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RESUMO

A presente pesquisa investigou dimensdes de qualidade da educacdo infantil no
contexto da pedagogia Waldorf, em uma escola particular do Distrito Federal. O estudo
de caso se deu pela abordagem qualitativa. Na construcéo das informacdes utilizou-se a
analise documental, observacéo participante e entrevista semi-estruturada. Participaram
da pesquisa um grupo de 14 criancas dos quatro aos seis anos e sua professora.
Procurou-se identificar dimensdes de qualidade naquele contexto educativo ancoradas
no referencial tedrico. A compreensdo do problema apoiou-se na perspectiva de
qualidade de autores como: Correa (2003), Dahlberg, Moss e Pence (2003), Gadotti
(2010), Marchesi e Martin (2003), Moss (2002), Sousa (1998, 2008, 2010), Rios (2010),
Zabalza (1998). A qualidade da educacdo infantil foi analisada a partir de quatro
indicadores construidos para este estudo: ambiente, ritmos, experiéncias formativas e
interacdes/relacbes. A andlise das informacGes evidenciou a pertinéncia da
aplicabilidade desses indicadores no contexto da Pedagogia Waldorf, bem como a
relevancia de considerar-se holisticamente a crianga em desenvolvimento.

Palavras chave: Qualidade da Educacéo Infantil, Pedagogia Waldorf
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ABSTRACT

The present study investigated the dimensions of quality early childhood education in
Waldorf Education context, in a private school of Brasilia, Distrito Federal.

The case study was done through the qualitative approach. The constructed information
had been by documentary analysis, participant observation, and half-structuralized
interview. This research worked with a group of fourteen children between four and six
years old and their teacher. The study looked forward to identify quality dimensions in
that educational context, anchored in theoretical framework. The understanding of the
problem rested on the quality perspective from authors like: Correa (2003), Dahlberg,
Moss e Pence (2003), Gadotti (2010), Marchesi e Martin (2003), Moss (2002), Sousa
(1998, 2008, 2010), Rios (2010), Zabalza (1998).The quality of early childhood
education was analyzed from four indicators constructed for this study: environment,
rhythms, formative experiences, interactions/relationships. Data analysis showed the
relevance of the applicability of these indicators in the context of Waldorf Education, as
well as the importance of the considering the child holistically developing.

Key words: Quality of Early Childhood Education, Waldorf Education
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INTRODUCAO

A atual conjuntura da educacéo infantil apresenta muitos desafios, entre 0s quais
o0 da sua melhoria continuada, considerando-se as diferentes dimensdes, que constituem
um processo pedagogico educativo de qualidade.

A educacdo tanto objetiva desenvolver o educando, quanto contribuir para a
formagdo de uma sociedade mais justa, mais tolerante, mais consciente, mais
responsavel, mais humana. Ha varias abordagens relativas a educacdo e suas praticas
pedagdgicas.

A Pedagogia Waldorf concebida por Rudolf Steiner (1861-1925) é uma
abordagem educativa, crescente em indmeros paises, que tem modificado
substancialmente, os conceitos de educacdo escolar e pré-escolar. Dada a sua natureza
holistica, que engloba as esferas fisica, psiquica e emocional e espiritual do ser humano,
sua meta € proporcionar o desabrochar harmonioso e integral de todas as
potencialidades das criangas e dos jovens.

A pedagogia Waldorf e a Antroposofia (filosofia subjacente a pedagogia) tém
sido estudadas quanto as concepcdes de ser humano, suas implica¢fes na educacdo, suas
praticas artisticas de ensino, seu vinculo com as questdes da salde, ecologia, estética,
moral e liberdade (ARRUDA, ANDRADE, MELLO, e FILHO, 2008; ROMNANELLI,
2008; JUNIOR, 2007 ROCHA, 2006; MARASCA, 2004, MATOS, 2002;
MATWISZYN, 2002). No entanto, ndo foi possivel encontrar estudos relacionando a
Pedagogia Waldorf referida a qualidade da educacéo infantil.

A qualidade da educagéo infantil envolve uma multiplicidade de dimensdes e
fatores interdependentes, que contribuem para o crescimento, desenvolvimento e
aprendizagem da crianca e dos demais atores sociais da instituicdo educativa, tanto
quanto para uma maior qualidade de vida de todos, em especial, a da crianga.

Como Sousa (2010) destaca, a qualidade da educacdo infantil entrelaga-se com a
qualidade de vida da crianga. “[...] s@o eventos interdependentes, em mao dupla, que
ocorrem em contextos especificos e diferenciados, social e culturalmente” (p. 1).

Para essa autora (2008), a qualidade da educacdo infantil também pode ser
entendida como um principio orientador das praticas pedagogicas do professor, pois

permite uma reflexdo e um esforco em direcdo a sua melhoria, isto €, pode ajuda-lo a
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criar estratégias de ensino e aprendizagem, a partir das necessidades, capacidades e de
cada contexto de cada crianca e do grupo como um todo. A qualidade da educagéo
infantil € um processo em permanente construgdo, tendo em conta o contexto educativo,
as criancas na sua diversidade, e a multiplicidade de fatores ou dimensdes,
interdependentes, que a constitui (SOUSA, 2008,2010). Foi esta perspectiva de
qualidade da educacdo infantil que norteou a presente pesquisa.

Considerando-se a visdo holistica da Pedagogia Waldorf, e no contexto de uma
escola que adota essa pedagogia, o estudo partiu do seguinte problema de pesquisa:
como a qualidade da educacdo infantil pode ser identificada nas concepgdes e préaticas
da pedagogia Waldorf? Este problema desdobrou-se nas seguintes questdes:

- Quais as dimensdes de qualidade inseridas na proposta pedagogica?

- Como as préticas pedagogicas traduzem essa qualidade no desenvolvimento e
aprendizagem infantil?

Para responder as essas questdes, a presente pesquisa objetivou identificar, na
proposta pedagogica da escola, dimensdes de qualidade, assim como analisar em que
sentido as concepcdes e praticas pedagdgicas desenvolvidas naquele contexto podem
contribuir para a qualidade da educacdo infantil. Ou seja, que contribui¢des a Pedagogia
Waldorf pode oferecer para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca. Para isso,
foram construidos indicadores de qualidade — ambiente, ritmos, experiéncias formativas
e interacdes/relacdes - para 0s objetivos deste trabalho que conduziram a organizacao do
trabalho e o percurso da pesquisa. Esta aconteceu numa escola particular do DF, que
adota a Pedagogia Waldorf, com um grupo de 14 criangas dos quatro aos seis anos e sua
respectiva professora.

Este trabalho foi organizado em trés capitulos. O primeiro diz respeito ao
referencial tedrico tracado, considerando a pluralidade de olhares sobre o conceito de
qualidade; algumas abordagens teoricas sobre desenvolvimento e aprendizagem; e a
abordagem do paradigma Waldorf, a ciéncia espiritual antroposofica, suas concepcoes
de homem e os fundamentos do desenvolvimento humano, a Pedagogia Waldorf, seus
fundamentos e outros subsequentes pontos inter-relacionados.

O segundo capitulo aborda a pesquisa e sua metodologia utilizada. Trata-se de
uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso. Nele estdo descritos o
contexto descolar, os aspectos metodologicos, instrumentos e procedimentos utilizados

no processo de investigacgéo.
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O terceiro capitulo traz a andlise das informacdes discutindo as dimensdes de
qualidade, a partir dos indicadores construidos, que apontam a pertinéncia de sua
aplicabilidade naquele contexto educativo, contribuindo assim para a qualidade da
educacdo infantil.

Por fim, apresentam-se as consideragOes finais, como sintese reflexiva dos
resultados da pesquisa, apresentando-se evidéncias de dimensdes de qualidade na

educacdo infantil, naquele contexto educativo.
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CAPITULO I

REFERENCIAL TEORICO

1. QUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL

1.1 Pluralidades de olhares

A qualidade na educacéo € hoje uma preocupacao e desafio presente em debates
educacionais, nos discursos dos dirigentes politicos, nos projetos escolares, entre
professores, educadores, pais e todo um conjunto de pessoas interessadas na educacao.
Na educacdo infantil o tema tem sido pesquisado nas suas diferentes dimensdes tais
como: a formacdo profissional especifica (ALMEIDA, 2009), a organizacdo do espaco
(MOURA, 2009), a construcdo de rotinas (RODRIGUES, 2009), dialogo e qualidade
(SILVA, 2008), o desenvolvimento do curriculo e a criatividade do professor
(ARRUDA, 2007), a avaliacdo e a qualidade (CORREA, 2007), os relacionamentos
construidos no trabalho pedagdgico (MARTINS, 2007), a formacdo em pedagogia para
a docéncia (OLIVEIRA, 2007), o brincar (CAPISTRANO, 2005), a organizagdo do
ambiente escolar e as necessidades do desenvolvimento da crianga (FELIPE, 2005), a
educacdo moral e a qualidade da educacdo infantil (GALVAO, 2005), gestdo e
competéncias (NOVAES, 2002) e outros (SILVA, 2006; BASSO, 2004; CHAVES,
2004; STOCCO, 2001).

Antes de falar na qualidade da educacdo infantil é importante esclarecer sobre
que educacao se esta falando. Para Arantes (2009), o conceito de educacdo é amplo e
ndo se restringe apenas a educacdo escolar. O autor concorda com Paro (2001, apud,
ARANTES 2009, p.26) que afirma:

Compreendida como a apropriacdo do saber historicamente produzido,
a educacdo é um recurso que as sociedades dispdem para que a
producdo cultural da humanidade ndo se perca, passando de geracdo
para geracdo. Deste modo, a educacdo constitui a mediacéo pela qual
os seres humanos garantem a perpetuacéo de seu carater histérico.

No entanto, no que se refere a educacdo infantil Arantes (2009), argumenta que
esta deve respeitar a especificidade do momento na vida infantil. Segundo o principio
do direito da Crianga e do Adolescente a ser respeitado a sua condigdo peculiar de
pessoa em desenvolvimento (artigo 6° da Lei n.8.069/1990). No espirito dessa lei, ha
que ter cuidado para nao distorcer o seu contetdo, reduzindo a educacéo infantil a uma

etapa preparatéria da escolaridade, desprezando o ludico, diminuindo assim o tempo da
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educacdo infantil e colocando as criangas prematuramente no ensino fundamental
(ARANTES, 2009).

A educacdo infantil € um direito social, e como tal, ndo deve ser vista como uma
assisténcia social em virtude do direito dos pais ao trabalho. Prevalece o direito
educacional, antes dos direitos dos pais ou seus responsaveis (Idem, 2009). O direito a
educacdo da crianca pequena ndo se reduz apenas ao acesso a educacdo, mas a uma
educacdo infantil de qualidade. Mas que qualidade € esta? Como pode ser ela definida?

Para se entender esse conceito é necessario, primeiramente, compreender o
conceito de qualidade. Este pode ser entendido de diversas formas, sob uma pluralidade
e diversidade de olhares. Ndo é um conceito universal, fixo ou homogéneo. Pelo
contrario: ele é polissémico, multidimensional, relativo, dinamico, contextual, subjetivo
e em constante construcdo. (CORREA, 2003; DAHLBERG, MOSS, e PENCE, 2003;
SOUSA, 1998, 2008, 2010; RIOS, 2010). Depende dos valores e crencas, necessidades,
interesses, contextos e do entendimento de cada pessoa. E passivel de mdltiplos
significados. Na sociedade capitalista € comum a referéncia a qualidade total, de base
empresarial, cuja l6gica de mercado aponta para idéias como a satisfacdo do cliente, a
produtividade, a eficiéncia, a lideranca, a competitividade, entre outras.

No entanto, ndo é essa a perspectiva de qualidade deste trabalho. Ela ndo se
identifica com a l6gica de mercado, com o incentivo a competicdo entre escolas, e seus
resultados escolares. Menos ainda, compactua com a ideia de equiparar as criancas e
suas familias a consumidores de produtos e servicos, 0o que condiciona e amplia a
desigualdade social nas escolas. Ao contrario, assume-se que existem outros olhares
acerca da qualidade como a qualidade de vida associada ao direito de todos, a uma vida
digna e ndo apenas privilégio de alguns.

No contexto brasileiro, ainda existe um elevado numero de criangas sem acesso
a creches ou jardins de infancia publicos, apesar das conquistas conseguidas pela
sociedade brasileira a partir da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996, que definiu e ampliou o direito das criancas
pequenas a educacdo infantil, como primeira etapa da educacdo basica. Esse direito
traduz-se em melhores oportunidades educacionais para todos. Nesse sentido, e como
conseqiiéncia, existe a necessidade da oferta de uma educacéo de qualidade a pequena

crianga e sua familia.
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Na educacdo, falar de qualidade € antes de tudo falar em igualdade de
oportunidades, isto &, escolas com qualidade para todos. No entanto, nem sempre se tem
a necessaria equidade. “A qualidade inclui equidade como um dos seus aspectos
distintivos” (MARCHESI e MARTIN, 2003, p.22). Para estes autores, a equidade é um
eixo que se considera para definir metas e critérios de qualidade, o que significa ir além
da idéia de igualdade.

Com efeito, para os mesmos autores (2003, p.32),

O termo equidade, embora possa ser considerado sindnimo de
igualdade, inclui alguns aspectos especificos que lhe atribuem maior
significa¢do. Por um lado, a equidade refere-se a justica que deve estar
presente na acdo educativa para responder as aspiracdes de todos os
cidaddos com critérios comuns e objetivos. Por outro, a equidade leva
em conta a diversidade de possibilidades em que se encontram 0s
alunos e orienta as decisdes no ambito educativo de acordo com elas.

Pode-se entéo, observar como a equidade deve ser considerada na qualidade da
educacdo infantil, tendo em conta a justica presente na acdo educativa e a diversidade de
criangas e de infancias.

Para a Organizacgéo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO, 2001, p.1),

[...] a qualidade se transformou em um conceito dindmico que deve se
adaptar permanentemente a um mundo que experimenta profundas
transformagdes sociais e econdmicas. E cada vez mais importante
estimular a capacidade de previsdo e de antecipacdo. Os antigos
critérios de qualidade j& ndo séo suficientes. Apesar das diferencas de
contexto, existem muitos elementos comuns na busca de uma
educacdo de qualidade que deveria capacitar a todos, mulheres e
homens, para participarem plenamente da vida comunitaria e para
serem também cidad&os do mundo.

A qualidade, inserida num mundo em transformacéo que precisa contemplar e se
adaptar as mudancas sociais e econdmicas que estdo ocorrendo na modernidade, torna-
se necessariamente, um conceito dinamico. Pressupfe uma série de questionamentos
tais como discutir a qualidade da educacdo numa perspectiva do respeito a diversidade,
ou da necessidade de se encontrar caminhos de superagéo das desigualdades no acesso
aos programas de boa qualidade, que respeitem os direitos basicos das criangas e de
suas familias, suas origens sociais e identidades culturais, étnicas e de género (BRASIL,
2006).

Este posicionamento converge com as idéias de Sousa (1998) que argumenta que

a qualidade na educacdo infantil deve levar em conta a diversidade existente no
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universo infantil. Assim, considerando as diferentes criangas e infancias, havera

necessidade de se criar multiplos critérios que possam expressar a qualidade, que

possam servir essa diversidade das realidades socio-culturais da crianca. Assim, a autora

considera pontos importantes a serem destacados:

Cada crianca deve ser vista como um ser Unico, respeitando a sua maneira
prépria de ser, de sentir, de perceber e de se relacionar consigo mesma, com as
demais pessoas e com o mundo, tendo em conta sua historia e contexto sdcio-
cultural, onde se encontra inserida;

Deve ser proporcionado um ambiente acolhedor, seguro e confiavel, um local
onde cada crianga possa se sentir bem, segura, protegida, amada, aceita e feliz;
Um programa de qualidade devera estar associado a um planejamento de agdes
integradas que possam contribuir, positivamente, para 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem de cada crianga;

Criacdo de condicdes necessarias para que a crianca efetivamente se desenvolva,
aprenda e caminhe na direcdo da autonomia e do exercicio pleno da cidadania,
com alegria e prazer.

Assim, para a Sousa (ldem, 1998, p.4 e 5):

Qualidade em educacdo infantil é o trabalho na direcdo de melhores
resultados. Ou seja, daqueles capazes de significar uma diferenca
positiva na vida presente e futura da crianca. Que a torne mais feliz,
mais autbnoma, mais confiante em si, mais capaz de enfrentar a vida e
0s seus inimeros desafios. Resultados que facam da crianca uma
pessoa aberta, generosa e solidaria. Uma pessoa que se empenhe na
conquista e manutencdo da sua dignidade, do seu processo de
crescimento, desenvolvimento e de aprendizagem, e que se interesse
para que isso possa ocorrer com as demais pessoas ao seu redor. Que
se sinta igualmente responsavel em construir uma diferenca qualitativa
no ambiente e na comunidade onde esta inserida.

Na mesma perspectiva, Panigua e Palacios (2007) propdem um tratamento

educacional marcado pelo respeito e atencdo a diversidade de culturas, de estilos de

aprendizagem, e do desenvolvimento infantil. Advertem para a importancia da reviséo

do estilo educativo, a metodologia da sala de aula, a relacdo com as familias e do

trabalho em equipe, proporcionando novos critérios e especificagdes no trabalho com as

criangas de zero a trés anos e dos trés aos seis anos de idade.

1.
2.

Igualmente, Peter Moss (2002) sintetiza a qualidade nos seguintes termos:

A gualidade é um conceito relativo, baseado em valores;

Sua defini¢do € um processo importante, pois oferece oportunidades de partilha,
de participagdo democratica, discussdo e entendimento de valores,
conhecimentos e experiéncias de diferentes grupos como alunos, familias e
professores;
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3. As necessidades, perspectivas e valores desses grupos podem divergir;
4. A qualidade é um processo dinamico, continuo, requer revisdes, e nunca é

definitiva.

Para Corréa (2003), dada a complexidade, relatividade e amplitude do conceito de
qualidade, faz mais sentido referir-se a “qualidades”. Para a autora, a defini¢do de
qualidade “ainda que provisoria, deve configurar-se como processo democrético,
continuo e permanente, que nunca chega a um conceito final e absoluto, devendo ser
constantemente revisado e contextualizado no espaco e no tempo” (ldem, p.88). A
qualidade é um conceito que traduz um processo em constante dinamismo,
movimentando-se em diversas perspectivas, entendimentos e revisdes permanentes e
continuas, no sentido de uma construcdo sempre flexivel, em fungéo das caracteristicas
e necessidades.

Segundo Rios (2010), o conceito de qualidade deve contemplar os aspectos de
ordem técnica, pedagogica articulados aos de carater politico-ideologico. Para a autora a
qualidade “é totalizante, abrangente, multidimensional. E social e historicamente
determinada porque emerge em uma realidade especifica de um contexto concreto”
(p.64). Isso se traduz numa flutuacdo da qualidade consoante os diferentes contextos
historicos, e sociais.

A preocupagdo com a qualidade da educacdo infantil esta expressa em diversos
documentos oficiais brasileiros (BRASIL, 1998; 2006; 2009), que contém referéncias
de qualidade para a educacdo infantil a serem utilizadas pelos sistemas educacionais,
que promovam a igualdade de oportunidades educacionais, e que levem em conta
diferencas, diversidades e desigualdades no imenso territorio brasileiro e das muitas
culturas nele presentes (BRASIL, 2009).

Os “Parédmetros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil” lancado em
2006 objetivam contribuir para um processo democratico de implementacdo das
politicas publicas para as criangas dos zero a seis anos de idade, servindo como
referéncia para a organizacdo e funcionamento dos sistemas de ensino. (BRASIL,
2006). O documento destaca a importancia das concepgdes de crianga, de infancia e da
educacdo infantil para se poder alcancar um novo patamar no debate da qualidade da
educacdo infantil. Ja nos “Indicadores de Qualidade na Educagdo Infantil” (BRASIL,
2009) tem-se uma proposta do Estado brasileiro de, por meio desse instrumento

sinalizador, traduzir e detalhar os parametros em indicadores operacionais no sentido de
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oferecer as instituicdes de educacgdo infantil um instrumento adicional de apoio ao seu
trabalho, voltado para a construcdo de uma melhoria da qualidade da educacéo infantil.

As concepcdes de crianca e de infancia remetem a uma construcao histérica
marcada pelas exigéncias progressivas de uma determinada sociedade. Outrora, a
crianga foi vista ou concebida como um ser vazio, um adulto em miniatura, ou como um
ser que nasce pronto, ou ainda um ser que se desenvolvia por si, naturalmente, sem ser
necessario qualguer tipo de intervencao.

Ao surgirem novas epistemologias das areas da psicologia, sociologia, historia e
pedagogia, que se debrucaram sobre o estudo da inféncia, da crianca e do seu
desenvolvimento, novos paradigmas e concepcdes surgiram. Hoje se vé a crianga como
um ser histérico, de direitos, competente para interagir e produzir cultura e identidade
no meio em que esta inserida. Perspectiva consensual e comum entre varios estudiosos
(BONDIOLI e MANTOVANI, 2003; FREIRE 1996; MOSS, 2002; DAHLBERG e
MOSS e PENCE, 2003).

Vygotsky (1934) considera a crianga como um sujeito essencialmente historico,
produto e produtor de cultura, que transforma valores culturais, que é transformada,
criando e recriando cultura e que € a partir da sua interacdo social que ela se vai
constituindo. Para ele, as dimensfes cognitivas e afetivas sdo indissocidveis nessas
interacbes em que possibilitam o desenvolvimento dos planos psiquico e fisioldgico.
(VYGOTSKY,1989). Por isso as interacdes sociais sdo constituintes do
desenvolvimento e da consciéncia do ser humano, desde seu nascimento.

Com base nas consideracOes feitas sobre a qualidade na educacdo infantil,
sobre a crianga e seu processo de desenvolvimento, como a qualidade na educagéo
infantil pode ser definida? Naturalmente, ela ndo pode ser definida em uma ou duas
palavras, visto ser constituida de muitos aspectos, fatores ou dimensfes: ela é
multidimensional e em permanente construcdo. Concordando com as palavras de Sousa
(2010, p.56-57).

Entende-se que no contexto da educacdo infantil ele se entrelaca com
0 de vida. A qualidade de vida e a da educacdo sdo partes de um
mesmo todo. Construir a pessoa e a qualidade da sua educagéo séo
eventos interdependentes, em mao dupla, que ocorrem em contextos
especificos e diferenciados, social e culturalmente. O sentido dessa

gualidade se consubstancia no crescimento da pessoa, da sua
autonomia, da sua cidadania e humanizagéo.
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Segundo o documento de referéncia da Conferéncia Nacional de Educacdo
(BRASIL, 2009) a qualidade de educagdo estid associada a gestdo democrética e a
avaliacdo. N@o ha qualidade na educacdo sem a participacdo da sociedade na escola.
Isso significa que a qualidade esta agregada a democratizacdo do ensino, a qual
depende, em grande parte, das politicas publicas educacionais. O documento referido
apresenta um conjunto de varidveis que interferem na qualidade da educacdo que
envolve questdes macro-estruturais (GADOTT]I, 2010) como a concentracdo de renda, a
desigualdade social, a garantia de direito a educacgéo, assim como:

[...] a organizacdo do trabalho educativo, que implica condi¢do de
trabalho, processos de gestdo educacional, dindmica curricular,
formacdo e profissionalizagdo [...]. Nesse contexto, a discussdo acerca
de qualidade de educacdo suscita a definicdo do que se entende por
educacdo. Numa visdo ampla, ela é entendida como elemento
participe das relagbes sociais mais amplas, contribuindo,
contraditoriamente, para a transformacdo e a manutencdo dessas
relagbes [...]. E fundamental, portanto, ndo perder de vista que a
qualidade é um conceito histérico, que se altera no tempo e no espaco,

vinculando-se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo.
(BRASIL, 2009, p.30)

O documento citado ainda se refere a uma qualidade social, a qual se relaciona
com o conceito de educacdo integral, diferenciado daquele de educacdo de horério
integral, pois esta subjacente a uma politica publica para todos, entendendo-a como um
principio orientador do projeto politico-pedagogico de todas as escolas, “o que implica
conectividade, intersetorialidade, intertransculturalidade, intertransdisciplinaridade,
sustentabilidade e informalidade” (GADOTTI, 2010, p.10). A educacao integral precisa
visar a qualidade socio-cultural da educagdo. O autor aponta para uma qualidade socio-
cultural, a qual implica investimentos nas condi¢fes que oportunizem uma nova
qualidade, diferente da antiga, quando a escola publica era apenas para alguns. Essas
condicBes estdo essencialmente ligadas a alimentacdo, salde, transporte, vestuério,
cultura, esporte e lazer.

Depreende-se que para aquele autor, a qualidade politica e econdmica de um
pais depende essencialmente da qualidade da sua educagédo. A qualidade ndo pode ser
abordada separadamente dos condicionantes que a determinam. Assim, a qualidade de
educacéo resulta das condigdes que se lhe oferecem. Por sua vez, pode influenciar na
sua melhoria. Na sua construcdo é necessario, portanto, considera-los.

Zabalza (1998) salienta que valores e crengas sdéo componentes e complementos

desafiadores de qualidade, por estarem diretamente relacionados com as expectativas
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que se ttm de um comportamento, de uma situagdo, de uma pessoa, uma instituicéo e
outros. Logo, a qualidade depende da sua identificagdo com os valores formativos.
Refere-se também a efetividade dos servicos de educacdo infantil, a qual é importante
para a qualidade na medida em que eles representam dados importantes (vagas
escolares, numero de criangas por cada professora), mas ndo suficientes, para garantir a
qualidade dos processos educativos de uma dada instituicao.

Para o autor (Idem, 1998, p.43),

A outra dimensdo relevante da qualidade refere-se a qualidade dos
processos ou fungGes. [...] porque é justamente nos processos em que
ocorrem dois subprocessos fundamentais da educacéo: o ensino e a
aprendizagem; porque € justamente a dimensdo que depende de
maneira mais clara e direta da acdo dos professores (as).

Outro ponto importante e basico para Zabalza (1998) é a dimensdo pessoal e
social do processo educativo. Para ele, cada vez € mais importante a satisfacdo humana
dos envolvidos no processo educativo. A qualidade devera estar intrinsecamente ligada
a motivacdo de criancas e professores, a auto-estima destes, ao sentimento de
valorizacdo e de sucesso, ao clima satisfatorio de todos os envolvidos como elementos
fundamentais e condicionantes de qualidade. Além disso, Zabalza (Idem, 1998) destaca
a importancia do profissionalismo do professor. Este € um determinante na qualidade da
educacdo infantil, pois envolve a competéncia do educador, que tem um perfil préprio.

Este perfil pressupfe, entre outras, uma capacidade de estabelecer vinculos
afetivos. Sdo os vinculos afetivos, ou seja, a qualidade das relagdes professor-crianga
que tem efeito positivo ou negativo nos processos de desenvolvimento e aprendizagem.

O autor referido propde ainda, dez aspectos-chave da qualidade da educacdo
infantil que sdo: 1) organizacéo dos espagos, 2) equilibrio entre a iniciativa infantil e o
no trabalho dirigido no planejamento e desenvolvimento de atividades, 3) a atencdo
privilegiadas aos aspectos emocionais, 4) a utilizacdo de uma linguagem enriquecida, 5)
diferenciacdo de atividades de forma a abordar todas as dimensdes do desenvolvimento
e capacidades, 6) rotinas estaveis, 7) materiais diversificados e polivalentes, 8) atengéo
individualizada a cada crianca, 9) sistemas de avaliacdo, anotagdes, entre outros, que
permitam o acompanhamento global do grupo e de cada crianca, e 10) trabalho com
pais e mdes e com 0 meio ambiente (escola aberta) (ZABALZA, 1998, p.49-54).

Em sintese: a qualidade aqui considerada € vista como um processo contextual
em permanente construgdo, integrando uma multiplicidade de fatores ou dimensdes

interdependentes, como um todo. O foco dessa pluralidade de fatores e dimensoes, é o
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desenvolvimento e aprendizagem infantil. Se a qualidade é promotora da aprendizagem
e desenvolvimento infantil, o que dizem as teorias sobre este processo? Como se da o

processo de desenvolvimento da crianga? Que fatores o determinam?

1.2.  Algumas abordagens teoricas do desenvolvimento e aprendizagem

A nocdo de infancia comeca a ter um olhar diferenciado a partir do século XVII,
em relagdo as criancas. Até entdo, ndo lhes era dada a importancia devida,
considerando-as como adultos em miniatura. A partir do século XIX o estudo do
desenvolvimento infantil comeca a ter expressdo ganhando forca no Sec. XX, com
pesquisadores como Piaget, Vigotski, Freinet, Bruner, Wallon e outros (LA TAILLE,
1992; TAVARES e ALARCAO, 2005).

