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RETRATOS DO COTIDIANO: DIALOGOS ENTRE A FORMACAO DOCENTE E AS PRATICAS NA EDUCACAO INFANTIL
Introduzindo a conversa: reflexées sobre os percursos formativos de professores de Educacao Infantil

Neste ensaio nos propomos a compartilhar algumas das reflexdes, achados e questionamentos que emergem das praticas
de pesquisa e formacgao as quais nos dedicamos, e que tém como objeto investigativo a dimensao estética da formagao de
professores de Educacdo Infantil (El). Para tanto, traremos um pouco da nossa histéria - enquanto professoras-
pesquisadoras -, das concepgbes e aprendizagens que vém delineando as agdes empreendidas pelo nlcleo ao qual
pertencemos, no ambito da pesquisa, da formacdo e do ensino. Aprendizagens essas que tém como ingrediente
fundamental a colaboracao dos professores que participaram das propostas formativas oferecidas pelo grupo, cujas vozes
também se fazem presentes ao longo do texto.

Ocupamos esse espaco de escrita com um conjunto de vozes que se referem a tais experiéncias formativas a partir de um
ponto de vista pessoal, trazendo sabores diversificados aos saberes que temos construido coletivamente. Sao saberes que
nutrem e encorajam a ampliar os sentidos humanos na docéncia, na pesquisa, na vida.

Elegemos uma de nossas experiéncias recentes para explorar nesse ensaio, como fio condutor da argumentacéo sobre o
resgate da dimenséao estética na formacdo docente. Toda vez que as palavras deste texto se inclinarem em itdlico, é a voz
de outro professor/autor que se faz presente[il. Suas palavras estéo registradas em relatos que foram escritos ao final de
cada aula do curso de extensao voltado para professores de Educacdo Infantil da rede publica, coordenado pelo nosso
nlcleo e oferecido no primeiro semestre de 2018.

Curso este que teve como metodologia a combinagdo de aspectos tedricos e vivenciais, oportunizando formas outras de
produzir conhecimento ao convidar os sujeitos em formacdo a arte, a natureza, a danca, a cultura popular, a brincadeira,
e também a leitura de textos, ao didlogo com autores e estudos que amparam e alavancam reflexdes sobre como tais
experiéncias mobilizam tanto a dimensdo pessoal, quanto profissional do sujeito em formacao.

E dessa maneira - coletiva, sensivel, cuidadosa, dindmica e concreta - que temos nos dedicado a refletir sobre a educacgao
de criangas e adultos, tanto nas instituicdes de Educacgdo Infantil, quanto na universidade. Somos professoras nessa etapa
educacional, pesquisadoras e formadoras de professores e compreendemos que para falar da formacdo docente voltada
para a El, é preciso falar simultaneamente dos professores, das criancas, das infancias. A partir da nossa atividade
docente, do didlogo com colegas, autores, com a producao cientifica da drea e também com criancas, temos desenhado o
gue chamamos de “processos formativos sensiveis” ou “formagdes estéticas”.

Trata-se de propostas que conferem especial valor aos aspectos pessoais das experiéncias vividas pelos sujeitos em
formacdo - individual e coletivamente - e, por isso, adotamos como estratégia metodoldgica ampliar o repertério de
experiéncias estéticas na formagdo docente, a fim de mobilizar as dimensdes sensério-perceptivas do sujeito em
formacgdo, provocando fricgcdes entre cognicdo e sensibilidade, conceitos e experiéncias, vida e docéncia, pessoalidade e
profissionalidade. Nesse enredo, a formacdo torna-se um processo autoformativo da pessoa/professor, em sua
integralidade.

Nessa trajetéria foi ficando cada vez mais claro que os processos formativos dos professores guardam alguns “pontos
cegos”, ou seja, aspectos que passam despercebidos e que precisam ser iluminados para que os vinculos entre docéncia e
infancia sejam estreitados.

O ensaio serd desdobrado em trés partes. No primeiro momento definiremos as concepgdes de estética e sensibilidade,
afirmando a ideia de que “somos corpo” (Le Breton, 2013) e, com isso, a necessidade de acessar a pessoa em sua
inteireza nos processos formativos. No segundo momento, esclarecemos a perspectiva filoséfica que define a concepcao
de infancia adotada, enfatizando a preméncia de que os professores de educagao infantil sejam tocados pela experiéncia
de infancia para que possam interagir empaticamente com as criangas e suas manifestagdes.

