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Resumo: A musicalizacdo na Educacdo Infantil ¢ reconhecida por sua importancia no
desenvolvimento integral da crianga. No entanto, na pratica pedagogica cotidiana, observa-se
uma distancia entre os sentidos atribuidos a musicalizagdo na teoria ¢ a forma como ela tem
sido desenvolvida nas institui¢des de ensino, o que revela um problema estrutural mais amplo.
Diante disso, este artigo tem como objetivo refletir sobre os fatores que sustentam essa distancia
entre a teoria e a pratica na musicalizagdo na Educacao Infantil. Trata-se de uma revisao
integrativa de carater qualitativo, fundamentada em produgdes tedricas e empiricas que
dialogam com autores classicos e contemporaneos, associada a andlise de dados qualitativos
oriundos de pesquisa anterior com professoras da Educagao Infantil. Os resultados demonstram
que, embora haja empenho das docentes em incluir a musica na rotina escolar e embora essas
docentes demonstrem entusiasmo e interesse pela musica, as praticas frequentemente carecem
de fundamentagdo teorica, sendo marcadas por improviso e compreensdes simplificadas sobre
a musicalizacdo. Muitas vezes, a musica ¢ tratada como ferramenta, e ndo como uma linguagem
estética e formativa. Esse cenario reflete lacunas na formacgdo e a auséncia de diretrizes
pedagogicas claras, reforcando a marginalizagdo histérica da musica como saber legitimo e
demandando interveng¢des que valorizem o saber musical como parte integrante da pratica
docente.
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INTRODUCAO

A musicaliza¢cdo na Educagao Infantil ¢ amplamente reconhecida por sua contribuigao
ao desenvolvimento integral da crianga, beneficiando aspectos cognitivos, motores, sociais e
sensoriais (Ilari, 2020; Carmo, 2021). Entretanto, na pratica pedagogica das creches, observa-
se uma distancia preocupante entre os fundamentos teoricos da musicaliza¢do e sua efetiva
aplicacdo no cotidiano das salas. Este desalinhamento reflete um problema recorrente na
docéncia, que ¢ a fragilidade na articulacdo entre teoria e pratica, mais especificamente no que
se refere as praticas musicais na primeira infancia.

Mesmo que haja um descompasso, ¢ preciso estar atento para que ele ndo seja reduzido
a uma leitura simplista que responsabiliza exclusivamente as professoras pela precariedade das
praticas musicais. Pelo contrario, trata-se de uma questdo estrutural, que se inscreve nas
condigdes formativas, nas escolhas politicas e curriculares, bem como na propria defini¢ao do
que a escola considera como saber legitimo e necessario para as criangas pequenas. Sendo
assim, a reflexd@o sobre essa distancia exige como certos saberes, como a musicaliza¢do, acabam
sendo historicamente marginalizados no curriculo escolar e na formagao docente (Charlot,
2000; Novoa, 2022; Tardif, 2017). Diante disso, a presente investigacao se orienta pela seguinte
questdo de pesquisa: quais fatores sustentam a distancia entre teoria e pratica na musicalizagdo
na Educacao Infantil?

Ao analisar os principais documentos normativos que orientam a Educacao Infantil no
Brasil, como a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 2010) e os Referenciais Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (Brasil, 1998) , observa-se que, embora haja mengdes a musica como
linguagem e como campo de experiéncias, sua presenga ainda ¢ tratada de forma superficial,
sem detalhamento de objetivos, conteudos e metodologias que deem sustentacdo a pratica
musical como dimensao pedagogica estruturante.

Esta reflexdo se ancora também em dados qualitativos oriundos de uma pesquisa
anterior, que captaram percepcdes de professoras da Educagdo Infantil sobre suas praticas de
musicalizac¢do. As falas dessas docentes sao aqui mobilizadas como elementos ilustrativos, que
materializam na experiéncia cotidiana as tensdes tedricas, epistemoldgicas e formativas que
atravessam a distancia entre teoria e pratica. Foi, justamente, a partir da analise desse material
empirico que veio a tona a percepgdo da distancia existente entre os referenciais tedricos da
musicalizacdo e a realidade vivenciada nas praticas docentes.

Diante desse contexto, este artigo tem como objetivo refletir sobre os fatores que
sustentam a distancia entre teoria e pratica na musicaliza¢do na Educagdo Infantil. A proposta
¢ discutir, a luz da literatura e de documentos legislativos que tratam da musicalizagdo na
educagdo, de que modo essa lacuna se configura, quais fatores a sustentam e quais
possibilidades podem ser delineadas para sua superagdo. Para isso, mobilizam-se autores que
problematizam a articulacdo entre teoria e pratica no campo da formacdo docente, como
Pimenta (1999), Tardif (2017), Perrenoud (2002), Freire (1996), Fontana e Favero (2013) e
Noévoa (2022), demonstrando que a questdo da musicalizagdo na infancia ndo pode ser
compreendida de maneira isolada, mas sim como expressao de um dilema maior da docéncia e
da producao dos saberes profissionais.

METODOLOGIA

Este estudo configura-se como uma revisao integrativa de carater qualitativo. A revisao
integrativa permite a sistematizacdo de estudos tedricos e empiricos. Para Cavalcante e Oliveira
(2020, p. 85), “esse tipo de método permite uma ampla descricdo sobre o assunto, mas nao
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esgota todas as fontes de informacao, visto que sua realizagdo nao ¢ feita por busca e andlise
sistemdtica dos dados”.

Foram selecionados artigos, livros e documentos oficiais que tratam da musicalizagdo
na infancia, do desenvolvimento infantil e da formagao de professores, bem como investigacdes
que abordam a relagdo entre teoria e pratica na Educacao Infantil. Importa destacar que o corpus
tedrico mobilizado neste estudo estabelece um didlogo entre autores classicos e estudos mais
recentes, de modo a articular fundamentos consolidados com investigacdes contemporaneas.

Dialoga-se especialmente com dados qualitativos oriundos de uma pesquisa anterior, a
qual foi realizada com professoras da Educagao Infantil, cujas entrevistas foram utilizadas como
recurso para ilustrar e fortalecer a analise tedrica proposta. Os trechos levantados sao tratados
aqui como elementos empiricos complementares, contribuindo para a compreensdo dos
desafios enfrentados no cotidiano das praticas pedagogicas com musicalizacao. As falas foram
analisadas de forma dialdgica, a luz do referencial tedrico, com o objetivo de complementar a
analise critica desenvolvida ao longo do trabalho.