Sd0 muitos e diversas as teorias explicativas sobre a aprendizagem e
desenvolvimento. No presente topico, serdo considerados aspectos relevantes das
abordagens teoricas de Piaget, Vygotsky e Wallon. Esses autores, embora apresentem
posturas tedricas diferenciadas, apresentam em comum o confronto e a superacdo das
correntes epistemoldgicas anteriores: a mecanicista materialista (empirista) e a idealista
(racionalista). Além disso, suas ideias tém contribuido para fundamentar as préaticas
pedagogicas contemporaneas.

Falar em desenvolvimento infantil pressupde um olhar abrangente, amplo, a tudo
0 que se refere a qualidades, caracteristicas, capacidades e habilidades humanas. Por
natureza, o homem € constituido e se desenvolve em uma complexa rede de
mecanismos bioldgicos, fisicos, psicolégicos, emocionais, culturais, sociais e outros.

O estudo do desenvolvimento do ser humano constitui uma area interdisciplinar
das ciéncias humanas, em especial da Psicologia. Busca-se entender como o homem
cresce, se desenvolve e aprende, ao longo da vida. Ou ainda, que aspectos das suas
relagOes e interagbes com o ambiente, com 0s elementos da sua cultura e com o outro
marcam o0 seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Jean Piaget (1896-1980), proponente central da epistemologia genética, buscou
explicar as bases empiricas para a explicacdo da génese do conhecimento, tarefa a que

dedicou toda sua vida profissional. Desenvolveu sua teoria a partir da pergunta: como o
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homem conhece o que conhece? Ou ainda: como sdo desenvolvidas as estruturas
cognitivas do ser humano?

Vaérios autores (La Taille, 1992; Rappaport, 1981; Furtado et. al.,1999; Coll,
1992), reconhecem no modelo piagetiano rigor cientifico e a influéncia da biologia na
sua producdo ampla e consistente, ao longo de 70 anos. Embora a intencdo de Piaget
ndo tenha sido propriamente a de formular uma teoria especifica de aprendizagem seus
estudos e pesquisas trouxeram contribuicdes praticas importantes, principalmente para o

campo da Educacéo.

Concepcéao interacionista de Piaget: a relacdo de interdependéncia entre o homem
e 0 objeto do conhecimento

A teoria psicogenética de Jean Piaget busca como as outras, explicar o
desenvolvimento do ser humano. No entanto, destaca-se pelo seu carater inovador ao
introduzir uma nova visdo — 0 interacionismo -, ou seja, a relevancia da
interdependéncia entre o sujeito conhecedor e 0 objeto a ser conhecido, resultando dessa
forma, o conhecimento. Segundo La Taille, (2003), para Piaget, 0 homem é um sujeito
que se constitui enquanto sujeito cognitivo, produtor de conhecimento que interage com
0 seu meio para poder se desenvolver. Assim, a qualidade do meio em que ele esta
inserido contribui positiva ou negativamente para o seu desenvolvimento.

A visdo tedrica representada pela linha interacionista de Piaget se contrapde as
concepcdes de duas correntes antagbnicas e incompativeis que permeiam a Psicologia
em geral: 0 objetivismo e o subjetivismo. Ambas as correntes sdo derivadas de duas
grandes vertentes da Filosofia (o idealismo e o0 materialismo mecanicista) que, por sua
vez, sdo herdadas do dualismo radical de Descartes que propds a separacao estanque
entre corpo e alma, isto é, entre fisico e psiquico. Desse modo, a Psicologia objetivista
privilegia o dado externo, afirmando que todo conhecimento provém da experiéncia; e,
ao contrario, a Psicologia subjetivista, calcada no substrato psiquico, entende que todo
conhecimento é anterior a experiéncia, reconhecendo, portanto, a primazia do sujeito
sobre o objeto (FREITAS, 2000).

Considerando insuficientes essas duas posi¢cOes para explicar 0 processo
evolutivo da filogenia humana, Piaget formula o conceito de epigénese, argumentando
que "o conhecimento ndo procede nem da experiéncia unica dos objetos nem de uma

programacdo inata pré-formada no sujeito, mas de construgcdes sucessivas com
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elaboragdes constantes de estruturas novas" (PIAGET, 1976 apud FREITAS, 2000, p.
64). Significa que o processo evolutivo da filogenia humana tem uma origem bioldgica
que ¢é ativada pela acdo e interagdo do organismo com o meio ambiente fisico e social
que o rodeia (COLL, 1992; LA TAILLE, 1992, 2003; FREITAS, 2000), denotando
com isso que as formas primitivas da mente, biologicamente constituidas, s&o
reorganizadas pela psique socializada, ou seja, existe uma relagdo de interdependéncia
entre 0 sujeito conhecedor e o objeto a conhecer. Isso acontece por meio de um
processo de equilibracdo progressiva (LA TAILLE, 1992; COLL, 1992).

Essas relacdes de interdependéncia entre o sujeito ativo, conhecedor e o objeto a ser
conhecido, sdo estruturas complexas que envolvem fatores complementares ligados ao
processo de maturagdo do organismo, a experiéncia do individuo com o0s objetos e
principalmente a equilibracdo do organismo ao meio. Para Piaget, o conceito de
equilibracdo € dominante em sua teoria na medida em que explica todo o processo do
desenvolvimento humano. E um fendmeno de carater universal, comum a todos os
individuos da espécie humana, embora possa sofrer variagcbes em funcdo dos preceitos
culturais do meio em que o individuo esta inserido (Idem, 1992).

A psicogénese de Piaget apresenta fatores invariaveis e variaveis indispensaveis
ao desenvolvimento humano: os primeiros referem-se as estruturas biolégicas -
sensoriais e neuroldgicas - que irdo predispor o surgimento de certas estruturas mentais,
e gue sao responsaveis pela capacidade inata de organizacdo e adaptacdo. Ja os fatores
variaveis sintetizam-se no conceito de esquema - unidade basica de pensamento e acao
estrutural, cuja transformacdo depende do processo de interagdo com o meio, seja fisico
ou social, visando a adaptacdo do individuo a realidade que o rodeia (COLL, 1992).

Essa adaptacdo ao meio pode gerar um desequilibrio no organismo que, por sua
vez, é forcado a readaptar-se. Na busca por uma nova adaptacdo, acontecem dois
mecanismos distintos, porém complementares: a assimilacdo e a acomodacdo. A
adaptacdo é o equilibrio entre ambos. No primeiro, o individuo tenta resolver uma
situacdo a partir do conhecimento que ja possui. Essa assimilacdo acontece para que
possa haver transformagdes necessarias, tanto do ponto de vista fisico, bioldgico como
intelectual. A acomodacéo acontece quando o individuo, por meio da sua relagcdo com o
objeto, modifica a sua estrutura mental (LA TAILLE, 1992; COLL, 1992).

Rappaport (1981, p.56) afirma que:

Os processos de assimilacdo e acomodacdo sdo complementares e
acham-se presentes durante toda a vida do individuo e permitem um
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estado de adaptacdo intelectual (..). E muito dificil, se nio
impossivel, imaginar uma situacdo em que possa ocorrer assimilacéo
sem acomodacdo, pois dificilmente um objeto é igual a outro ja
conhecido, ou uma situacéo é exatamente igual & outra.

A interdependéncia entre o sujeito e 0 objeto pode ser ilustrada na seguinte

figura:

Figura 01: Processo de equilibracdo do sujeito

) Equilibragdo
» | Ambiente [Desequill'brio ]—» Adaptagio |—> Majorante

[Acomodagéo ] [ Assimilacéo ]

Fonte: a autora, baseada em La Taille,(1992); Coll, (1992); Gilliéron, (1987).

A medida que a crianga vai crescendo, as suas estruturas cognitivas vao-se
desenvolvendo e complexificando. Novas estruturas se formam, mediante a integracédo
de coordenacdo de esquemas ja existentes, que surgem em consequéncia dos conflitos
que aparecem quando 0s seus esquemas ja nao sao suficientes.

Em sintese: no processo de equilibracdo, a crianga constréi novas estruturas
cognitivas em funcdo das experiéncias continuas geradas na sua interacdo com o meio.
Esse processo cria novos conflitos cognitivos que, por sua vez, originam um movimento
em busca de adaptacdo. Na assimilacdo, quando a crianca na sua interacdo com o meio,
se depara com situacdes estranhas, entra em desequilibrio. Para ultrapassa-lo, ela usa
recursos ja existentes para se adaptar a uma nova situacdo. Isso ocorre por meio da
organizacdo de experiéncias em torno das atividades que as produzem. Por sua vez, na
acomodacdo, a crianca cria novos recursos e desenvolve estruturas que ainda ndo
possuia, por meio da transformacdo do organismo a fim de se adaptar as novas
experiéncias que surgem.

Outro elemento que condiciona, diretamente, a construgdo de novas estruturas
cognitivas € o nivel de desenvolvimento cognitivo que a crianga apresenta nos
diferentes estagios da vida. Para Piaget, o nivel de desenvolvimento da inteligéncia
humana ocorre em diferentes estagios de desenvolvimento, nas diferentes faixas etéarias,

em fungdo das caracteristicas da estrutura bioldgica de cada um e da qualidade de
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estimulos proporcionados pelo seu meio. Contudo, tais faixas sdo referéncias, ndo uma
norma rigida. (FURTADO e colaboradores, 1999). Segundo Piaget, o desenvolvimento
da inteligéncia da-se segundo os seguintes estagios ou periodos diferenciados pela
forma de organizacdo mental, que possibilitam distintas maneiras do individuo se
relacionar com a realidade que o rodeia (COLL, 1992; GILLIERON, 1987). Esses
periodos e suas caracteristicas principais s&o:

Quadro 01: Estagios do desenvolvimento infantil para J. Piaget

PERIODOS IDADE APROXIMADA PRINCIPAIS
CARACTERISTICAS

- Desenvolvimento dos sentidos;

- manipulacédo de objetos;

Sensdrio-motor Até 2 anos - desenvolvimento motor;

- construgdo do real.

- nascimento da funcdo simbdlica e

Pré-operatorio semidtica;
De 2 a 7anos - egocentrismo;
-periodo da fantasia, jogo simbolico e
imitacao.
Operatorio De 7 a 11 anos - declinio do egocentrismo;
concreto - raciocinio operatorio e concreto.

A partir de 11,12 anos |- formagéo de esquemas conceituais

Operatério abstratos;
formal - capacidade de reversibilidade;
- capacidade de criticar os sistemas
sociais.

Fonte: a autora, baseada em La Taille, 1992, 2003; Coll; Gillieron,1987.

Como a teoria Piagetiana se caracteriza pelo interacionismo, no qual a crianca
aprende pela interagdo com o mundo a partir de fatores biolégicos e sociais, 0 processo
de construcdo cognitiva acontece com o do desenvolvimento das estruturas do
pensamento que vao propiciar a construcdo do conhecimento. Sendo assim, 0 meio
social no qual a crianca vive deve ser permeado de situa¢fes de aprendizagem na qual
ela possa interagir e se desenvolver.

Assim, para Piaget a aprendizagem ocorre mediante a consolidacdo das
estruturas de pensamento; portanto, a aprendizagem da-se apdés a consolida¢do do
esquema que a suporta, da mesma forma que a passagem de um estadio a outro estaria
dependente da consolidagéo e superacao do anterior.

A teoria psicogenetica de Piaget ndo teve como objetivo propor uma teoria de

aprendizagem nem sua pesquisa se voltou para objetivos pedagdgicos. Contudo, o
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modelo piagetiano veio a tornar-se uma das mais importantes orientagdes no campo da
aprendizagem escolar, nos Estados Unidos, Europa e inclusive, no Brasil.

De acordo com Coll e Gillieron (1987), as tentativas de aplicacdo da teoria
psicogenética no @mbito escolar sdo diversas e numerosas. No entanto, seus resultados
praticos sdo pouco frutiferos, tanto pelo “dificil entendimento do seu contetudo
conceitual como pelos métodos de anélise formal que utiliza e pelo estilo as vezes
‘hermético’ que caracteriza as publicacdes de Piaget” (Idem, 1987 p. 174).

Apesar do antagonismo de Piaget pelas tendéncias objetivista e subjetivista, as
proposigdes centrais de sua teoria permitiram compreender o desenvolvimento humano
como um processo de constituicdo do pensamento légico-formal, matemético. O
pressuposto é que existe uma rede de relacdes interdependentes entre 0 sujeito
conhecedor e 0 objeto a conhecer, envolvendo mecanismos complexos que englobam
aspectos que se entrelacam e se complementam, como 0 processo de maturagdo do
organismo, a experiéncia com objetos, a vivéncia social e, sobretudo, a equilibragdo do

organismo ao meio.

O Desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva historico-cultural de Vigotski

Lev Vigotski (1896-1934) teve importante papel no estudo do desenvolvimento
humano. Influenciado pela teoria marxista do materialismo dialético, foi um dos
tedricos que buscou uma alternativa para o conflito entre as concepgdes idealista e
mecanicista na psicologia. O autor introduziu proposi¢des tedricas inovadoras sobre a
relacdo entre pensamento e linguagem, a natureza do processo de desenvolvimento da
crianca e o papel da aprendizagem no desenvolvimento infantil (SILVA, 2009).

Segundo Vigotski, o desenvolvimento humano se constitui pelo resultado de um
processo socio-histérico. Ou seja, 0 sujeito se constitui nas relagcBes sociais € num
determinado contexto cultural, privilegiando o papel da linguagem e da aprendizagem
nesse desenvolvimento. Essa concep¢édo supera a dicotomia entre o social e o individual,
conceito presente nos pensamentos filosoficos e psicologicos de sua época. Para o autor,
0 psicologico deve ser entendido nas suas fungdes sociais e individuais e a construgédo
do conhecimento é determinada pelas interacBes mediadas socialmente (VIGOTSKI,
1991).

Nesse sentido, a formacdo psiquica € internalizada e mediada pela cultura. Os

processos de pensamento, memdaria, percep¢do e atencdo fazem parte da fungdo mental,
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no qual o conhecimento se constitui a partir de relagfes intra e interpessoais. Para ele, 0
desenvolvimento ndo precede a socializacdo. Ao contrério, sdo as estruturas e as
interacdes sociais que permitem o desenvolvimento do conhecimento e da consciéncia,
mediadas pela cultura.

Segundo Freitas (2000), Vigotski concebe o homem como um ser histérico e
produto de um conjunto de relacBes sociais. Ao considerar que os fatores sociais
modelam a mente e constroem o psiquismo, apresenta uma perspectiva semioldgica, na
qual o signo, como produto social, tem uma funcdo geradora e organizadora dos
processos psicoldgicos. O autor considera, ainda, que a consciéncia € gerada no social, a
partir das relacBes que os sujeitos estabelecem entre si, por meio de uma atividade
signica, portanto, pela mediacdo da linguagem. Os signos sdo os instrumentos que,
agindo internamente no homem, provocam-lhe transformagdes internas, que o fazem
passar de ser bioldgico a ser sdcio-historico (Idem, 2000).

Para Vigotski (1991) a linguagem é compreendida como um elemento de
mediacdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento. E transmissora de cultura e
desenvolve as funcdes psiquicas superiores. Os signos culturais vao-se internalizando
pelo sujeito, que adquire a capacidade de um pensamento mais elevado e complexo.

De acordo com a perspectiva historico-cultural (VIGOYSKI, 1991), o
desenvolvimento vincula-se a processos de transformacBes que ocorrem ao longo da
vida do sujeito e nas multiplas dimensdes de seu funcionamento psicoldgico. Assim,
este é entendido de forma entrelacada as praticas culturais e educativas, incluindo,
necessariamente, o processo de aprendizagem. Desenvolvimento e aprendizagem dizem
respeito as experiéncias do sujeito no mundo com base nas interacGes, admitindo o
pressuposto da natureza social do desenvolvimento e do conhecimento especificamente
humano. Trata-se de um processo de construcdo social que se da nas acdes e interacdes
estabelecidas entre um sujeito e outros num ambiente social e culturalmente organizado.

Segundo Pino (2005), para Vigotski, o desenvolvimento infantil ocorre pela
conducdo das funcbes naturais por mecanismos biologicos e das funcgdes culturais
regidas por leis historicas, fundindo-se entre si, constituindo um sistema complexo. De
um lado, as fungdes bioldgicas transformam-se sob a atuacéo das funcdes culturais e, de
outro, as funcbes de natureza cultural encontram nas fungdes bioldgicas o suporte de

que precisam para se constituirem. Ao ingressar numa instituicdo educativa, a crianca
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encontra novas interacdes e experiéncias que geram novos significados para ela, que se
constituem como elementos transformadores.

Uma das proposicBes centrais da teoria vigotskiana é o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal ou Potencial (ZDP) que postula que a aprendizagem
acontece no intervalo entre o conhecimento real e o conhecimento potencial da crianca.
A ZDP é reconhecida como a distancia existente entre o nivel de desenvolvimento real,
ou seja, entre aquilo que a crianca ja € capaz de realizar autonomamente e o nivel de
desenvolvimento potencial, aquilo que a crianca é capaz de realizar a partir da
colaboragdo de companheiros mais experientes, e que posteriormente conseguira
dominar por si mesma (VIGOTSKI, 1991).

Prestes (2010) estudou em profundidade algumas obras de Vigotski, e
compreendeu que o conceito de zona de desenvolvimento proximal ndo transmitia o
conceito entendido por Vigotski. A ideia estava intimamente ligada a relagdo existente
entre desenvolvimento e instrugdo e a acdo colaborativa de outra pessoa. “Quando se
usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta se atentando para a
importancia da instrucdo como uma atividade que pode ou ndo possibilitar o
desenvolvimento” (PRESTES, 2010, p. 168).

Em seu estudo, Prestes (2010) defendeu que a traducdo que mais se aproximava
do termo zona blijaichego razvitia original de Vigotski era a zona de desenvolvimento
iminente, pois sua caracteristica essencial é a possibilidade de desenvolvimento, pois se
a crianca ndo tiver a possibilidade de contar com a cooperacdo de outra pessoa em
determinados periodos de sua vida, podera ndo amadurecer certas funcGes intelectuais e,
mesmo tendo essa pessoa, isso ndo garante, por si s6, 0 seu amadurecimento.

Relativamente a aprendizagem, Vigotski (1988, p. 115) afirma que,

[...] a caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a area de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer estimula e ativa na
crianga um grupo de processos internos de desenvolvimento no dmbito das
inter-relagbes com outros que, na continuagdo, sdo absorvidos pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisi¢Bes internas da
crianga.

Nessa perspectiva, tanto o adulto quanto o companheiro mais experiente
exercem um papel fundamental na autonomia da crianca: o papel de mediador. Para
Vygotsky, a interag&o social e os processos de desenvolvimento psicologico dependem

das formas de mediagéo que ocorrem entre o sujeito e 0 mundo fisico e social.
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Uma vez consciente do seu papel mediador, o educador precisa reconhecer a
zona de desenvolvimento real das criangas, reconhecendo que sua ajuda,
questionamentos e intervencdo auxiliam as criancas a criar com elas zonas de
desenvolvimento proximal que permitam saltos qualitativos no seu desenvolvimento,
possibilitando-Ihes tornar real o seu potencial no caminho da autonomia.

Esta teoria representa uma contribuicdo importante no campo da educacdo na
medida em que ¢é dada relevancia ao papel da interacdo social nos processos de ensino-
aprendizagem, incluindo sempre o sujeito que aprende, o sujeito que ensina e a relagédo
social na construcdo do saber. E essa interagdo uma das maiores responsaveis pelo

desenvolvimento da crianca.

Henry Wallon (1872-1962)

Henri Wallon, filésofo, psiclogo e médico francés, de convicgdes marxistas,
dedicou seus estudos ao entendimento do psiquismo humano, seus mecanismos e
relacBes mutuas, a partir de uma “perspectiva genética, diferencial, dindmica, dialética e
social” (TAVARES e ALARCAO, 2005, p. 58). Wallon analisa o desenvolvimento do
ser humano, ou a evolugdo da pessoa humana de forma global e também dialética, a
génese e as transformacdes por que passa a personalidade da crianca/educando no
intuito de promover-lhe uma educacdo mais objetiva e adequada ao seu
desenvolvimento. Dai seu interesse pelo desenvolvimento infantil, j& que na infancia se
encontra a génese da maior parte dos processos psiquicos.

Além disso, Wallon participou ativamente de debates acerca do tema Educacdo,
lancando criticas a educacao tradicional. Dessa forma, encontra-se em sua obra posi¢oes
inovadoras para a sua época, apesar de ndo ter proposto um método pedagdgico.

Para Wallon, estudar o desenvolvimento humano pressupde langar méo das duas
ciéncias consideradas primordiais no seu tempo: a Medicina e a Filosofia. A primeira
como a Ciéncia das Ciéncias da Natureza, e a segunda como a Ciéncia das Ciéncias do
Espirito. Para o autor o desenvolvimento ndo pode ser compreendido fora do binémio
natureza/cultura. Seu modelo explicativo de desenvolvimento considera a sintese desses
dois saberes, e introduziu-lhe uma pedra fundamental e inovadora: a emocao, conceito
central em seu modelo (TAVARES e ALARCAO, 2005). Segundo esses autores (ldem,
2005, p.59), a emogdo para Wallon “é uma realidade mista, lugar de convergéncia do

corpo e do espirito, do bioldgico, do psiquico e do meio envolvente”.
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A crianga, para Wallon, é essencialmente emocional e gradualmente vai
constituindo-se em um ser sdcio-cognitivo. O autor estudou a crianga contextualizada,
isto e, vista no seu ambiente imediato social e historico, como uma realidade viva e total
no conjunto de seus comportamentos, e suas condi¢fes de existéncia. As emocdes, para
Wallon, tém papel preponderante no desenvolvimento da pessoa. E por meio delas que
0 aluno exterioriza seus desejos e vontades. Em geral sdo manifestacdes que expressam
um universo importante e perceptivel, mas pouco estimulado pelos modelos tradicionais
de ensino.

Segundo GALVAO (2000), Wallon argumenta que as trocas relacionais da
crianga com os outros sdo fundamentais para o desenvolvimento da pessoa. As criangas
nascem imersas num mundo cultural e simbdlico, no qual ficardo envolvidas num
"sincretismo subjetivo", pelo menos por trés anos. Durante esse periodo, de completa
indiferenciagdo 1 entre a crianca e 0 ambiente humano, sua compreensdo das coisas
dependeréa dos outros, que dardo formato e expressdo as suas a¢des e movimentos.

Assim como Piaget, Wallon propde estagios de desenvolvimento da crianga,
porém, ndo de modo linear, mas a partir de um movimento descontinuo, marcado por
contradicbes e conflitos, resultado da maturacdo e das condigfes ambientais,
provocando alteracbes qualitativas no seu comportamento. Além disso, a orientagdo
marxista d4 ao modelo de Wallon uma abertura, uma amplitude que abrange o humano
em toda a sua complexidade, a estrutura da pessoa humana na sua dinamica evolutiva e
de um modo flexivel.

O desenvolvimento para Wallon é movido por conflitos, dialeticamente, de
maneira andloga a combinacdo de acomodacdo, assimilagdo e equilibrio da teoria
piagetiana. No entanto, ao contrario de Piaget, Wallon acreditava que o processo nao é
tdo bem delimitado, podendo haver, inclusive, regressdo: as aquisicdes de um estagio
sdo irreversiveis, mas o sujeito pode retornar a atividades anteriores ao estagio onde se
encontra. Um estagio ndo suprime 0os comportamentos do estagio anterior, mas 0s
integra, resultando num comportamento que é a acumulacdo das partes, e gerando
evolucdo. A crianga cresce com seus conflitos internos e externos, e cada estagio
estabelece uma forma especifica de interagdo com o outro.

Segundo Galvao (2000), Wallon afirma que os estagios se sucedem de maneira
gue momentos predominantemente afetivos sejam sucedidos por momentos

acentuadamente cognitivos, em que 0s primeiros ocorrem em periodos focados na
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construcdo do eu, enquanto os segundos estdo mais direcionados a construcéo do real e
compreensdo do mundo fisico. Este ciclo ndo é encerrado, mas perdura pela vida toda,
uma vez que a emocdo se sobrepde a razdo quando o individuo se depara com o
desconhecido. Deste modo, afetividade e cogni¢do ndo sdo estanques, mas se revezam

na dominancia dos estagios que a seguir se ilustram:

Quadro 02: Estagios de desenvolvimento de H. Wallon

Estagios de desenvolvimento Idades/ caracteristicas
I. Estégio impulsivo-emocional 0-3 meses: estagio de impulsividade motriz pura -
atividade puramente impulsiva e reflexoldgica,
0 -12 meses preparatoria do estadio emocional.
Edificacdo do Sujeito ou 3-9 meses: estagio emocional — preponderancia de

expressées (sorriso) como modo dominante das
relac6es da crianga com o0 meio.
9-12 meses: sistematiza¢do dos movimentos sensorio-

construcéo do eu

motores.
I1. Estagio sensorio-motor e projetivo 12-18  meses:  periodo  sensorio-motor  —
Comportamento investigativo, exploracdo do espaco
1-3 anos circundante  posteriormente ampliada  pela
Estabelecimento de relagdes locomogdo. Inteligéncia das situacdes.

18 meses-2-3 anos: estagio projetivo — Imitagdo,
simulacro, atividade simbolica, nascimento da
inteligéncia representativa discursiva.

cognitivas com o mundo

I11. Estagio do personalismo 3 anos: Crise de oposi¢do. Atitude de recusa que
permite conquistar e salvaguardar a autonomia.
3-6 anos Independéncia progressiva do eu (auto-nomeagio do
Formagcao da personalidade “eus). .
¢ P 4 anos: ldade da graca. Sedugdo do outro.
Narcisismo.

5-6 anos: Representacdo de papeis. Imitacdo de
personagens. Esforco de substituicdo da imitagdo pela
individuag&o.

V. Estagio do pensamento categorial

6-7 anos: Idade da razdo. ldade escolar. Desmame

6-11 anos afetivo. Ampliago da capacidade de ateng&o.

Pensamento operativo racional 7-9 _anos: constitu,igéo de rede de categorias
~ . dominadas por conteudos concretos.

Funcéo categorial 9-11 anos: conhecimento operativo racional. Funcéo

categorial.
V. Estagio da puberdade e A partir dos 12 anos: Crise da puberdade,
Adolescéncia indispensavel para a constituicdo final da pessoa.

Regresso ao eu corporal e psiquico (oposicao).

A partir dos 12 anos (duracéo |Despertar de consciéncia de si no tempo. Entrada na

variavel) dimensdo social de modo mais determinante.
Instabilidade emocional.

Fonte: a autora, baseada em Galvéo (2000); Tavares e Alarcéo,(2005).

No inicio do desenvolvimento existe uma preponderéncia do bioldgico e

seguidamente, o social adquire maior forga. Assim como Vygotsky, Wallon acredita


http://pt.wikipedia.org/wiki/Raz%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Afetividade
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cogni%C3%A7%C3%A3o

36

que o social é determinante para o desenvolvimento. A cultura e a linguagem fornecem
ao pensamento os elementos para evoluir, para se aprimorar. A parte cognitiva social é
flexivel, ndo existindo linearidade no desenvolvimento, por isso, sofre crises, rupturas,
conflitos, retrocessos, num movimento que tende ao crescimento.

Antes do surgimento da linguagem falada, as criancas comunicam-se e
constituem-se como sujeitos com significado, por meio da acdo e interpretacdo do
ambiente entre humanos, construindo suas proprias emogdes, que € seu primeiro sistema
de comunicacdo expressiva. Estes processos comunicativo-expressivos acontecem em
trocas sociais como a imitacdo. Imitando, a crianca desdobra progressivamente a nova
capacidade que estd a construir, formando sua subjetividade. Pela imitacdo, a crianca
expressa seus desejos de participar e se diferenciar dos outros, constituindo-se em
sujeito proprio (GALVAO, 2000).

Para Wallon, os estagios de desenvolvimento ndo se encerram com a
adolescéncia, pois, para o0 autor, 0 processo de aprendizagem implica a passagem por
um novo estagio. O individuo, diante de algo sobre o qual ndo domina ou nao conhece,
sofre manifestacdes afetivas que o levardo a um processo de adaptacao. O resultado sera
a aquisicao de pericia pelo individuo. O processo dialético de desenvolvimento jamais
termina.

