de mudanca.

Elas indicaram, também, o contato horizontalizado comigo, num constante
didlogo colaborativo, o contato com os materiais e com as musicas que foram
utilizadas nas intervengdes, além das trocas realizadas com as criangas, observando
(e depois registrando) seu desenvolvimento ao longo do tempo.

Isso me fez refletir sobre o processo formativo — seja ele inicial, na graduacéao,
ou continuado, ao longo da vida profissional — como algo relacionado a “revolugao
do olhar” de que nos fala Pierre Bourdieu (BOURDIEU; WACQUANT, 1992, p. 251).
O socidlogo francés, ao pensar sobre as ciéncias sociais, fala dessa revolugao como
uma importante ruptura com o pré-construido, com o senso comum, um novo olhar
que se move além da nossa experiéncia sensorial cotidiana (MATON, 2019, p. 15).

O britanico Basil Bernstein (2000, p. 165), influente sociélogo da educacéo,
define o olhar especializado como um modo particular de reconhecer e de responder
ao que realmente importa. A professora Lee Rusznyak (2022) compreende a
formagao dos professores como um processo que possibilita a construcdo desse
olhar. Embora ela trabalhe especialmente com a formacgao inicial, quero propor
também a formagado continuada como um prosseguimento, um aprofundamento

desse processo.
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Nessa perspectiva, sdo bastante uteis os diferentes tipos de olhares
propostos por Maton (2014). E interessante pontuar, aqui, o comentario do autor que
se refere a “olhar’, “mas poderiamos também falar de ‘ouvido’, ‘paladar’, ‘toque’,
‘sensacao’ e assim por diante, dependendo das praticas de conhecimento em
discussao®®” (MATON, 2014, p. 95, minha traduc&o).

O autor distingue, dentre outros, o “olhar vago” ou “olhar em branco” (blank
gaze); o “olhar treinado” (frained gaze) e o “olhar cultivado” (cultivated gaze). O
“olhar vago” ou “em branco” é quando nao ha formas especializadas de ver o que
importa. Ou seja, o olhar de senso comum. E possivel pensar que as professoras
contavam com essa forma de olhar para o trabalho com musica no inicio da
formacao proposta por esta pesquisa.

Como foi possivel observar na primeira roda de conversa, as professoras
relataram que o contato com musica na formagao inicial foi superficial: “a gente
acaba tendo contato, mas nada muito profundo” (P1, RC1a, p. 1); “foi tudo tao rapido
e tao superficial, que agora estou tendo essa dificuldade de o que vou planejar” (P2,
RC1a, p. 1).

Dessa forma, o uso que fazem da musica em suas praticas pedagodgicas é
apenas como um recurso, sem um olhar especializado que contemple questdes
préprias da area: “a musica € uma ferramenta muito importante” (P1, RC1a, p. 1);
“se ta agitado e a gente canta uma musica, eles se acalmam” (P2, RC1a, p. 1); “[a
musica] me ajudou muito no momento da recepgdo agora nesse periodo de
adaptacgao (...). Foi a forma que consegui trazer as criancas e fazer a adaptacao e
dos pais sairem logo da sala (P6, RC1b, p. 3)”; e “acredito que a musica pode vir
como um instrumento para qualquer atividade” (P4, RC1a, p. 6).

Como mostra Pereira (2023, p. 7):

E importante considerar que o acesso ao conhecimento escolar tem uma
dupla funcdo: ‘desenvolver habilidades intelectuais e criar atitudes e
comportamentos necessarios para a vida em sociedade’ (Brasil, 2010, p.
12). Nesse sentido, todas as areas de conhecimento assumem esse papel
mais amplo do desenvolvimento do educando. Todavia, a cegueira em
relagdo aos conhecimentos préprios da area da Musica tem limitado o
trabalho com essa linguagem artistica apenas a um desses aspectos, ou
mesmo ao desenvolvimento de habilidades intelectuais ligadas somente a
outras areas de conhecimento.