Na terceira parte do texto abordamos a perspectiva formativa tedrico-vivencial que tem constituido nossas acdes no
campo da formagdo do professor da Educagdo Infantil, trazendo nas vozes dos sujeitos que tém participado dessas
experiéncias, as reverberacdes dessas praticas. Por fim, relacionamos essa, que tem sido nossa aposta formativa, com os
fazeres da pratica docente numa perspectiva estética, que contempla ndo s6 uma dimensao integral e sensivel da
crianga, como do adulto que se relacionara com ela.

Sensibilidade, estética e a pessoa inteira

Caracterizamos nossa linha de acdo na formacao docente como “processos formativos sensiveis”, ou “estéticos”. O que
isso significa?

O termo estética tem origem na palavra grega Aisthesis, que significa conhecimento sensivel, ou senso-percepgao
(HERMANN, 2005). Refere-se, portanto, as formas de elaborar o mundo que nao prescindem do corpo, pois se fazem
primordialmente a partir das impressdes sensério-perceptivas presentes nas interacdes sujeito-mundo (HILLMAN, 1993,
2010).

Importante frisar que, no paradigma moderno, essa dimensdo do conhecimento foi interditada por ser considerada
inadequada a producdo de explicacbes racionais e objetivas sobre a realidade. Segundo Le Breton (2013) o corpo sé
ganha sentido com o olhar cultural do homem; assim, o apagamento do corpo (LE BRETON, 2013) vem sendo adotado
como estratégia de construcdo do sujeito moderno, um sujeito alienado/privado da prépria condigdo sensivel.
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A sensibilidade é caracteristica do humano que vem sendo subtraida pela forma dicotdmica - ora mecanica, ora racional -
de interagir com a realidade tida como algo exterior ao sujeito. Galeffi (2007) esclarece, contudo, que a sensibilidade
corresponde ndo somente a funcdo de um corpo fisico, que captura impressdes por meio dos érgados do sentido, mas
refere-se, fundamentalmente, a uma fungdo unificadora de conectar, tornar permedvel, borrar as fronteiras que forjam a
separagao entre sujeito e mundo.

A partir das nossas pesquisas, estudos e experiéncias formativas, nos arriscamos a dizer que para construir praticas
pedagdgicas sensiveis é imprescindivel afirmar a experiéncia de que “somos corpo” (LE BRETON, 2013), ou seja, nao é
possivel alcangar a integridade humana - nem da crianga nem do adulto - sem desafiar a perspectiva da fragmentagao
corpo/mente fundante do pensamento e do estilo de vida moderno.

Reconhecer o corpo leva ao resgate de memdrias e experiéncias (., 05/2018), e diriamos, ainda, que leva ao resgate da
nossa biografia, ao auto-redescobrimento (T.A.P. 05/18). Afirmando que somos corpo, iluminamos a importancia dos
aspectos sensoério-perceptivos presentes nas interacdes humanas com o mundo, e desafiamos os conhecimentos
construidos abstratamente, desenraizados da concretude da realidade que testemunhamos sensorialmente.

Autores como Rui Canario (2005, 2006) e Anténio Ndévoa (2009, 2013) detectam como uma das falhas do processo
formativo de natureza académica a exterioridade do mesmo relativamente as experiéncias discentes, sejam elas no
ambito pessoal ou profissional, o que torna as aprendizagens distantes do sujeito em formagdo e das reais demandas que
encaram nas situagdes do trabalho docente. Somando-se a isso, acrescentamos ainda a exterioridade das aprendizagens
relativamente aos sentidos e ao corpo, aspectos geralmente negligenciados no processo educacional escolar.

Fiamo-nos na premissa de que “ha forte homologia entre as experiéncias dos professores e as experiéncias dos alunos”
(DUBET 2002, apud CANARIO 2006, p.87), o que leva a inferir que ndo é possivel desenvolver praticas pedagdgicas que
contemplem a integridade do outro crianca e tudo o que fazem, inventam, criam, se na prépria pessoa/professor nao for
cultivada e provocada sua condigao de inteireza, de autoria, criagdo e expressao de si. Pode-se dizer que para conhecer a
alteridade do sujeito-crianga é preciso também um mergulho e reconhecimento da subjetividade do educador.