A proposta walloniana situa o desenvolvimento da crianga numa perspectiva
mais humanizada que outras abordagens, na medida em que considera a crianga como
um todo, constituida por emocoes, inteligéncia, acdo e formacdo do eu como individuo,
com o mesmo grau de importancia. Falar que a escola deve proporcionar a formagéo
integral (fisica, intelectual, emocional e social) as criancas é comum hoje em dia. No

entanto, no inicio do século passado essa idéia foi uma verdadeira revolucao no ensino.

Pontos de aproximacado entre as teorias apresentadas e as concepcdes de Rudolf
Steiner

Embora ainda ndo se tenha ainda introduzido o paradigma Waldorf nesta fase do
referencial teorico, pode-se desde ja, estabelecer pontos de aproximacéo entre as teorias
de desenvolvimento e aprendizagem referidas, especialmente as de Vygotsky e Wallon,
e as concepgoes de Rudolf Steiner:

a) Vygotsky deu relevancia a interacdo social nos processos de ensino-

aprendizagem, enfatizando o papel da aprendizagem no desenvolvimento humano.
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Nesse processo, integrou todos 0s sujeitos desse processo, ou seja, o0 sujeito que aprende
e 0 sujeito que ensina, valorizando a escola, o professor e a mediacéo pedagogica.

Steiner também enfatizou que o professor Waldorf, no exercicio de sua pratica
pedagdgica deve atuar como sujeito, ou seja, com intencionalidade, autoconsciéncia
devendo ser reflexivo, ativo, participativo para que o desenvolvimento integral de seus
educandos seja alcancado.

As contribuicdes de Vigotski permitiram a abertura para uma nova forma de
pensar a escola ndo apenas como um espaco de ensino associado a compreensdo e
reproducdo de contetidos formais das disciplinas, mas passar a considera-la como um
espaco social de intercambios, reflexdes e debates, que favoreca a participagédo de todos
e em que a aprendizagem deixara de estar centrada na exposi¢do de contetdos de forma
padronizada, mas considerar os alunos e alunas como sujeitos que aprendem em
determinado espago comunitério.

Novas possibilidades se abrem quando, nos processos pedagdgicos, se
reconhecem novos elementos qualitativos, de dimensao subjetiva, relacionados com a
aprendizagem como funcdo inerente ao sujeito que aprende e constituidos na relacdo de
aprendizagem.

b) A perspectiva tedrica de Wallon realca a visdo da crianga e seu
desenvolvimento em todas as suas dimensdes, enfatizando a importancia da afetividade
que provém das emoc@es. Partindo das condicdes organicas de vida, as emocdes tém
uma extensdo e uma importancia inigualaveis. Como consequéncia direta, a educacgédo
deve contemplar a complexidade do desenvolvimento do individuo, que é marcado pelo
meio social e suas relaces.

Steiner, em sua visdo holistica de ser humano, indicou que o desenvolvimento
se processa integrando o pensar, o sentir e o querer (que mais adiante se explica), que
correspondem respectivamente a inteligéncia, as emocgfes e ao corpo. Embora para
Steiner essas dimensdes tenham énfases diferenciadas nas diversas fases de
desenvolvimento, as emocgGes sdo também especialmente consideradas pela pedagogia
Waldorf, e por isso ele preconizou uma educagdo em que o professor e a relagdo que
desenvolve com seus alunos, seja baseada na afetividade, no “amor como base do
comportamento social em relagdo aos alunos” (Lanz, 1998, p.87).

Wallon trouxe ainda uma preocupacgdo bastante atual: como construir uma

educacédo para todos, independentemente de sua condic¢do social, origem e raca, €, ao
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mesmo tempo, uma educacdo para cada um, que contemple a complexidade do
individuo em todas as suas dimensoes.

Tambeém Steiner, ao elaborar sua proposta pedagogica para a formacdo da
primeira escola Waldorf em 1919, e futuras, deixou bem claro sua condi¢do da criacao
de uma escola que “recebesse criangas de qualquer procedéncia, capacidade, religido ou
raca” (Lanz, 1998, p.190). Na prética, teve como consequéncia o crescimento acentuado
deste movimento pedagdgico em todo o mundo, como se pode constatar, existente em
paises de diferentes culturas e racas e cujas escolas sdo sem fins lucrativos, ou seja,
abertas a todas as classes sociais.

As concepcdes do professor sobre educagdo, as suas expectativas sobre os
alunos e a aceitacdo e conhecimento da singularidade de cada um, suas emocdes e
historias de vida, bem como a forma como se estabelecem as suas relacdes sociais na
sala de aula sdo fundamentais e determinantes para que se criem condi¢des de
aprendizagem. As estratégias para o aprender ndo € algo a ser estabelecido a partir de
fora, visto seu foco estar na relacdo social, condicdo essencial para as aprendizagens
significativas.

Embora os autores referidos entendam que o desenvolvimento integre todos 0s
ambitos humanos, cada um enfoca aspectos especificos: cognicdo em Piaget, a interacdo
social em Vigotski, a emocdo em Wallon. Para Steiner, o foco do desenvolvimento é a

integracdo entre os aspectos fisicos, psiquicos, emocionais e espirituais.

1.3. O PARADIGMA WALDORF

1.3.1. Rudolf Steiner

Conhecer o percurso de vida de Rudolf Steiner é importante para se poder
entender as linhas tedrico-filosoficas de seu pensamento. R. Steiner nasceu em 27 de
Fevereiro de 1861, em Kraljevec, na fronteira Austro-Hulngara, situada na divisa entre a
Europa Central e a Oriental. O fato de ter ai nascido teve um significado emblematico,
pois “[...] a polaridade entre Oriente e Ocidente acompanharia como tensdo toda a sua
vida.” (STEINER in HEMLEBEN, 1984, p.13).

Nos lugares onde Steiner passou a sua infancia, a que ele chamou de “natureza

encantadora”, e a0 mesmo tempo, movido pela curiosidade, observava o trabalho de seu
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pai e 0 equipamento por ele utilizado, o que originou a vivéncia de outro tipo de
polaridade, desta vez entre a natureza e a técnica.
Aos oito anos de idade, na escola local, Steiner descobriu a Geometria,
entendendo-a como a possibilidade de aprender algo puramente espiritual.
Sei que na Geometria conheci a felicidade pela primeira vez. Pois para
mim a realidade do mundo espiritual era tdo certa quanto a do mundo
sensorial. Mas eu precisava de uma espécie de justificativa dessa
acepcao. Queria poder dizer a mim mesmo que a vivéncia do mundo
espiritual era tdo pouco uma ilusdo quanto a do mundo sensorial. Na
Geometria eu me dizia que aqui se pode saber algo que somente a
prépria alma experimenta por sua prépria forga; neste sentimento eu
encontrei a justificativa para falar do mundo espiritual, que eu

experimentava, da mesma forma como do sensorial.
(STEINER, apud HEMLEBEN, 1984. p. 20).

Ja aos dez anos de idade chamava a atencdo dos professores e diretores. Aos 14
anos ja lia a “Critica da Razdo Pura” de Kant e comecava a estabelecer uma
consonancia entre o pensar matematico, abrangente e transparente e a doutrina religiosa.
Dava aulas particulares aos colegas da escola e estudava sozinho latim e grego. Formou-
se com distin¢do no liceu, aos 18 anos.

Em 1879, inicia-se a segunda etapa de sua vida. Steiner matriculou-se na
Academia Técnica de Viena, seguindo o sonho de seu pai que queria que fosse
engenheiro. Contudo, seus interesses estavam mais voltados para a filosofia,
especialmente em Fichte, Hegel, Schelling, entre outros. Sua preocupacdo era descobrir
sua missao no mundo, que por fim se delineou em religar a ciéncia a religido, introduzir
Deus na ciéncia e a natureza na religido. Na época, preocupava-se com duas questes
que se tornariam mais tarde os pontos centrais da Antroposofia: a cristologia e a
reencarnacdo. Foi nessa altura também, que ele entrou em contato com a obra e 0

pensamento de Goethe.

De 1884 até 1890, Steiner atuou como professor particular, atendendo
qguatro meninos, dos quais um apresentava dificuldades de
aprendizado e limitagGes fisicas por hidrocefalia. Obteve excelentes
resultados com esses alunos, inclusive com o Gltimo, que, em dois
anos recuperou 0 programa da escola elementar e foi capaz de entrar
no ginasio e, posteriormente, na faculdade de medicina. A experiéncia
foi bastante proveitosa para Steiner, pois, conforme declarou,foi
“capaz de adquirir, de modo vivo, um conhecimento da entidade
humana, o qual acredito que, de outra maneira, ndo me poderia ter
sido propiciado de forma tdo viva.” (STEINER, apud HEMLEBEN,
1984. p. 39).



40

Dessa experiéncia inaugurou 0 movimento de pedagogia curativa. Em seguida,
obteve seu doutorado em Filosofia na Universidade de Rostock, na Alemanha. Sua tese
de doutorado, “Verdade e Ciéncia”, tratava da esséncia do pensar, tendo sido
posteriormente expandida na obra filoséfica que ele considerava a mais fundamental,
“A Filosofia da Liberdade”.

A conclusdo do doutorado, em 1890, foi inicio de uma nova etapa em sua vida,
quando convidado para colaborar no Arquivo Goethe-Schiller, em Weimar. Passou a
integrar a equipe que produzia uma edi¢do das obras de Goethe, cabendo-lhe editar as
obras cientificas. Sdo dessa fase as obras “Verdade e Ciéncia”, “A Filosofia da
Liberdade”, “Friedrich Nietzsche, um lutador contra seu tempo”, ¢ “A Cosmovisao de
Goethe”.

A quarta fase, de 1897 a 1901, transcorrida em Berlim, sendo marcada por uma
intensa vida intelectual. Participa de publicacGes, sociedades literarias e filoséficas e
ministra palestras e ciclos de conferéncias. Casa-se em 1899, com Anna Eunike e atua
como professor de histdria e filosofia na escola de formacéo de trabalhadores.

Na quinta fase, de 1902 a 1923, elabora a Antroposofia. Freqlientando os
circulos literarios de Berlim, entrou em contato com o movimento teoséfico. Segundo
disse em sua autobiografia, foi 0 Gnico grupo que estava interessado em ouvir o que ele
tinha a contar sobre as pesquisas do mundo espiritual, que vinha realizando ha anos.
Tornou-se Secretario-Geral da Sociedade Teoséfica na Alemanha, permanecendo
envolvido com a Teosofia até 1909, quando passou a discordar dos dirigentes da
sociedade, que, seguindo uma corrente orientalista, declaravam o jovem hindu
Krishnamurti como o0 novo messias.

A partir de 1910, comecou a criar a Antroposofia e, em 1913, em conjunto com
varios ex-membros da Sociedade Teosofica, formou a primeira Sociedade
Antroposotfica, com sede em Dornach, na Sui¢ca. Construiu um prédio de madeira que
foi chamado de Goetheanun, considerado uma verdadeira obra de arte. Nesse meio
tempo, ficou vilvo em 1911 e casou-se novamente em 1914 com Marie VVon Sivers.

Escreveu livros e textos diversos e realizou diversas conferéncias, cursos e
seminarios em diferentes paises, para tedlogos, medicos, estudantes, professores e para
0 publico em geral.

Em 1919, Emil Molt, diretor da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria pediu que

Steiner organizasse uma escola baseada em sua Cosmovisédo do ser humano. Essa escola
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foi a origem da Pedagogia Waldorf, que rapidamente se espalhou pelo mundo. No
mesmo ano, percebendo que a Primeira Guerra Mundial tinha sido fruto de concepgdes
sociais absolutamente incoerentes com a constituicdo do homem moderno, escreveu o
livro “Os Pontos Centrais da Questdo Social”, proferindo dezenas de palestras sobre
uma nova organizagdo social que ele chamou de “A Trimembragdo do Organismo
Social” * para indicar que a sociedade e os organismos sociais deveriam ser organizados
em trés membros, analogamente aos membros da constituicdo fisica humana,
independentes, mas simultaneamente inter- atuantes.

A denominacdo de organismo, origina-se de sua concepcdo de tanto a sociedade
como 0s grupos e institui¢cdes sociais deveriam funcionar como um organismo Vivo, e
ndo, como uma maquina. Essa organizacdo é aplicada hoje em dia na organizacdo de
empresas e foi a base do que veio a se chamar de Pedagogia Social.

Posteriormente, a Sociedade Antroposofica e as Escolas Waldorf foram fechadas
pelos nazistas. Os livros de Steiner foram queimados e ele mesmo sofreu um atentado,
em Munique, de modo que todo o movimento se transferiu para a Suica. A Antroposofia
também foi proibida na Unido Soviética e no Leste europeu até a abertura politica em
1989. Em seus dois dltimos anos de vida — 1924 e 1925 — continuou, até o dia de sua
morte, 30 de marco, com a tarefa de ministrar cursos e conferéncias e, ainda escrevendo.
Ao longo de sua vida, publicou 40 livros e deu cerca de 6.000 palestras, agrupadas em

270 volumes.

1.3.2. A Antroposofia

A Antroposofia € uma teoria complexa que se reconhece como uma ciéncia
espiritual criada por Rudolf Steiner. De acordo com Barfield (2002), esta deriva dos

termos gregos “anthropos + sofia”, significando “conhecimento do ser humano” ou

1 Em termos da sociedade como um todo, Steiner propds que ela fosse organizada em trés esferas de
atividade interdependentes: 1 — A esfera Cultural - refere-se a realidade da sociedade humana que inclui
as artes, investigacdo cientifica, religido, educacdo, invencdo e empreendedorismo.O seu espirito basico
seria a liberdade . 2- A esfera do Direito — refere-se ao reconhecimento dos direitos fundamentais, a
acao legislativa, vida juridica e politica. O seu espirito basico seria a igualdade. 3- A esfera Econdmica
— refere-se a transformacédo de produtos da natureza em produtos adequados ao uso humano, o que inclui
extracdo mineira, agricultura, manufatura, comércio, industria e consumo final. O seu espirito basico seria
a fraternidade. Fonte: http://www.sab.org.br/des-org-soc/TMmainFrame.htm
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“sabedoria do homem”. A Antroposofia anuncia-se como uma Ciéncia, mais abrangente
que a Ciéncia Natural, por considerar os &mbitos fisico, animico e espiritual, e considera
que o Homem, como sintese da Natureza em estado elevado, tem responsabilidades, e
ndo apenas prerrogativas, diante do que ele préprio é.

Segundo Lanz (2002), como ciéncia espiritual, a antroposofia ¢ um meio de
experiéncia consciente direta com o mundo espiritual, ndo se tratando, no entanto, de
um conceito vinculado ao ambito do misticismo, dogmatismo ou da religiosidade.
Trata-se de um conhecimento possivel de ser acedido pelo pensar, desde que ele seja
desenvolvido para tal, por meio de um trabalho diario (exercicio de concentracdo,
revisdo da memoria, acdo e percepcdo puras). A Antroposofia é também uma
cosmovisdo holistica, pois integra a visdo de homem, de sociedade, da natureza e do
universo. E como um modo de se alcancar um conhecimento supra-sensivel da realidade
do mundo e do destino humano.

Segundo a Federacéo de Escolas Waldorf no Brasil®> (FEWB, s.d) a Antroposofia
entende o ser humano como um microcosmo no qual vibram e pulsam os processos do
universo. Centrando seu estudo no homem, tenta responder as suas necessidades,
abarcando o cientifico, o cultural o artistico e religioso, trazendo para a sociedade
impulsos de aplicacdo prética concreta.

Para Steiner (1924 apud FEWB, traduzido por V.W Setzer),

A Antroposofia é um caminho de conhecimento que deseja levar o
espiritual da entidade humana para o espiritual do universo. Ela
aparece no ser humano como uma necessidade do coracdo e do
sentimento, e deve encontrar sua justificativa no fato de poder
proporcionar a satisfacdo dessa necessidade. A Antroposofia s6 pode
ser reconhecida por uma pessoa que nela encontra aquilo que, a partir
de sua sensibilidade, deve buscar. Portanto, somente podem ser
antropésofos pessoas que sentem como uma necessidade de vida
certas perguntas sobre a esséncia do ser humano e do universo, assim
como se sente fome e sede.

A Antroposofia baseia-se na compreensdo do ser humano, no sentido de que ele
entenda ndo apenas a si préprio, mas todo o universo. Segundo Lanz (2002) a
Antroposofia fala a respeito do desenvolvimento de Orgdos de percepgdo supra-
sensorial, demonstrando que o mundo espiritual pode ser observado com tanta ou maior
clareza que o mundo fisico. Steiner descreveu e desenvolveu numerosos exercicios para

a obtencdo da capacidade de experimentar o0 mundo suprassensivel (Idem, 2002). Para

2 Federacéo de Escolas Waldorf do Brasil. Disponivel em: http://www.federacaoescolaswaldorf.org.br/.
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isso é necessario que se desenvolvam individualmente 6rgdos de percepcdo que estdo
latentes em todos os seres humanos, tal como a intuicdo, que é uma percepgao
espiritual, ainda que ndo consciente em seu autocontrole. Para o desenvolvimento dessa
capacidade Steiner indica exercicios de meditacdo individual baseados na atividade do
pensamento consciente, que deve conservar sua clareza, ser totalmente controlado e ser
desenvolvido a ponto de ndo depender de conceitos e imagens provenientes do mundo
fisico (LANZ, 2002).

Na concepcao antroposofica de homem, o ser humano € constituido por trés
membros inter-relacionados: o corpo, a alma e o espirito, ou seja, integram a vida fisica,
animica e espiritual. Tal visdo é completamente desenvolvida nos livros de Steiner -
“Teosofia” (1904) e “A ciéncia oculta” (1909).

Steiner tornou-se um dos primeiros filosofos europeus a superar a ruptura entre
sujeito e objeto que Descartes, a fisica cléssica, e varias forgas histéricas complexas
gravaram na mente humana ao longo de vérios séculos (Idem, 2002).

Ao longo da sua vida ministrou varios ciclos de palestras para médicos, a partir
dos quais surgiu um movimento de medicina antroposofica que se espalhou pelo mundo
e atualmente inclui milhares de médicos, psicélogos e terapeutas, 0s quais possuem 0s
seus proprios hospitais e universidades medicas.

Outras vertentes praticas, de acordo com Lanz (2002), da Antroposofia incluem:
a arquitetura (Goetheanum), a agricultura biodindmica, a educacdo infantil e juvenil
(Pedagogia Waldorf), a farméacia homeopatica (Wala, Weleda, Sirimim), a filosofia ("A
Filosofia da Liberdade”), a Euritmia (0 movimento como verbo e som visiveis), e 0s

centros para ajuda de criancas especiais (Vilas Camphill).

Trata-se agora de conceituar, a partir da visdo de Steiner, alguns dos pilares
sustentadores da ciéncia espiritual antroposéfica, pois eles indicam os fundamentos do
desenvolvimento humano, conhecimento tal, imprescindivel para quem se debruca

sobre a pedagogia Waldorf.

1.3.2.1. Quadrimembracéo da Entidade Humana

Steiner (1996) concebeu 0 Homem composto por quatro reinos coexistentes na
natureza (o mineral, o vegetal, e o animal) e o Eu que qualifica a individualidade
humana. Tem-se assim, o corpo fisico, o corpo etérico, corpo astral e a individualidade

de cada ser humano — o Eu.
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O corpo fisico, que € comum ao reino mineral, esta sujeito as mesmas leis da
vida fisica compondo-se das mesmas substancias e for¢as que formam o resto do mundo
inorganico. Para a ciéncia espiritual “o homem possui este corpo fisico em comum com
0 chamado reino mineral, e denomina corpo fisico no homem apenas 0 que produz a
mistura, a combinacéo, a estrutura e a dissolu¢do das mesmas substéncias, segundo as
mesmas leis atuantes no mundo mineral” (STEINER, 1996, p.12, grifo da autora).

Os seres Vvivos pertencentes ao mundo organico possuem leis diferentes, alheias
as leis quimicas e fisicas do mundo inorganico ou mineral, possuem algo que deixa de
existir no momento da morte, mas que havia possuido a capacidade de formar
organismos. Esse algo se denomina, segundo Steiner, (1996, grifo da autora) de corpo
vital ou corpo etérico. Seguindo o pensamento do autor, existe uma forca vital a
permear 0s seres organicos: o corpo etérico, ou “o corpo plasmador ou corpo das forgas
plasmadoras”, o qual ndo existe nos minerais, mas nas plantas, nos animais e no homem
(STEINER, 1996).

Marasca (2009, p.37) explica:

Isso fica claro ao observarmos de um lado uma crianca e, de outro, um
ancido; podemos compreender que na tenra idade, especialmente no
recém-nascido, a vitalidade (intimamente relacionada com a presenca
da &gua) estad em seu apice (corpo flexivel, mole, elastico, plasmavel).
No adulto, e mais ainda no ancido, o corpo estd mais ressecado,
enrijecido, desvitalizado e sujeito a estados patolégicos que tendem a
esclerose, ou, em outras palavras, & mineralizag&o.

Em compensagdo, a consciéncia segue um caminho totalmente
inverso. Na crianca, as atividades intelectuais e psiquicas ainda
estariam por desenvolver-se. Pode-se dizer que a crianga vive num
estado entregue as suas funcdes vitais e vegetativas.

Assim, o corpo etérico, além de dar forma, provoca toda a dinamica das funcdes
vitais, atuando no espaco e no tempo, segundo leis proprias.
Steiner (1996, p.15) considera ainda que:

Gragas a sua atuacdo, as substancias e forcas do corpo fisico
redundam nos fendmenos do crescimento, da reproducao, do fluxo dos
humores, etc. O corpo etérico é, pois, construtor e plasmador do corpo
fisico, é seu habitante e arquiteto. Por isso, € licito considerar o corpo
fisico uma imagem ou expressdo do corpo vital. Ambos apresentam,
no homem, tamanho e forma aproximados — nunca exatamente iguais
— enquanto nos animais e, mais ainda, nas plantas, o corpo etérico se
diferencia consideravelmente do fisico quanto a forma e dimenséo (p.
15).
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O terceiro corpo da entidade humana é o denominado por corpo das sensacdes,
dos sentimentos ou corpo astral ou animico (Steiner, 1996, grifo da autora). “E o
portador de dores e prazeres, instintos, apetites, paixdes, simpatias, antipatias, etc.”
(idem, 1996, p.15). E aquele corpo que permite ter manifestacdes de sensibilidade que
ndo esta presente no mundo mineral nem no mundo vegetal, apenas no mundo animal e
no homem. Essa qualidade presente no homem é apenas partilhada com o mundo
animal, pois pertence a um estagio evolutivo superior que possibilita toda a gama
emocional, desde os instintos mais primitivos até aos sentimentos mais nobres, e

sublimes como é proposto por Steiner.

Para Marasca (2009, p.39),

A alma ou corpo astral é um estagio evolutivamente mais elevado,
dominando o corpo fisico e o etérico e caracterizando-se por
diferenciar, especializar tarefas e funcbes, que sdo traduzidas em
Orgdos ou sistemas. O corpo astral, ou corpo dos sentimentos, é o0
responsavel por formar o espago e 0 mundo internos.

Na concepc¢do de Steiner ha uma evolugdo, uma inovagdo do mundo animal em
relacdo ao mundo vegetal pelas seguintes caracteristicas: 1) o animal emprega um
sistema neuro-sensorial e nervoso que supera 0 seu isolamento do mundo,
restabelecendo contato com este; 2) ele se locomove em seu ambiente, no qual o
movimento Ihe permite tomar atitudes ou ocupar o lugar mais propicio para a realizagdo
de seus instintos (fuga, fome, reproducdo). Todo 0 movimento € dirigido; 3) ele vive e
age com certa consciéncia (LANZ, 1998).

A partir desta visao, pode-se afirmar que na evolucdo da natureza, cujos reinos
estdo presentes e metamorfoseados no ser humano, existe uma complexidade crescente.
A idéia de que cada estagio dessa evolucdo contém em si 0s estagios precedentes, ou
seja, 0 vegetal contém o mineral, o animal contém o vegetal e o mineral, e 0 homem
contém os trés anteriores.

Durante a evolugdo, nds seres humanos adquirimos algo diferente:
algo que nos individualiza e nos torna Unicos. Essa condi¢do humana
nos eleva ao grau mais alto das criaturas viventes no planeta Terra,
pois nés contemos todos 0s outros reinos da natureza: o mineral (ferro,
calcio potassio sodio, etc.), o vegetal (vida crescimento, reproducéo) e
o0 animal (movimento, sentimento) (MARASCA, 2009, p.40).
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O homem possui ainda um quarto membro de sua entidade, o qual ndo
compartilha com qualquer outro ser terrestre. Trata-se do “Eu” humano. “Ao designar-
se como “eu” o homem d4, em seu intimo, um nome a si proprio. Um ente capaz de
dizer “eu” de si proprio constitui um mundo por si” (STEINER, 1996, p.16, grifo da
autora).

Para o autor (1996, p.17),

Esse “corpo do eu”, o quarto membro da entidade humana, é o
portador da alma humana superior. Gragas a ele, o homem é o
coroamento da Criacdo terrestre. [...] Tudo isso se deu por uma
atuacdo do eu sobre os demais membros da entidade humana. Com
efeito, a tarefa do eu é purificar e aperfeigoar esses outros membros.

O homem apresenta-se assim, para a Antroposofia, como ser Unico, singular,
diferente de todos os seres de sua propria espécie, que so ele possui a consciéncia de si
proprio, ou seja, a autoconsciéncia. Isso pressupde uma série de faculdades que néo se
encontram no animal como as seguintes: por sua capacidade de pensar o homem poe
no mundo a relacdo sujeito-objeto, representa idéias e vivéncias sensoriais de forma
abstrata, e eleva-se a conceitos e idéias complexas. Ele é capaz de induzir sentimento
apenas com a lembranca, além da presenca da causa, a chamada representacdo mental
da situacdo, enquanto que nos animais isso ndo acontece (MARASCA, 2009, grifos da
autora).

A memoria é um processo que se desenvolve com a capacidade de pensar, s6 0
homem a possui como capacidade de ”chamar de volta”. Apesar de o animal ter um tipo
de memdria, esta apenas se expressa com a presenca da causa (idem, 2009, grifo da
autora).

A rendncia refere-se ao fato de que apenas o homem pode dominar seus
instintos, renunciando a um prazer ou satisfacdo de um desejo, podendo ainda refletir
sobre as conseqiiéncias de um ato (ibidem, 2009, grifo da autora).

A liberdade refere-se a possibilidade de escolher conscientemente, o que o torna
responsavel por seus atos. O principio da liberdade individual e da autoconsciéncia s6
existe no reino do Eu, o que torna 0 homem pertencente, simultaneamente, ao reino
natural-fisico e ao espiritual, estando por isso, sujeito as leis de ambos (LANZ, 1998,
grifo da autora).

Com efeito, a Antroposofia traz uma nova imagem do ser humano, um ser
quadrimembrado, ou seja, sua constituicdo integral contempla esses quatro membros.

Com eles o ser humano desencadeia varios processos.



Para melhor compreensdo apresenta-se uma sintese no quadro seguinte:

Quadro 03 — Os reinos da natureza: Mineral Vegetal, Animal, Eu

RE;'IQOS Membros Caracteristicas Funcbes/ Processos
natureza
Comum a todos os reinos. Produz a mistura, a
Acdo de leis fisicas e combinacéo, a
Mineral Corpo Fisico quimicas da matéria. estrutura e a
Contém calcio, ferro, dissolucéo.
potassio, sodio, etc.
Comum as plantas, animais e
homem. Modelador ou
_ Permeia de vida os seres construtor do
Vegetal Corpo Eter!co ou organicos. corpo fisico.
Corpo Vital Forcas de crescimento, Manutencao das
regeneracgdo,reproducao. funcdes vitais.
Comum ao animal e ao ManifestacGes de
q homem.
Animal |Corpo Astral ou . .
Corpo Animico Instintos, sentimentos. toda a gama
P emocional.
O mundo individual de cada Atuacdo e
. . ser humano. i
Individualidade AR aperfeigoamento
Eu Consciéncia dos outros
de cada ser Autoconsciéncia TS
humano '

Fonte: a autora, baseada em Steiner (1996).

1.3.2.2.