35 refer to 'gaze’, but one could just as well talk of 'ear’, 'taste’, 'touch’, 'feel’, and so forth, depending
on the knowledge practices being discussed.
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O autor afirma que as pesquisas que vém sendo realizadas nos diversos
contextos da educacao basica “vém mostrando a necessidade de se fortalecer a
Musica como area de conhecimento, para que se cumpra efetivamente a dupla
funcdo desse conhecimento escolar especifico” (PEREIRA, 2023, p. 8). Assim,
percebe-se inicialmente nas professoras esse olhar vago para o trabalho com
musica, sem o carater especializado que contribuiria para o cumprimento da “dupla
fungdo desse conhecimento escolar”.

A esse olhar vago, pode-se relacionar um “ouvir vago”: ouvir a musica como
uma experiéncia cotidiana, sem perceber nela possibilidades de trabalho,
potencialidades de promover o desenvolvimento das criangas.

O “olhar treinado”, de acordo com Maton (2014, p. 95), é aquele adquirido
pelo treinamento em procedimentos especificos ou em principios especializados. E o
olhar caracterizado pela posse de conhecimentos especializados (conceitos,
habilidades etc.). A visdo €& aprimorada por uma lente externa que ajuda a
compreender e a colocar as praticas em agao.

Pensando nos cursos de formagdo continuada, essa lente externa séo os
conhecimentos e procedimentos especificos aos quais as(os) professoras(es) vao
sendo apresentadas(os). E interessante reforcar que, como sdo lentes externas,
essas nao foram incorporadas pelos sujeitos, ndo se tornaram parte deles, como
algo encarnado, que os constitui.

O primeiro encontro formativo, ao fornecer conhecimentos tedricos e
principios que fundamentam as praticas de ensino de musica, foi uma tentativa de
treinar o olhar (e o ouvido) das professoras do LDI. A intervengcado conduzida pelas
professoras apos as formacgdes também contribuiu para esse treinamento do olhar (e
do ouvido), ao colocar em agao os conhecimentos aprendidos.

Dessa forma, o protocolo se constitui como uma ferramenta importante para o
treinamento do olhar (e do ouvido) das professoras, uma vez que o instrumento lista
uma série de comportamentos musicais que se espera construir com as criangas.
Essa era a proposta que norteou a presente pesquisa: utilizar esse instrumento no
processo formativo para torna-lo mais significativo e, assim, com a potencialidade de
produzir uma transformagao mais duradoura do olhar (e do ouvido) das professoras

— para além do periodo em que estivéssemos juntas.
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A Ultima roda de conversa me permitiu compreender que essa transformacgao
duradoura do olhar (e do ouvido) e, consequentemente, das praticas das
professoras ocorrera quando estas desenvolverem um “olhar cultivado” (e, dessa
forma, um “ouvido cultivado”). Esse tipo de olhar / ouvido envolve a incorporagao de
disposicdes, tornando-se segunda natureza, encarnada nas professoras.

Maton (2014, p. 186) explica que o cultivo do olhar é o resultado de uma
exposicao prolongada a outros significativos, de uma participacdo alargada em
‘comunidades de pratica”.

Pensando nos professores, Rusznyak (2022, p. 3) afirma que esse olhar é
possivel quando critérios sobre praticas efetivas sao internalizados, oferecendo
suporte para as tomadas de decisdo, para uma apreciagdo e consequente

responsividade contextual. Para essa autora:

O conhecimento é necessario, mas insuficiente para desenvolver
competéncias na pratica. Os conjuntos de conhecimentos que eles
aprenderam nos seus cursos poderdo potencialmente permanecer
como uma colecdo de ideias inertes e desconectadas até que eles
proprios os coloquem em acdo em suas experiéncias na sala de
aula.*® (RUSZNYAK, 2022, p 3).

Ou seja, a posse dos conhecimentos nao é garantia de que estes serao
colocados em agdo — e que serao colocados em acado de forma duradoura. Ao
permanecerem como lentes externas, ndo deixam de ser importantes, mas, como
algo externo aos sujeitos, pode ser utilizado ou ndo. E preciso vé-los em acdo,
coloca-los em acao, reconhecer seus efeitos. Dessa forma, com o tempo, eles serao
internalizados e se tornarao parte das professoras: um olhar / ouvido cultivado.