Por isso, consideramos tdo importante aproximarmo-nos das experiéncias concretas e multidimensionais vividas pelos
professores - profissional e pessoalmente - como metodologia formativa. Temos analisado e colhido testemunhos de que
relacionar as experiéncias subjetivas ao saber acumulado é caminho para construir conhecimentos significativos, o que é
mais que conhecimento (A., 05/2018).

Trata-se de processos sensiveis por reconhecer que o professor é profissional e pessoa: pessoa inteira, que tem sua
histéria, experiéncias, insercao social, crencas, desafios, certezas e incertezas que leva consigo para a profissdo. Sensiveis
por incluir o afeto, o cuidado, os sentimentos, as emocdes, as meméorias, a forca (cri)ativa da pessoa em formacao.
Sensiveis, enfim, por se tratar de processos permeados por informagdes que extrapolam o ambito do intelecto e provocam
também o corpo, instigando a dimensao sensério-perceptiva que muitas vezes é deixada de lado nas aprendizagens
escolares formais (sejam de adultos, ou de criangas).

Dada as assimetrias e diferencas entre criancas e adultos é imprescindivel ao docente aprender a perceber as
peculiaridades das criancas, a fim de respeita-las e evitar impor sobre as mesmas o modo adulto como forma legitima de
ser. Ressaltamos a conveniéncia de que professores de Educagdo Infantil sejam sensiveis as criangas e a infancia, para
gue possam articular pedagogias empaticas as suas formas de conhecer o mundo.

Quando nos dispomos a conhecer a crianca e suas expressdes, é primordial compreender que ela estad integral e
multidimensionalmente mergulhada nesse mundo. A énfase que os processos formativos geralmente conferem a
dimensdo cognitiva apenas reduz a possibilidade de reconhecermos tal inteireza em nés mesmos e no outro.

As concepcdes de estética e sensibilidade caracterizam os processos formativos que temos formulado com a intencdo de
animar a dimensdo sensdrio-perceptiva humana, com vistas ao desenvolvimento integral da pessoa. Na contramdo de
uma perspectiva fragmentadora e reducionista, buscamos caminhos que humanizam os percursos formativos, aspecto
essencial para o exercicio de uma profissdo fundamentalmente interativa, relacional e humana (TARDIF & LESSARD,
2007), como é a docéncia.

Uma vez que o foco investigativo do nicleo de pesquisa volta-se para a formagao de professores de educagdo infantil
compreendemos, sobretudo, que a aproximacgao da infancia requer sensibilidade e, acreditamos, que a infancia suscita
determinada qualidade de relagdo com o mundo em que a dimensdo sensivel é especialmente provocada e animada.

O que acontece quando a dimensdo estética é provocada, acolhida e nutrida no processo de formagdo docente?
Despertar da infancia no adulto

Nessa reflexdo, partilhamos nossas descobertas sobre caminhos que levam ao despertar da infancia no adulto, ou seja,
caminhos que se abrem as experiéncias no ambiente criativo da linguagem, que nutrem a sensibilidade dos professores
as criangas, suas manifestacdes e expressdes. Ressaltamos que ndo precisa ser crianga para experimentar essa qualidade
de interacdo com o mundo, e descobrimos que quando o encontro entre adultos e criancas se da no universo lGdico da
linguagem, légicas diversas passam a coexistir.

Entretanto, conhecer as criangas e a infancia ndo é tarefa simples. Nao é algo que se aprenda apenas retoricamente, a
distancia da infancia, ou naturalmente, por gostar de criancas. O fato de ser professor(a) de criangas pequenas e conviver
com elas diariamente ndo garante a proximidade necesséria para conhecé-las empaticamente. A aproximacao do universo
infantil requer a reconciliagdo dos lagos com a infancia.

Nesse sentido “infancia” é concebida numa perspectiva filoséfica como forca expressiva, intrigada, critica e criativa de
estar no mundo (BENJAMIN, 2012; KOHAN, 2015; SOUZA, 1994, 1996). Referimo-nos a infancia, portanto, como
determinada qualidade de experienciar a cultura que ndo se resume a uma adequagao passiva a mesma.