A trimembracdo humana

Steiner (2007), ao estudar a constituicdo da entidade humana trouxe elementos

inovadores para 0 processo pedagdgico. Analisando as vérias atividades animicas do

homem, concluiu que todos os processos desenvolvidos na alma humana se podem

agrupar em trés grandes areas: o pensar (0 qual inclui as percepcdes sensoriais e a

memoria), o sentir e o querer (LANZ, 1998, grifos da autora). Essa divisdo ndo se

limita as atividades animicas, ou seja, ao pensar, ao sentir e ao querer. Reflete-se

também na constituigdo fisica e nos graus de consciéncia da mente humana. Com estes

trés processos 0 homem torna-se capaz de desenvolver plenamente sua vida intelectual,

emocional, e social.
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No desenvolvimento humano, o pensar, 0 sentir e o querer emergem de forma
diferenciada, na qual cada um se pronuncia mais em relacdo as demais, em funcéo da
fase de desenvolvimento em que a crianga ou 0 jovem se encontram. No primeiro
seténio a evidéncia maior centra-se no querer (vontade), no segundo seténio no sentir e
no terceiro existe a predominancia do pensar.

Para Steiner (2007) existe uma polaridade entre 0 pensar e 0 querer, aos quais se
junta o sentir como elemento mediador. O pensar é uma atividade animica que
pressupde certo recuo ou distanciamento do individuo em relacdo ao objeto. Steiner
empregou a palavra “antipatia” para caracterizar essa atividade animica, pois implica
um pensamento mais frio, uma observacdo definida sobre algo exterior, suscetivel de
analise que o passado legou. Em contraste, o querer implica “simpatia”, algo que esta
unido a acdo, a projecdo de acdo futura. E entre ambos esta o sentir, 0 sentimento da
vivéncia presente.

Lanz (1998, p.92) explica que:

A grande arte do pedagogo consiste em recorrer de forma adequada a
terceira forca animica, a do sentir. Na crianga, 0 sentir acha-se
amalgamado com o querer; no ancido, com o pensar. Entre esses dois
extremos, o pedagogo deve encontrar a situagdo de equilibrio que
convém a cada idade. O pensar tem de permear 0 querer — € nisso que
consiste a educagdo; mas o caminho correto passa pelo sentir (p.92).

Essas atividades animicas do homem tém cada uma seu substrato fisico que Ihes
da suporte. A trimembracdo e seus desdobramentos formulados por Steiner (2007)

podem ser mais bem clarificados pelo quadro a seguir:

Quadro 04 — O Pensar, 0 Sentir e 0 Querer

Orgaos Caracteristicas Funcgdes/processos
Pensar Cabeca Intelecto Pouca mobilidade
Cérebro Consciéncia plena Pouco metabolismo
Orgéos dos Dificil regeneracéo
sentidos
Torax Sentimentos Processo mediador entre o
Sentir Pulmdes Simpatia/Antip_atia pensar e o querer. i
Coracdo Semiconsciencia Avalia as  impressdes
recebidas do pensar.
Querer Abddmen Metabolismo Processos caldricos.
ou Membros Incorporagéo ativa Transformagdo do mundo
Agir superiores e Inconsciéncia material no organismo.
inferiores.

Fonte: a autora, baseada em Marasca (2009).
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Tais concepcdes séo fundamentais para o conceito de desenvolvimento humano
entendido pela Antroposofia, estando sempre presentes na estruturacdo da Pedagogia
Waldorf. Para haver um equilibrio entre esses processos animicos no desenvolvimento,
0 ensino devera ser cunhado por meio de ritmos e dirigido ao querer, ao sentir e ao
pensar de forma balanceada. Tal entendimento determina a forma como é planejado e

elaborado o curriculo escolar.

1.4. A PEDAGOGIA WALDORF

1.4.1. Contexto histérico

A pedagogia Waldorf foi desenvolvida pelo filésofo e pedagogo austriaco
Rudolf Steiner (1861-1925) no conturbado contexto social vivido na Alemanha, apos a
primeira guerra mundial. Os espacos deixados pelas antigas estruturas socioecondmicas
do pos-guerra clamavam por novas orientagdes e muitos buscavam caminhos de
construcdo de novas ordens no ambito socioecondmico. A Alemanha e o império
Austro-Hungaro caminharam para um desastre militar e social, e a Russia tornou-se
comunista em 1917,

Foi em 1919 que Emil Molt, proprietéario da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria
e colaborador do movimento de Trimembragdo do Organismo Social, solicitou a Steiner
que este proferisse uma série de palestras sobre temas sociais e educativos aos operarios
de sua fabrica. Em consequéncia, passaram a desejar para os seus filhos uma escola com
aquelas aspiracdes sociais e educativas. Rudolf Steiner, aceitando o desafio, realizou
com 0s seus colaboradores, grupos de estudos sobre pedagogia, didatica e metodologia,
elaborando uma proposta pedagdgica, baseada na sua concepgdo socio-antropologica.
Em Setembro de 1919 ¢ fundada a primeira escola Waldorf do mundo, a “Die Freie
Waldorfschule” (Escola Waldorf Livre), com doze docentes, e 256 alunos, na propria
fabrica Waldorf, (dai a origem do nome da pedagogia) em Stuttgart, Alemanha.

Frutificou-se 0 movimento da trimembracéo social, com uma escola livre, que
promovia o impulso da autogestdo e a idéia da co-educacdo social, recebendo criangas
de qualquer procedéncia, capacidade, religido e raga.

A partir dai o movimento pedagdgico Waldorf, desde a sua implantacéo, foi
crescendo e ganhando projecdo internacional, em diversos momentos, como na 442

Conferéncia Internacional sobre Educacdo, em Genebra, Suica, em 1994, quando foi
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convidado a participar em um importante férum de debates sobre Educacdo. Estavam
presentes os ministros da Educacdo dos paises membros da UNESCO (1994) e
observadores internacionais, cujo tema em discussao foi “Apreciagdo e perspectivas de
educacdo para o0 entendimento internacional”. Nessa conferéncia realizaram-se
coloquios, debates e mesas-redondas com a participacao de especialistas internacionais,
onde foi solicitada a apresentacdo da pedagogia Waldorf, sendo discutida a questdo dos
seus métodos especificos, suas estruturas didaticas e sua aplicacao concreta.

O movimento de escolas Waldorf tem-se desenvolvido por todo o mundo, e

estando presente em todos 0s continentes, conta hoje com mais de mil escolas.

1.4.1.1. Sua histdria no Brasil

Em 1954, em Sao Paulo, um pequeno grupo de amigos emigrantes se reuniu com
0 intuito de trazer e concretizar no Brasil os ensinamentos da Antroposofia e as obras
pedagdgicas de Rudolf Steiner, que consideravam mais humanas, na tentativa de
integra-las a realidade brasileira, e de aplica-las na fundacdo de uma escola Waldorf.
Nesse sentido, foram convidados alguns professores da Alemanha a fim de planejarem
juntos ndo s6 a fundacdo da escola, mas também a preparacdo de professores para
lecionar, segundo os principios da pedagogia Waldorf.

De inicio, a escola funcionou no bairro de Higienopolis, em Sdo Paulo, tendo
sido inaugurada em 27 de fevereiro (dia de nascimento de Steiner) de 1956. Comecou
com um jardim de infancia e uma turma de ensino primério, num total de 28 alunos.
Posteriormente, em terreno dado pelos proprios fundadores, construiu-se em cuja area
uma nova escola no Jardim Petrdpolis, na regido de Santo Amaro. O ensino primario foi
reconhecido como escola experimental durante quatro anos. Em 1979 foi autorizado o
ensino fundamental com duracdo de nove anos, formato entdo inédito no ensino
brasileiro.

Dados de 2009 indicam que essa primeira escola Waldorf brasileira, denominada
por Escola Waldorf Rudolf Steiner contava com 824 alunos orientados por 81
professores (FEWB, 1998).

A partir de 1970, para atender as necessidades crescentes de formacdo e
aperfeicoamento dos professores, constituiu-se 0 Seminario de Pedagogia Waldorf no

Brasil, fundado por Rudolf e Marianne Lanz. Hoje o seminario € o centro de Formacao
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de professores e funciona como um curso normal. Em abril de 1998 foi fundada a
Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil (FEWB), entidade que congrega as escolas
Waldorf do pais, que tem como um dos objetivos, consolidar a Pedagogia Waldorf na
sociedade brasileira.

Atualmente existem setenta e seis escolas em todo o Brasil, sendo nove na
Bahia, uma no Cear4, trés em Goias e uma no Distrito Federal, quatro em Mato Grosso,
oito em Minas Gerais, quatro no Parana, uma em Pernambuco, cinco no Rio de Janeiro,
duas no Rio Grande do Sul, duas em Santa Catarina, trinta e seis em S&o Paulo, e uma
em Sergipe. Dada a diversidade do pais, cada instituicio Waldorf adequa-se as
caracteristicas culturais especificas de seu contexto, tal como acontece em diferentes
paises e culturas do mundo. Tal principio ocorre em todo o mundo, o que implica
também, na formacdo continuada dos educadores e professores, que formam os seus
proprios seminarios pedagogicos, a partir das suas necessidades concretas (UNESCO,
1994, p. 81).

1.4.2. Fundamentos da Pedagogia Waldorf

Uma das principais caracteristicas da Pedagogia Waldorf é o0 seu embasamento
na concepcao holistica de desenvolvimento do ser humano, orientada a partir de suas
dimensdes antropoldgica, pedagogica, curricular e de gestdo escolar sem hierarquias,
todas fundamentadas na Antroposofia. Nessa concepc¢do, o ser humano é apreendido de
forma integral, de acordo com as caracteristicas de cada um e de sua faixa etaria,
buscando-se uma integracdo do Pensar, do Sentir e do Querer (LANZ, 1998) que
correspondem aos trés veiculos de expressdo: a mente, as emocdes e o corpo, dimensdes
que sustentam as bases de uma educacdo, que tende a responder as necessidades da
humanidade.

A perspectiva Waldorf parte do principio de que o ser humano nédo
estd determinado exclusivamente pela heranca e pelo ambiente, mas também pela
resposta que do seu interior é capaz de realizar, de forma Unica e pessoal, a respeito das
impressdes que recebe do mundo. O homem é concebido como tendo uma existéncia
material e transitoria, ja que, nessa existéncia, encontra possibilidades de desenvolver
uma identidade espiritual propria e autbnoma, pois o ser humano ndo nasce com todas
as suas aptiddes desenvolvidas, sendo portador de um potencial de predisposicoes e

capacidades que se desenvolvem ao longo de sua vida.
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Partindo desse entendimento do desenvolvimento do humano, a Pedagogia
Waldorf visa a formacgdo integral do Ser Humano, pretendendo desenvolvé-lo
harmoniosamente em todos 0s aspectos: inteligéncia, conhecimentos, vontade, ideais
sociais, moral, pretendendo despertar todas as suas qualidades e disposic¢@es inatas, e
estabelecer um relacionamento sadio com o0 seu meio, com a natureza, com a sociedade
e com o universo. Este principio apresenta-se tanto nos diferentes contetudos educativos
dos varios niveis escolares, como na forma do préprio ensino. Com a educagédo
integrada, a crianca aprende a ndo dissociar 0s Sseus pensamentos, sentimentos e acdes.
Podera tornar-se um adulto equilibrado e coerente.

Rudolf Steiner percorreu um longo caminho para formular uma concepcéo
“ampliada” do ser humano. Esta esta fortemente edificada a partir do que Steiner
conheceu e desenvolveu trabalhando durante anos na elaboracdo editorial das obras de
Goethe, em Weimar, Alemanha. O autor considerou um dos postulados bésicos de
Goethe (que introduziu a palavra metamorfose como termo das ciéncias naturais),
segundo o qual “na diversidade dos organismos existe um principio: o de que em cada
fase de desenvolvimento estdo contidas as outras fases precedentes do mesmo”. (LANZ,
apud MARASCA, 2009, p.35). Rudolf Steiner retomou essa premissa ampliando-a a
todos os reinos da natureza (mineral, vegetal, animal), incluindo o ser humano. Para
isso, Steiner aprofundou seus estudos, para além da Fisica, Matematica, Geometria, em
Mineralogia, Botanica, Zoologia, para poder demonstrar como 0 homem contém em si
cada reino da natureza, e também, como em cada fase da sua vida estdo contidas as
fases que a precederam, sob a forma de metamorfoses (Marasca, 2009).

Steiner (1996, p.9 e 10) afirma que,

A existéncia toda é como uma planta, ndo abrangendo apenas o que se
apresenta a vista, mas contendo em seu amago um estado futuro.
Quem vé uma planta apresentando apenas folhas sabe perfeitamente
que ela terd, dentro de algum tempo, flores e frutos; contudo, a planta
ja possui, de maneira invisivel, a disposicao para essas flores e frutos.
[...] De maneira anéloga, a vida humana inteira contém as disposi¢des
para o seu futuro. Contudo, para se poder dizer algo a respeito desse
futuro é preciso penetrar na natureza oculta do ser humano. [...] é
verdade que a coisa é mais facil no caso da planta, pois todos sabem
que esta j& muitas vezes teve frutos. A vida humana so existe uma vez,
e suas flores futuras nunca tiveram existéncia anterior. Ndo obstante,

estas preexistem no homem como disposi¢ao, como é o caso das flores
numa planta que momentaneamente so carrega folhas.
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Para o autor, esse conhecimento é condicdo essencial para uma visdo integral do
ser humano e uma necessidade para quem se propde a ensinar. Esta idéia cria a imagem
clara que ha que conhecer a natureza da crianca para nortear os principios da educacao.

Para Steiner (apud UNESCO, 1994, p.25),

Uma escola livre é aquela que permite a professores e educadores
integrar na educacdo tudo aquilo que, a partir do seu conhecimento do
ser humano e a partir do seu amor a crianga, considerem essencial.

Na pedagogia Waldorf, o processo pedagdgico e suas praticas pressupdem um
curriculo concebido de forma diferente do curriculo tradicional, cujo enfoque se dirige
mais para a dimensédo cognitiva ou intelectual. Trata-se de um curriculo voltado para as
necessidades evolutivas do ser humano como tal, preparando-o para ser ele mesmo. Por
isto, fundamenta-se nas fases de desenvolvimento da crianca, que é vista e respeitada
como uma individualidade, com talentos, capacidades e objetivos de vida a serem
desvendados e desenvolvidos. Dessa concepgdo resulta, como meta pedagogica, formar
e cultivar a vontade, a sensibilidade e o intelecto. Ou seja, auxiliar as criangas a
desenvolverem o querer, o sentir e 0 pensar de forma equilibrada, considerando-se as

fases de desenvolvimento humano, ou seja, 0s seténios.

1.4.3. Biografia humana: os seténios

Na concepcdo Antroposofica de homem, o desenvolvimento de cada ser humano
diz respeito a possibilidade de se ter uma historia propria, uma biografia. Todo ser
humano, no decorrer de sua existéncia, experimenta vivéncias comuns, que obedecem a
determinadas leis universais que poderiam ser consideradas, de certa forma, a leis
biograficas (MARASCA, 2009). Essas obedecem a desenvolvimentos diferenciados e
pronunciados de cada membro constitutivo — corpo fisico, corpo etérico, corpo astral e 0
Eu — que embora presentes no momento do nascimento, amadurecem progressivamente,
emancipando-se a cada ciclo de sete anos aproximadamente, dando lugar,
respectivamente, ao surgimento de novas capacidades especificas.

Ao conceber os seténios, Steiner retoma a antiga sabedoria grega que analisa e

descreve o desenvolvimento do ser humano de sete em sete anos:

A vida humana ndo decorre de forma linear, mas em ciclos de
aproximadamente sete anos. Em cada um desses ciclos, um
determinado membro da entidade humana se desenvolve de maneira
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pronunciada. A personalidade, isto é, o eu ‘vive’ entdo principalmente
nesse membro. Embora essa divisdo em seténios possa ser observada
durante a vida inteira, a educacdo, no sentido comum, limita-se aos
primeiros 21 anos de vida, ou seja, aos trés primeiros seténios
(STEINER apud LANZ, 1998, p.38).

O desenvolvimento humano, ao longo dos trés primeiros seténios, é dedicado ao
contacto com o mundo e ao aprender, no amplo sentido da palavra. Segundo a ciéncia
espiritual de Steiner, corresponde sucessivamente ao amadurecimento do corpo etérico
entre o zero e 0s sete anos, do corpo astral entre os sete e o0s catorze anos e do Eu entre
0s catorze e 0s vinte e um.

Segundo Marasca (2009), esse processo acontece também de forma enddgena,
organica, e, portanto, tem uma correspondéncia direta com a disposicdo interna, com a
prontiddo para o aprendizado, que precisa estar de acordo com esse desenvolvimento,
tal “qual uma chave para uma fechadura” (2009, p.52). Embora o0s trés seténios sejam
igualmente importantes na compreensdo holistica do estudo do desenvolvimento
humano, aqui se enfatizard o primeiro seténio por corresponder a fase pré-escolar da
crianga.

Para Steiner, o primeiro seténio caracteriza-se, fundamentalmente, pela

estruturacdo basica do corpo fisico por meio do corpo etérico:

Ao final deste trabalho plasmador, o corpo etérico, apesar de continuar
atuando como tal, estara emancipado do corpo fisico, podendo auxiliar
0 desenvolvimento de outros processos, como 0 raciocinio e a
memoria, 0 que coloca o individuo em condigbes para aprender
(MARASCA, 2009, p. 45).

A medida que a ligacdo do corpo etérico com o corpo fisico vai-se atenuando e se
tornando mais autbnomo, a memoria e a inteligéncia vao-se desenvolvendo até a época
da expulsdo dos dentes. Nesta fase, existe uma série de novos aspectos fisicos visiveis:
além do aparecimento de novos dentes, os musculos fortalecem-se, dando lugar a
gordura natural da crianca pequena, o corpo se alonga, torna-se mais gracioso,
“constituindo como uma imagem da harmonia que nessa época existe entre o fisico e 0
animico-espiritual” (LANZ, 1998, p. 46). Esta fase coincide com o inicio da
escolaridade®). Esse conhecimento também é norteador dos ritmos e das épocas de

ensino realizadas no contexto do processo educativo Waldorf, mais adiante explicados.

* Neste contexto, entende-se por escolaridade o inicio do 1° grau do ensino fundamental.
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Durante o primeiro seténio (0-7 anos), a crianga mobiliza todas as suas energias
para o desenvolvimento do seu corpo fisico e, por isso, essa fase € marcada por uma
intensa atividade corporal e experiéncias motoras. Na crianga pequena existe 0
predominio da vontade, ndo uma vontade consciente, “mas uma forga irresistivel de
impulsos motores, primeiramente descontrolados, num continuo movimento na
conquista do espaco” (LANZ, 1998, p.44).

Pedagogicamente, esses movimentos podem ser conduzidos a uma regularidade
ritmica, tal como uma respiracdo ou batimento cardiaco de contracdo e de expansao
(STEINER, 1996). Isso se traduz numa pratica pedagdgica em que as atividades
realizadas em jardim de infancia obedecam a ritmos, ou seja, sejam alternadas entre
atividades de expansdo (brincar livremente no jardim ou na sala) e atividades de
contracdo (a roda da manha ou pintura). Sdo contemplados horéarios para brincar, para as
refei¢Oes, ou para o descanso. Segundo o autor, observa-se que depois de certo tempo a
propria crianga pede esses ritmos, mostrando assim que existe uma consonancia dessa
pratica com os anseios da alma infantil (idem, 1996).

Como os seus 6rgdos de percepcdo sensorial estdo abertos em funcdo da intensa
atividade em seu interior, a crianca responde com a repeticdo dos estimulos vindos do
ambiente exterior por meio da imitacdo. Essa imitagdo € a grande forca de que a crianga
do primeiro seténio dispde para a aprendizagem, inclusive a do falar, do fazer, do
adequado ou inadequado do comportamento humano. E ainda por meio da imitac&o,
uma imitacdo mais sutil que, ainda de forma inconsciente, ela cria as bases de sua
moralidade futura.

Steiner (2007, grifo da autora) indicou as qualidades que a crianga deve
experimentar no seu contacto com o mundo: no primeiro seténio, quando ela descobre o
mundo através dos seus sentidos, este deve parecer-lhe bom, isto é, o seu sentimento
perante o mundo deveria ser: “o mundo é bom”, “[...], ou seja, ela deveria sentir que
pode ter confianca nesse mundo, e para tanto deve estar num ambiente de carinho e
amor, cujo calor a proteja, inclusive de doencas fisicas e psiquicas” (MARASCA, 2009,
p.46).

Os primeiros trés anos da crianga sdo decisivos para a sua vida. Richter referiu
que “nos primeiros trés anos de vida 0 homem aprende mais do que em todos 0s seus
estudos académicos” (RICHTER apud LANZ, 1998, p.44). Assim sendo, se

focalizarmos o esfor¢o para o inicio do aprendizado do andar, do falar e do pensar,
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conquistas feitas até ao terceiro ano de vida, poderemos concluir que esse aprendizado é
um dos mais dificeis de toda a existéncia humana.

Steiner foi inovador nesta concepcdo, pois para ele tais fases relacionadas ao
andar, falar e pensar passam por uma evolucdo sequencial, em que cada uma depende,
para sua evolucdo, da fase imediatamente anterior. “O andar d4 o suporte e impulso ao
falar, que da mesma forma sustenta o pensar” (MARASCA, 2009, p.47). Paralelamente
a este processo evolutivo na pequena crianga, outro “amadurecimento” acontece: ela
comeca, gradualmente, a substituir a sua autodenominacdo que tem sido feita na terceira
pessoa (ex: a Maria quer ou a Maria faz) pela autodenominagdo do “eu”, (eu quero, isso
€ meu) que acontece ao redor do terceiro ano de vida. Esta, segundo Steiner é a primeira
manifestacdo de consciéncia da crianca, a primeira auto-afirmacdo do Eu da crianca,
que esta diretamente relacionada com a separacdo entre este e 0 mundo.

Retomando o postulado de Goethe, ao qual Steiner tomou como base para
ampliar uma antropologia abrangente, uma vez que integra o material, o biolégico, o
psicoldgico e o espiritual, percebe-se de que se trata do principio da metamorfose, ou
seja, da presenca metamorfoseada de todas as fases da evolucdo, na fase seguinte de sua
trajetoria.

Para a educacdo infantil, é importante saber que essa metamorfose esta presente,
por exemplo, no processo do andar, que prepara o falar, que, por sua vez prepara o
pensar, sendo que também se encontra em varias outras relacbes do individuo
(STEINER, 1990).

Lanz (1998, p.45), referindo-se as trés grandes conquistas desenvolvidas pelo ser
humano, o andar, o falar e o pensar, durante os trés primeiros anos, salienta:

Essas trés conquistas correspondem as trés virtudes béasicas que a
crianca vivencia inconscientemente: gquando ela anda segurando a mao
de um adulto, essa seguranca € como um simbolo do amor que une
dois seres. Quando fala, ela deve praticar a honestidade: as palavras
devem exprimir a verdade; nos pensamentos (por exemplo, numa
ordem dada ou numa ordem tomada) deve haver coeréncia e clareza.
Pensamentos que ndo se sustentam mutuamente sdo ildgicos e
indignos do homem.

E por meio do impulso motor que a crianca se orienta para a postura ereta no
espaco. Gracas a imitacdo, ela conquista o falar, ressaltando-se a importancia da lingua
materna, inclusive para ela se identificar com o seu povo, e a partir dai estdo criadas as
direcbes para o0 pensar, que constitui a primeira  funcdo psiquica consciente
(MARASCA, 2009).
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Pode-se concluir que, segundo os autores referidos, os processos do andar, do
falar e do pensar acontecem de forma evolutiva e metamorfoseada, pois cada nova fase
traz a qualidade desenvolvida da fase anterior.

No desenvolvimento biografico, a partir desta fase, (primeiros trés anos) a
memoria da crianga comeca a desabrochar e a ocupar um espaco que antes ndo era
utilizado. “E como se as impressdes sensoriais agora se contivessem um pouco mais, ao
invés de terem passagem livre como antes, constituindo assim, uma nova disposi¢ao”
(idem, 2009, p.47). E por essa raz&o que, o adulto ao recuar no tempo de sua biografia,
encontra nesse periodo da infancia, as suas primeiras lembrancas, periodo que coincide
com o nascimento da memoria.

Todas as transformacdes animico-espirituais da crianga do primeiro seténio tém
a sua respectiva repercussao fisica; ou seja, tudo o que se trouxe de autenticidade (Eu),
juntando as influéncias do meio e da hereditariedade, no final desse periodo, marcado
fisicamente pela troca dos dentes, a crianca estaria apta para adentrar em uma segunda
etapa: a escolaridade. Nessa altura, (ap0s a expulsdo dos primeiros dentes) as forcas que
plasmaram o organismo fisico até entdo, estardo a disposi¢do do aprendizado, do pensar
e da memoria (STEINER, 1996).

Lanz (1998, p. 46) resume:

Durante cerca de sete anos o0 corpo etérico modelou o corpo fisico
recebido dos pais pela hereditariedade, [...] embora inconsciente, o eu
da crianca exerceu sobre essa atividade do corpo etérico uma profunda
influéncia. [...] Além disso, houve as influéncias exteriores sofridas
pelo corpo etérico durante o primeiro seténio. Tudo isso transformou o
corpo fisico, que, ao terminar o trabalho modelador feito pelo corpo
etérico, apresenta uma série de aspectos novos: 0s dentes de leite sdo
expulsos, os musculos aparecem enquanto a gordura da crianga pré-
escolar desaparece, 0 corpo se alonga e torna-se mais gracioso,
constituindo-se como que uma imagem da harmonia dessa época entre
o fisico e animico-espiritual.

No segundo seténio (7-14 anos), a crianca torna-se interiormente mais firme, e o
mundo exterior ja ndo vibra com tanta intensidade na sua organizagéo interna. O mundo
exterior € interiorizado sob a forma de imagens. As forcas formadoras do corpo fisico
libertam-se e reaparecem sob a forma de boa memdria, fantasia, prazer em repeticGes
ritmicas e frequentemente em desejo de conhecer imagens de carater universal.

O pensamento da criangca emerge mais das energias do coracdo (sentimentos) do
que da cabeca (mente), como se fosse um sentimento que pensa, algo muito diferente do

pensar analitico e especulativo do adulto. Enquanto que no primeiro seténio, a grande
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forca para aprender é a imitacdo, no segundo seténio, essa forca dirige-se para a
capacidade de vivenciar imagens interiores intensamente. Essas imagens falam aos
sentimentos da crianga e é por meio delas que ela se liga aos conteddos escolares
apresentados.

Steiner (2004, p. 37) acrescenta que,

Entre a troca de dentes e a maturidade sexual, a crianga é um artista,
mesmo que seja de maneira infantil. [...] Como a crianca agora exige
receber tudo de modo imagético artistico, o professor, o educador tem
de se colocar diante da criangca como uma pessoa que leve tudo a ela
como um formador artistico. [...] Para isso, como professores, temos
de superar muitas coisas. Pois nossa civilizagdo e nossa cultura, que
primeiro nos envolvem exteriormente, sdo de tal modo que s6
valorizam o intelecto, ainda ndo valorizam o artistico.

Por isso, no segundo seténio, “a chave de ouro da educacdo consiste em
trabalhar com os sentimentos da crianca, em apelar a sua fantasia criadora e em
aumentar essas forcas com imagens que as fecundem e as elevem” (LANZ, 1998, p. 49).
Devido ao predominio da vida sentimental nesta faixa etaria, praticam-se atividades
como a musica, 0 canto, a euritmia, incluidos no ensino das matérias a fim de “alimentar
o seu manancial de forcas sentimentais” (Idem, p.49 e 50).

A crianca ndo pode pensar, aprender ou conhecer qualquer fato sem
que esteja também engajada emocionalmente. Ela acompanha tudo
com reacOes sentimentais de simpatia ou de antipatia, de admiracéo,
de entusiasmo ou de tédio. [...] a crianca quer imagens, e qualquer
matéria escolar deve ser-lhe apresentada primeiro sob a forma de
imagens.

Steiner (2004, grifo da autora) indicou que a qualidade que a crianca deste
seténio devera receber do mundo é que este é belo. Por isso, nesta fase, os contetidos
escolares sdo equilibrados com a componente curricular artistica e estética.

No terceiro seténio (14 a 21 anos), as energias animicas do jovem tornam-se
independentes permitindo-lhe uma relagdo completamente nova com o mundo. Uma vez
liberadas, elas possibilitam o pleno desenvolvimento das forcas do pensar logico,
analitico e sintético. O jovem passa a buscar respostas as perguntas existenciais que
surgem, oscilando entre a esperanca e 0 medo de fracassar.

E também caracteristica dessa fase a angustia da soliddo, que se torna positiva
uma vez que € a partir dela que o jovem procura o caminho que o conduz ao outro e a
sua propria identidade. Surge dai a busca por experiéncias novas junto a outros jovens e

a necessidade de se sentir protegido pelo grupo de amigos. O jovem dessa fase embora



59

espere apoio por parte dos adultos, precisa de se sentir respeitado pelos seus pontos de
vista, ndo aceitando imposic¢des autoritarias.