Pode-se pensar toda a imersdao no campo como o inicio de um processo de
cultivo do olhar, tanto meu quanto das professoras. Para elas, eu fui um “outro
significativo” — pode-se mesmo dizer de um “outro colaborativo”, bem como os
conhecimentos compartilhados; a pratica compartilhada; o protocolo de observagéo;
e as criangas, com seus saberes, suas respostas as interagcbes e seu

desenvolvimento devidamente percebido e registrado.

3Knowledge is necessary, but insufficient for developing competence in practice. The bodies of
knowledge they have learnt in their coursework could potentially remain a collection of inert, discrete
ideas until they themselves bring them to bear on their experiences in the classroom.
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Para mim, por outro lado, cada uma delas foi um outro significativo
(colaborativo), com seus saberes, suas experiéncias, seus questionamentos, suas
interacdes; além das proprias criancas, do espaco do LDI e toda sua equipe, e dos
conhecimentos produzidos e trabalhados nesta tese.

No caso das professoras, a roda de conversa permitiu perceber o inicio de
uma mudanga nos olhares. E essa mudanca ja reverberou nas suas praticas
pedagdgicas e na forma que elas se relacionam com a musica e com os sons. Mas,
€ preciso reforcar, trata-se de um processo inicial de cultivo. Elas mesmas, ao serem
questionadas sobre propostas futuras, pediram por uma maior imersao, por maior
contato com os outros significativos: eu, minhas praticas, os conhecimentos, os
materiais, os repertorios.

Nessa perspectiva, o protocolo, ao contribuir de fato para a observagao e o
registro do desenvolvimento das criangas, constituiu-se como uma importante lente
que contribuiu para a mudanga do olhar. Todavia, é fundamental compreendé-lo no
conjunto com os demais outros significativos com os quais elas tiveram contato ao
longo de todo esse processo. Elas reconhecem esses outros, ao ressaltar a
participacdo nas intervengdes que realizei nas diferentes turmas; os materiais que
eu trouxe para as exploragdes — sejam eles instrumentos musicais ou materiais
alternativos —; o repertorio especialmente selecionado (muitas vezes especialmente
composto) para o trabalho com musica; além dos conhecimentos compartilhados
nos encontros formativos e nas conversas e comentarios cotidianos.

Pode-se pensar que todos esses outros tornaram-se ainda mais significativos
com a ajuda do protocolo, que permitiu a “nossa colheita do resultado juntas”,
possibilitando “[ver] o resultado tanto desse processo para as criangas e para [as
professoras] também, enquanto formacao profissional” (PROFESSORA 6).

Dessa forma, é possivel afirmar que a observacdo do desenvolvimento
musical das criangas, mediadas pelo protocolo construido, constituiu-se como algo
especialmente significativo no processo formativo. Mas, para assegurar mudancas
duradouras, é fundamental o uso prolongado do proprio protocolo, bem como uma
maior imersao com novas praticas, novos materiais, novos repertérios, novos
conhecimentos, sempre em dialogo com a pratica cotidiana com as criangas.

Ha uma grande potencialidade para que isso acontega, pois as proprias
professoras consideraram a possibilidade de incluir o protocolo como mais um

dentre os demais modos de registro do desenvolvimento das criangas no LDI. Além
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disso, ja foi possivel notar que as professoras comegaram a olhar de forma diferente
para os materiais cotidianos, considerando suas potencialidades para o trabalho
musical com as criangas. Comecgaram, também, a procurar por outros repertérios
que permitam a promoc¢ao dos comportamentos discriminados no protocolo.

As professoras foram bastante precisas ao indicar que o protocolo foi “o apice
da contribuicdo”, por terdialogado o tempo todo com a pratica. Essa é uma
caracteristica da Pesquisa Critica de Colaboracao, que inspirou a estruturacao da
presente pesquisa: “a transformacao da realidade por meio da reflexdo fundada na
indissociabilidade entre teoria e pratica; interse¢do fundamental para a efetivagéo de
mudangas nos contextos pesquisados e para a produgdo do conhecimento”
(MOREIRA, SCHAPER; SANTOS, 2015, p. 24).