A infancia existe na sintonia das experiéncias poéticas - ndo codificadas, ndo cristalizadas, nao padronizadas -, na
transgressao aos significados jd dados para as coisas, na gramatica que brota do mundo sentido, percebido,
experimentado. Este manejo transgressor as maneiras convencionais de lidar com a linguagem revela a competéncia
expressiva da crianga, que abocanha o mundo, o saboreia e processa com todos os sentidos, inventando jeitos de
(r)existir.

Andrade (2009)[ii] refere-se a linguagem como um meio ambiente onde as interagcbes ndo sdo apenas pragmaticas,
funcionais, mas principalmente expressivas. Um meio ambiente de possibilidades, portanto, em que o sonho, a
imaginacao, a ludicidade sdo instrumentos potentes para (re)inventar as experiéncias de mundo. Segundo o autor, a
infancia permite “o contato com uma experiéncia da linguagem diferente da que usualmente temos - e com a qual, diga-
se de passagem, dificilmente fazemos qualquer experiéncia real” (ANDRADE, 2009, p. 284).

Pode-se dizer que as experiéncias infantis tém intensidades e légicas préprias. As “pérolas” que as criancas dizem e
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fazem, as perguntas que formulam, aquilo que constatam em suas observacdes argutas, sao pistas de que o mundo se
apresenta para elas como matéria prima de suas elaboragdes. Entretanto, este ambiente complexo, sensivel e
deslumbrado da infancia geralmente cai na invisibilidade, fica de fora do campo de visdo social e aprisionado no ambito
discursivo, onde a ideia de que criancas sdo sujeitos competentes e ativos em suas interacdes existe apenas
retoricamente. Perguntamos, contudo, como tal discurso, que se faz presente nos estatutos legais que normatizam a
Educacgao Infantil, materializa-se cotidianamente na unidade educativa?

Estamos de acordo com Kohan (2015), quando o autor ressalta que “hd muita infancia fora das criancas”. De modo que, ao
buscarmos aproximagdo e resgate dos lagcos com a infancia, ndo estamos sugerindo a infantilizacdo dos adultos, mas a
necessidade de descobrir rotas de conexao com o universo infantil, reconhecendo ser este um ambiente distanciado,
misterioso, estrangeiro, que vem sendo relegado a sombra no projeto civilizatério moderno.

Temos encontrado em nossas pesquisas que além da importancia de se conhecer teorias e estudos sobre as criangas e a
infancia, é igualmente necesséario aprender a olhar para os sujeitos-criancas e suas ac0es com sensibilidade a fim de
conhecé-los direta e concretamente. Isto por que percebemos também certa turbidez na visdo quando se trata de acessar
0 “microcosmo infantil” (FREITAS, 2007).

As representacdes sociais, escolares, professorais se baseiam, muitas vezes, na ideia de que a crianca é um projeto de
adulto, alguém para quem estd reservado o futuro e que, portanto, deve ser preparada, educada, socializada por meio de
intervengdes extrinsecas a ela. Isso acaba por negar-lhes o0 momento presente - que ja sao, ja dizem, ja fazem - e por ter
subjugadas suas formas de interacao e participagdo no mundo.

Conhecimentos construidos com escassas ocasides de reflexdao, bem como as experiéncias de vida e escolares prévias dos
sujeitos em formacgdo carregam concepgdes de crianga, infancia, educagao e docéncialiiil que, muitas vezes, funcionam
como anteparos que impedem de contemplar as paisagens da infancia, de dar ouvidos para os assuntos da imaginacao,
de construir empatia com os jeitos das criangas se relacionarem com o mundo. Com a vista embacada e a distancia,
permanecemos alheios as culturas infantis (CORSARO, 2011), o que restringe a possibilidade de apreender as criangas
concretamente e atualizar o conhecimento que temos sobre elas.

Além disso, esse jeito “crianceiro” de estar no mundo tem o potencial de nos despertar reflexdes criticas e desnaturalizar
nossas préprias légicas - as vezes sem sentido, arbitrérias, contraditérias, cristalizadas. Mas, o que fazer para ajustar
nossas percepcdes e acdes pedagdgicas de modo a presentear a infancia com nossa atencdo? E preciso polir nossas lentes
e ampliar o alcance da viséo, a fim de descortinar novas percepgdes que desafiam a maneira habitual, e muitas vezes
limitada, de conhecer as criangas.