RESULTADOS E DISCUSSOES
A distancia entre teoria e pratica na musicalizacao

Ao tratar da musicalizagao, ndo basta descrevé-la como presenga ou auséncia nas rotinas
escolares: ¢ preciso indagar de que forma ela se inscreve nas praticas e qual sentido assume no
percurso formativo das criangas. Entre o entusiasmo dos professores e a riqueza de
possibilidades que a musica oferece, permanece um descompasso entre a experiéncia cotidiana
e os fundamentos tedricos que poderiam potencializa-la. Esse distanciamento influencia a
qualidade e a intencionalidade das propostas, bem como define o lugar que a musica ocupa no
curriculo € no imagindrio docente, condicionando a forma como ela € tratada.

No entendimento de Catdo (2011), a musicaliza¢g@o nas escolas deve ser concebida como
um processo cultural, estético e critico, enraizado na prépria constituicdo do sujeito e na
historicidade da musica. Ela ndo pode se limitar a praticas sonoras esporadicas ou a um uso
intuitivo de recursos musicais, mas precisa ser mediada por fundamentos tedricos que permitam
compreender a musica como linguagem simbolica e instrumento de leitura e transformacao da
realidade. Inspirado pela tradig¢do frankfurtiana, entende-se que a musica na escola deve superar
a logica do minimo, que reduz o acesso a cultura a um patamar bésico, e assumir um papel
formativo que desenvolva a escuta critica, amplie repertdrios e problematize hierarquias,
passando a valorizar a experiéncia estética como pratica consciente.

Diante disso, torna-se relevante considerar a seguinte reflexdo sobre a dimensao sensivel
e afetiva que se estabelece na relagdo entre sujeito e obra de arte:

O prazer estético reside na vivéncia da harmonia descoberta entre as formas dindmicas
dos sentimentos e as formas da arte (ou dos objetos estéticos). Na experiéncia estética
0s meus sentimentos descobrem-se nas formas que lhes sdo dadas, como eu me
descubro no espelho. Através dos sentimentos identificamo-nos com o objeto estético,
e com ele nos tornamos um (Duarte Junior, 1988, p. 93).

Essa nogdo de equilibragdo estética pode ser lida como uma ampliagdo das ideias de
Dewey (1934), para quem a estética ndo se restringe a objetos isolados em museus, mas surge
da continuidade entre vida cotidiana e criacdo artistica. Nesse sentido, a experiéncia estética
nasce do movimento de tensdo e resolucdo, de modo que o organismo humano perde
temporariamente o equilibrio em sua relagdo com o mundo, mas o recupera por meio da
integragdo entre emog¢ao e forma. Essa concepcao permite compreender a educacao estética
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como um exercicio em que emoc¢do e pensamento caminham juntos. Dessa maneira, a
equilibragdo estética nao deve ser vista apenas como fruicdo do belo, mas como uma
possibilidade de reordenagdo da experiéncia, em que a crianga vivencia ritmos de ruptura e
recomposi¢ao que alimentam sua formagao criativa.

Para além do dominio técnico, a arte deve promover experiéncias que envolvam o sentir.
Nesse contexto, a musicalizacao ¢ entendida como pratica intencional que articula o cotidiano
das criancas a diversidade cultural, reconhecendo a cultura infantil e integrando-a a um projeto
de democratizacao do acesso aos bens simbolicos. Cabe a escola fornecer instrumentos para
que alunos e professores se apropriem criticamente da musica, decifrando seus sentidos e
relagdes com a sociedade, fazendo-se assim necessario oferecer oportunidades de contato com
diferentes tradi¢des, estilos e linguagens, ndo para impor um gosto pré-definido, mas para
possibilitar escolhas fundamentadas (Catao, 2011). Nessa perspectiva, a musicalizagdo torna-
se um espaco de encontro entre culturas, de exercicio de escuta atenta e de formagao integral,
consolidando-a como conhecimento emancipador no curriculo escolar.

Entretanto, ao observar a pratica pedagogica em relacdo a musicalizagdo na Educagao
Infantil, percebe-se que os professores, embora demonstrem interesse e estejam realmente
empenhados em inserir a musica no cotidiano, fazem isso de forma desvinculada dos principios
teoricos que fundamentam a musicalizagdo como processo pedagdgico (Campanharo, 2024).
Este fenomeno nado pode ser interpretado como uma falha isolada das docentes, mas sim como
um reflexo das fragilidades estruturais da formagdo inicial, da auséncia de clareza nos
documentos curriculares e da historica marginalizagdo da musica como saber legitimo na
educacao infantil.

A partir das concepgdes das professoras sobre musicalizagdo, observa-se uma
compreensao muitas vezes simplificada do que, de fato, caracteriza a musicaliza¢ao no ambito
educativo. Um dos relatos exemplifica bem essa percep¢ao, quando uma professora afirma:

“Ah, ndo ¢é s6 a musicalizagdo... ¢ quando vocé da um chocalho, tudo o que emite som
para mim é musicaliza¢do. O cantar, a bandinha, um chocalho, uma sucata, tudo ¢
musicalizacdo. Eu fago a roda com eles, a gente canta. Tem o livrinho musical que é...
historinha de musica, né. Escutamos musicas, usamos sucatas para fazer batuque,
entdo ¢ tudo musica, né, porque é som” (Campanharo, 2024, p. 129).

A fala demonstra que a que a musicalizagdo € concebida como qualquer atividade que
envolva som, sem uma distingdo clara entre praticas musicais estruturadas e acdes sonoras
esporadicas, reforcando o entendimento da musica como instrumento de distragdo ou
preenchimento da rotina, mais do que como uma linguagem estética e cultural com objetivos
educativos proprios.

Para Bocca e Gongalves (2023), ¢ urgente uma compreensdo mais profunda sobre a
musica e sobre os processos envolvidos no seu ensino e aprendizagem, de modo que tanto os
individuos quanto a sociedade reconhegcam a musica ndo como algo secundério, mas como parte
essencial da cultura humana. Nesse sentido, a musicaliza¢do nao pode ser pensada como mero
fazer sonoro desvinculado de sentidos, mas sim como pratica de linguagem que, assim como a
linguagem verbal, constitui o sujeito na sua relagdo com o mundo.

Outra docente afirma que musicalizagdo “ndo ¢ somente cantar”, mas também usar
instrumentos e sucatas, chegando a dizer aos alunos que ‘“vamos fazer barulho”,
compreendendo essa agdo como parte da pratica musical (Campanharo, 2024, p. 130). Percebe-
se aqui a naturalizagdo de uma pratica que ndo necessariamente se alinha ao conceito de
musicaliza¢do defendido pela literatura especializada. A ideia de que fazer barulho com sucatas
¢ suficiente para caracterizar a musicalizacdo aponta para a falta de mediagdo teodrica na
construgdo dessas praticas. Nao se nega que o uso de materiais alternativos seja uma pratica
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interessante, ainda mais pela valorizagdo da experimentagdo sonora e pela busca em tornar a
musica acessivel no cotidiano escolar. No entanto, quando essas praticas nao estdo apoiadas em
uma mediagdo teodrica consistente, corre-se o risco de reduzir a musicalizagdo a um simples
“fazer barulho”, esvaziando-a de seu potencial formativo.