O olhar cultivado nao é construido pela imposi¢ao arbitraria de “novas coisas”
que se somam as muitas outras que ja sao realizadas cotidianamente. Pela
imposicao de ideias a partir da autoridade do especialista. O cultivo do olhar se da
por meio dessa construgdo colaborativa, pelo compartiihamento de sentidos e de
significados, pelo compartilhamento de experiéncias e conhecimentos.

Nesse contexto, o protocolo pode ser, sim, mais uma ferramenta que contribui
para o cultivo do olhar das professoras, com potencialidade para transformar as
praticas pedagoégicas com musica. Se isso sera duradouro, contudo, dependera de
todo o contexto em que ele estiver inserido. Caso contrario, torna-se mais uma
ferramenta que pode ser utilizada ou nao por olhares treinados. Dai até a
incorporagao das disposi¢des, até o cultivo do olhar que confere o carater mais
duradouro as praticas, € preciso tempo, perseveranca, desejo de mudanga e a

interacao prolongada com variados outros significativos.
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7 NOTAS FINAIS

Esta pesquisa procurou analisar se o Protocolo de Observagdo do
Desenvolvimento Musical de Criangas de 0 a 2 anos, construido a partir de outros
instrumentos semelhantes na literatura da area, poderia configurar-se como um
instrumento formativo que, ao explicitar o desenvolvimento musical dos bebés e
criangas bem pequenas do LDI, contribua, de forma significativa, para a
transformacao das praticas pedagodgicas das professoras deste espaco.

Para isso, os caminhos metodolégicos assumidos foram guiados por
pressupostos da Pesquisa Critica de Colaboragdo, um tipo de pesquisa que é
produzida com as pessoas, € nao sobre elas. Consequentemente, ndo se tratou de
uma pesquisa denuncia, mas de uma compartilha de olhares, de praticas, de
conhecimentos e de afetos.

Essa investigagao critica e colaborativa foi realizada no Laboratério de
Desenvolvimento Infantil, que integra a Unidade de Educacdo Infantii da
Universidade de Vigosa. O LDI foi um campo fértil de pesquisa, uma vez que se trata
de um espacgo académico especificamente destinado a produg¢ao de conhecimentos
que giram em torno da Educacéo Infantil.

As pessoas envolvidas diretamente com a pesquisa foram as professoras e
as criancas das turmas do Bercgario e da Sala 01 do LDI, com idades entre 4 meses
e 2 anos e meio. As atividades ocorreram com todas as turmas e professoras do LDI
(Salas 02, 03, 04 e 05), mas considerou-se como recorte de analise o Bergario e a
Sala 01, para poder concentrar-se nessa fase inicial do desenvolvimento infantil,
com suas idiossincrasias em relagcdo as metodologias de ensino de musica
utilizadas.

Antes da imersdao no campo, o primeiro passo foi compreender a etapa da
Educacao Infantil, a partir da legislacdo educativa nacional, sublinhando o lugar da
Musica nesse contexto. Dessa forma, ficou clara a relagao indissociavel entre o
cuidar e o educar nessa etapa, e a compreensao das criangas seres historicos e de
direitos, que aprendem a partir das interagbes sociais, convivendo, brincando,
participando, explorando, expressando e conhecendo-se.

Os documentos norteadores das praticas pedagodgicas na Educagao Infantil

reconhecem a Musica como uma importante area de conhecimento que perpassa
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toda a agdo educativa — n&o devendo restringir-se apenas a um recurso
metodologico para o desenvolvimento de habilidades diversas.

Como foi demonstrado, mesmo o controverso documento da BNCC
reconhece a necessidade de se imprimir uma intencionalidade educativa as praticas
pedagogicas na Educacdo Infantil, ou seja, a organizacdo e proposi¢ao, pelo
educador de experiéncias que n&do apenas revelem o cuidado, mas que promovam
(ou sejam a base para) a construcao de conhecimentos.

Contudo, o conhecimento acumulado, produzido por pesquisas ja realizadas a
respeito especialmente da formacado dos pedagogos, revelou lacunas na formacao
musical dos professores que atuam nessa faixa etaria. Lacunas que tém resultado
na falta de seguranga e competéncia para atuar nessa area: a Musica é limitada a
funcdes acessorias — entretenimento, lazer, ferramenta metodoldgica.