Como, entdo, se adentra ao ambiente de infancia? Onde e como se aprende a aproximar compreensdes de mundo entre
adultos e criancas? Como sensibilizar o educador as criancas e suas manifestacbes? E possivel educar para a
sensibilidade? Acreditamos que sim: a educacdo tanto pode refinar, dilatar e aprofundar a sensibilidade, como pode
também estreitar, afunilar, murchar e empobrecé-la.

lluminando rotas apagadas]iv]

A opgéo por metodologias formativas teérico-vivenciais vem possibilitando o despertar de “olhares sensiveis e pensantes”
(FREIRE, 2017, p.45) ao entrelagar as impressées geradas por propostas mobilizadoras das dimensdes sensério-
perceptivas, lUdicas e expressivas do sujeito em formagdo, com o empenho reflexivo, em busca de novos sentidos nas
acdes educacionais.

Associar o que se aprende de forma abstrata com o que se vivencia de maneira concreta, multidimensionalmente, permite
construir pontes que conectam sensibilidade, cogni¢do e agao, resultando em aprendizagens significativas (DUARTE JR.,
1981).

Colhemos das falas dos professores em seus registros a predominancia de uma relagdo com o tempo, com o trabalho
docente, com os afazeres da vida, que lhes distancia da possibilidade de nutrir sua sensibilidade e de aproximarem-se da
experiéncia de infancia. A qualidade da vida - apressada, sobrecarregada, atribulada - se reflete e reproduz na forma de
estar presente junto as criangas, na situacdo do trabalho docente.

Expressées como “a carga pesada do dia a dia”, “a correria”, “a pressa”, “a exaustao”, “a tensdo”, aparecem com
frequéncia em suas falas denunciando a sensacdo de estarem mergulhados em um ritmo mecénico e ‘empacotado’ (M.,
05/2018). Ritmo esse que anestesia, robotiza, desconecta e os mantém indiferentes aos préprios sentidos.
Responsabilidade individual do professor? Ndo. Seria demasiado reducionista chegar a essa conclusdo. Professores sao
pessoas inseridas em contextos histéricos e culturais que determinam a construcao de sua experiéncia de mundo. Isso
ndo quer dizer que nao haja espago de transformacéo de tal contexto.

J& hd algum tempo filésofos, educadores, psicélogos vém denunciando a desumanizagdo da vida na modernidade
(BENJAMIN, 2012; KOHAN, 2015; KRAMER, 1999; DUARTE JR. 1981, 2001; HILLMAN, 1993, 2010). Progresso, produtividade,
lucro, industrializagéo, guerras, desigualdades sociais, degradagdo ambiental sdo sintomas da vida que se mecaniza,
acinzenta, torna-se insossa, transforma pessoas em automatos. Parece acertada a fala de uma professora ao constatar
que no mundo em que vivemos esta faltando muito a crianga dentro de nds (C., 05/2018).

Como, entdo, despertar essa crianga que nos falta? Como reconhecer a poética infantil, se nossa relagdo com o mundo
tende ao enquadramento da gramdtica normativa? Como sustentar as experiéncias de infancia, quando estamos
soterrados por demandas e tarefas que inibem nossa forca expressiva? Como priorizar a caracteristica relacional e
humana da docéncia quando a rotina do trabalho tende a burocratizar nossos fazeres?

Despertar a infancia que existe fora das criancas, por meio de propostas formativas que mobilizam a dimensao estética
dos sujeitos, tem se mostrado como caminho promissor para lutar contra a desumanizacdo da vida, da docéncia, das
praticas pedagdgicas e da propria infancia.

As falas dos professores cursistas confirmam esta constatacdo quando relatam que as aulas os incitam asair do
comodismo (L., 05/2018), sentir de outra forma ()., 05/2018), mudar o olhar (L.,05/2018), libertar a criatividade
(R.,05/2018), em uma vida rotineira que te trava (R., 05/2018). S&o falas que indicam o papel que tais processos
formativos cumprem, ao provocar rupturas no fluxo ordindrio de acontecimentos cotidianos e abrir frestas de onde podem
brotar outras experiéncias.