Este cenario ndo ¢ isolado. Estudos como o de Anhaia e Mariano (2021) confirmam que
muitos professores na Educagdo Infantil utilizam a musica como um recurso intuitivo sem que
haja um planejamento estruturado que a configure como pratica pedagogica fundamentada. As
autoras destacam que, embora a musica esteja presente na vida das criangas desde o ventre
materno e ao longo de sua infincia, a sua utilizagdo nas escolas muitas vezes nao ultrapassa o
nivel da recreagdo. As autoras refor¢cam que a musica, quando aplicada sem intencionalidade
pedagbgica, perde seu potencial pleno.

E nesse sentido que Pederiva (2019) aponta que a musicalizagdo na Educacio Infantil
muitas vezes se limita ao momento de lazer ou a preparagdo de apresentacdes para datas
comemorativas, reforcando uma visdo da musica como algo acessorio ou que ¢ utilizado para
ocupar o tempo das criangas, em vez de ser trabalhada como parte do processo educativo e do
desenvolvimento da musicalidade humana. Para a autora, ¢ preciso desenvolver a sensibilidade
por meio do olhar, da escuta, de percepgdes e sentimentos, mas para isso ¢ preciso uma maior
compreensao da complexidade da arte, incluindo a musica.

Outra professora também traz a seguinte fala:

“Para mim... eu tudo transformo em muisica. Assim, se um passeio eu ja vou cantando.
Na hora de fazer a roda, eu vou cantando, fazer a fila eu vou cantando, vem para o
lanche eu vou cantando. Assim, pelas escolas que eu passei, eu era a escandalosa de
tanto que eu cantava. [...] Eu acho que a musica ¢ muito importante para a crianga.
[...] Ah, eu acho assim, que vocé musicalizando, vocé acalma a crianga, né,
dependendo do tom que vocé for cantar. [...] Eu tenho um violdo e eu ndo sei tocar
violdo, mas os meus alunos também nao sabem que eu nao sei. Entdo eu acompanho
eles como violdo, s6 mexo nas cordas, mas para eles eu estou tocando, né”
(Campanharo, 2024, p. 133).

Este relato ilustra tanto a poténcia criativa da docente, que busca transformar a rotina
em momentos musicais, quanto a auséncia de formagao especifica, que a faz utilizar o violdo
de forma simbolica, sem efetivo dominio do instrumento. De fato, a musica pode, e deve, estar
presente nos momentos do cotidiano das criancas. A musicaliza¢do integrada as atividades
diarias contribui expressivamente para o desenvolvimento da linguagem, da socializagao, da
expressao corporal e emocional, além de tornar o ambiente escolar mais acolhedor (Ilari, 2020).
Contudo, ¢ fundamental que essa presenca da musica no dia a dia ndo se restrinja ao uso
intuitivo, mas que seja potencializada por praticas intencionais.

Seguindo a linha das observagdes anteriores, a ideia de Sad Filho (2013) ajuda a
compreender algo que falta nas praticas relatadas. Para ele, a arte educa porque, ao atrair o
olhar, encantar a audicdo e acionar a imaginag¢do, dialoga com a consciéncia e abre um espago
de liberdade em que somos convidados a agir de forma criativa. Na escola, isso implica superar
anog¢do de musicalizagdo como simples reproducdo de sons ou mesmo transmissao de técnicas,
para compreendé-la como um processo de formacao do sujeito.

Nessa perspectiva, torna-se possivel observar como as concepgdes docentes dialogam
ou se afastam dessa compreensio de arte e musicaliza¢io. E o que se percebe no relato de outra
professora, que afirma que costuma cantar em diferentes momentos da rotina, usa musica
classica para embalar as criangas e trabalha em roda com instrumentos como o chocalho,
explorando ritmos. Ao ser questionada sobre o termo, admitiu “ndo saber exatamente o que ¢
musicaliza¢do”, associando-o ao que realiza nessas praticas (Campanharo, 2024, p. 135). Por
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um lado, essa fala revela o empenho da docente em integrar a musica a diferentes momentos
do cotidiano escolar, buscando diversificar recursos e explorar elementos como o ritmo. Porém,
a propria fala, ao se referir ndo ter certeza a que se refere o termo “musicalizagdo”, quando
questionada, ¢ emblematica da inseguranga epistemologica que atravessa as praticas das
docentes, deixando claro que ha uma lacuna conceitual incomoda entre o que as diretrizes e a
teoria entendem por musicalizacao e aquilo que as professoras, na pratica, desenvolvem.

A recorréncia de expressdes como “fazemos barulho”, “é so6 cantar”, “pega qualquer
som” ou mesmo “musiquinha” (Campanharo, 2024), demonstra, mais que uma simplificacao
conceitual, a auséncia de um lugar estruturado e valorizado para a musica no curriculo da
Educagao Infantil e, principalmente, na formacao inicial dos professores. Essa concepgao nao
surge do acaso, mas sim de um processo formativo que pode acabar negligenciando a musica
como linguagem estética, cultural e cognitiva, tratada muitas vezes como acesséria € ndo como
conhecimento estruturante.

As falas docentes permitem identificar padrées comuns de compreensdo sobre
musicaliza¢do. O quadro a seguir sintetiza essas recorréncias, relacionando-as as lacunas mais
evidentes e aos referenciais teoricos € normativos que poderiam orientar praticas mais
consistentes.

Quadro 1 — Concepgdes docentes sobre musicalizagdo e suas lacunas em relagdo as orientagdes tedricas
€ normativas

Categoria Exemplos de falas Lacunas Referenciais
docentes identificadas tedricos/normativos
Musica como Tudo o que emite Reducao da Catdo (2011): musica
qualquer som | som ¢ musicalizacdo: musicalizacdo a como linguagem
cantar, chocalho, experiéncias simbdlica; RCNEI (1998):
sucata sonoras sem propde exploragdo sonora
intencionalidade
pedagogica
Musicalizagao Fazer barulho ¢ Falta de mediacao Barbosa (1998):
como musicalizacao tedrica; risco de articulacao entre
“barulho” esvaziar o potencial experimentacao,
formativo decodificagao e
informacao; DCNEI
(2010): reconhece musica
como linguagem essencial
Musica no Busca cantar em Poténcia criativa, | Ilari (2020): musicalizagdao
cotidiano sem | todos os momentos e mas auséncia de cotidiana deve ser
fundamentagdo | simula tocar violdo | formagao especifica | planejada; BNCC (2017):
€ uso intuitivo inclui musica em “Tragos,
sons, cores e formas”
Inseguranca | Nao sabe exatamente Lacuna Charlot (2000): saber
conceitual o que ¢ epistemologica escolar como construgao
musicaliza¢dao, mas entre teoria e social; Lei 11.769/2008:
acredita que a faz pratica tornou a musica obrigatoria
com as criangas no curriculo de Arte
Fonte: elaborado pelos autores (2025)
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Por outro lado, ¢ fundamental destacar que essas docentes ndo demonstram resisténcia
a musicalizagdo. Pelo contrario, em suas falas ha entusiasmo, gosto pela musica e desejo de
oferecer experiéncias sonoras as criangas. No entanto, esse desejo ndo encontra suporte em uma
formacdo adequada, nem respaldo claro nos documentos curriculares, o que as leva, muitas
vezes, a recorrer a reproducdo de praticas intuitivas € ao senso comum. Desse modo, as
dificuldades relatadas em integrar a musica as praticas didrias frisam a necessidade de novas
abordagens pedagbgicas.