A imersao no Laboratério de Desenvolvimento Infantil permitiu observar como
este € um local privilegiado, especialmente pensado — incluindo seu espaco fisico —
para o cuidado e a educacao das criangas. Fundamentado principalmente na teoria
piagetiana, o LDl compreende as criangas como um sujeito que precisa construir seu
préprio conhecimento, fazer suas proprias descobertas, precisando, portanto, agir
sobre o outro — objetos e pessoas. Um sujeito epistémico que, ao agir sobre o
mundo, constroi e estrutura seu conhecimento.

A leitura da sua proposta politico pedagdgica permitiu entrever varios dialogos
com a educacao musical contemporanea, especialmente a participacdo ativa das
criangas na construcado do conhecimento musical em atividades ludicas que as
permitem brincar, imaginar, fantasiar, desejar, aprender, observar, experimentar,
narrar, questionar e construir sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura.

Foi importante observar que era comum ao cotidiano deste espaco o registro
dos comportamentos das criangas em cadernos individuais — semelhantes ao
protocolo que se pretendia apresentar — registrando aspectos do conhecimento
fisico-motor, social, cognitivo, afetivo, linguistico e moral.

Tais registros eram encarados como recursos para auxiliar no progresso das
criangas. Todavia, nao havia um instrumento que dialogasse mais diretamente com
0s comportamentos musicais.

Ao observar a rotina das criangas no LDI — elemento fundamental para a

relacdo dialdgica que se pretendia com a pesquisa — foi possivel observar que as
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professoras trabalhavam com musicas e com sons, procurando instigar as criangas
a exploracao sensorial.

Na primeira roda de conversa, as professoras confirmaram os dados das
pesquisas realizadas anteriormente: uma lacuna na formagdo musical que as
deixava sem saber como ir além dessa exploracio livre dos sons. A percepgao da
musica como ferramenta metodoldgica esteve presente mais no discurso do que na
pratica das professoras. Elas revelaram um olhar vago para a musica — nao
completamente “em branco”, mas ainda superficial e ndo especializado.

Para a transformagéo desse olhar, iniciei as intervengdes junto as criangas,
colocando em agéo — sempre acompanhada das professoras — propostas variadas
que aprendi ao longo da minha formagéo e da minha experiéncia como professora.
Meu objetivo foi, especialmente, o de potencializar o trabalho que ja era feito —
concretizando o principio da colaboragao, tdo caro a esta pesquisa.

Trabalhei com cangbes variadas, intencionalmente selecionadas para
provocar os sentidos das criancas, utilizando materiais diversos — desde
instrumentos musicais a objetos cotidianos transformados em mediadores da
experiéncia musical.

Mesmo que um periodo relativamente curto, esse periodo provocou também
os sentidos das professoras, atentas que estavam a tudo que era feito e as reacdes
das criangas aos diversos estimulos. Quando nos reunimos para discutir e refletir
sobre as intervengdes, o que marcou a fala das professoras foi a poténcia da
simplicidade de tudo o que havia sido feito. Dessa forma, elas reconheceram que
seria possivel dar continuidade a esse trabalho e manifestaram o desejo de treinar
seu olhar.

Ainda que eu tivesse um planejamento inicial para a formacao, esta foi
estruturada coletivamente a partir dos desejos, das possibilidades e das
necessidades das professoras. Compartilhei com elas os conhecimentos especificos
do desenvolvimento musical infantil, que possibilitaram a diferentes pesquisadores a
construir protocolos de registro do comportamento musical das criangas, como
aqueles que ja eram utilizados no LDI.

Além disso, realizamos diversas atividades: tanto aprofundando aquelas que
haviam sido colocadas em pratica com as criangas, como outras que possibilitassem
um encontro delas com sua propria musicalidade. Esse momento em que ofereci

lentes para o treinamento do olhar foi entremeado por mais uma pequena série de
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intervencgdes, onde as professoras puderam acompanhar — munidas do referencial —
novas praticas com as criangas.

Em seqguida, foi a vez das proprias conduzirem as atividades, fundamental no
processo de transformagao do olhar. E elas ndo somente reproduziram o0 que eu
havia feito ou ensinado, mas também propuseram novas praticas e criaram sobre o
que havia sido feito.