Larrosa (2014, p. 28) nos ajuda a compreender que “é experiéncia aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e, ao nos passar, nos forma e nos transforma”. Duarte Jr. (1981, p.84) complementa definindo como experiéncia
estética aquela que promove uma “suspensao proviséria na causalidade do mundo, das relagdes conceituais que a
linguagem forja”. Isso ampara o entendimento de que as experiéncias estéticas possibilitam outras formas de interagir
com a linguagem, favorecendo deslizamentos a infancia.

Por outro lado, Larrossa (2014) também alerta para o fato de que as experiéncias que tém o vigor de formar e transformar
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sdo cada vez mais raras. Portanto, € no empenho de provocar experiéncias que transformam que trabalhamos com a
formacgdo de professores.

Temos constatado que aproximar os ambitos de interagdo entre docéncia e infancia por meio de experiéncias estéticas
possibilita acionar o frescor do olhar infantil para o mundo. Olhar esse que pode funcionar como lanterna que ilumina e faz
brilhar os detalhes da infancia, apagados pela indiferenca do adulto que geralmente desqualifica a experiéncia infantil,
apequenando a qualidade da existéncia humana.

Seria possivel fazer da pedagogia um campo de experiéncias transformadoras? Como se traduz praticas pedagdgicas em
experiéncias?

Lampejos das experiéncias estéticas na formacdao docente

Acreditamos, que a qualidade dos vinculos entre professores e criancas depende diretamente da forma como nos
disponibilizamos e nos preparamos para acolher o outro - um outro crianga - e que “sé podemos olhar o outro e sua
histéria se tivermos conosco uma abertura de aprendiz que se observa (se estuda) em sua prépria histéria” (FREIRE, 2017,
p.46).

Conforme dito, reconhecemos que vivemos cotidianamente uma profusdo de instantes que se atropelam sucessivamente
por conta de demandas aparentemente urgentes, imprimindo um ritmo desenfreado, picotado, que ndo permite pausas,
respiragoes, reflexdes. Ndo hd espaco/tempo para a decantagdo do pensamento, para uma atencdo detalhada ao que estd
acontecendo, ou para simplesmente estar inteiro naquilo que se estéa fazendo.

Essa aceleracdo acaba por conferir uma qualidade burocratica ao trabalho docente - e ao processo educativo - que,
assim, adere a um modo de produtividade e eficdcia que mais se parece com um trabalho industrial[v]. Nesse ritmo
maquinico o tempo de todos - professores e criangas - é constantemente ocupado com atividades que dificilmente
acontecem como experiéncias.

Como transitamos das “atividades as “experiéncias” no ambito da formagdo docente? De que modo o professor de
Educacdo Infantil pode ter sua histéria, escuta, olhar, sensibilidade legitimados e desenvolvidos como instrumentos
necessarios e significativos para o exercicio da docéncia?

Essas sao questdes que procuramos aprender no empenho de ensinar e que temos formulado enquanto professores-
formadores-pesquisadores que se debrugcam sobre a prépria pratica de ensino.

Consideramos a premissa da homologia entre as experiéncias docentes e discentes como aspecto fundante da
necessidade que detectamos de nutrir a dimensdo sensivel do sujeito em formagéo a fim de que este, por sua vez, possa
repercutir o mesmo na convivéncia com o outro crianga. Afinal, como acolher as experiéncias infantis se atravessamos
percursos formativos indiferentes as nossas experiéncias, a sensibilidade?

Voltemo-nos a experiéncia que temos em foco nesse ensaio para compreender o lugar das experiéncias nos processos
formativos mencionados.

O curso é elaborado para que os professores cursistas tenham a oportunidade de desfrutar outras formas de produzir
conhecimento, ampliando seus repertérios e implicando-se de corpo inteiro nas propostas. Tomando emprestadas as
palavras de Ostetto (2006) “uma dindmica-conteldo capaz de ativar outras dimensdes, outros conteldos, outros tipos de
conhecimento que possam ajudar aquele em formacgdo a “voltar-se para si mesmo”.

Seja na danga, na musica, nas brincadeiras tradicionais da infancia, no movimento corporal, ou no contato com a
natureza, a ideia é de que o tempo da formacdo lhes permita ampliar seu repertério de experiéncias expressivas,
provocando a dimensado estética -senso-perceptiva de si.

Inicialmente, os professores cursistas manifestam a expectativa de que este lhes ofereca repertérios para incrementar as
atividades que propdem as criangas. Além disso, extraimos dos relatos uma busca por inspiragdo, interlocugdo e trocas
que lhes auxiliem em suas praticas pedagdgicas. Surpreendem-se, contudo, quando se ddo conta de que as propostas sao
planejadas para que eles se impliquem nelas e as desfrutem.