Nesse ponto, as contribuigdes de Green (2006) demonstram que a mera inser¢ao de
novos repertoérios musicais no curriculo, como ocorreu com a musica popular em diversos
paises, ndo ¢ suficiente, ja que, muitas vezes, esses repertorios acabam sendo tratados com
metodologias tradicionais, semelhantes as aplicadas a musica cléssica, o que compromete seu
sentido para os alunos. Como alternativa para uma integragdo pratica efetiva, propde a
incorporagdo de elementos caracteristicos do aprendizado informal dos musicos populares,
como a escolha do repertorio pelos proprios estudantes, o aprendizado por ouvido, o trabalho
em pequenos grupos e a integragdo entre ouvir, tocar, improvisar e compor. Essas estratégias,
quando adaptadas ao contexto da Educagdao Infantil, podem enriquecer o processo de
musicaliza¢do, ampliando a autonomia dos professores e das criangas.

Assim, se por um lado o conhecimento artistico “direciona o sujeito & compreensao de
que ele ¢ um ser sociocultural, que ¢ capaz de reconhecer e produzir cultura, e a escola é o
espaco de ensino que sistematiza o conhecimento e o torna intencional [..]” (Rocha; Marques,
2019, p. 9), o que ainda se mantém arraigado na pratica educacional ¢ uma inser¢do da musica
de maneira descontextualizada e carente de planejamento (Rocha; Marques, 2019), algo
claramente percebido nos relatos aqui apresentados, nos quais a musicalizagdo, embora seja
presente em variados momentos e valorizada afetivamente, ¢ muitas vezes reduzida a um fazer
intuitivo, sem mediacao tedrica consistente.

Para uma melhor aplicagdo da teoria na pratica docente, observam-se iniciativas como
o projeto Musical Futures, inspirado nos estudos de Green (2006), que mostram como a
incorporagdo de praticas informais de aprendizagem pode motivar os estudantes e dar novo
sentido ao ensino de musica. Experiéncias relatadas em pesquisas nacionais também ilustram
caminhos possiveis para superar a marginalizagdo da musica, a exemplo de Ilari (2002), que
descreve praticas de musicalizagdo em contextos de Educacdo Infantil que beneficiam o
desenvolvimento dos bebés ja no primeiro ano de vida.

A autora revisa pesquisas que evidenciam a sofisticacdo da escuta infantil, mostrando
que, ainda no periodo pré-natal, os bebés reconhecem vozes, historias e cangdes ouvidas durante
a gestagdo, e que, apos 0 nascimento, apresentam preferéncias por contornos melodicos, timbres
vocais e até mesmo consonancias harmonicas (Ilari, 2002), o que mostra que o bebé ndo ¢ um
ouvinte passivo, mas um sujeito ativo na constru¢ao de sua musicalidade. As implicagdes para
a pratica docente sdo claras: atividades de musicalizacdo podem e devem envolver os
responsaveis, incentivando-os a cantar para as criancas e a criar ambientes sonoros ricos no
cotidiano familiar e escolar.

Musicalizacao na educacio infantil: entre saberes legitimos e marginalizados

Para compreender as razdes que levam a musicaliza¢ao a, em muitos momentos, ocupar
um lugar secundério nas praticas pedagogicas da Educacgao Infantil, ¢ necessario refletir sobre
como a escola, historicamente, define e hierarquiza os saberes. Charlot (2000) decididamente
contribui para essa analise ao discutir que os saberes escolares ndo sdo neutros nem universais,
mas socialmente e historicamente construidos. Segundo o autor, o saber escolar ¢ aquele que ¢
reconhecido socialmente como legitimo para ser transmitido na escola, sendo resultado de

= Instituto Conexoes 360°
https.//conexoes360.com.br/



https://conexoes360.com.br/

escolhas culturais, politicas e econdmicas que definem o que ¢ considerado relevante ou
periférico no processo educativo.

Nesse contexto, pode-se perceber que a musicalizagdo, assim como outras linguagens
artisticas, frequentemente ¢ tratada como um saber acessorio, muitas vezes relegado ao papel
de apoio a outras aprendizagens consideradas centrais, como a linguagem oral e escrita € o
raciocinio 16gico-matematico. Charlot (2000) refor¢a que o que se ensina e aprende na escola
ndo ¢ uma reprodugdo fiel do saber disponivel na sociedade, mas uma sele¢do que carrega
marcas de uma determinada concepg¢ao de educacdo, de sujeito e de sociedade. Dessa forma,
quando a musica ndo ¢ reconhecida como um saber estruturante, ela passa a ser vista como mera
atividade Iudica ou mesmo recreativa, € ndo como uma linguagem de grande relevancia para o
desenvolvimento humano.

A marginalizagdo das artes no curriculo escolar pode ser lida como expressao da
hierarquizagdo dos saberes, que distingue entre formas de conhecimento reconhecidas como
socialmente legitimas e aquelas relegadas a um estatuto periférico. Young e Muller (2013)
argumentam que o ‘“conhecimento poderoso” ¢ aquele que se diferencia da experiéncia
imediata, estruturado por comunidades disciplinares, capaz de oferecer aos individuos recursos
cognitivos para pensar além de seu contexto local e imaginar alternativas e novas
possibilidades. Trata-se de um direito educacional em que € preciso garantir a todos o acesso a
esse conhecimento ¢ condi¢do para a justica curricular. Quando determinadas areas sdo
excluidas ou tratadas como complementares, nega-se aos estudantes a possibilidade de
desenvolver essa capacidade de ampliar horizontes intelectuais e estéticos.

Mais do que discutir presenga ou auséncia da musicaliza¢ao na escola, € necessario
problematizar os modos como ela ¢ entendida e praticada, ja que a forma como ¢ definido o que
¢ musica influencia as experiéncias oferecidas as criangas. Nesse horizonte, observa-se a
seguinte reflexao:

Argumento que € preciso alargar conceitos de musica e ampliar a compreenséo de
uma Unica criatividade musical para considerar multiplas criatividades, questionando
a hierarquizacdo de saberes e praticas musicais que reforcam valores hegemonicos e
invisibilizam culturas. Nessa perspectiva, reflito sobre a necessidade de desconstruir
visdes ingénuas de criatividade, visando ao engajamento numa educag¢do musical
antirracista, escutando nossas criangas, por uma escola inclusiva, diversa, democratica
e libertadora (Beineke, 2023, p. 20).