Neste seténio, o jovem, além de despertar para 0 amadurecimento sexual, vive 0
despertar para a realidade do mundo. Desenvolve-se nele a capacidade de amar
profundamente, ndo apenas 0 sexo oposto, mas toda a humanidade. E nesse momento
que surgem no jovem o idealismo, a busca pela verdade, a vontade de mudar o mundo e
torna-lo mais fraterno. Sente-se socialmente responsavel e motivado a lutar pelos seus
ideais. Nesse clima, o jovem prepara-se para escolher uma profissdo para, por meio
dela, atuar na vida social e concretizar os seus sonhos.

A qualidade que Steiner indica para o jovem do terceiro seténio é que o mundo

devera ser verdadeiro (Steiner 2004, grifo da autora).

Quadro 05: Os seténios
Seténios | Caracteristicas animicas | Acao do educador | Qualidades
do mundo

- andar, falar, pensar. - conducéo dos
- intensa atividade corporal; | movimentos a

1.0 - abertura e permeabilidade | regularidade ritmica;
dos 6rgdos dos sentidos; - aplicacdo de ritmos na Bom
- predominio da vontade; pratica pedagdgica;
-imitacdo; - repeticdes;
- fantasia e imaginacéo. - digno de imitacé&o.
- interiorizagdo do mundo | - trabalhar os conteudos
por meio de imagens; escolares por meio de

20 - forgas do sentir; imagens que falam ao

: - auge das forcas da sentimento da crianca; Belo

fantasia; - predominio das
- prazer em repeticGes atividades artisticas;
ritmicas. - autoridade amorosa.
- busca pela verdade, - conducéo do
espirito critico, questdes idealismo a vida

B existenciais, valores morais; | pratica; Verdadeiro
- pensar ldgico, analitico, - projetos comunitarios;
sintético; -integridade moral.
- amadurecimento sexual.

Fonte: a autora, baseada em Lanz, (1998).
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1.4.4. Os temperamentos

O principio dos temperamentos de Steiner (1996) origina-se na sabedoria grega®,
dando sua nova versdo, para a educacdo e, também, para a area da salde. Esse
conhecimento pode constituir uma valiosa ferramenta pedagdgica, terapéutica e até
mesmo social, pois possibilita adequar e desviar procedimentos ou tratamentos mais
diretamente relacionados com as necessidades de cada temperamento (MARASCA,
2009).

De acordo com esse principio, a constituicdo fisica e animica humana, apesar de
cada um ter seu proprio e Unico “Eu”, pode ser agrupada, segundo Steiner, em quatro
tipos basicos, que representam a unido da corrente hereditaria e da evolucao do “eu”
através dos tempos, que sdo: o temperamento sanguineo, o melancélico, o colérico e 0
fleumatico (STEINER, 1996).

Os temperamentos s&o a forma caracteristica e predominante dos que integram
cada um desses grupos tém de se expressar, de se relacionar, de ver e viver o mundo,
agindo e reagindo de modo semelhante. Segundo Steiner (1996), os temperamentos
nunca sdo puros, isto é, cada pessoa tem predominantemente caracteristicas de um ou
dois temperamentos, embora 0s quatro tipos também coexistam em cada um de nos.

Segundo Steiner (1996), todas as criancas sao inicialmente sanguineas, e, a
medida do seu desenvolvimento, comecam a revelar um segundo temperamento mais
marcante. ldentificar os temperamentos é tarefa possivel ao educador ou professor que,
a partir da sua observacao, pode reconhecer e trabalhar com os temperamentos de modo
positivo, sem forcar situacdes (Idem, 2009). Na maioria das vezes, o professor encontra
a presenca dos quatro temperamentos em sua classe, devendo estar apto a lidar com
todos eles.

No pressuposto da importancia da organizacdo do espaco fisico, Steiner (1996)
recomendou que nele se formassem grupos do mesmo temperamento, cujos integrantes
se sentassem todos juntos: sanguineos com sanguineos, coléricos, com coléricos, e
assim por diante. Acreditava 0 autor ser esta estratégia importante para cada um se

apercebesse de si mesmo na turbuléncia de seus proximos vizinhos, tendendo a ficarem

* Euripedes, na antiga Grécia, relacionou os quatro elementos da natureza — terra, fogo, ar e agua - com
quatro tipos béasicos de “tempero” do comportamento humano: melancdlico, colérico, sanguineo e
fleumatico.
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mais calmos; os fleumaticos se cansariam da indoléncia reinante e, dentro das suas

possibilidades, passariam a ter mais iniciativas; os coléricos passariam a cuidar-se mais

e a respeitar o outro, também colérico, e assim por diante.

O quadro seguinte sintetiza 0s temperamentos, suas principais caracteristicas e

algumas das recomendagdes pedagdgicas que Steiner (1996) sugeriu:

Quadro 06: Os temperamentos

Temperamentos/ Caracteristicas principais Sugestdes para a acao
edagogica

Elementos pedagog
- Crianga agil, leve, aérea.
- adormece e desperta facilmente;
- prefere alimentos azedos e picantes; - ndo pode ser dominada por
- tende a ligar-se a interesses fteis e |imposicao;

S , superficiais;

anguineo - predominantemente alegre, vive saltitando,

se cair ndo chora, ou se o fizer, serd apenas

- conduzi-lo com mao firme e
amorosa, de forma a despertar-lhe

Ar por alguns minutos; seu interesse pelas coisas e pessoas.
- inteligente, mas desconcentrada, com
dificuldade em fixar-se em apenas uma
determinada tarefa.
- Tende a isolar-se no seu mundo;
-movimentos lentos, desajeitados, seu corpo | _ compartilhar ~ um  destino
parece um fardo; . justificadamente doloroso para ndo
- come pouco, preferindo doces; Ny
.| se sentir so.
Mel Sli - demora a adormecer e a acordar. - N&o
elancolico suporta o frio e de exercicios fisicos nem de | superaco da melancolia por meio
Jogos agitados; da compreensdo, calor fisico e
Terra - mais propensa a doencas, e qualquer dor ou ST
; imico.
doenca a deixa arrasada;
- dificuldades em ser aceita pelos colegas, 0 | o5 T TarEE e £ it
que agrava sua situacao de isolamento; bons para ela, até porque esta
- se compraz com a dor dos outros. crianca gosta muito de msica,
- de corpo atlético com membros curtos, nuca
grossa; ; ) - é preciso muita paciéncia e
- atenta e concentrada, corajosa, responsavel, | compreensao;
aplicada e lider nata; - orientar as suas forcas até aos seus
- - a0 menor problema ela estoura, de forma | |imites:
Colérico ; S aravi . ’ o .
desproporcionada a gravidade do problema; - oferecer ideias, objetos ou
- nao tolera ser tratada com ironia ou criticas personalidades que tenham valor
Fogo infundadas; _ moralmente elevado, para
- tendéncia para defender os mais fracos ou | desenvolver um sentimento de
MENOS corajosos. respeito e de veneragéo.
- tendéncia de “ficar na sua”, dificuldade em | - estar rodeado de colegas da mesma
ter iniciativas, lentiddo, sonoléncia; idade para despertar o0 interesse
Fleumético - tendéncia a ObeSIdadt_E, mediante o interesse deles;
- constante bem estar interno, o que lhe rende
Aqua uma vitalidade inabalavel; - diminuicdo das horas de sono e
9 - espirito calmo e metodico, ordeiro, amante

da rotina e de uma fidelidade incomum.

reducéo de doces.

- fomentar exercicios fisicos.

Fonte: a autora, baseada em Marasca, (2009).
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Para o professor, conhecer os temperamentos é relevante, pois o ajuda a
compreender seus alunos e seus comportamentos, e, de certa forma, até conhecer-se a si
mesmo (MARASCA, 2009).

1.4.5. A formacdo e a préatica pedagogica do educador e professor

O educador e o professor Waldorf tém em sua postura, um carater central. O
professor deverd atuar principalmente como individuo, sendo que o seu ensino sera
cunhado pela sua personalidade e consciéncia pedagogica. Suas qualidades e ndo seus
métodos, é que conquistam o respeito dos alunos.

Para Heydbrand (1996, p.116) “O verdadeiro segredo da educacdo ¢: o educador
ndo educa pelo que ensina ou pelo que faz na crianga, mas pelo que ele é, ou antes, pelo
que vem a ser a cada momento em seu trabalho em si proprio”.

Nesta pedagogia, o professor é o proprio simbolo do espirito Waldorf. Para isso
€ necessario que o professor se sinta plenamente identificado com os valores
antroposoficos inerentes a esta pedagogia.

Lanz (1998, p.86) esclarece:

Eles sdo chamados de uma forma livre... o que vale para a sua escolha
sdo a sua personalidade, a sua capacidade pedagdgica, 0s seus
conhecimentos e a sua experiéncia de vida. Essa comunidade

colegiada baseia-se na identidade da sua tarefa, conforme os
principios que resultam da Antroposofia de Steiner.

Steiner (1996, 1997, 2004, 2007) em seus cursos e conferéncias para pedagogos
tratava tanto de conteudos atuais relativos a pratica pedagdgica, quanto de ensinamentos
sobre a evolucdo do homem nas varias fases da vida. Nesses encontros, pontuou varios
itens que considerava fundamentais para os educadores e professores: 1) O processo
pedagogico vivo; 2) As trés forgas basicas da educacdo; 3) antropologia espiritual e

pedagdgica; 4) O equilibrio fisico/espiritual na educacao.



Quadro 07: Considerac@es basicas da educacdo

Considerac0es basicas de educagao

- necessidade de compreensdo dos momentos

evolutivos diferenciados especialmente
Processo importantes,  expressados e  caracterizados
£ fisioldgica,  fisica, emocional, social e
pedagdgico o X
) espiritualmente, que correspondem a necessidades
VIvo pedagdgicas diferenciadas;
- 0 ndo uso de qualquer receituério de pratica
pedagdgica;
- atividades permeadas por uma atmosfera artistica;
- 0 professor € quem mais devera ter aprendido no
final de um ano letivo.
As trés - A imitacdo no primeiro seténio, sendo digno dela;
forcas - a autoridade amorosa no segundo trabalhando
basicas da |com as forcas sentimentais da crianca;
educagdo |- no terceiro, “o reconhecimento das reais

qualidades do educador, e em particular de sua
capacidade intelectual e integridade moral” (Lanz,
1998).

Antropologia

- aplicacdo de conhecimentos e percepcBes do

espiritual e |apreendidos pelo professor no cotidiano e na
pedagoégica |vivéncia com a classe;
- 0 processo pedagdgico como uma co-producao
entre o professor e o0 aluno.
O equilibrio |- a importancia da arte para equilibrar o
fisico e aprofundamento do Eu de forma adequada, ja que
espiritual da |esta atua no processo ritmico (sentir), o qual
educacdo | permeia o querer (vontade) e o pensar (mente).

Fonte: a autora, baseada em Steiner, 1997; Lanz, 1998; Marasca, 2009.
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Relativamente ao processo pedagogico vivo - Steiner (1997, p. 18) salienta que:

Os senhores sabem gue nossa arte pedagogica deve ser erigida sobre
uma auténtica sintonizagdo de nossos sentimentos com a nhatureza
infantil; que ela deve basear-se, em sentido mais amplo, no
conhecimento do ser humano em desenvolvimento. [...] quando, como
mestres, conseguimos penetrar nessa esséncia do homem em
desenvolvimento, é a partir de tal conhecimento que surge a melhor
maneira de procedermos. A esse respeito, nos, mestres, devemos
transformar-nos em artistas. Assim como ndo é possivel o artista
recorrer a um livro sobre estética a fim de pintar ou esculpir conforme
principios de estética, o professor jamais devera ensinar recorrendo a
um daqueles receituarios pedagogicos. O professor necessita de uma
verdadeira compreensdo do que o homem é e do que vem a ser
enquanto se desenvolve no decorrer da infancia.
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Steiner (idem, 1997) argumentava que o professor é a pessoa que mais deveria
ter aprendido no final de um ano letivo. Se assim n&o fosse, seu ensino provavelmente
ndo teria sido o0 melhor. Um bom ensino pressupde um grande esforco. O professor
que cultiva uma modéstia, sabendo-se imperfeito, certamente estd no caminho certo.
Também o faz aquele que realiza o ensino com um ceticismo interior, auténtico e nobre,

possibilitando um trabalho de humildade que pode resultar positivamente nos alunos.

Para um professor Waldorf, em cada matéria da qual ele é mensageiro
estd presente a integracdo de todo o cosmo, conforme é apresentado
pela Antroposofia, e por isso ele deve ter sempre em mente a evolugdo
do homem, como um individuo, e a da humanidade como um todo.
[...], pois ele deve ter como meta principal de seu trabalho a integracéo
do ser humano na vida social (MARASCA, 2009, p.72).

O curriculo oferecido nas escolas Waldorf promove vivéncias que alternam,
ritmicamente, as matérias do conhecimento (pensar) com aquelas que se direcionam ao
sentir (préaticas artisticas) e ao agir (trabalhos manuais, desportos, etc.). Uma vez que
todas as aulas sdo permeadas por uma atmosfera artistica, exige uma formacao especial
para o profissional Waldorf, que o torna um artista da educacdo. Para se atingir a
crianca de maneira positiva, 0 ensino manifesta-se em todas as matérias por vivéncias e

emocdes e ndo de forma abstrata e tedrica.

A funcdo do professor é basicamente, trazer o mundo para dentro da
sala de aula. E esse o verdadeiro ensino. Cada dia de aula deveria ser
para os alunos, uma série de vivéncias que lhes despertassem a
admiracdo, o entusiasmo diante das maravilhas do mundo, da historia,
da matematica, etc. Além disso, o sentimento do belo deve ser
cultivado por meio de atividades artisticas e artesanais, isto é, por
meio do fazer. [...] O professor deve ser um artista, no sentido mais
amplo da palavra, e todo o0 ensino deve ser uma obra de arte” (LANZ,
1998, p.50).

O principio pedag6gico da “autoridade amorosa”, que ndo deve ser imposta ou
forcada, mas resultado natural de um relacionamento baseado no respeito, e admiragédo
advindos do reconhecimento inconsciente das qualidades superiores do educador (que
este deve realmente esforcar-se por possuir). Nesta fase, a riqueza das forcas
sentimentais da crianca precisa encontrar figuras com as quais possa se identificar. Esse
principio substitui o da imitagdo que regeu o seténio anterior (STEINER, 1996).

Em resumo, as trés forcas basicas da educacdo s@o: no primeiro seténio, a

imitagéo, apelando as forgas da vontade, envolvendo a crianga num mundo “bom”; no
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segundo, a autoridade amorosa, conduzindo o ensino artistica e esteticamente,
mostrando a crianga o mundo “belo”; e no terceiro seténio, o reconhecimento do mundo
das ideias, e dos ideais, um mundo “verdadeiro”, conduzindo 0 ensino para o despertar
do julgamento e espirito critico proprios da idade (grifos da autora).

A respeito do terceiro item — a antropologia espiritual e pedagdgica — a
antropologia a que Steiner (1997) se refere, traduz-se no conhecimento da esséncia do
ser humano e seu desenvolvimento fisico, animico e espiritual ja referido, mediante um
aprendizado que acontece durante o seu préprio trabalho pedagogico. A tarefa do
professor de aplicar o seu conhecimento e sua propria percepcdo apreendidos no
cotidiano e na vivéncia com a classe acaba por produzir certa autonomia do processo
pedagdgico, ou seja, 0 processo pedagdgico € uma co-producdo entre o professor e o
aluno.

A pedagogia Waldorf fomenta a complementaridade e recriagdo do professor,
n&o excluindo nenhum outro conhecimento, mas se estruturando a partir do aprendizado
do proprio professor, em conformidade com a sua classe especifica. “[...] o bindmio
professor-aluno é o produtor e o responsavel pela conducdo do processo pedagdgico,
com 0s seus movimentos de espaco e de tempo, co-produzidos segundo suas
necessidades” (MARASCA, 2009, p. 67).

Relativamente Ao equilibrio fisico e espiritual na educacdo - significa que,
segundo Steiner (1997), a evolucdo do ser humano vai acontecendo a medida que o
“Eu” vai adentrando e permeando a corporalidade fisica progressivamente,

apresentando transformac6es mais caracteristicas nos finais de cada seténio.

Contudo, esse processo precisa ter uma forma ordenada de penetrar 0s
corpos fisico, etérico e astral. [...] se permitirmos uma ligacao
excessiva do Eu com a corporalidade fisica em época ndo propicia,
havera uma forte tendéncia para o materialismo, a rigidez, inclusive
no pensar”. [...] por outro lado, se o Eu nao se ligar corretamente a
natureza humana, corre-se 0 risco deste permanecer excessivamente
fora, 0 que pode ocasionar uma natureza sonhadora, ou fanatica, com
idéias extravagantes, sem utilidade para a vida pratica (MARASCA,
2009, p. 68 e 69).

Steiner salienta a importancia da arte para equilibrar o aprofundamento do Eu de
forma adequada, ja que esta atua no processo ritmico (sentir), o qual permeia o querer

(vontade) e o pensar (mente).
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Diante da complexidade da meta pedagogica e da responsabilidade espiritual de
seu realizador, “a meditagcdo, a reflexdo intima, constitui uma das grandes tarefas do
professor Waldorf” (LANZ, 1998, p.82). O autor salienta que,

Seu trabalho e seus problemas imediatos, mas, sobretudo o sentido
mais profundo do seu trabalho e as personalidades de cada um de seus
alunos, deveriam ser objeto constante ndo de especulacbes e
elucubracdes mentais, mas de uma atitude meditativa (Lanz, 1998, p.
82).

Entre os atributos que deve possuir o professor Waldorf, Steiner aponta para os
principais: um conhecimento do ser humano e do seu desenvolvimento, com base nos
fundamentos da Antroposofia; o amor como base do comportamento social em relacéo
aos alunos; e qualidades artisticas aliadas a uma maleabilidade, fantasia e criatividade.
“O professor deve encarar cada aula como uma obra de arte” (LANZ, 1998, p. 87). Nao
como uma obra acabada, pronta, mas como um processo artistico, que exige criatividade
pedagdgica, que se opde a técnicas estabelecidas ou rotineiras. Mas também ndo se trata
de improvisacéo.

O educador deve preparar a sua aula trabalhando conscientemente,
inclusive a si proprio. [...] O professor deve dominar seu proprio
temperamento, transformando, quando necesséario, sua voz, sua
linguagem, evitando abstragbes e falando de forma concreta e
imaginativa; deve esforgar-se por despertar diante de problemas e
situacOes cujo alcance normalmente Ihe teria escapado. Ele aprendera,

em particular, a ler o efeito do seu trabalho nos proprios alunos
(LANZ, 1998, p. 87 e 88).

Como se depreende, o trabalho do professor Waldorf é complexo e exige
também construcdo e desenvolvimento pessoal e profissional, ou seja, autoeducacéo.
Nesse sentido, Steiner (1997) sugere que essas caracteristicas profissionais envolvam
um posicionamento pessoal do professor como ser humano em processo de
desenvolvimento, de autoconhecimento e principalmente como exemplo para a crianga.
Esse professor ndo é perfeito, porém, cotidianamente em sua pratica pedagogica, intenta
demonstrar para a crianga que € possivel a transformacéo, o desenvolvimento interior, a
auto-educacdo. Vai sendo enriquecido sob 0s aspectos verdadeiramente humanos como
a lealdade, empatia, compreensdo, amizade, amor pelo seu trabalho.

Alcancar o desempenho adequado é o grande desafio para o professor Waldorf.
Supde um intenso processo de formacgdo continuada, por meio de cursos de
aprofundamento de Antroposofia e estudos individuais e com colegas de trabalho, a

medida das necessidades profissionais individuais e de toda a equipe pedagogica.
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Os cursos de formacgdo, pos-graduacdo, qualificacdo e fundamentacdo em
pedagogia Waldorf no Brasil contam com autorizacdo expressa do Conselho Estadual
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, segundo o qual os professores neles formados
podem conduzir os alunos do 1.° ao 4.° ano do ensino fundamental para qualquer escola
do Sistema Nacional de Ensino, e do 1.° ao 8.° ano nas escolas filiadas a Federacao de
Escolas Waldorf do Brasil (FEWB, 1998). Dados da Sociedade Antroposofica do
Brasil® revelam o crescente aumento de cursos de formag&o existentes em Varios pontos
das cidades do pais como S. Paulo (S.P), Porto Alegre (RS), Curitiba (PR), Brasilia
(DF), Nova Friburgo (RJ), Florianépolis (SC), Belo Horizonte (MG) e Recife (PE),
geralmente ligados as diversas Associacdes e escolas Waldorf existentes nessas cidades.

Os cursos tém a duracdo de quatro anos, tendo um curriculo ampliado,
abordando tanto aulas tedricas como praticas. As aulas tedricas baseiam-se nos
pressupostos antropoldgicos e na cosmovisdo antroposofica de R.Steiner. Nas aulas
praticas, oferecem-se vivéncias das atividades artisticas e da elaboracdo criativa das
estratégias metodoldgicas a serem desenvolvidas em sala de aula (Ver anexos 2 e 3).

Como requisitos para a participacdo, exige-se que o candidato tenha mais de
vinte e um anos e que, acima de tudo, traga consigo o desejo e 0 compromisso do
autoconhecimento e auto-educagéo (FEWB, 1998). No fim do curso, o formado recebe

um certificado e um diploma oficialmente reconhecidos.

1.4.6. Instituicdo escolar

Considerado um organismo vivo, a escola Waldorf tenta colocar em pratica os
principios da trimembracdo social propostos por Steiner: liberdade no ambito da
atividade cultural, igualdade no ambito do juridico-administrativo, e fraternidade no que
diz respeito ao econdmico. Embora geralmente sejam escolas privadas, elas ndo
pertencem a ninguém, ou seja, existe o principio da auto-gestdo pelo corpo docente que
exclui a funcédo de diretor ou diretoria (grifos nossos).

Normalmente, as escolas Waldorf sdo formadas por associagdes juridicas
constituidas por todos os interessados que originalmente as fundaram: pais, professores, e
outras pessoas unidas pelo interesse e responsabilidade espiritual comum: a de manter a

escola dentro do espirito para o qual foi criada. Essas associagdes chamam-se “Associagdes

> Sociedade Antroposéfica do Brasil: Disponivel em: http://www.sab.org.br/



http://www.sab.org.br/
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Mantenedoras” que por um lado tém carater juridico, podendo ser empregadora de
professores e colaboradores, ser proprietaria de bens e imoveis; e por outro, tém carater
comunitario onde esta envolvida toda a comunidade escolar. As Associa¢des nunca visam o
lucro financeiro.

A contribuicdo dos professores na estruturacdo e organizagdo da escola, para além
da funcdo de ensinar, desenvolve-se por meio da Conferéncia Pedagdgica, cuja finalidade é
refletir sobre a situacdo pedagogica da escola, mediante discussdo sobre as classes inteiras,
sobre alunos individualmente ou sobre casos pedagogicamente problemaéticos, ou ainda
participar em estudos comuns, atividades artisticas, palestras e debates sobre assuntos
pedagogicos. Participam também na Conferéncia Técnica que tem como finalidade debater
problemas da administracdo interna da escola, como exigéncias burocréaticas, organizacao
de eventos, e outros assuntos gerais internos (LANZ, 1998, grifos da autora).

O o6rgéo central do corpo docente denomina-se de Conferéncia Interna, também
designada por Conselho Pedagogico, que se designa como ““a cabega e 0 cora¢do da escola”,
ou “orgao de consciéncia e de vontade da escola” (idem, 1998, p.195 e 196), da qual fazem
parte os professores mais engajados e experientes da escola. E neste 6rgdo que figuram
exclusivamente as decisdes mais importantes como contratacdo e demisséo de professores,
distribuicdo das classes e cargos pedagogicos.

Importa ainda referir que o funcionamento nas escolas Waldorf, quanto as suas
atividades internas, regulamentacéo de professores e participacdo dos pais séo pautados
pela premissa fundamental para a sua existéncia que é a liberdade. Dessa forma, existe
liberdade quanto as metas da educacdo, sempre inerente a cada escola, o que deve ser
mais ampla possivel, dentro de seu contexto proprio; existe liberdade quanto ao método
pedagogico, sendo que esta liberdade das escolas Waldorf se distingue das demais
escolas; e a liberdade quanto ao curriculo, que, para além das matérias exigidas pelos
programas oficiais, as escolas Waldorf incluem um programa proprio e tém liberdade
para determinar a melhor época e forma como as matérias devem ser ensinadas.

Nestes trés aspectos - liberdade quanto as metas pedagogicas, metodo
pedagdgico e curriculo - as escolas Waldorf agem de maneira autdbnoma, sem
interferéncia de qualquer orgao oficial tendo, portanto, uma auto-gestdo. No entanto,
nelas ndo se defende nenhuma filosofia definida ou uma militancia politica, ensina-se o
interesse pelos ideais de uma igualdade social.

Quanto aos recursos materiais, como remuneracdo de professores e funcionarios,

0 Conselho Pedagogico elabora tabelas que prevéem, além de um salario basico,
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acréscimos por idade, tempo de servigo, numero de dependentes, etc. Nao hé diferencas
segundo a formacdo do professor nem pelo tipo de atuacdo (maternal, jardim de
infancia, professor de classe do ensino fundamental ou médio). Normalmente o0s
professores trabalham em regime de dedicacdo exclusiva, sem exercer outra atividade
remunerada, o que seria dificil, pois todo o seu tempo é preenchido na preparacdo das
aulas, reunides, conferéncias tematicas, cursos de formacao, entre outros.

As taxas escolares sdo pagas pelos pais, conforme suas possibilidades,
geralmente 0s que tém maiores recursos pagam mais, e 0s que tém menos pagam menos
ou sdo até isentos, dependendo de cada caso. O principio é que nenhuma crianca seja
recusada por falta de recursos financeiros.

Algumas escolas promovem cursos de formacéo e de aprofundamento, onde séo
ministrados os conteudos pedagdgicos da Antroposofia, metodologia e didatica da
pedagogia Waldorf, abordando também temas relacionados com problemas inerentes a
sua realizacdo e préaticas de ensino nos tempos atuais. Além disso, os formandos
recebem treino intenso artistico e artesanal e sdo incentivados a realizar estagios e
encontros nacionais e internacionais a fim de propiciar intercAmbios e experiéncias

culturais diversificadas, além de conscientizar nos novos desafios comuns.

1.4.7. Participacéo dos pais

A participacdo dos pais € um fator relevante de salientar, pois uma escola
Waldorf forma-se a partir do impulso dos préprios pais. Ao escolher uma escola
Waldorf, os pais demonstram o desejo de uma educacdo que possui uma escala de
valores diferentes das do ensino convencional.

Os pais sé@o chamados a coparticiparem ativamente do aprendizado das criangas,
e para isso, precisam conhecer também esse método pedagogico, até para nao ocorrerem
dicotomias na educacdo dos seus filhos. Assim, a escola oferece cursos, conferéncias,
debates, grupos de estudos, destinados a familiarizacdo com a esséncia da pedagogia
Waldorf e com a propria Antroposofia, da qual ela deriva. Assim sendo, e com a
convivéncia participativa na escola, os pais acabam tendo um contato estreito com o0s
professores e com os principios da educacdo Waldorf.

Geralmente nestas escolas, 0s pais sdo automaticamente membros associados da
escola, pois a maior parte delas se rege por Associacfes, além de fazerem parte do

orgdo institucional - Conselho de Pais - onde estdo representados e expressados a
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comunhdo de seus interesses. Esse Orgdo ndo tem poder de decisdo, mas de
incumbéncias consultivas e de assessoramento com voz que merece a atencdo dos
orgdos executivos da escola. O Conselho de Pais zela pela defesa dos interesses comuns
a todos os pais tais como: taxas, transporte escolar, campanhas financeiras, festas,
encontros sociais, bazares, divulgacdo da pedagogia, dando uma contribuicdo valiosa a
escola. Esse aspecto € uma mais valia nos resultados escolares dos filhos, pois o
contrario (auséncia e desinteresse) acaba por produzir resultados negativos no

desenvolvimento escolar das criancas (LANZ, 1998).

1.4.8.0 brincar e os brinquedos

Brincar é um trabalho sério e vital para a crianca. Muitas vezes, ao observarmos a
crianca a brincar, podemos constatar que é como se ela estivesse noutro estado de
consciéncia. Percebemos que fica absorvida e alheada do mundo exterior.