Sentimentos ambivalentes vém a tona. H& certo estranhamento inicial, desconforto, medo do novo, da falta de controle
sobre os movimentos (S.A. 05/2018). Denunciando também uma incompreensao da intencionalidade dessas propostas:
para qué movimentar-se? Para qué dancar? Para qué abandonar as carteiras? Para qué musicalizar? Para ter a
experiéncia sensivel por meio de outras formas de interagir com o espaco formativo.

A medida em que se disponibilizam as atividades sugeridas, as repercussdes se fazem sentir na respiracdo que alcanca
outros ritmos, na emogao que mareja os olhos, nas risadas que escapam, na entrega ao cuidado que o outro lhe oferta
com o toque. Desperta-se assim a compreensdo de que é possivel outro tipo de interacdo com a aprendizagem, que se da
pela forma, ou pela reconstru¢do de uma nova forma, diferente da antiga, que ainda ndo dé para definir (M.M. 5/18).

Nessa forma outra ndo hd formulas, nem prescricdes. Ndo ha interesse em pontuar erros e acertos, ou em ensinar
percursos ja trilhados. Convida, cuidadosamente a experimentar e compartilhar o vivido, de corpo inteiro.

Decorrem dessas praticas relatos que sinalizam a necessidade de repensar a rotina corrida ()., 05/18), de buscar algo que
fortaleca a vida didria ()., 06/18), potencializando [sua] criatividade e aciona[ndo] o olhar para as sutilezas e mindcias do
cotidiano (J., 06/18). Sdo falas que (re)afirmam nossa crenca sobre o quao fundamental é a nutricdo da dimensao
sensivel/estética do préprio sujeito docente.

A estética “se baseia na experiéncia direta dos sentidos, legitimando-os como fonte de conhecimento” (RORIZ, 2015, p.

119). Assim como o alimento é necessario a salde quando pensamos numa dimensdo fisica da existéncia, a nutricdo
estética fortalece a dimensdo sensivel, renova o espirito e abastece as emogoes.

Nutrir esteticamente - ou sensivelmente - significa “alimentar olhares, percepgdes, pensamentos” (MARTINS, 2011, p.
313), impregnar nossa subjetividade e nossos conhecimentos das informagdes que chegam pelas vias sensoriais.
Informagdes que emocionam, causam estranhamento, provocam sentimentos e, assim, ndo permitem que estejamos
indiferentes diante da vida.

Nos nutrimos esteticamente quando estabelecemos uma relacao vivida de didlogo com o mundo, produzindo interagdes
que desmancham fronteiras entre realidade exterior e interior, que ampliam nossas impressdes e senso de pertencimento.
Trata-se de uma nutricdo que “alimenta a alma”, a dimensdo emocional e afetiva. Por outro lado, quando a dimensé&o
estética estd subnutrida o mundo se apresenta adormecido, desencantado, anestesiado, assim como aqueles que o
vivenciam. Afinal, um depende do outro: pessoas e ambientes se compdem mutuamente (HILLMAN, 1993).

A nutricdo estética ndo acontece sem o corpo, sem a existéncia sensivel. Criar outra relacdo com o tempo parece ser
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essencial para estar presente de outras formas, ver outras paisagens, sentir de outras maneiras, produzindo desvios que
permitem outros pontos de partida e de chegada nas acdes que realizamos cotidianamente. Faz sentir que hé vida fora do
cotidiano (J.M., 05/2018). Pausas sao necessarias para romper com o encadeamento habitual das acles e, assim, abrir
espaco para sentir, refletir, reorganizar nossos empenhos no dia a dia, para abrir espaco de experiéncia no sentido
atribuido por Larrosa (2014).

Mas se estamos buscando inteireza - a pessoa inteira -, devemos pontuar que os conhecimentos humanos tém muitas
dimensdes e que sublinhar a necessidade de nutrir a dimensdo estética silenciada na cultura moderna, ndo significa abrir
mao da dimensao cognitiva, ou de substituir racionalidade pela sensibilidade. Trata-se, isso sim, de buscar uma harmonia,
construindo conhecimentos que mobilizam tanto o campo das ideias quanto da sensibilidade, “meio sem o qual o
conhecimento nao acontece de forma significativa e pertinente” (GALEFFI, 2007, p.109).