A nocdo de criatividade musical antirracista proposta por Beineke (2023) problematiza
uma visao ingénua de criatividade como um processo neutro. Quando a escola reconhece apenas
determinados estilos musicais como legitimos, acaba invisibilizando praticas culturais diversas
e reforcando hierarquias hegemonicas. Pensar a musicalizagdo a partir de uma criatividade
antirracista exige abrir espaco para multiplas formas de expressdo, permitindo que as criancas
vivenciem repertorios que reflitam suas identidades culturais e comunitérias. Trata-se de um
compromisso pedagdgico com a diversidade, que afirma a musica também como experiéncia
inclusiva. Essa provocacdo traz a discussdo para além do reconhecimento formal da musica
como saber escolar, apontando para o compromisso ético e politico de repensar quais musicas,
quais culturas e quais criatividades tém espaco no cotidiano educativo, pois as escolhas feitas
pela escola ndo sdo neutras e podem intensificar processos de exclusdo do saber musical.

Nesse mesmo horizonte, reflexdes internacionais também ajudam a relativizar visdes
reducionistas sobre o desenvolvimento musical infantil. Welch (2022), ao revisitar o classico
estudo de Swanwick e Tillman (1986), destaca que a chamada sequéncia espiral de
desenvolvimento ndo deve ser lida como modelo universal, mas como uma entre muitas
possibilidades, sempre condicionadas pelos contextos culturais e sociais em que a crianca se
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insere. Para o autor, as criangas chegam a escola com repertorios musicais ja consolidados em
casa, na comunidade e nos meios midiaticos, e ignorar essas vivéncias empobrece 0 processo
pedagbgico. Nesse sentido, preciso reconhecer a diversidade de trajetdrias musicais, bem como
esse papel da emocao e da identidade cultural, para superar a visdo da musicalizacdo como
recurso secundario e consolida-la como linguagem formativa.

A exclusdo existente ¢ agravada pela visdo que reduz o ensino de artes a fungdo de
entretenimento ou a livre expressdo sem mediagdo critica. Barbosa (1998) identifica esse
fenomeno como uma anemia tedrica da educagdo artistica, caracterizada pela auséncia de
integracdo entre pratica e conhecimento historico e estético, o que empobrece a compreensao
do papel social e cultural das artes. Para a autora, o ensino de artes deve articular trés eixos
indissociaveis: a experimentacdo, a decodificagdo e a informac¢do, compondo uma
epistemologia propria da area, a qual possui um papel na representacdo de dimensdes humanas
que nenhuma outra linguagem alcanca. Nesse sentido:

Através das artes temos a representagdo simbolica dos tragos espirituais, materiais,
intelectuais e emocionais que caracterizam a sociedade ou o grupo social, seu modo
de vida, seu sistema de valores, suas tradigdes e crengas. A arte, como uma linguagem
presentacional dos sentidos, transmite significados que ndo podem ser transmitidos
através de nenhum outro tipo de linguagem, tais como as linguagens discursiva e
cientifica (Barbosa, 1998, p. 16).

Assim como 0 acesso as ciéncias naturais e sociais amplia o repertorio intelectual, o
acesso as artes possibilita desenvolver sensibilidades estéticas, capacidade de interpretagao
simbolica e compreensdo das formas como diferentes sociedades constroem sentidos e valores.
Essa defesa estd conectada a concep¢do de Young e Muller (2013) ao reconhecer que o
conhecimento especializado (seja ele cientifico, social ou artistico) possui fronteiras, conceitos
e praticas proprias, distintas do senso comum, e que sua apropriacao nao pode depender apenas
da vivéncia espontanea. De tal maneira, reconhecer a arte como forma de conhecimento
legitimo implica atribuir-lhe o mesmo estatuto de outras areas do saber, evitando que seja
relegada a uma posi¢do de menor relevancia.

A marginalizagdo da musica ndo se explica apenas por escolhas pedagdgicas atuais, mas
também por um percurso histérico que ajuda a entender os lugares ocupados pela musica na
educagdo brasileira. Castro e Teixeira (2020) analisam a trajetoria historica da musica no
contexto educacional brasileiro e demonstram que, desde o periodo colonial, a musica ocupou
diferentes fungdes no curriculo, passando de instrumento catequético na atuagdo dos jesuitas a
disciplina formal nos conservatdrios, até ser incorporada a escola regular, onde sofreu
sucessivas descontinuidades. Essa oscilagdo histoérica contribuiu para que a musica fosse tratada
de modo fragmentado e, muitas vezes, subordinado a objetivos externos ao seu proprio campo.
Ao enfatizarem o carater transdisciplinar da musica, capaz de articular saberes e estimular
processos criativos e criticos, as autoras reforcam que sua funcdo vai muito além do uso
recreativo, o que exige presenc¢a planejada no curriculo.

Se, no plano histoérico, a musica foi marcada por rupturas e fungdes subordinadas, no
plano normativo essa heranca se traduz em orientagdes que, embora reconhegam sua
importancia, pouco avangam em tratd-la como conhecimento estruturado. Nos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Brasil, 1998), a musica aparece sendo
teoricamente bem valorizada como parte das experiéncias culturais e estéticas da infancia.
Entretanto, apesar de enfatizar a exploragdo livre de sons, ritmos € movimentos, iSso nao se
traduz na proposi¢do de nenhum tipo de sequéncia didatica estruturada que permita o
desenvolvimento de competéncias musicais de forma sistematizada ou intencional.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, DCNEI, (Brasil, 2010),
por exemplo, afirmam que as praticas pedagogicas devem garantir experiéncias que favoregam
a expressao, a comunicacao, a sensibilidade e a criatividade, reconhecendo a miisica como uma
das linguagens essenciais. Porém, ndo hé detalhamento sobre quais conhecimentos musicais
sdo esperados, nem sobre como estruturd-los ao longo do processo educativo, o que reforca a
fragilidade da musicalizagdo como um saber formal.

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), embora reconheca a musica como
uma das linguagens artisticas presentes no campo de experiéncias ‘“Tracos, sons, cores €
formas”, ndo a apresenta como um conteudo com objetivos especificos e metodologias claras.
A musica aparece diluida entre propostas mais amplas de exploragao sonora, sem defini¢ao de
progressdes de aprendizagem ou de competéncias especificas associadas ao desenvolvimento
musical das criangas. Isso contribui para que, na pratica, a musicalizagao seja entendida mais
como um recurso do que como um objeto de ensino propriamente dito.