Ao final, o protocolo foi finalmente colocado em agdo: assistindo a uma
selecdo de videos, registramos conjuntamente o desenvolvimento das criangas,
preenchendo um protocolo para o inicio das intervengdes e outro agora, ao final. O
resultado foi como o esperado: a poténcia da simplicidade foi explicitada no
desenvolvimento musical das criangas num periodo relativamente curto de tempo. O
protocolo, mais do que um instrumento de registro e acompanhamento, constituiu-se
como uma ferramenta formativa que ressignificou as experiéncias e o0s
conhecimentos compartilhados.

E fato que tudo isso aconteceu em meio a trocas de professoras e ao
ingresso de novas criangas nas turmas. Embora receosa, no inicio, pude perceber
que isso dava mais forca a pesquisa, pois retratava exatamente a realidade escolar.

Considero que a hipétese foi parcialmente comprovada, pois ndo é possivel
afirmar que a experiéncia como protocolo, utilizado como dispositivo de formacao,
exercera uma influéncia duradoura nas praticas das professoras.

Ao refletir juntamente com elas, percebi que a formagao docente € um grande
processo de cultivo do olhar, onde a interagdo prolongada com varios outros
significativos — conhecimentos, pessoas mais experientes, colegas de trabalho,
repertorios, materiais os mais diversos, e, principalmente, as criangas — é que
consolida a revolugdo do olhar, a incorporacdo do olhar especializado, encarnado
num senso pratico profissional.

O que nos oferece caminhos para novas investigagdes, com tempos mais
alargados e em contextos outros, até mesmo nao tdo bem estruturados como aquele
construido na Universidade Federal de Vigosa. O curso de Licenciatura em
Educacao Infantil tem na Unidade de Educacgao Infantil um equipamento valioso para
fazer da formagao inicial um processo significativo de cultivo do olhar especializado
para o trabalho com essa faixa etaria.

Além do contato com professores pesquisadores especialistas na area, os

estudantes contam com a possibilidade de contato continuado com professores em
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atuacao no contexto para o qual estdo sendo formados, e com as criancas, podendo
acompanhar o desenvolvimento infantil e as acdes de promoc¢édo do cuidado e da
construcao de conhecimentos sobre si e sobre o mundo.

Percebo que esta tem sido a busca dos documentos que procuram orientar a
formacao de professores no Brasil: o cultivo do olhar profissional a partir da imersao
prolongada com outros significativos: teorias, professores experientes em acéo,
leituras, debates, tarefas praticas, professores e pesquisadores da area.

E certo que a formacao inicial, como diz a propria expressdo, € um comeco,
pois a docéncia continuara a ser construida ao longo da pratica profissional. Mas é
preciso cuidar desse comeco, oferecendo bases consistentes sobre as quais essa
pratica — e as formagbes posteriores — serdo construidas. Bases consistentes que
iniciem a revolugdo do olhar e permitam que essa continue concretizando-se em
profissionais auténomos, criticos, criativos e transformadores.

Paulo Freire (1996, p. 21) ja nos ensinava que

[...] a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. O saber que a pratica docente espontdnea ou quase
espontanea, “desarmada”, indiscutivelmente produz é um saber
ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade
metodica que caracteriza a curiosidade epistemolégica do sujeito.

O patrono da educacgao brasileira ja denunciava a ingenuidade do olhar vago,
“‘desarmado”, despido de curiosidade epistemoldgica. Essa pesquisa buscou praticar
e incentivar a pratica docente critica: dinamica e dialética, que desperta e mobiliza a
curiosidade epistemoldgica ndo apenas das professoras como também das criangas.

Para isso, o Protocolo de Observagcdao do Desenvolvimento Musical das
Criancas de 0 a 2 anos foi importante, mas foi mais significativo porque nao esteve
separado da pratica, mas em dialogo com a realidade cotidiana das professoras e
criangas.