Os diferentes tipos de brincar sdo observaveis na crianga pequena e podemos ver
como cada uma tem uma afinidade conforme as suas qualidades desenvolvidas. Ha
brincadeiras que se relacionam mais com as imagens internas que emergem dela, ha
brincadeiras que expressam o interesse da crianca em criar algo novo, ou também imitar
algo vivenciado por ela, trazendo imagens externas.

Considera-se que a presenca desses elementos no brincar pode ser um indicador
de equilibrio/desequilibrio no desenvolvimento da crianca. Contudo, ao estudar os
diferentes tipos de brincar, também se pode descobrir que ha preferéncias e inclinacdes
da crianca em relagdo a um ou outro brincar e esta unilateralidade pode ser a chave para
se entender as diferencas individuais entre as criancas. Segundo Jensen (2008) °, o
brincar saudavel engloba varios aspectos. A crianca estd atenta e focada, é capaz de
persistir no que lhe interessa, é curiosa, explora e traz novos temas para o brincar. E
vivaz, energética, é capaz de tolerar frustracOes leves, respira normalmente, as vezes

profundamente, fala de modo relaxado, e mostra sinais de satisfagédo no brincar. Move-

® Texto elaborado pela professora de jardim Waldorf, Silvia Jensen baseado no Congresso de Pedagogia
Waldorf em Boston/USA em julho de 2008 em parceria com a professora de jardim Waldorf Maria
Chantal Amarante.
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se num fluxo continuo de agdes, brinca geralmente incluindo os outros, zela pelos seus
amigos.

Ap0s seu nascimento, a crianca precisa de se ligar a natureza e suas relagdes, a
sua corporalidade, as relacbes humanas, e também a si mesma. O brincar, até aos sete
anos, tem o sentido de introduzir a criancga nas relacfes de vida com o seu ambiente,
treinando-a aos poucos. Ela familiariza-se, intimamente, com o seu ambiente por meio
de vivéncias, com as quais, na idade escolar, vai progressivamente trazendo para a sua
consciéncia, criando conceitos relativos aquilo que ja foi por ela experimentado. Uma
crianca poupada de experiéncias podera ter mais dificuldade em elaborar conceitos
posteriormente.

Para Jensen (idem, 2008, p.2), “ndo podemos fazer uma crianga brincar quando
ela ndo quer, pois o brincar € um ato relacionado a vontade e cada um é dono de sua
vontade e faz com ela o que quer”. Para Steiner (apud LANZ, 1998), no brincar, a
crianga usa e desenvolve todos os seus impulsos advindos do corpo fisico, da vontade e
da imaginacdo, dando liberdade a sua fantasia, numa entrega profunda a si mesma.

No primeiro seténio, o brincar também molda o seu corpo vital (ou etérico) e
como conseqiiéncia o seu corpo fisico, em especial, o cérebro. Assim, a escolha das
atividades e dos brinquedos sugere um cuidado especial, para que esse desenvolvimento
cerebral da crianca ocorra de forma equilibrada. Devem ter um carater de incentivo, nao
sendo aconselhaveis, portanto, brinquedos totalmente acabados (MARASCA, 2009).

Para Scheven (2006), os brinquedos, entre outras funcGes, permitem estimular a
atividade sensoria da crianga. O desenvolvimento dos sentidos precisa ser estimulado, e,
especialmente nessa fase, o sentido do tato, do movimento, do equilibrio e o sentido
vital’. Assim, a crianca pequena que possa experimentar contatos com materiais
naturais, (l8s, tecidos, madeiras, pedras, conchas, cascas de arvore, sementes, folhas,
etc.) tem o seu primeiro contato direto com o mundo natural, podendo vivenciar
experiéncias sensoriais, subtis e diversificadas.

Embora hoje o plastico seja 0 material considerado mais seguro e higiénico, ndo
oferece a qualidade de experiéncia sensorial que o material natural oferece, uma vez que

é um material sintético, frio, liso, isento de multiplas texturas e de cheiro natural, e

7 Para Steiner (1997) o ser humano possui ndo cinco, mas doze sentidos: tato, da vida, movimento,
equilibrio, (inferiores), olfato, paladar, visdo, térmico (intermédios), audicdo, fala, pensamento, eu
(superiores).
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pouco estimulador das forgas de fantasia infantis. “Eles possuem muito mais a tendéncia
de fixar o brincar infantil. Como consequéncia, a crianga se aborrece e solicita logo um
novo brinquedo, criando muitas vezes uma sobrecarga de brinquedos”. (SCHEVEN,
2006, p.15). Para a autora (idem, 2006) os brinquedos, inclusive as bonecas, sdo tanto
melhor quanto mais indeterminadas forem. Isto significa que tudo o que esta incompleto
estimula a criatividade. A crianca deve-se permitir o mais possivel, acrescentar e
complementar o brinquedo. Desenvolver algo por si cria autoconfianga e coragem.

Dos quatro anos ateé a idade escolar, 0 campo de atuacdo da crianca € cada vez
maior. Ela pode agora brincar conhecendo melhor os elementos essenciais da natureza
(terra, ar, &gua e fogo). Existem diversas brincadeiras que envolvem também os quatro
elementos. Algumas atividades envolvem o elemento liquido, como lavar pratos, panos,
o chdo, fazer cha, plantar, cozinhar, entre outras. O elemento solido € vivenciado por
tudo o que existe para montar e modelar, jogos de construcdo, assim como fazer pao,
usando mais ou menos forca. Com o fogo, embora deva estar presente na vida da
crianca, 0 Seu manuseio requer uma acdo responsavel, que precisa ser vivenciado e
orientado pela presenca e mao do adulto. Com o calor nos sentimos bem e confortaveis,
uma atitude carinhosa € sentida como calorosa (Ibidem, 2006).

No primeiro seténio, a crianga também treina movimentos cada vez mais
ordenados e precisos. Subir e descer nos brinquedos, dar cambalhotas, ficar de cabeca
para baixo, andar de perna de pau, pular a corda. Essas atividades sdo plenas de sentido
para a crianca, pois vao ao encontro do seu desejo natural de movimento, trazem alegria
e ajudam a crianca a explorar e dominar seu proprio corpo.

Cada brinquedo que a crianca possui deve ter um significado especial e, por
meio dele, a crianca forma inconscientemente a sua relacdo com o mundo e com as
pessoas que a cercam. Ela precisa vivenciar na sua primeira infancia a experiéncia “de
ser humano”. A boneca, na sua qualidade, espelha 0 ser humano em sua origem, o ser
crianca. O ser feminino ou masculino caracterizado na boneca poderia aparecer apenas
mais tarde, na fase da pré-puberdade, uma vez que geralmente, a experiéncia da
sexualidade ndo é vivenciada pelas criangas pequenas.

A crianca procura vivenciar um contato humano, o que ndo quer dizer que ela
ndo perceba essa diferenca entre sexos, porém, essa diferenca ndo tem ainda sentido
para o seu ser. Isso pode ser benéfico, pois quando ela crescer podera ter a possibilidade

de vivenciar o outro como um ser humano em primeiro lugar, antes de entrar em uma
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relagdo homem-mulher. Segundo Scheven (2006, p 39.), “o que vem da espiritualidade
no nascimento, que chamamos de ‘Eu’, ou nossa individualidade, ndo é masculino e
nem feminino, é puramente humano”.

A crianca pode vivenciar, por meio de imagens, 0 seu ser humano na boneca,
para posteriormente, quando adulto, ndo confundir o seu corpo consigo mesma. O fato
do sexo da boneca ndo aparecer, ndo impede que a crianga a denomine como um
menino ou uma menina. Mais tarde, 0 jovem comecara a criar uma consciéncia em
relacdo a essa questdo. As bonecas de hoje enfatizam a questdo da sexualidade muito
evidente. Atualmente, as mais vendidas sdo aquelas que néo representam criangas, mas
sim adultos (estereotipados). As criangas vivenciam, desde cedo, o ser homem e o ser
mulher. Essas bonecas conduzem muitas brincadeiras a relacdo sexual entre eles.
Segundo Scheven (2006), alguns problemas animicos podem surgir diante dessa
situacdo. Pessoas que entendem o ser humano apenas sob essa ética terdo dificuldades
em lidar, por exemplo, com o envelhecimento do corpo, quando este deixar de ser
objeto sexual.

Na vivéncia com suas bonecas, as criancas aprendem a se relacionar com 0s
outros. Elas aprendem por meio da imitagdo e, portanto, dependera da esséncia das
atitudes dos adultos a sua volta, de seus comportamentos e do que a crianga escolhera
para imitar.

O adulto precisa tratar os bonecos com dignidade e respeito, de forma a dar
exemplo as criangas que o imitam e se sentem corresponsaveis nesse cuidado como se
fossem seus filhos ou companheiros. Se a crianga joga a boneca no chao e o adulto nao
toma uma atitude de cuidar dessa boneca que se “feriu”, entdo a crianga podera aprender
com isso que se podem tratar as pessoas de qualquer jeito.

A atitude social é aprendida, pode ser habilitada com uma boneca, e a
fraternidade pode ser ensinada na infancia por meio de vivéncias. A atitude social é um
problema que na educacao precisa ser olhado com certo cuidado. O ser humano precisa
de exemplos para agir com moralidade.

Os meninos também necessitam de bonecas, mesmo que seus pais temam a
questdo da sexualidade. Os meninos precisam ter um companheiro e vivenciar nele as
relacdes humanas. As vezes, nas relacdes entre pais e filhos percebemos uma énfase nos
cuidados com seus carros, limpando e cultivando esse objeto em detrimento a

brinquedos que falem mais do humano.
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O desenvolvimento saudavel da crianca pressupde a atividade do brincar que
preenche muitas das suas necessidades e interesses. Esse entendimento nos educadores é
fundamental para que os incentivos sejam eficazes a fim de promover o avanco no
desenvolvimento e na aprendizagem. O brincar possibilita, entre outros, a criacdo de um
mundo onde os desejos podem ser realizados por meio da imaginacdo, que é uma
atividade psicoldgica especifica da consciéncia humana, presente na crianca.

De acordo com Vygotsky (1984), o brinquedo ndo é uma simbolizacdo por si,
mas a atividade que a criancga exerce sobre ele € que é simbolica, uma vez que a crianga
opera com significados desligados dos objetos aos quais estdo habitualmente ligados.
Vigotski ressalta a importancia da atividade do brincar para o desenvolvimento, na
medida em que ela pode criar uma zona de desenvolvimento proximal, pois, ao brincar,
a crianca esta muitas vezes acima das possibilidades da propria idade, imitando os mais
velhos nos seus comportamentos.

Para Wallon, o jogo é uma atividade caracteristica da crianga e acompanha o seu
desenvolvimento sendo transformado ao longo do tempo. O jogo envolve “uma
finalidade sem fim”, ou seja, encontra em si mesmo o proprio motivo e finalidade para a
acdo de jogar. Wallon entende que nos estagios do desenvolvimento infantil podem-se
evidenciar atividades explorativas das quais a crianga tira proveito de todos os efeitos
possiveis. Progressivamente, 0s jogos atestam o aparecimento das mais variadas
funcBes e experiéncias, como as sensoriais, as de socializacdo, de memorizacdo, de
articulacdo e de enumeracao.

No jogo, a crianca pode reproduzir suas experiéncias, imitar e repetir
impressdes, percepcdes e emocgdes. Wallon acredita que as criangas alternam a ficcdo
com a observacao e, assim, sdo capazes de se transformarem nos personagens que criam
e imitam.

Para Winnicott (1982), a capacidade de brincar e a capacidade de simbolizacéo
sdo interdependentes. Para o autor, “a brincadeira estabelece o elo entre a realidade
interna e externa do sujeito, mantendo-o integro” (WINNICOTT, 1982, p.164). E por
meio da brincadeira que a crian¢a comega a permitir-se e aos outros terem uma
existéncia independente. O autor salienta ainda que “é somente no brincar que o
individuo, crianca ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua personalidade integral, e
somente sendo criativo pode descobrir seu eu” (WINNICOTT, 1976, p.80).
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A natureza do brincar contém tanto a possibilidade da tradigdo quanto da
inovacdo. E possivel brincar de qualquer coisa, inclusive e especialmente com aquilo
que faz parte do cotidiano. A preocupacdo com a mediacdo e o contexto da ludicidade é,
por esta razdo, fundamental.

Assim, tendo em conta que a aprendizagem também é apropriagdo e
internalizacdo de signos e instrumentos em contexto de interacdo, o brincar é
apropriacdo ativa da realidade por meio da representacdo; a brincadeira €, por

conseguinte, aprendizagem.

1.4.9. Os contos de fadas

Os contos de fadas merecem especial énfase nas préaticas pedagdgicas e no dia-a-
dia do jardim infantil, pois “seus contetidos sabios transmitem de forma imaginativa,
verdades e realidades de ordem espiritual cujo objetivo é a apresentacdo da evolugédo
espiritual da humanidade e do individuo” (LANZ, 1998, p.113). Eles ndo foram criados
para divertir as criancas, mas provém de uma velha sabedoria popular, baseada em
imagens, e ndo em conceitos. Devem ser entendidos como descri¢des, sob a forma de
imagens de profundas verdades, pertencentes a um mundo rico e misterioso como o
mundo dos sonhos.

Segundo Lanz (1998) ha uma afinidade entre a mentalidade com que foram criados 0s
contos de fadas e a consciéncia onirica, a qual, por sua vez, também as criangas se
encontram num estado animico semelhante. Dai a sua atracdo natural pelos contos de
fadas. Para o autor, o conto de fadas transmite um alento “vital em que se move a alma
da crianga e da qual forcas de fantasia irradiam para muitas atividades, permeando toda
a vida animica dos pequenos” (LANZ, 1998, p.111).

Diversas metas pedagogicas podem ser atingidas por meio dos contos de fadas,
narrados pela professora, como por exemplo o conto Jodao e Maria (“Hensel e Gretel”,
no conto original dos irmdos Grimm), um conto indicado para as criancas que estdo
prestes a transitar para o primeiro ano do ensino fundamental, periodo no qual pode

originar certo medo da separacdo ou inseguranca sobre o desconhecido.
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Os elementos arquetipicos® presentes nesses contos podem ajudar as criancas a
ultrapassar alguns medos ou sensacGes angustiantes, sentindo-se mais confortadas
diante de situacdes analogas aos seus anseios.

Nas imagens dos contos de fadas, encontram-se 0s principios orientadores da
evolugdo humana. Lanz (1998, p.113) exemplifica:

O estado original de harmonia e perfeicdo (0 reino); a queda (a
madrasta, andangas pela floresta); a perda da harmonia original (o
mundo das pedras, 0s sofrimentos), as tentacGes (dragbes, fadas mas),
0 despertar da inteligéncia (anfes que auxiliam outros seres
elementares), a alma que luta (a princesa vestida de trapos, ou 0
principe que passa por dificuldades), a redencdo final, isto é, a
purificacdo como volta a um estado de harmonia (o casamento feliz da
princesa com o principe), etc. Em seus minimos detalhes, os
auténticos contos de fadas revelam essa origem oculta que, para
geracdes remotas, continha toda a moralidade de que estas
precisavam, além de satisfazerem sua curiosidade histérica. (Lanz,
1998, p. 113).

Segundo o autor, o conto precisa ser narrado de memoria e em viva voz num
ambiente tranquilo. O fato de ndo ser lido, permite o contacto visual direto com as
criancas, €, a0 acompanhar as suas reacdes, também permite ao educador apropriar 0s
matizes da voz nos diferentes momentos do conto, para que nos momentos mais tensos

do conto seja dada a énfase necessaria para produzir efeitos benéficos.

Com efeito, quando se narra um conto de fadas, tudo depende da
atitude e da mentalidade de quem faz a narracdo. As criangas gostam
de acompanhar o narrador aquelas regiGes espirituais onde se
desenrolam os contos. [...] a existéncia de coisas ou seres encantados é
perfeitamente aceitavel para a psique infantil, j& que a propria crianga
muitas vezes se sente como que encantada e afastada do mundo
verdadeiro de onde provém. [...] sente-se tocada pelo brilho da regido
de onde vem e da qual ainda tem uma vaga lembranca. [...] o conto é
alimentado por tais recordagdes feitas imagens, e é nelas que vive a
alma infantil. Dai resulta sua afinidade (HEYDEBRAND, 1996, p.95).

Os contos de fadas sdo, portanto, um “alimento” inesgotavel para as criangas. As
suas metaforas mostram as tendéncias e expectativas que, inconscientemente se

desenham na alma infantil, gravando em seu subconsciente idéias e anseios que mais

® C. Jung (2011, p.13) designa o conceito de arquétipo presente nos contos de fadas e nos mitos por
“inconsciente coletivo”, ou “representagdes coletivas, ou contetdos psiquicos que ainda ndo foram
submetidos a qualquer elaboragdo consciente”.
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tarde se transformam naturalmente nos ideais e aspiracfes da vida. Essa é a afinidade
entre 0 mundo dos contos e a alma infantil.

A presenca de elementos longinquos nos contos de fadas (personagens lendarias,
vestuario, objetos como carruagens, espadas, roca de fiar, entre outros) possibilita uma
no¢do de uma humanidade antiga e constitui o primeiro contato com o ensino da
Historia (LANZ, 1998).

1.4.10. Indicadores de qualidade no contexto da Pedagogia Waldorf

As reflexfes a partir da literatura especializada sobre a qualidade da educacéo
infantil e os pressupostos da pedagogia waldorf, o sentido dos objetivos da pesquisa
suscitaram a construcdo dos quatro indicadores de qualidade na educacao infantil. Esses
indicadores conduziram o rumo da pesquisa e permitiram encontrar a possibilidade de
dimensbes de qualidade na educacdo infantil naquele contexto educativo. Assim,
construiram-se 0s seguintes indicadores: Ambiente, ritmos, experiéncias formativas

diversificadas e interacGes/relacfes da educadora com as criangas.

Ambiente

Ambiente é o resultado da inter-relacdo de véarias dimensdes, ndo se constituindo
apenas no espaco fisico em si, mas também na construcdo das interacGes dos elementos
que o compdem. Esses “elementos de que fazem parte do ambiente constituem em si
mesmos, contetdos de aprendizagem” (FORNEIRO in ZABALZA, 1998, p. 235).

Ampliando ainda o conceito,

Como um todo indissociavel de objetos, odores, formas, cores, sons e
pessoas que habitam e se relacionam dentro de uma estrutura fisica
determinada que contém tudo, e que, a0 mesmo tempo, é contida por
todos esses elementos que pulsam dentro dele como se tivessem vida.
Por isso dizemos que o ambiente fala, transmite-nos sensagdes, evoca
recordacdes, passa-nos seguranca ou inquietagdo, mas nunca nos deixa
indiferentes (idem, p.233).

Para a autora, o ambiente constitui-se como fator de aprendizagem, pois
influencia as condigdes de aprendizagem e condutas, que podem ser de envolvimento

profundo ou superficial, € podem ou ndo promover “a independéncia e a orientagdo
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propria, estimular o emprego de destrezas e prolongar ou encurtar o periodo de atengdo”
(idem, 238).

Importa refletir e planejar sobre a forma como o espacgo se organiza, sendo este
também um reflexo das concepcdes metodoldgicas da escola. Sendo um elemento
formativo e facilitador da aprendizagem, a aposta nessa organizacdo e concretizagdo
contribui entre outras, para a constru¢ao da nogéo de espago nas criangas.

No contexto da pedagogia Waldorf, o ambiente € igualmente visto como um
elemento formador e constitui-se numa intencionalidade educativa. Influencia os
aspectos fisicos, psiquicos e emocionais da crianga. Por isso € também promotor de
desenvolvimento e aprendizagem.

A crian¢a pequena, ainda que inconscientemente numa primeira fase, aprende
por imitacdo, pelo exemplo e pelo ambiente. A relagcdo com o mundo exterior transcorre
de fora para dentro e as experiéncias adquiridas ainda ndo séo centralizadas no eu, ou
seja, no centro de sua consciéncia.

Para Steiner (2004, p. 35-36),

[...] trata-se de estar realmente consciente de que tudo o que vive no
meio ambiente em forma de movimento continua vibrando dentro da
crianga. [...] A crianga pressente, a partir do que fazemos em seu meio
ambiente, quais os pensamentos que fundamentam um movimento da
mao ou um gesto. Ela o pressente, é claro, ndo porque o gesto em si 0
indica, mas por uma unido interior muito mais movel da criangca com o
adulto; mais mével do que mais tarde, quando ela, adulta, esta diante
de um adulto. E é por isso que ndo podemos nos permitir pensar e
sentir, na proximidade da crianca, sendo aquilo que possa continuar
vibrando na crianga.

A crianca do primeiro seténio é permeével e aberta a todas as influéncias do
meio ambiente, como se ela fosse um grande 6rgao sensorial, interiorizando com
confianca e sem resisténcia animica tudo o que lhe chega do mundo exterior, na medida
em que o seu mundo interior se caracteriza por uma “ingenuidade paradisiaca”, onde a
linha entre 0 bem e o mal ndo é ainda muito definida (LANZ, 1998). Essa
permeabilidade contempla ndo sé o aspecto fisico ao seu redor, (cores, sons, imagens),
como também o clima emotivo, 0s sentimentos e até o proprio carater das pessoas. Todo
o0 processo formador da organizacao fisica e psiquica da crianga sofre grande influéncia
do que acontece ao seu redor, e 0s seus efeitos sdo sentidos ao longo de toda a vida

(idem, 1998).
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Como estd em processo formativo, por ndo ser ainda plenamente consciente, a
crianga pequena ndo tem total capacidade de se distanciar da realidade como acontece
com o adulto. Como ela aprende e se desenvolve por meio da imitacdo e da
interiorizacdo das experiéncias que acontecem no meio, vém-se a refletir positiva ou
negativamente, conforme a qualidade da experiéncia acumulada.

Igualmente, para Marasca (2009, p. 105)

Quanto mais rica for a vivéncia dos sentidos, melhor preparado estara
0 jovem para a sua vida futura em seus trés niveis: fisico, animico e
espiritual. A imagem que a crianca terd do mundo assim como seu
relacionamento com este, serd diretamente proporcional a sua
capacidade de observacao e de sua saudavel fantasia criadora.

Segundo Oldfield (2001, p. 103), a experiéncia sensorial da crian¢a tem impacto
nas suas dimensdes fisicas, cognitivas e emocionais. A crianca em desenvolvimento é
vulneravel, e também literalmente formada (e informada) pelo ambiente a sua volta.
Esse conhecimento implica uma preocupacdo de importancia vital por parte do
educador, no sentido de valorizar uma experiéncia sensorial de qualidade (traducdo da
autora).

Tudo o que se encontra num jardim infantil Waldorf obedece a essa concepgéo.
As cores pastel nas paredes, a auséncia de imagens caricaturadas, o canto freqlente da
educadora e a musicalidade da lira, o uso de materiais naturais como ceras de abelha
para modelar, lapis de cera de abelha para desenhar, 13s, tecidos, brinquedos e outros
materiais naturais constituem o meio ambiente da sala de aula.

A qualidade e a “integridade” desses elementos fundamentam a valorizacdo dada
ao ambiente, assim como seus efeitos sobre as criangas, a curto, médio e longo prazo
(idem, p.104, traducdo da autora).

Jung (apud Oldfield, 2001, p. 102) enfatizou que quanto menos conscientes nds
somos, maior 0 impacto da experiéncia sobre o psiquico, que determinara o
comportamento futuro (traducdo da autora).

Essa é uma premissa importante no ensino Waldorf. Por isso, neste ensino, sao
cuidadosamente considerados o ambiente fisico e estético, 0s equipamentos e materiais
oferecidos as criangas, assim como as atitudes, gestos, e modos de falar do educador. E

sobre esses elementos que pautamos nossa pesquisa relativamente ao ambiente.
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Ritmos (dimensao temporal)

A palavra ritmo tem origem no grego “rythmos” que significa fluir. Este
conceito é integrado na disposi¢cdo intencional da experiéncia do jardim infantil
Waldorf, a partir do ponto de vista da crianga. As criancas sdo guiadas por uma
atmosfera fluida e calma, inerente a progressdo que é dada a cada aspecto da rotina de
sala de aula, que € estruturada, na transicdo e sequéncia dos momentos entre atividades.
“Essa atmosfera cria uma diferenca relevante em relagdo ao termo ‘horario’”

Oldfield, 2001, p.71, traducdo da autora).

Uma das caracteristicas da atualidade € o alto grau de autonomia alcangado pelo

(Lynne

ser humano frente aos ritmos naturais que outrora regiam e condicionavam a sua vida e
atividades e, por consequiéncia, a organizacdo de seu tempo. Essa autonomia permitiu-
Ihe desenvolver uma intensa e inusitada atividade, que enriqueceu notavelmente sua
vida, mas, por outro lado, causou-lhe uma série de problemas como o stress da vida
moderna. No curso dos ultimos anos tem-se redescoberto em ambitos cientificos a
importancia e o sentido do ritmo para a vida do ser humano.

Toda vida implica em ritmos; “o conjunto de processos vitais ¢ uma harmonia
ritmica, tal como o Universo inteiro pulsa em ritmos” (FEWB, s.d). O proprio ser
humano é uma conjuncdo de multiplos ritmos diferentes. Por isso, é necessario religar
criangas e jovens a percep¢cdo e observacdo dos processos ritmicos da natureza,
intensificando, por exemplo, a vivéncia das estagdes do ano nas mais diversas situagoes.

O processo de aprendizagem deverd, necessariamente, respeitar e fomentar um
ritmo adequado. A Pedagogia Waldorf considera fundamental a alternancia sadia e
equilibrada entre concentracdo e expansao, entre atividade intelectual e pratica, entre
esforco e descanso, entre recordagédo e esquecimento.

Assim se planeja o0 mais cuidadosamente possivel, a partir desse ponto de vista, a
pratica educativa anual, mensal, semanal e diaria, a fim de conseguir o ritmo adequado
as fases de compreensdo, assimilacdo e producdo da aprendizagem. Isso requer
estruturas flexiveis e moveis que integrem tempos, duracfes e ritmos multiformes, ou
seja, um significado especifico do tempo. Em educacgdo, isso exige uma organizacdo
dindmica que se adapte aos contelidos, as praticas pedagdgicas e ao educando.

Os ritmos integrados num ambiente estruturado, tém como resultado o
estabelecimento de habitos, os quais se tornam instituidos, fazendo naturalmente parte

do cotidiano escolar. Dessa forma, ndo existe tanto a necessidade de autoridade
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(instrucdo/direcdo) por parte do educador, ou seja, € como se existisse um tipo de
“autoridade inata” para a crianga, o que lhe permite saber por si qual 0 momento em que
esta, e 0 que representa esse momento. A crianga, literalmente, “segue com a corrente”.
O planejamento a curto, médio e longo prazos estd presente no jardim infantil
Waldorf sendo representado, simultaneamente, pelos seguintes ritmos: o da respiragéo
(contracdo/expansdo) inserido no ritmo diério, que pressupde a alternancia de atividades
expansivas e concentradas, o semanal, regulado pelas atividades especificas de cada dia,
e o anual, referenciado pela preparacdo e vivéncias das diferentes festividades. Esses
ritmos sdo repetidos de forma que as criangas se tornem seguras e confiantes e sejam

conduzidas por experiéncias consistentes no cotidiano do jardim infantil.

a) Ritmo da respiracdo (contracao/expansao)

As atividades concentradas e expansivas sucedem-se em constante dinamica,
acompanhando o ciclo da natureza, em seu ritmo de inspiracdo/expiracdo; dia/noite;
verdo/inverno, vida/morte. Por meio das atividades, harmonizam-se as vivéncias de
polaridades tais como: dormir/acordar; claro/escuro; dentro/fora; contragdo/expanséo.

Inicialmente, o periodo de expansdo € maior do que o de contracdo, fato este
diretamente relacionado com o desenvolvimento da crianca. Ou seja, quanto menor a
crianga, maior o tempo de expansdo. A medida que as criangas interiorizam os ritmos e
vao crescendo, os tempos de contragdo e expansao vao-se igualando, na medida em que
as crianc¢as vao adquirindo maior capacidade de concentracdo e atencdo e conseguindo

permanecer mais tempo nas tarefas e atividades.

b) Ritmo semanal

Simultaneamente, existe o ritmo semanal, encontrando-se dentro da brincadeira
criativa, marcado pela escolha de atividades diarias, estabelecida no inicio, continuada
ou transformada ao longo do ano, conforme as necessidades e interesses das criangas. O
transcorrer da semana é definido por atividades especificas em cada dia, possibilitando a
percepcao qualitativa do tempo.

As atividades que integram o ritmo semanal variam conforme se aproxima uma

determinada época festiva, dirigindo seu foco para a preparagdo dos eventos. Por
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exemplo, na época da festa de S. Jodo, ou do Natal as criancas vivenciam e participam

na sua preparagao.