Essa auséncia de clareza abre espago para criticas, como as de Souza (2019), que aponta
que, apesar dos avangos em reconhecer a crianga como sujeito histdrico e social, a BNCC nao
avanca de maneira consistente na proposicdo de objetivos claros para a constru¢do da
linguagem musical. Para a autora, hd um risco evidente de que a musicalizagdo permaneca
atrelada a dimensdo do fazer espontaneo, muitas vezes reduzida a cantigas e brincadeiras, que
devem, de fato, ser consideradas, mas ndo sem a devida intencionalidade pedagogica.

Nesse sentido, apesar de um reconhecimento mais explicito nos ultimos anos, como
destacam Castro e Teixeira (2020), a musica ainda ndo se consolidou como componente
curricular com status equivalente as demais areas do conhecimento, permanecendo como uma
possibilidade a ser ampliada na pratica escolar, sobretudo diante dos recursos disponiveis na
atualidade.

Face as amplas ferramentas virtuais para a utilizagdo de musica, hoje disponiveis em
acesso aberto, percebemos que o uso da musica na educag¢do j4 ndo passa por
obstaculos, como ocorrido em décadas atras. Assim ¢é necessario que os professores
tenham o protagonismo de utilizar a misica como metodologia considerando todos os
aspectos relevantes que o processo envolve, bem como o contexto social dos alunos e
os estilos musicais por eles apreciados (Castro; Teixeira, 2020, p. 16).

Mesmo com essa inegavel ampliacao do acesso a recursos € metodologias para o ensino
de musica, a permanéncia dessas fragilidades evidencia que as limitacdes ndo se explicam
apenas pela disponibilidade de ferramentas ou mesmo pelo engajamento docente, mas estao
relacionadas a uma questdo estrutural mais ampla.

O cendrio legislativo também demonstra que ha um problema cujo cerne nao reside
necessariamente na formagao dos professores, embora essa seja, sem duvida, uma dimensao
importante. A questdo estrutural se manifesta na propria organizacdo dos curriculos e nas
politicas educacionais, que ndo parecem reconhecer formalmente a musicalizagdo como um
saber legitimo e necessario na Educagdo Infantil. A auséncia de diretrizes claras sobre os
conhecimentos musicais, suas progressdes e seus métodos de ensino gera uma lacuna que
certamente impacta as praticas docentes. Trata-se de um vazio que reproduz a hierarquia entre
os saberes e indica que nem todas as formas de conhecimento sdo consideradas igualmente
dignas de ocupar espaco no projeto educativo. Essa marginalizagdo ndo ¢ apenas uma omissao
burocratica, mas a expressdo de uma concepgao de infancia e de educagdo que delimita quais
linguagens merecem ser cultivadas e quais podem ser deixadas a espontaneidade, como se nao
portassem valor formativo em si mesmas.

Ao analisar a legislagdo e os documentos curriculares, percebe-se que o reconhecimento
da musica como linguagem aparece de forma recorrente, mas sempre acompanhado de lacunas
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que a mantém em posicdo secundaria. A Lei 11.769/2008, apesar de estabelecer a
obrigatoriedade da musica no curriculo, ndo foi acompanhada de politicas consistentes de
formagdo docente, o que limitou sua efetividade. Do mesmo modo, a BNCC (2017) e
documentos anteriores como o0 RCNEI (1998) e a DCNEI (2010) reconhecem a importancia da
experiéncia musical, mas ndo apresentam progressdes de aprendizagem ou objetivos
especificos, deixando espago para interpretagdes frageis e praticas pouco sistematizadas. Essas
escolhas politicas e institucionais contribuem para que a musicalizagdo permane¢a como um
saber periférico, cuja presenca depende mais do esforgo individual dos professores do que de
uma politica educacional consistente.

Dessa maneira, essa marginalizagdo ndo se limita a lacunas de ordem legislativa ou
curricular, pois repercute de maneira decisiva na forma como os professores sao preparados e,
posteriormente, em como exercem sua pratica pedagogica. Se a musica ndo ¢ formalmente
reconhecida como conhecimento estruturante, ela também ndo ocupa lugar central nos
curriculos de formagao docente, nem nas condi¢des institucionais que sustentam o trabalho
pedagbgico. Dessa forma, a diferenciacao entre saberes legitimos e saberes marginalizados leva
a uma segunda lacuna, que atravessa a propria formagao profissional: a distancia entre aquilo
que se aprende na teoria e o que se vivencia no cotidiano escolar. E justamente nesse ponto que
se insere a discussdo seguinte.

Saberes docentes e a dificil articulacdo entre teoria e pratica

Poucas questdes atravessam a historia da educacdo de modo tao persistente quanto a
dificuldade de articular teoria e pratica, estando muito evidente na formagdo docente e
sobretudo no exercicio profissional dos professores da Educacgdo Infantil, para os quais ¢
recorrente que manifestem a percepcdo de que o que se vivencia em sala de aula difere
substancialmente do que ¢ abordado na formacao inicial. Essa constatagdo ndo ¢ apenas
empirica, mas aparece também em estudos recentes que analisam a organizacdo dos cursos e
suas implicagdes para o trabalho docente. Nesse sentido:

O que observamos, no itinerario dos cursos de formacao inicial de professores, ¢ um
deslocamento da dimensdo tedrica para a dimensao pratica como forma de atender as
complexidades que a docéncia contempordnea e o conhecimento exigem. Esse
movimento, ancorado na legislagdo educacional, tem mostrado pouca poténcia para
diminuir a distancia entre esses dois supostos polo (Boff; Bahia, 2021, p. 813).

Assim, fica fragilizada a proximidade entre a teoria e a pratica. Afinal, a pratica ndo tem
sido mediada por bases conceituais e a teoria ndo tem sido reelaborada a luz das experiéncias
concretas. Esse problema ndo ¢ uma questdo meramente técnica, mas profundamente enraizada
nas formas como se constroi, se transmite e se reconhece o saber docente no interior das
instituigdes formadoras e na propria cultura escolar.

Nao se trata de uma dificuldade recente: desde os anos 1990 ja se apontava a necessidade
de repensar a formacdo docente justamente a partir da andlise das praticas pedagogicas.
Pesquisas como as de Pimenta (1999) indicavam que repensar a formagao inicial e continuada
exigia considerar as praticas pedagogicas em sua complexidade, observando que a reproducao
das desigualdades escolares ndo pode ser explicada apenas por referenciais teoricos, mas deve
ser compreendida a partir das mediagdes concretas que atravessam a vida escolar, levando em
considera¢do desde as agdes de professores, alunos e familias até as politicas curriculares, o
funcionamento institucional e as inovagdes propostas pelos sistemas de ensino.