O Protocolo foi significativo ao tornar significativas as experiéncias realizadas
em torno dos conhecimentos, com pessoas de verdade em situacdes reais. E nesse
sentido que se espera que este protocolo, como os demais utilizados como base
para sua construgdo, ndao seja tomado como um conjunto cristalizado de

comportamentos. Pois as pesquisas vém desvelando, cada vez mais, 0 universo
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fantastico dos bebés e das criangas bem pequenas — contribuindo sobremaneira
para os processos educativos e para a qualidade de suas vidas.

Por fim, & preciso registrar que a defesa pelo trabalho consistente com a
Musica junto as criangas nao se trata de uma luta pela area. Mas de uma defesa
pelo desenvolvimento infantil na sua integralidade, na sua multimodalidade, aliado (e
nao somente a servigo) das varias e importantes produgdes humanas.

Trata-se de fazer compreender a musica como uma das varias janelas
através das quais as criangas podem observar o mundo e a si mesmas, como no
poema de Adélia Prado (1991, p. 103):

Janela, palavra linda.

Janela é o bater das asas da borboleta amarela.

Abre pra fora as duas folhas de madeira a-toa pintada,
Janela jeca, de azul.

Eu pulo vocé pra dentro e pra fora, monto a cavalo em vocé,
meu pé esbarra no chdo. Janela sobre o mundo aberta, por onde vi
o0 casamento da Anita esperando neném, a méae

do Pedro Cisterna urinando na chuva, por onde vi

meu bem chegar de bicicleta e dizer a meu pai:

minhas intengbes com sua filha sdo as melhores possiveis.
o) Jjanela com tramela, brincadeira de ladréo,

claraboia na minha alma,

olho no meu coragéo.

Janela, como diz Rebeca Fulks (s.d.), que esta na fronteira entre o lado de
dentro e o lado de fora e, a0 mesmo tempo, permite que esses dois universos se
vejam. Janela como um lugar de onde se assiste o mundo, que permite que o
mundo nos veja, lugar de brincadeiras e descobertas, claraboia da alma e olho no
coragao.

Esta pesquisa procurou abrir janelas: para observar o desenvolvimento
infantil, para cultivar o olhar para dentro e para fora. Procurou trazer ferramentas
para cultivar esse olhar, de forma a contribuir para a constru¢gao de novos universos.
As professoras puderam olhar ndao somente para as criangas com um olhar
especializado ligado aos comportamentos musicais, como puderam olhar para si
mesmas, e ressignificar sua relagdo com a propria musica. Pude cultivar meu olhar
para o trabalho na creche, nas trocas com as professoras, com os bebés e as

criangas, que as janelas abertas no dialogo e no contato permitiram.
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Ainda ha uma ampliddo de universos a serem descobertos, muitos novos
caminhos a serem percorridos, muitos dialogos a serem travados, muitos encontros
a se promover. O dialogo, a critica e colaboragdo sdo caminhos férteis para a
constru¢cao de uma educacgédo emancipadora, onde se pule “para dentro e para fora”,
onde se “monte a cavalo” esbarrando o pé no chdo. Uma educagao que, a partir de
diversas janelas, cultive olhares para o coragao, iluminando a claraboia da alma,

para que todos possam bater as asas e modificar o mundo e a vida.
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APENDICE A - MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar voluntariamente da pesquisa “A utilizagédo
de um protocolo de observagcao no Laboratério de Desenvolvimento Infantil/UFV:
possibilidades de formagao musical docente”.

O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa é realizar uma intervengao educativo-
musical no LDI que constitua um laboratorio de observagdo do desenvolvimento
musical dos bebés e de formacdo das professoras para o trabalho com mdusica.
Nesta pesquisa pretendemos trocar experiéncias com as professoras da creche e
observar como os bebés protagonizam os encontros musicais, dirigindo, muitas

vezes, as agoes educativas.

Caso vocé concorde em participar, vamos realizar algumas rodas de conversa e
realizar intervencdes educativo-musicais nas suas turmas. Esta pesquisa tem alguns
riscos, que sdo: a invasao da sua privacidade e a tomada de seu tempo na roda de
conversa. Mas, para diminuir a chance desses riscos acontecerem, garantimos que
sua participagcado € anbnima e que as mengdes a sua participacao serao feitas de
modo a nao permitir a sua identificacdo. A pesquisa pode ajudar na formacao de
professores para atuar com musica junto aos bebés, bem como no desenvolvimento

integral dos bebés que participarem da pesquisa.