¢) Ritmo anual - festas do ano

A criancga vivencia o ciclo anual de forma direta, pois o perfaz de forma integral,
como se fizesse parte da natureza. Assim, as festas anuais podem ser compreendidas
mais conscientemente, cada uma de acordo com as suas caracteristicas.

A passagem pelas estagdes do ano e suas festividades é marcada por
experiéncias bem concretas e pelo processo de preparacdo e participacdo das criangas
em cada evento. Dessa forma, cultiva-se o respeito e admiragdo pela natureza. As
atividades assim regidas pelos ritmos da natureza poderdo transmitir seguranca a
crianca, possibilitando o desenvolvimento adequado dos o6rgdos dos sentidos.
Gradativamente a crianca vai sendo levada da atividade volitiva expansiva a atividade
cognitiva concentrada.

As festas do ano sdo orientadas pelo calendario cristdo. Delas sdo extraidos os
seus contetdos e transformados em imagens retiradas da natureza para as criancas. No
Brasil, o ano letivo inicia-se no final do verdo. O calor diminui, os dias e as noites se
igualam; as folhas soltam-se e os frutos amadurecem. E a chegada do outono. Pouco
depois se festeja a pascoa. Com o recolhimento da natureza chega o inverno. Nesse
clima acontece a “Festa da Lanterna”, na qual se procura a luz que cada um tem dentro
de si. Durante o inverno se festeja o Sdo Jodo. Acendem-se fogueiras que além de
esquentarem a noite, acendem os coragdes de impulsos novos, de entusiasmo e calor
interno que acompanham nossos dias.

Apds o dia de finados, o jardim se prepara para a Festa de Natal. Vivencia-se um
renascimento da forca rejuvenescedora de Cristo. Nos jardins festeja-se a simplicidade
do nascimento e a visita dos pastores.

A seguir as ferias, a temperatura se eleva um pouco. Dias e noites equilibram-se
novamente, as flores comecam a desabrochar, o verde das plantas torna-se mais intenso
e 0s ventos trazem a primavera.

Outro grande momento de comemoracao nos Jardins € a festa de aniversario. Ela
é feita para cada crianga no dia de seu aniversario. Neste dia, todo o ritmo do Jardim é

voltado para esse evento. A roda, o lanche e a historia (da vida da crianca desde o seu
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nascimento até a esse dia comemorativo) do final da manhd@ sdo especialmente

dedicados ao aniversariante.

Experiéncias formativas diversificadas

O ambiente de um jardim infantil Waldorf envolve todos os elementos de um lar.
Sdo realizadas pelo educador com a ajuda das criancas atividades domésticas e de
manutencdo da vida: limpar, arrumar a sala, lavar a louca e roupa, costurar, bordar,
cozinhar, cuidar do jardim. A crianca, ao observar o educador em agdo, imita esses
gestos animicos, manifestando-os no seu brincar.

Outras atividades dependem das necessidades individuais das criancas e épocas
do ano: modelar, tecer, pintar, desenhar, fazer trabalhos com madeira, entre outras,
fazem parte do cotidiano escolar em que cada crianga, conforme sua destreza ajuda a
realizar. Os trabalhos tém um sentido e uma finalidade e sdo utilizados posteriormente
pelas préprias criancas.

O desenvolvimento da crianca, sua motricidade e seu grau de consciéncia se
expressam nas atividades que realiza. Cabe ao educador executar suas atividades diarias
com entusiasmo, ordem, calma, humor e habilidade, criando um ambiente de trabalho. E
nessa atmosfera de trabalho que o educador promove atividades e experiéncias

formativas diversificadas, que se traduzem nas seguintes atividades:

a) O brincar

O valor do brincar para o desenvolvimento sadio da crianca tem sido
reconhecido na literatura e nas praticas pedagdgicas, sendo preocupacdo de muitos
educadores. Na Pedagogia Waldorf ele tem um valor preponderante, especialmente na
educacdo de crianca de primeiro seténio. O brincar livre ou ndo dirigido € visto como
um potencial estimulador do desenvolvimento das capacidades individuais de cada
crianca.

O impulso natural interior da crianca para se adaptar e se adequar ao ambiente
encontra expressdo no brincar livre. Ela procura a atividade ludica que melhor
corresponde as suas necessidades evolutivas momentaneas, seguindo impulsos

inconscientes e instintivos provenientes do seu mundo interior. Faz parte da natureza da
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crianca querer superar-se a si mesma, tornando-se cada vez mais capaz no dominio de
sua propria corporalidade e interagdo com o mundo.
Segundo Steiner (apud Trommer,1982, p.1)

“O brincar da crianga ¢ a manifestagao mais profunda do impulso que
a conduz ao fazer, sendo que neste fazer o homem tem a sua
verdadeira esséncia humana. N&o seria possivel imaginar uma crianca
gue ndo desejasse ser ativa, como 0 é quando brinca, pois o brincar
representa a liberagdo de uma atividade que deseja se libertar do cerne
do ser humano”.

A importancia dos brinquedos pode ser comparada & dos instrumentos e das
ferramentas que o adulto necessita para a boa execucao do seu trabalho. O brincar é téo
sério e importante para a crianca quanto o trabalho é para o adulto. A diferenca consiste
em que o brincar forma e transforma a propria organizagéo da crianca, e no trabalho, o
ser humano forma e transforma o mundo externo. Brincar é como se fosse uma
linguagem secreta que deve ser respeitada. Schiller (s.d) diz: “O homem s6 é homem,

quando de fato brinca”
b) Cirandas e dramatizactes

Acompanham o ritmo anual com suas estagdes e festas, sendo trabalhadas todos
os dias, da mesma forma e no mesmo horario durante trés a quatro semanas. A
educadora conduz os movimentos apelando a imitacdo, e ajudando na aquisicdo da
coordenacao espacial, do equilibrio e também harmonizando tendéncias que as criangas
eventualmente tenham como dispersdo, agitacdo, falta de fantasia, movimentos

mecanizados ou outros.
c) Contos de fadas e historias

A base para a comunicagdo é estabelecida fundamentalmente pela linguagem
oral, permitindo entre outros, o fortalecimento da memoéria e a capacidade de
concentragéo.

A voz do educador ndo transmite apenas o contetdo do conto, também se revela
a si propria. Na modulacdo, volume, musicalidade, a voz humana transmite sentimentos,
podendo desatar nos da inquietacdo infantil e fazer desaparecer medos.

As criangas assimilam as palavras e as formas estruturais da lingua materna. O
conto representa para a crianga um abundante conhecimento de informacgéo do idioma.

Ao se repetir varias vezes 0 mesmo conto, possibilita-se a relacdo com a beleza da
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linguagem, com cada detalhe da histéria, com a seqiiéncia das imagens. E como se
retornasse sempre a uma mesma paisagem, e esta, sucessivamente, fosse vivenciada
mais intensa e minuciosamente.

Entre as histdrias, os contos de fadas originais merecem atencéo especial, pois
contém uma linguagem rica e matizada, por meio da qual a crianca interioriza verdades
acerca da vida humana. Os Contos de fadas revelam o desenvolvimento da alma, os
personagens representam aspectos humanos fundamentais existentes em cada um de
nos. As lutas, batalhas, vitdrias, sofrimentos, alegrias e tristezas humanas tém como
cenario o interior do ser humano. Ao recebé-lo, a crianca se fortalece para trilhar o seu
proprio caminho na vida (LANZ, 1998).

Geralmente, o conto de fadas é selecionado de acordo com a época anual que se
estd a viver, ou em funcdo de alguma necessidade especifica do grupo de criancas, e é
repetido durante pelo menos duas semanas consecutivas, sendo algumas vezes alternado

com histdrias de dedos, lengalengas, ou dramatizaces.

d) Desenho Infantil

O desenho da crianca pequena brota de seu interior espontaneamente. Os
desenhos sdo manifestaces de forcas formativas que modelam o seu corpo. Essas
forcas sdo tdo abundantes que transbordam constantemente na atividade do desenhar. As
formas que a crianga mostra no seu desenho espelham a maneira como essas forgas
estdo agindo no seu interior. Por meio dos desenhos, o educador pode observar o
desenvolvimento da consciéncia da crianca e do estado de seu amadurecimento

corporeo. A crianga do primeiro seténio deve ter oportunidade de desenhar livremente.
e) Aquarela

Desenvolvida para ampliar a vivéncia das cores. A atividade tem como objetivo
central a descoberta das cores, o cultivo de habitos no manuseio do material, 0
desenvolvimento da sensibilidade artistica, assim como o0 respeito e admiracdo a
atividade que serdo aprofundados no ensino fundamental e médio. A técnica de aquarela
utilizada nos jardins Waldorf desenvolve-se apenas com as cores primarias (amarelo,
azul e vermelho) de forma que as criangas, ao mistura-las, possam descobrir

espontaneamente as outras cores.
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f) Modelagem

Modelagem é considerada uma atividade que permite desenvolver a destreza
manual e despertar a sensibilidade artistica. Pode ser realizada em tanque de areia, com
barro, argila, no amassar do pdo, nas massinhas de cera de abelha. E uma atividade
muito apreciada pelas criangas que geralmente a realizam em grupo, oportunizando a

socializag&o.

g) Euritmia

Esta atividade é uma arte de movimento estreitamente ligada a palavra, ao som e
ao tom e tem a intengdo de expressar a fala e a musica de forma visivel, por meio de
movimentos corporais. Ela é desenvolvida apenas por um professor especializado
(euritmista). A Euritmia atua nas dimensdes animicas do ser humano - pensar, sentir e
querer - conduzida pelas imagens gesticuladas e dancadas pelo professor de Euritmia
para a crianga. Essas imagens tém como veiculo a narrativa do professor que apresenta,
na recitacdo ritmica e musical, geralmente baseada nos contos de fadas. Por meio da
Euritmia todo o corpo fala, e, pela imitagdo, a crianca transforma a sua fantasia em
movimento.

Segundo Marasca (2009), a formacdo da fala compde-se basicamente de trés
elementos diretamente relacionados a organizacdo corporal e animica do homem:
dindmica, sonorizacdo e articulacdo. A dindmica é proveniente da musculatura
abdominal, principalmente do diafragma que esta relacionado com o sistema
metabdlico-motor (querer, vontade); a sonorizacdo produzida pelas cordas vocais na
laringe, capazes de soar segundo 0s matizes de sentimento da “alma” esta relacionado
como sistema ritmico (sentir); a articulacdo produzida na regido da boca, principalmente
da lingua, dentes e labios, portadores do elemento conceitual da fala, esta relacionado
como sistema neuro-sensorial (pensar).

A Euritmia abrange os gestos essenciais para cada fonema da lingua, formados a
partir dos trés elementos acima referidos. Esses gestos euritmicos sdo “esculturas” vivas
e movimentadas do fonema, e ndo cépias ou simbolos abstratos das letras escritas
(Idem, 2009).

Assim, a Euritmia pretende ser um acompanhante vivo e artistico da crianga em

desenvolvimento, ajudando-a, estimulando-a, fortalecendo-a tanto no campo de suas
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habilidades corpéreas como no ambito de suas vivéncias e sentimentos. Essa
experiéncia estimula a coordenagdo espacial, fortalece a habilidade de ouvir e

desenvolve as relacdes sociais.

h) Mdusica

A masica, por ser uma atividade artistica extremamente envolvente e que toca o
ser humano de forma profunda, tem na educacdo em geral, e na educacao infantil em
particular, uma funcéo essencial. Mdsica é o0 movimento ordenado do tempo e de tons
no espaco ao qual a crianca pequena se liga de forma integral, pois vivencia esse
movimento como expressdo de processos internos. Ela naturalmente danca e modula
sua voz. A atividade musical da-lhe a possibilidade de levar este impulso ao encontro de
leis e formas claras de pensar, sentir e agir, sem, contudo, tira-la do ambiente ludico e
de fantasia que lhe é proprio. Contudo, cabe aos educadores discernir que caracteristicas
a masica apresentada a crianga devem ter, pois essa musica precisa ir ao encontro do

estagio de desenvolvimento em que ela se encontra.
Interacdes/ Relagdes

Os vinculos afetivos se estabelecem desde o nascimento do ser humano.
Inicialmente com os pais e ao longo da vida, vao ocorrendo uma sucesséo de relagcoes de
apego com as varias pessoas, segundo o grau de importancia e de significado, a partir da
forma como é cuidada e atendida. A natureza dessas relacdes afetivas é de tal
importancia que ndo so se define a sua qualidade, ou seja, a forma qualitativa como as
relagdes se estabelecem, como se desdobra na acomodagdo “a uma espécie de molde”,
condicionando as experiéncias emocionais nas futuras relagbes (PANIAGUA e
PALACIOS, 2007).

Igualmente, as acOes educativas partem essencialmente dos vinculos afetivos
estabelecidos entre o educador/professor e cada crianga. O educador ou professor é para
a crianca pequena aquela pessoa que pode confirmar ou modificar o padréo de relagédo
aprendido com os pais. Serd a partir de suas atitudes em relacéo a ela, que se estabelece
uma relacdo que precisa ter por base a confianca e seguranca, para que O Processo
educativo e de aprendizagem possa ter um significado positivo para a crianga. Por isso é

tdo importante a qualidade das relac6es afetivas na escola.
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A forma como os adultos reagem diante do éxito ou do fracasso das novas
aquisicbes das criangas tem repercussfes importantes na sua aprendizagem, e na
interiorizacdo emocional das experiéncias, com impactos positivos ou negativos na
auto-estima e na auto-imagem que vao desenvolvendo.

Segundo Panigua e Palacios (2007, p.74),

As relagdes educador-crianca e crianga-crianca sdo da maxima
utilidade para realizar todas essas aprendizagens, e por isso é preciso
estar consciente de que quando se felicita ou se repreende uma
crianca, isso ndo é gratuito para ela do ponto de vista emocional; a
forma como ela é felicitada ou repreendida marcard o impacto e a
aprendizagem emocional da experiéncia.

Segundo varios autores (Panigua e Palacios, 2007; Stanley e Greenspan 1985,
apud Hohmann e Weikart, 1996), o apoio do adulto sobre as vivéncias das criancas é
essencial para a construcdo de um ambiente social e emocional equilibrado,
beneficiando o desenvolvimento e a aprendizagem. Esse ambiente social e emocional
deve ser organizado de forma a beneficiar a interacdo entre criancas e adultos, em que
ambos possam estabelecer relagdes positivas num clima compartilhado de decisoes,
podendo ser promovidas situacbes desencadeadoras de desenvolvimento e
aprendizagem dos intervenientes.

Considerando que as interacdes se ddo no ambiente, é fundamental refletir sobre
0 contexto social onde a crianca estd inserida e suas experiéncias interpessoais,
especialmente sobre aquelas que traduzem significados importantes acerca de si prépria,
as de valor para a formacdo de sua personalidade. Assim, a construcdo do eu da crianga
estd inegavelmente associada a construcdo do conceito do outro, que passa pelo campo
dos afetos.

A esse respeito, Miranda (2010, p.57) refere que:

Os afetos sdo linguagens universais contagiantes. [...] 0 contagio
afetivo constréi as pontes indispensaveis que possibilitam o individuo
promover interacGes. O afeto com seu poder de contagio pode ser o
principal combustivel a dar movimento aos mecanismos de construcéo
da autoestima.

O espaco escolar também contribui na interacdo e convivéncia entre as criangas
e entre elas e a professora. O espaco deve ser amplo, luminoso, asseado, colorido e rico

em estimulos (sem exagero), o que promove as interacdes. O reconhecimento do valor
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das criancas pode ser beneficiado ao terem seus trabalhos expostos. A construcdo da
autoestima esta relacionada a intensidade e a qualidade das interagBes no meio social
escolar. Assim, a qualidade das interacGes promovidas pelo professor pode propiciar o
sentimento de autoconfianca necessario para contribuir no processo de desenvolvimento
e aprendizagem.

Miranda (2010, p.107) conclui que:

O ato educativo é essencialmente comunicacional e dispde, para que
se consolide, dos mesmos canais que se usam para comunicar o afeto.
Portanto, as dimensdes afetivas e educativas nutrem-se inseparaveis,
considerando que o ato educativo pressupde a necessaria existéncia de
relacionamentos interpessoais. Em funcdo disso, precisamos de
metodologias mais participativas em oposi¢do as formas passivas, que
menosprezam a interagdo e o afeto, contribuindo para a derrocada da
autoestima dos alunos.

Em resumo, as relagdes afetivas existentes nas interagdes sociais que ocorrem no
espaco educativo sdo essenciais para determinar os niveis de seguranca afetiva da
crianca, base do seu desenvolvimento. Seguranca, confianca e bem-estar oportunizam o
assumir os riscos da autonomia e das relagcdes sociais. Relacdes afetivas positivas séo
decisivas para 0 processo de construcdo da qualidade da aprendizagem e

desenvolvimento infantil.
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CAPITULO II
A PESQUISA

2.1- Aspectos metodoldgicos da pesquisa

A educacdo infantil como pratica social estabelece relagdes de ensino,
desenvolvimento e de aprendizagem essencialmente humanas. Isso faz do campo
educacional um espaco privilegiado para as abordagens qualitativas. A educacdo infantil
que, ao constituir-se em campo de pesquisa, permite estudar questdes educacionais
como a qualidade da educacdo infantil, configurando praticas educativas que promovam
a aprendizagem e o desenvolvimento integral da crianca.

De acordo com Gonzalez Rey (2002) a pesquisa nas ciéncias humanas
especialmente na educagdo conduz a uma conceituacdo de que as realidades s&o
maultiplas, complexas, dialéticas e dialogicas fazendo com que o pesquisador se torne
instrumento fundamental do processo construtivo-interpretativo da pesquisa.

Assim, a presente pesquisa foi desenvolvida a partir da abordagem qualitativa
que permitiu a pesquisadora a inser¢do no ambiente natural da pesquisa. Observaram-se
0s processos e fendmenos sociais educativos, a dindmica da realidade no contexto de
uma escola Waldorf, considerando a percepcdo e experiéncias dos participantes, assim
como seus contextos histdricos, as singularidades dos sujeitos, as suas praticas e
interacbes cotidianas, buscando-se o entendimento das possiveis contribuicdes da
pedagogia Waldorf na Qualidade da Educacdo Infantil.

A pesquisa aqui relatada teve como objetivo central investigar a qualidade da
educacdo infantil nas concepcbes e praticas pedagdgicas, no contexto da pedagogia
Waldorf. Para isso, optou-se pela abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, pois
segundo Ludke e André (1986) este € um tipo de pesquisa que permite descrever e
retratar a realidade de forma completa, profunda e contextualizada, focada no processo.
Permite enfatizar a interpretacdo contextual, relacionar as agdes, 0s comportamentos e
as interagbes das pessoas envolvidas com a problematica da pesquisa. Segundo Yin
(2010), 0 estudo de caso “permite que os investigadores retenham as caracteristicas
holisticas e significativas dos eventos da vida real [...]” (p.24).

Considerou-se este tipo de pesquisa adequada também pela possibilidade de

representar “os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa
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situagdo social” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.20). Significa isto que o objeto do estudo
ou da situagdo estudada p6de suscitar opinides divergentes, permitindo a pesquisadora
se posicionar sobre as questdes.

O contexto da pesquisa foi uma escola particular do Distrito Federal que adota a
pedagogia Waldorf. A escola, filiada na Federacdo de Escolas Waldorf no Brasil
(FEWB), existe ha 12 anos. Existem 189 criancas que frequentam quatro grupos do
maternal, (dois no matutino e dois no vespertino) com criancas de um ano e meio aos
trés anos e meio em cada uma; trés grupos de jardim infantil, (dois no matutino e um no
vespertino) com catorze, dezoito e dezoito criancas respectivamente, dos quatro aos seis
anos; e cinco grupos de ensino fundamental do 1° ao 5° ano (Ver anexo 4). Existem sete
educadoras, vérias auxiliares de educacdo e seis professoras do ensino fundamental.
Para além destas, existe ainda um professor de musica, uma professora de trabalhos
manuais, uma professora de inglés, outra de euritmia, e um professor de educacdo fisica
para o ensino fundamental. As educadoras de infancia congregam todos esses saberes
artisticos, ou seja, ttm formacdo musical (canto e instrumentos, especialmente lira e
flauta), trabalhos artesanais e artisticos.

A pesquisa desenvolveu-se em uma sala de jardim infantil do turno matutino
formado por catorze criangas (Sete meninas e sete meninos), sendo estes 0s sujeitos de
pesquisa e a sua professora.

No sentido de atingir o objetivo central, e seu desdobramento nos objetivos
especificos, a pesquisa desenvolveu-se a partir dos seguintes indicadores de qualidade
da educacédo infantil, no contexto da Pedagogia Waldorf: o ambiente, os ritmos, as
experiéncias formativas diversificadas e as interagdes/relacdes.

A figura seguinte apresenta os procedimentos metodoldgicos da pesquisa:



Figura 02— Esquema dos aspectos metodologicos
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2.2. — Estratégias de pesquisa

De forma coerente com a abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, optou-
se pela estratégia da analise documental, observacéo participante, e pela entrevista semi-
estruturada como procedimentos de construgdo de informacGes para compreender e
explicar as questdes de pesquisa, bem como atingir os objetivos propostos.

2.2.1. — Analise documental

A andlise documental “pode constituir numa técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos” (LUDKE e ANDRE, 1998, p.38), pois permite o acesso a evidéncias
e identificacdo de informacGes pertinentes nos documentos que fundamentem nossas
declaracfes e afirmacoes, a partir das questdes da pesquisa.

Segundo Yin (2010) o uso da analise documental serve para corroborar ou
contrariar a informacdo de outras fontes, bem como apresentar detalhes especificos.
Para o autor “os documentos desempenham um papel explicito em qualquer coleta de
dados na realizag¢do de estudos de caso” (p. 130).

Assim, buscou-se analisar a proposta pedagdgica da escola para compreender a
eventual coeréncia entre esta e os fundamentos da Pedagogia Waldorf, assim como
identificar dimensdes da qualidade da educacdo infantil. As informacgdes encontradas
foram registradas, servindo para complementar as demais informacdes da observacéo e

da entrevista.

2.2.2. - Observacao participante

A observacdo ocupa um lugar privilegiado nas pesquisas qualitativas.
“Possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado, o
que apresenta uma série de vantagens” (LUDKE e ANDRE, 1998, p.26). Segundo os
autores, a experiéncia direta € a melhor forma de verificar a ocorréncia de determinado
fato ou fendémeno.

“Sendo o principal instrumento da investigacao, o pesquisador pode recorrer aos

seus conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no processo de
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compreensdo e interpretagdo do fendmeno estudado” (idem, 1998, p.26). Desse modo, a
observagdo permitiu compreender e interpretar as concepcdes e praticas pedagogicas
daquele contexto educativo, e, a partir da experiéncia pessoal da autora, aproximar-se da
perspectiva do sujeito da pesquisa, tentando apreender a sua visao de mundo, ou seja, 0
significado que ele atribui a realidade que o cerca e as suas proprias acoes.

A observagdo também permite “descobrir aspectos novos de um problema”
(idem, p.26). Isto significa que, em campo de pesquisa, qualquer elemento novo e
inesperado pode ser importante para a compreensdo e interpretacdo do fenbmeno a
estudar.

Na pesquisa, a observacdo participante pressup6s o0 envolvimento da
pesquisadora naquele contexto educativo em estudo. O propdésito desse envolvimento
foi a maior aproximacdo possivel dos sujeitos, para se desenvolver uma confianca e

espontaneidade, de forma a ndo alterar o seu cotidiano.

2.2.3 - Entrevista Semi-estruturada

A entrevista semi-estruturada é um dos principais instrumentos basicos para a
construcdo de dados. Esse tipo de entrevista “favorece ndo s6 a descrigdo dos
fendmenos sociais, como também sua explicagdo e a compreensao de sua totalidade”
(TRIVINOS 1987, p.152).

“Na entrevista, a relagdo que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE e ANDRE, 1998,
p.32). Significa que se deve estabelecer um clima de harmonia, simpatia, lealdade e
confianga mutua entre o entrevistador e o entrevistado, “[...] essencial para atingir a
maxima profundidade no espirito do informante sobre o fendmeno que se estuda”
(TRIVINOS 1987, p.149).

O objetivo principal da entrevista foi apreender o entendimento da educadora
sobre o significado de uma educacgédo infantil de qualidade, sua visdo de mundo, de
educacdo, de infancia, além da auto-avaliacdo da sua pratica pedagdgica, da importancia
dada ao ambiente, aos ritmos, as experiéncias formativas e a qualidade de suas
interacdes e relacbes com as criangas. No processo de pesquisa teve-se 0 cuidado de

evitar possiveis distor¢des entre o discurso da entrevistada e o seu registro.
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As observacBes ao conteldo da entrevista puderam constituir ndo s6 novas
possibilidades de entendimento, como oferecer material necessario para um
aprofundamento da entrevista. Viabilizou também a compreensao da teoria.

O conteudo da entrevista foi registrado por meio de gravacdo de audio e

posteriormente transcrito. (ver apéndice 2).

2.3 - Procedimentos de pesquisa

Inicialmente, definiram-se 0s seguintes critérios para 0 campo de pesquisa:
e Ser uma escola que adota a pedagogia Waldorf;
e Atender criancas de jardim de infancia;
e Ser filiada na Federacdo de Escolas Waldorf do Brasil, o que oferece
maior credibilidade quanto a sua aplicacdo da Pedagogia Waldorf;
e Demonstrar interesse na participacao da pesquisa.

No comeco estabeleceu-se com a escola um contato pessoal e formal para a
exposicdo das intencBes da pesquisadora, houve duas reunides prévias com a
coordenadora da educacdo infantil e com uma educadora que se mostrou solicita em
participar na investigacdo. Desses primeiros encontros definiram-se datas e foi
solicitada uma informacdo explicita aos pais, que constasse a intencdo de realizar
filmagens e fotografias durante o periodo de observacéo.

A pesquisa iniciou-se no dia 13 de junho de 2011, com a andlise da proposta
pedagdgica, que foi prontamente cedida pela secretaria da escola a pedido da
coordenadora. Buscou-se identificar dimensGes de qualidade da educacdo infantil,
balizadas pelos indicadores de qualidade referidos. Seguidamente, iniciou-se a fase da
observacgao participante.

A observacdo aconteceu ao longo de trés meses (junho, agosto e setembro de
2011), com uma interrupgdo por 21 dias, no més de julho, durante o recesso escolar.
Ocorreu em diferentes ambientes/espacos da escola (espaco exterior, sala,) tendo sido
conduzida no sentido de analisar as praticas pedagogicas da professora promotoras de
desenvolvimento e aprendizagem, assim como identificar dimensdes de qualidade, a
partir dos indicadores construidos, ou seja, analisar o ambiente, identificar a presenca

dos ritmos, observar as experiéncias formativas, e a interacdo/relacdo da professora com
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as criancas naquele contexto educativo. Procurou-se orientar a observacdo pelos focos
de interesse embora mantendo uma perspectiva da totalidade.

A pesquisadora sugeriu que a observacdo ocorresse inicialmente as tercas e
quintas feiras, durante todo o periodo matutino (das 8h as 12h) para uma adaptagédo
progressiva das criancas a sua presenca. A educadora concordou, até porque existe a
presenca do médico escolar que uma vez por més acompanha a observacao das criangas
em sala, atividade habitual nas escolas Waldorf, além da presenca diaria da auxiliar de
educacdo na sala. Assim, para evitar alguma perturbacdo com a presenca de varios
adultos, decidiu-se fazer a pesquisa duas vezes por semana.

Utilizaram-se registros por meio de anotacOes escritas em didrio de campo e
fichas de protocolo construidas especificamente para esta pesquisa (ver apéndice 1),
assim como filmagens, (num total de 6h), a fim de se registrarem imagens que
pudessem traduzir de forma viva, atitudes, intervengdes e posturas da professora, bem
como a sua interacdo no ambiente e cotidiano das criangas. Para essas filmagens foi
entregue previamente um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos
respectivos pais ou responsaveis pelas criangas (ver anexo 1).

Ap6s um més e meio da pesquisa se ter iniciado, realizou-se a entrevista a
educadora, quando ja havia se estabelecido uma empatia e confianga mutua. 1sso
ocorreu enquanto as criangas brincavam no recreio por uma hora e a pesquisadora pode
ficar com a educadora numa sala do ensino fundamental, onde havia a tranquilidade
necessaria. A entrevista foi gravada em audio e posteriormente transcrita. Estavam
inicialmente previstas dezesseis perguntas de acordo com o roteiro, mas que acabaram
por ser trinta e nove, devido a imprevisibilidade das respostas que fez surgir outras
questdes que esclarecessem as iniciais, assim como a necessidade de aprofundamento de
outras. Depois de transcrita, a entrevista foi lida pela educadora para poder acrescentar
alguma coisa, caso sentisse necessidade. O que acrescentou foi igualmente gravado e
transcrito, num outro momento.