Em lugar de tratar a formagao como um processo linear de transmissao de contetdos, o
desafio ¢ perceber que ela também se constrdi em meio a experiéncias cotidianas que escapam
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ao controle dos curriculos, o que abre espago para reflexdes que avangam no sentido de pensar
como o professor pode se posicionar diante dessas contradigdes, sendo mais do que um simples
executor de orientagdes externas, mas sujeito que, por meio da interpretacdo da realidade, ¢
capaz de reelaborar e dar sentido ao seu trabalho.

Segundo Perrenoud (2002), a pratica docente exige muito mais do que a aplicagdo de
conhecimentos teoricos transmitidos durante a formagdo inicial. O autor defende que um
professor reflexivo € aquele que ndo se limita a repetir procedimentos previamente aprendidos,
mas que, ao contrario, ¢ capaz de construir conhecimentos a partir da analise constante de sua
pratica, revisitando seus objetivos, questionando seus métodos e reelaborando suas agdes em
um ciclo continuo de aprendizagem profissional. Entretanto, essa postura reflexiva ndo surge
espontaneamente, mas precisa ser intencionalmente cultivada na formacao inicial e continuada,
rompendo com modelos tradicionais que sobrecarregam os futuros professores com conteudos
teoricos desconectados da realidade cotidiana da sala de aula.

Para que essa formagdo se concretize, ¢ fundamental entender que o saber docente se
constroi na relagdo entre professor e aluno. Tardif (2017) aprofunda a discussdo sobre os
saberes docentes, ressaltando que eles ndo sdo saberes descontextualizados, mas construgdes
sociais profundamente enraizadas nas experiéncias, na trajetoria de vida e nas intera¢des dos
professores com os diferentes atores do ambiente escolar. Para o autor, “o saber dos professores
ndo ¢ uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores ¢ o saber deles e esta relacionado
com a pessoa ¢ a identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua historia profissional”
(Tardif, 2017, p. 34). Desse modo, a dissociag@o entre teoria e pratica ndo apenas desconsidera
essa natureza situada e social do saber docente, como também compromete sua legitimidade no
interior da profissao.

Nesse debate, as reflexdes de Freire (1996) também iluminam a questdo. Para ele, a
pratica docente critica exige pensar certo, um exercicio permanente de articular o fazer ao
pensar sobre o fazer, em que nao basta acumular teorias abstratas, sendo preciso compreender
que o trabalho pedagdgico sé se enriquece quando a agdo ¢ submetida a reflexdo, e essa
reflexdo, por sua vez, transforma a a¢do. E esse processo que permite que a curiosidade ingénua
se converta em curiosidade critica, capaz de questionar e reelaborar o sentido do que se faz em
sala de aula. Assim, ao invés de uma oposi¢do entre teoria e pratica, o que se coloca ¢ a
necessidade de uma conex@o entre ambas. A docéncia se constroi nesse ir e vir, em que a
experiéncia cotidiana ¢ analisada criticamente, produzindo novos saberes e abrindo caminhos
para que o professor ndo se limite a executar prescrigdes externas.

Dentre os questionamentos que o professor pode fazer a si proprio:

De que modo estou trabalhando? Para quem trabalho? Qual a finalidade do ensino da
minha disciplina? Por que trabalho desta forma? Alcanco os resultados almejados no
meu trabalho? Que conhecimentos e capacidades os alunos desenvolvem por meio do
que ensino e da forma como ensino? De que forma posso tornar mais eficaz minha
pratica? (Fontana; Favero, 2013).

Essas indagacdes ndo sdo meros exercicios retoricos, mas abrem um campo de reflexao
que desloca o professor da posi¢ao de executor para a de sujeito que interroga o proprio fazer,
o que ocorre diante de uma disposicao constante para revisar suas intencdes, estratégias e
resultados, buscando compreender o impacto real da pratica pedagdgica no processo de
aprendizagem.

E importante ainda reconhecer que nio deve se restringir ao esforco individual de cada
docente, mas precisa ser construida no coletivo. Como discutem Fontana e Favero (2013),
embora cada professor tenha influéncia sobre sua pratica e sobre as turmas com as quais atua,
os limites dessa atuagdo individual ficam evidentes quando se pensa na complexidade da vida
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escolar. A andlise e o planejamento ganham muito mais consisténcia quando sao realizados em
equipe, pois o didlogo entre diferentes experi€ncias possibilita aprendizagens que dificilmente
seriam alcancadas de forma isolada. E nesse encontro de olhares que surgem novas
interpretagdes da realidade, favorecendo ndo apenas o desenvolvimento de professores
reflexivos, mas também de uma escola reflexiva.

Em convergéncia, Novoa (2022) argumenta que a chave para a superagao da crise na
formacao docente reside no reconhecimento do conhecimento profissional docente como um
terceiro género de conhecimento, distinto tanto do saber académico quanto do saber pratico
empirico. Este conhecimento ndo se limita a aplicagdo de teorias, € também nao se restringe a
reprodugdo de praticas, mas sim se constitui na intersec¢ao entre a reflexao sobre a pratica, a
partilha entre pares e a construgdo coletiva de saberes no interior da profissdo. Isso significa
que “se afirmarmos o conhecimento profissional docente como a base do trabalho dos
professores e da sua identidade, impdem-se mudancas profundas na arquitetura e nos processos
de formagao de professores” (Novoa, 2022, p. 3).

A formagdo docente, mais especificamente na Educacdo Infantil, historicamente
reproduz distincias ao privilegiar conhecimentos académicos de natureza abstrata, enquanto
relega a um segundo plano os saberes da pratica, aqueles produzidos no cotidiano das interagdes
com as criangas, com os colegas e com as familias. No caso da musicalizagdo, essa tensao se
agrava ainda mais, uma vez que se trata de um campo frequentemente marginalizado no
curriculo, visto muitas vezes como um recurso acessorio € ndo como um saber estruturante do
desenvolvimento infantil.

E nesse ponto que a reflexdo de Penna (1990) se torna particularmente relevante. Ao
discutir o desenvolvimento da sensibilidade musical, a autora rompe com a concep¢ao de que
essa sensibilidade seja um dom inato ou uma caracteristica mistica presente apenas em alguns
individuos. Ressalta-se a urgéncia de superar modelos formativos que relegam a musicalizagao
ao campo do improviso, deslocando a discussdo da musicalizacdo de uma ldgica espontaneista
para uma logica formativa. Quando a formagao docente ndo contempla a construgdo desse saber
especifico, ela ndo s6 enfraquece as praticas de musicalizacdo na Educagdo Infantil, como
também perpetua a falsa distdncia entre quem nasce e quem nao nasce com capacidade musical.