Na situacdo do trabalho docente, os professores atuam no “olho do furacdo”, mediando exigéncias e expectativas das
criancas, das familias das criancas, das instituicées educativas, da vida profissional e também pessoal. Dessa forma, “a
experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho” (LARROSA, 2014, p. 26), ficando relegada a momentos raros.

Sem propor rupturas com a rotina anestesiada e adormecida, sobrecarregada e adoecida, o “ciclo de precarizagao” das
experiéncias continua a girar, impedindo que se estabelega uma relacdo outra, cuidadosa, com os processos de
aprendizagem vivenciados singularmente pelas criangas e docentes, onde seria possivel atentar para as sutilezas das
expressdes: nossas e das criangas.

Acreditamos que um cotidiano que se faz presente com presencas inteiras, propicia “ouvir mais, observar detalhes,
descobrir, entender, desconstruir ideias engessadas sobre a infancia e a educagédo infantil. Dar ouvidos as ideias das
criangas e suas dimensées artisticas” (E., 06/18).

Propomos, entdo, que os professores(as) sejam sujeitos “ex-posto[s]”, ou seja, “sujeitos da experiéncia” (LARROSA, 2014,
p. 26), que se definem ndo pela produtividade, eficdcia, dominio e controle das aprendizagens das criangas, mas sim por
sua “passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura” (LARROSA, 2014, p. 25-26) diante do
que lhe acontece. Atitudes estas que ampliam o campo de visdo e possibilitam compartilhar com as criangcas o ambiente
da infancia. Ostetto (2017, p. 31) complementa essas ideias quando escreve que

para que professoras e professores vejam e ougam a crianga - suas brincadeiras, suas perguntas e
descobertas sobre o mundo, suas aprendizagens e expressdes que dizem do mundo descoberto e apropriado
-, é imprescindivel que vejam e oucam a si mesmos. E fundamental que estejam mobilizados por uma estética
cotidiana que provoque a imaginagdo, que mobilize razéo e sensibilidade, pensamento e intuicéo, no convite a
criagdo.

O trecho acima sintetiza bem o que queremos comunicar: a nutricdo estética do préprio sujeito docente é necessaria para
que alcance as criancas e as acompanhe em seus itinerdrios de descobertas, aprendizagens e desenvolvimento. Para
tanto é preciso, em primeiro lugar, que o professor tenha despertado, em si mesmo, o encantamento pelo mundo.

Temos encontrado em nossas pesquisas que quando a experiéncia é priorizada na formacao docente, o que os sujeitos em
formagdo levam consigo ndo sdo repertérios de atividades para reproduzir com o outro, mas é o desejo de que “as
criangas sintam um pouco do que senti” (CA 0/18). O que resta é o desejo despertado de levar adiante o risco de
experimentar outras formas de interagir com aprendizagem, com flexibilidade, onde o prazer, a alegria, a leveza, o
estranhamento, o movimento, o corpo, os gestos sejam contemplados.

Além disso os relatos expressam a vontade de mais aulas que os exponham a essa qualidade de propostas, onde o prazer
é ingrediente da aprendizagem, onde o tempo é tempo para si, onde a presenca do outro é colaborativa, confortante e
encorajadora.

A partir das agOes e pesquisas realizadas pelo grupo, temos construido a compreensao de que o espago formativo deve
constituir-se como ambiente de provocacao, acolhimento e compartilhamento de experiéncias - pessoais e profissionais -,
criando um contexto onde a partilha fortalece (J., 05/2018) e anima ao mergulho (auto)reflexivo sobre a docéncia.

Assumimos como um dos papéis da formagdo docente o de “cuidar da sensibilidade” (GALEFFI, 2007, p.110), instigando a
atencdo, a escuta, o olhar sensivel pensante (FREIRE, 2017), fomentando uma “reflexividade sensivel” no sujeito em
formacdo. Sentidos esses que promovem o despontar das subjetividades docentes e discentes no contexto da pratica
educacional. O trabalho formativo com professores tem confirmado a importancia das experiéncias que vivificam a
sensibilidade para promover o exercicio da docéncia em cumplicidade com a infancia.
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