Para participar deste estudo vocé nao tera nenhum gasto, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano devido as atividades a
serem realizadas durante esta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizagéao.
Vocé tera todas as informagdes que quiser sobre a pesquisa e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé
pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participagao €
voluntaria e o fato de nao desejar participar ndo trara qualquer penalidade ou
mudanca na forma que vocé é atendido(a). Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposicdo quando finalizada. Seu nome ou qualquer material que indique sua
participacdo nao sera liberado sem a sua permissdo. Vocé também nao sera

identificado(a) em nenhuma publicagao que possa resultar deste trabalho.



Esse termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a
vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido esse tempo, o pesquisador
avaliara os documentos para a sua destinacao final, de acordo com a legislacéo
vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrbes profissionais de
sigilo, atendendo a legislagao brasileira (Resolug¢ao n. 466/12 do Conselho Nacional

de Saude), utilizando as informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa “A utilizagdo de um protocolo de
observagdo no Laboratério de Desenvolvimento Infantil/lUFV: possibilidades de
formacgao musical docente”, e que me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Vigosa, de de 2022.

Assinatura do(a) participante Assinatura do(a) pesquisador(a)

Nome do Pesquisador Responsavel: Nubia Aparecida Schaper Santos (orientadora)
Campus Universitario da UFJF

Faculdade de Educagao — Departamento de Educacgao

CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102 3653

E-mail: nubiapsiufif@gmail.com

Rubrica do participante da pesquisa ou
responsavel:

Rubrica do pesquisador:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa,
especialmente, a protegéo dos participantes de pesquisa do Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos
desta pesquisa, vocé podera consultar:

CEP — Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — UFJF
Campus Universitario — UFJF
Pré-Reitoria de Pés-Graduacgéo e Pesquisa



APENDICE B - VERSAO FINAL DO PROTOCOLO DE OBSERVAGAO DO
DESENVOLVIMENTO MUSICAL DOS BEBES E CRIANGAS BEM PEQUENAS(DE
0 A 2 ANOS DE IDADE)

Forma de COMPORTAMENTO AUSENTE | TENTANDO | PRESENTE
expressao musical

Emitem sons vocais (diferentes do
choro): vogais, consoantes, silabas
VOZ candnicas (PARIZZI et al, 2015)

Interagem vocalmente com a professora
(PARIZZI et al, 2015)

Realizam expressdes faciais visando
imitar a professora (PARIZZI et al, 2015)

Realizam movimentos regulares dos
membros associados aos sons vocais
(PARIZZI et al, 2015)

Demonstram interesse pelas fontes
sonoras (vocais, corporais,
instrumentais), manifestado pelo olhar e
CORPO expressodes faciais (PARIZZI et al, 2015)

Realizam movimentos para fazer
continuar os sons pelos quais se
interessam (batem palmas, chutam,
balangam os objetos, etc.) (KENNEY,
2008; SILVA, 2015; PARIZZ| et al,
2015)

Demonstram pulso interno (SILVA,
2015)

Imitam respostas de movimento ritmico
a musica (KENNEY, 2008)

Menor movimentagéo devido ao foco na
escuta atenta (KENNEY, 2008)

Demonstram interesse em manipular as
fontes sonoras (SILVA, 2015)

Exploram e manipulam as fontes
FONTE sonoras & sua maneira

SONORA

Exploram e manipulam as fontes
sonoras de forma semelhante ao
estabelecido pela cultura

Imitam motivos ritmicos da musica
(KENNEY, 2008)




Demonstram tentativas de regulagéo

temporal (ajustes a pulsagéo da musica
CORPO que estdo ouvindo) (KENNEY, 2008;
SILVA, 2015)

Realizam o canto espontaneo - sem
palavras

Realizam o canto espontaneo - com
VOZ P
palavras

Imitam a melodia e os ritmos das
cangdes conhecidas

FONTES Acompanham o ritmo das musicas no
SONORAS tambor ou com outros instrumentos.

Legenda:

D Comportamentos caracteristicos por volta do segundo ano de vida.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Freire et al. (2019); Parizzi et al. (2015) e Kenney
(2008).