Essa exigéncia de um percurso formativo mais consistente também aparece na
abordagem de Sad Filho (2013), para quem a formacdo do arte-educador deve ultrapassar a
nogao restrita de preparo técnico, devendo constituir-se como um processo que envolve
compreender a arte como pratica social e linguagem capaz de instigar a imaginagdo e
estabelecer didlogos com realidades diversas. Por isso, defende que o percurso formativo
ofereca vivéncias que unam fruicdo e andlise critica a criagdo artistica, favorecendo o
desenvolvimento de uma sensibilidade que permita ao professor reconhecer, nas manifestagdes
culturais, oportunidades de aprendizagem. Essa postura desloca o docente do papel de
transmissor de técnicas para o de mediador de experiéncias, alguém que cria condi¢des para
que os estudantes se apropriem da arte como uma forma de expressao e de leitura do mundo.

Nessa linha, Tardif (2017) afirma que “o saber dos professores nao ¢ uma substancia ou
um conteudo fechado em si mesmo; ele se manifesta através de relagdes complexas entre o
professor e seus alunos” (p. 36), o que implica reconhecer que a pratica docente nao pode ser
reduzida a aplicacdo linear de teorias, mas exige uma articulagdo entre conhecimentos formais,
experiéncias pessoais, saberes construidos coletivamente e reflexdo critica sobre o proprio
fazer. Nessa mesma direcdo, Novoa (2022) defende que a valorizacdo do conhecimento
profissional docente exige a constru¢do de espagos institucionais nos quais os professores
possam ndo apenas reproduzir saberes externos, mas produzir, sistematizar e compartilhar seus
proprios conhecimentos. Propde-se assim a criagado de um “terceiro lugar”, que supere a
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distancia entre a academia e a escola, possibilitando a emergéncia de uma cultura profissional
baseada na valorizacdo dos saberes da pratica.

Compreender as dificuldades de articulagdo entre teoria e pratica na Educacdo Infantil
no campo da musicalizagdo exige assim reconhecer que essa dicotomia ndo ¢ fruto de falhas
individuais das docentes, mas o resultado de um modelo formativo que historicamente
desvaloriza os saberes produzidos no e pelo exercicio profissional. Superar essa 16gica implica
ndo apenas rever os curriculos de formagdo, mas também afirmar a legitimidade da pratica
como espago de produgdo de conhecimento, articulado com a teoria em um movimento dialético
permanente.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo inicial, o qual era refletir sobre os fatores que sustentam a distancia entre
teoria e pratica na musicalizacdo na Educacao Infantil, foi plenamente atendido. A analise das
praticas de musicalizacdo na Educagdo Infantil, quando articuladas a revisdo tedrica e a
observagao dos documentos normativos, permite compreender que a referida distancia nao €
um desvio ocasional e muito menos o fruto de resisténcia das docentes, mas sim um reflexo
direto de um sistema educacional que ndo valoriza na prética a musica como saber legitimo e
necessario na formacao das criangas pequenas.

A distancia entre teoria e pratica na musicalizagdo com essas criancas nao ¢ um
fendmeno acidental, tampouco responsabilidade isolada dos docentes. Trata-se de uma lacuna
estrutural, epistemologica e politica, que reflete a forma como a escola, os curriculos e os
processos formativos historicamente hierarquizam os saberes, relegando a musicalizagdo a um
papel periférico no contexto educativo. Superar essa dicotomia exige, antes de tudo, o
reconhecimento da musicalizagdo como um saber necessario, estruturante e formativo na
infancia, e ndo como um mero recurso ludico auxiliar. No entanto, tal reconhecimento nao se
efetiva sem que ocorram transformacdes concretas no ambito da formacdo inicial dos
professores.

E preciso reconhecer que nio ha producio de conhecimento profissional consistente no
vazio formativo. Quando a formacgao inicial negligencia determinados campos do saber, como
¢ o caso da musicalizacdo na Educacdo Infantil, os professores ndo dispdem dos referenciais
minimos que lhes permitam desenvolver praticas fundamentadas que sejam intencionalmente
planejadas. Nessas circunstancias, o que prevalece ndo € propriamente a construgdo de saber
profissional, mas sim a reprodu¢do de praticas baseadas no senso comum, no improviso € em
solucdes pontuais, muitas vezes desvinculadas dos fundamentos teodrico-pedagogicos que
caracterizam uma pratica educativa qualificada.

Afirmar o professor como um produtor de conhecimento exige, antes de mais nada,
garantir-lhe condi¢des formativas solidas, tanto na formagdo inicial quanto na formacao
continuada, bem como ambientes institucionais que valorizem o desenvolvimento profissional
permanente, € por consequéncia, a apropriacao efetiva dos saberes que sdo necessarios a sua
atuagdo, entre eles, de maneira indubitavel, os saberes relacionados a musicaliza¢do na primeira
infancia.

O desafio ¢ reposicionar a musica, deslocando-a da condi¢do de recurso complementar.
Superar essa logica demanda professores que se percebam nao apenas como aplicadores de
contetidos, mas como sujeitos criticos e criativos, capazes de refletir sobre o impacto de suas
acoes, reinventando a pratica. Mais do que isso, exige que essa reflexdo nao se limite ao ambito
individual, mas seja cultivada coletivamente em constru¢do conjunta. SO assim € possivel
formar ndo apenas professores reflexivos, mas escolas reflexivas, capazes de repensar seus
projetos e de se abrir para novas formas de incluir a musica na vida das criangas.
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Como desdobramento deste estudo, propde-se o desenvolvimento de instrumentos de
autoavaliagdo especificos para docentes da Educagao Infantil, voltados a musicalizacao. Esses
instrumentos ndo devem ser entendidos como um checklist de tarefas, mas como um recurso de
reflexao critica que pode ser aplicado periodicamente, tanto de forma individual como coletiva,
em momentos de planejamento ou de formacdo continuada. Entre as dimensdes a serem
contempladas, destacam-se: a intencionalidade pedagogica, a diversidade de repertorios
mobilizados, a coeréncia do planejamento didatico, o didlogo com documentos normativos € a
articulacao entre fundamentos teoricos e a pratica cotidiana. Ao refletirem sobre esses aspectos,
os professores identificariam suas proprias lacunas e potencialidades, bem como poderiam
subsidiar processos formativos ajustados as reais demandas do trabalho pedagdgico.

Essa proposta se sustenta na compreensdo de que as criangas chegam a escola com
repertorios musicais ja constituidos em suas vivéncias familiares, comunitarias e midiaticas, e
que a musicalizacdo s se tornara efetivamente formativa quando for capaz de reconhecer essa
pluralidade como ponto de partida. Reforga-se também que a musica, mais do que um recurso
ludico, constitui experi€ncia estética capaz de articular emocdo, imaginacdo € cognigdo,
favorecendo a formagdo integral. Reconhecer esse potencial e criar instrumentos que
incentivem a reflexdo docente sobre suas praticas é um passo necessario para superar a
marginalizagdo histérica da musica e consolida-la como direito das criangas.
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