A analise de contetido da entrevista ndo obedeceu a ordem das perguntas, mas a
das categorias significativas encontradas ao longo das respostas, tais como: a visao de
mundo e de educacdo da educadora, sua visdo sobre a pedagogia Waldorf, sua
concepgdo de crianga e de inféancia, seu ideal de educadora e sua fungéo; os elementos
necessarios a qualidade de educacdo; sua consideracdo sobre os resultados da sua

atuacdo e ainda sobre a sua relagéo e interacdo com as diferentes criangas.
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Na fase final da observacdo, quando ja havia se estabelecido confianca e
adaptacdo das criancas a presenca da pesquisadora, houve necessidade de observar a
sequéncia diaria das atividades em sala, o seu ambiente, os ritmos do dia-a-dia, a
interacdo e relagdes da professora com as criangas. Por isso, a pesquisadora permaneceu
todos os dias, ao longo das duas ultimas semanas. A fase de observacdo terminou em 15
de setembro, quando j& se havia reunido as informagdes necessarias para a construcao

da sua analise.
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CAPITULO 11
ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMACOES

Partindo do referencial tedrico adotado e dos indicadores de qualidade
construidos pretendeu-se examinar criticamente como é feita a articulagdo entre as
concepgdes e praticas da pedagogia Waldorf e a qualidade da educacdo infantil. As
informacdes geradas na analise documental, na observacgdo participante e na entrevista a
educadora foram vastas.

Na andlise e interpretacdo teve-se o cuidado de selecionar trechos mais
relevantes das respostas que evidenciam a presenca dos indicadores de qualidade na

acdo pedagdgica de acordo com os objetivos.
3.1 - Historico da Instituicéo

A Associacdo Pedagdgica Moara® nasceu da iniciativa de um grupo de pessoas,
pais e professores, interessadas em oferecer em Brasilia, uma educacéo diferenciada e
fundamentada em um conhecimento profundo do Ser Humano. E tudo comecou em
1991, com um curso composto por seminarios mensais, ao longo de um ano, com o
objetivo de comecar a difundir os principios da Pedagogia Waldorf na cidade. Tal curso
chegou ter a duracdo de um ano. Integrantes deste grupo pioneiro ainda participam hoje
da Escola, como professores, pais ou apoiadores. Depois, grupos de estudo comecaram
a se formar, organizando cursos ministrados por professores vindos de S&o Paulo,
alguns, inclusive, como Curso de Extensdo da Universidade de Brasilia.

No final de 1999, um dos grupos de educadores e alguns pais interessados, apos
cinco anos de aprofundamento em aspectos antropoldgicos e pedagdgicos ligados a
Antroposofia, formou uma associacdo sem fins lucrativos: a Associacdo Pedagdgica
Moara. No inicio no ano letivo de 2000, comecou o atendimento de criangas de dois a
sete anos de idade. Ao final do mesmo ano, com o aumento significativo da demanda, a
Associacdo Pedagogica Moara alugou um espaco que correspondesse mais & proposta

pedagdgica almejada. Assim, foi encontrada uma casa no Lago Norte que, com cerca de

% A escola referida autorizou a sua identificacéo.
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3.000 m2 de &rea verde e 800 m2 de area construida. Teve inicio o trabalho em busca da

regularizacdo da mesma.

No entanto, por encontrar-se em setor de residéncias, foi necessaria nova
mudanca de localizacdo para area destinada a escolas, na Asa Norte do Plano Piloto de
Brasilia, DF.

As atividades desenvolvidas pela associacdo mantenedora e pela escola
pesquisada fundamentam-se nos principios da “Trimembrac¢do Social”, com base na
liberdade cultural, igualdade de direitos e fraternidade econdmica. Hoje, com 189
educandos, (ver apéndice 2) a escola objetiva um caminho com a vontade de ser uma
instituicdo que traz a préatica social tais valores. (Proposta Pedagdgica da escola, 2003,

revisada em 2011).

3.2 - Missdo, fins e principios

Sob o pressuposto de que a humanidade deve evoluir para uma estrutura social
mais harmonica, onde a liberdade esteja presente no ambito cultural, a igualdade no
ambito dos direitos e deveres dos cidad&os, e a fraternidade no ambito econémico, a
missdo da escola é: “Promover o desenvolvimento de pessoas integras, integrais e
integradas, com base na Pedagogia Waldorf, preparando-as para atuar na sociedade
humana nessa dire¢ao”. (Proposta Pedagodgica da escola, 2003, revisada em 2011).

Segundo a proposta pedagoOgica analisada, a escola segue o0s principios e
fundamentos da Pedagogia Waldorf, com base nos conhecimentos antroposéficos, e esta
em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL,
1996) vigente, com as recomendac6es dos Parametros Curriculares Nacionais (2006) e
com as Diretrizes Curriculares Nacionais (1999).

Funciona em regime anual, com a oferta de, no minimo, 800 horas de trabalho
escolar, distribuidas em, pelo menos, 200 dias letivos de 4 horas, a Escola esta em
conformidade com o disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
vigente.

A proposta pedagogica visa essencialmente promover uma pedagogia de carater
holistico que se faz necessaria hoje em dia, perante as exigéncias de conhecimentos
abrangentes e flexiveis, que possibilitem as criangas — adultos de amanha — participarem

entusiastas e ativamente na vida social e econdmica, ndo s6 da familia, do local de
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trabalho, da cidade, mas do mundo globalizado, tendo como meta um lugar condizente
com o0 bem estar da humanidade.

A proposta pedagogica foi elaborada no sentido de propiciar, por meio dos
fundamentos pedagogicos Waldorf, o amadurecimento da crianga para que ela possa
definir sua prépria vida e ndo somente condiciona-la a ir-se adaptando ao longo da vida
as circunstancias dominantes. (Fonte: Proposta Pedagdgica da escola, 2003, revisada em
2011).

3.3 - Objetivos Institucionais

Entre os objetivos institucionais descritos na proposta pedagogica, destacam-se
0s seguintes:

e Desenvolver a auto-educacdo como o caminho para a consolidagcdo dos
principios humanos na sintese do Pensar, Sentir e Agir.

e Contribuir para o desenvolvimento gradual da individualidade em sua formacao
corporal, animica e espiritual, em equilibrio harménico.

e Levar os participantes da comunidade escolar a visdo da evolugdo humana no
seu relacionamento com a natureza e os demais seres humanos, objetivando a
consciéncia do seu ser como sujeito criativo e transformador do mundo.

e Oferecer subsidios para que o educando possa conquistar a sua liberdade
espiritual, participando da obra do bem comum, respeitando a constituicdo e os
direitos humanos e cumprindo assim, dignamente, o seu papel de cidaddo
brasileiro. (Proposta Pedagdgica, 2003, revisada em 2011, p.6).

3.4 - Objetivos da escola para a Educacao Infantil

Na educacdo infantil, o objetivo principal da escola é que as criangcas possam
“conquistar a liberdade de se movimentar no espacgo e a habilidade de comunicar-se e
expressar-se, exercitando por meio da fantasia o seu pensar, 0 seu sentir e 0 seu querer,
percebendo no ambiente circundante a virtude basica da gratiddo, aprendendo que o
mundo € Bom” (Proposta Pedagogica da escola, 2003, revisada em 2011, p. 10).

Isto significa promover um espago comunitario escolar, onde cada crianga pode
expressar-se livremente, existindo o respeito por cada individualidade, dando
oportunidades de experiéncias e vivéncias entre todos.

A Educacéo Infantil é oferecida a criancas de dois anos incompletos a seis anos,

agrupadas de acordo com sua faixa etaria e maturidade, em turmas de Maternal e
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Jardim, formadas em agrupamento vertical, tanto o Maternal — dois anos incompletos a
trés anos, quanto o jardim — quatro anos incompletos a seis anos.

A diversidade entre diferentes idades esta presente nas atividades que acontecem
nas rotinas dos grupos. Todas as criancas tém a oportunidade de preencher as
necessidades de seu estagio de desenvolvimento nas diversas situacdes de sala de aula.
Dessa forma, os grupos podem evoluir, também, a partir da interacdo que ocorre entre
as varias faixas etarias presentes e seus niveis de desenvolvimento.

As matérias distribuem-se na rotina de forma integrada e vivencial, na qual a
presenca do professor constitui um elemento harmonizador e condutor das atividades
diérias. Para tal, a crianca tem um espaco fisico e temporal organizado de modo a
propiciar experiéncias elementares e diversificadas de modo a promover uma evolucao
sadia. MotivacGes oriundas da propria atividade do adulto conduzem a crianca a
atividade prépria e a conduta indicada para esse nivel.

Também é dada especial atencdo a organizacgdo ritmica do dia, a qualidade e a
forma dos moveis e brinquedos. Portanto, a tarefa do educador é incluir, quando

possivel e necessario, atividades de rotina (ritmos) em seu planejamento.

3.5. RESULTADOS DA PESQUISA

Uma vez que se tornou dificil analisar os quatro indicadores de qualidade
separadamente, dada a sua natureza interdependente, se discutira a sua analise com base

nas suas inter-relacgdes.

Ambiente

O ambiente fisico da sala era espacoso e bem iluminado. As paredes, pintadas
em tons de rosa claro, e numa parede central havia uma pintura de aquarela feita pela
professora com tons suaves. O espago da sala era simples e amplo. Destacava-se o lugar
da “casinha” (Casa da Boneca), abrigada por biombos de madeira, que amparam um
dossel de tecido, onde as criangas brincam com as bonecas e camas, com um fogéo de

madeira e panelas. Ai existe um movel de acesso fécil as criangas, que guarda roupas
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das bonecas e uma quantidade de panos bem dobrados, que as criangas usam para
diversos fins.

Noutro canto, ha outro espaco também delimitado por biombos, onde estéo
cestos que guardam toquinhos de madeira, pedras, conchas e jogos simples. Tém uma
pista de madeira para carrinhos. Do outro lado, existe um movel com prateleiras que
guardam pranchas de madeira que servem de suporte ao papel da pintura de aquarela e
os desenhos das criancas. As criangas podem participar também da preparacdo dessas
atividades. Noutro canto existe uma mesa redonda - “a mesa das esta¢des”-, com flores
frescas trazidas, semanalmente, pelos pais e onde constam elementos da estacdo do
momento, como folhas secas, sementes, frutos, pedras, cristais, duendes, moinhos de
vento, andezinhos, entre outros. Todos os brinquedos e materiais sdo de facil acesso as
criancas, que podem utiliza-los e participar na sua arrumacao.

A sala dispde, ainda, de uma pequena cozinha que onde a professora e as
criancas que desejam participar, preparam os lanches. Cada dia, uma crianca traz de
casa os ingredientes para o lanche diario das demais, conforme o planejamento semanal
da educadora. Priorizam-se alimentos naturais a base de frutas e cereais, evitam-se
alimentos agucarados e processados. A crianga que traz o lanche do dia torna-se a
“servidora”. Serve os colegas e no final, apaga a vela e escolhe um deles para a ajudar a
arrumar a mesa e lavar a louga, antes de irem para o recreio. Esse momento é muito
apreciado pelas criancas, em especial para aquela cuja mée participou com os lanches
para a sala.

Essa forma de organizacdo dos lanches permite um forte envolvimento social.
As criancas sentiam prazer ao partilhar com as outras algo de suas casas e familias. Tal
acontecimento simples e rotineiro criava um ambiente de agradavel companheirismo e
de estreitamento de lacos afetivos entre as criancas e entre elas e a educadora. Um
espaco de aprendizagens e de desenvolvimento.

Na hora de brincadeira livre (periodo de expansdo) a educadora estava sempre
em atividade: preparando alguma coisa para o ritmo seguinte, ou focada na entoacéo de
suas cangles, ou ainda tocando lira. Tal atitude de concentragdo contribuia para um
ambiente de tranquilidade e ajudava as criangas a se entregarem concentradamente as
suas atividades e aos momentos de brincadeira criativa.

Seguindo a linha pedagogica da escola, a educadora criava um ambiente de

trabalho, agradével, favorecedor para o envolvimento das criangas nas suas tarefas e
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atividades e, portanto, promotor de melhores condigdes para a aprendizagem e
desenvolvimento. A presenca mediadora da educadora dava-se em varios momentos,
como na orientacdo de algumas tarefas mais dificeis, em que as criangas solicitavam a
sua ajuda, por exemplo, no tear, cada crianca tinha o seu, e por vezes as menores
precisavam ser ajudadas, assim como quando da necessidade de resolugdo de problemas
ou conflitos que surgiam entre algumas criangas. Nos ambientes externos como patios e
parquinho via-se a mesma postura da educadora: ela tanto se mostrava atenta as criancas
que brincavam, quanto usava o tempo para fazer coisas, como descascar fruta para as
criangas, costurar, fazer algum trabalho manual, e, se necessério atender a alguma
necessidade das criangas.

A educadora revelou ter uma postura de atencdo compartilhada e também
personalizada, o que implicava estar focada, alerta e com um olhar periférico. Essa
alterndncia de atencdo permitia-lhe avaliar o bem estar das criancas, identificar
necessidades e até prever conflitos. Essa postura fomentava a seguranca entre o grupo
de criancas, o que é fator de qualidade nas interacdes e relacdes entre ela e as criangas.

Quando questionada sobre a importancia do ambiente, a educadora responde
que:

No ambiente oferecido as criangas, elas vivenciam experimentando,
fazendo a matematica, a linguagem, a ciéncia, por exemplo, quando
elas constroem cabanas. Elas tém percepcdes e descobertas
fantasticas com o manuseio da terra, com o corpo, com 0s materiais.
Todos os dias eu vejo elementos novos de seu desenvolvimento.
(Fonte: entrevista a educadora da sala).

Isso pressupde a compreensdo de que é na acao e interacdo das criancas com 0s
materiais naturais disponiveis no ambiente que a crianca experimenta suas habilidades e
destrezas, contribuindo para o seu desenvolvimento e aprendizagens.

Como um dos fatores da qualidade da educacgéo infantil, o ambiente ndo pode ser
visto isoladamente. Tal percepc¢do foi identificada na fala da professora:

N&o é o ambiente s6 o0 mais importante. Eu acho que sdo varios
elementos. Tudo estd envolvido. Todos eles estdo implicados numa
atmosfera Unica, permitindo assim reunir condicdes para ricas
aprendizagens. Deve ser constituido pelo o elemento estético das
formas e das cores na organizacdo dos espagos, por equipamentos e
materiais naturais e organicos, direcionado para a livre expressao
das criancas; a pratica das artes plasticas também com materiais
naturais e organicos ”. (Fonte: entrevista a educadora da sala).
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Percebe-se que para a educadora, todos aqueles elementos referidos por ela
podem enriquecer o ambiente tornando-se fator de qualidade, ao promover uma

harmonia e condi¢des positivas para o desenvolvimento e aprendizagem.

Sua posicdo estd conforme com as ideias da Pedagogia Waldorf, no que diz
respeito ao tipo de ambiente que deve favorecer o desenvolvimento e aprendizagem das
criancas. Quando questionada sobre seu conceito de organico, ou de materiais
organicos, ela manifesta que:

Orgénico é aquilo que estd mais proximo e mais relacionado com a
natureza ainda no seu aspecto mais vivo. Essa coisa do movimento,
pois a crianga ndo é estatica, entdo as paredes redondas é uma
arquitetura organica, ndo €? Uma janela com um pedaco de madeira
¢ uma janela orgénica, um chdo de madeira € um chdo mais
organico”.

Quanto mais organico e mais natural, mais salutar. [...] Entdo,
oferecer essas cabanas para as criangas que gostam muito, para se
sentirem aconchegadas, as casinhas... a possibilidade de criacdo com
o material mais ruastico que existe, ndo €? O toquinho, ele ndo tem
fim, fim de possibilidades. Um brinquedo robd, ele ja ta todo pronto.
O interesse da crianga é rapido, ela ali ja descobriu como &, acabou o
interesse. Agora com as pedras, com a madeira, com 0s panos, Sao
infinitas as possibilidades, entdo ndo cansa, sabe? Imagina se eles
estivessem na sala com tudo pronto, ninguém iria aguentar ficar o

ano inteiro com aqueles brinquedos. (Fonte: entrevista a educadora da
sala).

Esta sua percepcdo sobre os materiais e brinquedos evidencia concordar com o
principio desta linha pedagdgica no que se refere a priorizar os materiais e brinquedos
simples e naturais que fomentam a imaginacéo, criatividade e livre expressdo das
criancas. Acrescentou ainda que a musica e 0 canto sdo também constituintes do
ambiente “trazer o canto, permear o espago com essa atmosfera mais sutil onde as
criancas ainda estdo, nesse nivel mais sutil”, como elementos suaves da natureza
infantil e que servem “de alimento para a alma infantil” (Entrevista a educadora).

Pode-se estabelecer concordancia entre as afirmagdes da educadora e Zabalza
(1987), pois para ambos, o ambiente € o resultado da inter-relacdo de varias dimensdes
que permitem ou limitam a construcdo da aprendizagem. Para Zabalza (1987), “o
ambiente de aula, enquanto contexto de aprendizagem constitui uma rede de estruturas
espaciais, de linguagens, de instrumentos e finalmente, de possibilidades ou limitacOes

para o desenvolvimento das atividades formadoras” (p. 120-121)
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Lanz (1998, p. 111) também salienta que “é o ambiente que plasma a vida
animica e organica da crianga em idade pré-escolar” e que é nesse ambiente que “deve
ser acolhedor e aconchegante” que “cada objeto, por seu material, deve ser o que parece
ser”, isto ¢é, serem materiais naturais como as madeiras, pedras, tecidos de fibras
naturais, entre outros, em detrimento de outros materiais artificiais, plasticos ou
sintéticos.

Numa situacdo em que as criancas voltavam do parquinho, observaram-se duas
meninas de 5 anos, que, apos se lavarem e se vestirem com roupa lavada trazida de casa,
(a seguir seria 0 momento do conto e da despedida), apressadamente guardavam suas
roupas sujas nas mochilas enquanto conversavam:

-Vocé vai a minha casa brincar comigo, ta? A minha mae ja conversou com a sua.
Depois eu te mostro aquilo que eu estava falando pra voce.
- Espera, ndo terminei de colocar a “Beatriz” (boneca) no bergo.

Dirigiu-se entdo para a casinha, ajeitou a boneca no berc¢o, e colocou os lengois
por cima dela, aconchegando-a melhor, de forma cuidada. Depois voltou correndo e
sentou-se na sua cadeira ao lado da amiga, continuando a conversar enquanto
esperavam que todos os colegas ficassem prontos para 0 momento do conto. Enquanto
isso, a educadora depois de ajudar uma crianga menor, também se sentou, entoando na
sua lira os tons que indicavam o momento novo, o do conto.

Este didlogo e acdo da menina mostrou tanto a estreita relacdo social entre as
duas criancas, ao ponto de se visitarem em suas casas, como também a necessidade
daquela em deixar a boneca bem tapada e aconchegada, pois o dia de aula ia terminar.
Isso pode significar que a organizacdo e arrumacédo da sala era algo que fazia sentido

para ela assim como o cuidado com o brinquedo, neste caso, com a boneca.

Ritmos

Ao chegarem & escola, pelas 8h da manhd, as criangas j& encontravam a
professora que as recebe de modo acolhedor, em ambiente tranquilo, organizado e
permeado simultaneamente por diversos ritmos. Na primeira hora da manha iniciavam
as suas brincadeiras livres. Em geral, as criancas eram pontuais, 0 que evidenciava a
consciéncia dos pais em relagdo a necessidade e importancia dessa pontualidade, e da
valorizacdo do brincar livre. Dessa forma, suas criangas poderiam vivenciar 0s ritmos

diarios, desde o seu inicio, facilitando por isso o processo educativo. Pode-se afirmar
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que essa compreensdo da parte dos pais também contribuia para facilitar a organizacéo
do trabalho pedagdgico, podendo ser fator de qualidade, no sentido em que beneficia o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

Os ritmos atuavam como organizadores estruturais das vivéncias cotidianas,
possibilitando o dominio das atividades a serem seguidas, assim como a sua
previsibilidade, o que se observava terem efeitos positivos sobre a seguranca e

autonomia das criancas.

Ritmo da respiracao (expansdo/contragéo)

Steiner (apud Oldfield, 2001, p.71) disse: “Este é um grande segredo: todas as
forcas curativas residem originariamente no sistema respiratério humano” (traducdo da
autora).

Nesse momento, o ritmo de contracdo e expansdo (da respiracdo) se integra aos
outros ritmos (semanal/anual). A brincadeira livre é considerada um momento de
expansdo. No entanto, algumas criangas, especialmente as mais velhas, encurtam esse
tempo, e optam pelo tear ou desenho. J& a educadora trabalhava em algo com sentido
para o dia, dentro do ritmo semanal e anual, e especialmente, que tivesse sentido para as
criangas. Algumas vezes preparava cha para as criancas, costurava alguma peca de
roupa da casa da boneca, consertava algum brinquedo, ou realizava algum trabalho
manual relativo a preparacdo de certo evento.

Havia sempre a possibilidade de alguma crianca participar da preparacdo da
tarefa por ela desenvolvida. Por exemplo, ao costurar um vestido de boneca, uma
menina manifestou querer também costurar. A educadora pegou numa peca de tecido ja
cortada destinada a fazer umas calgas de boneca e deu-a a crianga para ela costurar
alguns pontos, mostrando como se fazia.

No conjunto, as estratégias da professora tambeém ajudavam as criangcas a
interiorizarem esses ritmos simultaneos. Preparar o cha pras criancgas fazia sentido, pois
era a hora de arranjar os lanches, cortar papel para fazer cata-ventos indicava a época
que se estava a viver, assim como cantar as can¢fes da época, a iniciativa de comegar a
arrumar cantando a cancao referencial indicava a hora de arrumar, agradecer a refeicdo

antes e depois indicavam o inicio e fim da refei¢do e assim por diante.
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Havia um menino (0 mais novo) que gostava muito de se vestir com saias
compridas existentes na Casa da Boneca. Vivia intensamente os momentos do faz de
conta durante a brincadeira livre. Ele ainda estava no processo de aprender a arrumar a
sala, atividade que ndo gostava muito, mas que acabava por fazer normalmente, levado
pelos seus coleguinhas.

Certo dia, depois da sala ja estar completamente arrumada, ele insistia em
continuar vestido com a saia rodada. A professora pediu-lhe, por trés vezes, que a
tirasse, pois era hora da professora de euritmia chegar, e as criangas teriam que estar
prontas para essa atividade, dando-lhe tempo para isso. Observando a situagdo, uma
colega disse-lhe:

- Daniel, vocé tem de tirar a saia, agora é hora de fazer euritmia!

Finalmente, Daniel tirou a saia, e calcou as sapatilhas de euritmia. A professora
sorriu.

Esse fato evidenciou a imitacdo da professora pela menina que se mostrou
igualmente assertiva. Revelou também a sua integracdo dos ritmos.

Cada dia acontece apenas uma atividade especifica orientada pela educadora e
todas as outras sdo propostas e realizadas livremente pelas criangas. Os momentos de
transicdo entre as atividades sdo sinalizados por cancles especificas, facilitando o
conhecimento e interiorizagdo da sequéncia das atividades. Essas cancdes referenciais
também ajudam a estabelecer um ambiente calmo, harmonioso, construtivo.

Observou-se que até as proprias criancas ja conheciam as cancdes e, algumas
vezes, elas mesmas iniciavam 0s momentos novos, cantando. Também se viu que,
enquanto brincavam entre elas, imitavam exatamente as palavras da educadora, por
exemplo, fazendo uma roda a volta da mesa da casinha, com uma boneca ao colo,
colocando outras nas cadeiras, imitando 0 momento do conto.

As atividades orientadas pela educadora envolvem uma cuidadosa preparagédo
com ou sem a participacdo das criancas. Em geral, elas sdo para todas: a aquarela, a
confec¢éo de péo e a Euritmia, sendo esta a Unica dada por uma professora especialista.

Seguia-se a arrumacado da sala iniciada pela educadora, visando a sua imitacao
pelas criangas. Esse momento pareceu ser um momento de socializacdo e partilha entre
as criangas. Algumas, em pares, guardavam os brinquedos, outras dobravam o0s panos,
conversando e assim por diante. Além da comunicacéo livre entre elas, intensificando a

socializacdo, atividades como arrumar a sala séo propicias a aprendizagem de destrezas
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e habilidades especificas, como guardar pecas de jogos nas caixas, dobrar panos (0s

maiores eram dobrados por duas criangas, como se dobra um lencol), colocar as lougas e

panelas nos lugares da casinha, vestir as bonecas, coloca-las nos bercos ou cadeiras,

entre outras.

Ao longo desse tempo, a educadora cantarolava:

Eu guardo, eu guardo

Guardo 0s meus brinquedos,

para que possam descansar

e eu possa me ir lavar.

Logo, logo, a salinha

Vai ficando arrumadinha.

A méo da (nome da crianga) vai brilhar,

ela ¢ linda e ja sabe trabalhar. (cancdo da arrumacao. Fonte: diario de
campo).

Ap0s a arrumagcdo, as criangas iam ao banheiro e preparavam-se para a Roda da

manhd, considerada como um momento de contracdo, em que se canta a cancao de bom

dia, e as cancdes e versos da época que se esta a viver (ritmo anual ou das estacfes do

ano). Na altura vivia-se a estacdo de S&o Jodo, (preparava-se a festa junina) e o tempo

dos ventos.

Bom dia sol

Bom dia luz

Um grande amor

E 0 que nos conduz
Péssaros voando

Flores no jardim

Todos se reinem

Vao cantando assim.

O sol dormiu a noite inteira
Mas agora ele acordou

E ja vem vindo

Na janelinha.

Bom dia, bom dia querido sol. (Cangdo de bons dias. Fonte: diario de
campo).

Sobe a chama

Sobe a chama

llumina, ilumina

Nossas festas

Nossas almas. (verso da época — S. Jodo. Fonte: diario de campo).

Seguia-se o lanche da manha, precedido por um momento de siléncio em que,

sentados & mesa, a educadora e as criancas deitam suas cabecas nos bragos e silenciam

por momentos. Tal atitude objetivava ajudar as criancas a se acalmarem, e transitarem

para 0 novo momento menos agitado. A situacdo do lanche, rica em interagdes sociais,
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favorecia as conversas, em que as criangas contavam umas as outras, acontecimentos de
suas vidas fora da escola, piadas, e até brincavam com palavras, rimas e adivinhas,
como por exemplo:

Luan: - Professora Flor'®, sabia que o meu nome rima com um animal?

Professora Flor: - E mesmo, qual?

Luan: - Adivinhe...

P. Flor: - Criancas, qual sera o animal que rima com Luan?

Carolina: - E o meu professora, rima com qual animal?

P. Flor: - Vamos pensar criangas...

Daniel: - Eu sei professora, Luan rima com van...

Athos: - Mas isso ndo é animal

P. Flor: Rima mesmo, mas ndo € animal...

Athos: - 0 meu rima com rato(s)

Riso geral...

Otto:- 0 meu rima com gato...

Carolina: E 0 meu? ....Ja sei, rima com .... galinha! (risos)

P. Flor: o meu rima com Beija-flor, ndo é? E com frutas? Como rimam nossos

nomes?

Era um ambiente rico em conversas descontraidas e divertidas, no qual jogos de
palavras deste tipo, ndo s6 fomentavam a interacdo entre todos, como também
estimulavam o exercicio da linguagem, oportunizando o alargamento do seu
vocabulario.

As passagens de momentos mais agitados para os mais calmos, feitas com
referenciais intermédios, como as cancdes, que aparentemente nao evidenciam grande
significado, mostraram ser um aspecto relevante, pois permitiam dar tempo necessario
as criancas a se adaptarem a novas circunstancias do dia, sem ser para iSso necessario
uma intervencao impositiva por parte da educadora.

Depois, cantavam a cangéo da refeicdo enquanto a educadora acendia uma vela
que ficava acesa no centro da mesa, ao longo de toda refeicdo, junto ao arranjo de
flores.

Santo ajude o Senhor, meu céu azul protetor
Que venha a mim somente o bem

19 Nome ficticio da professora.
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E que assim seja, amem.

Frutos que essa terra deu

Sol e chuva fez amadurecer

Antes de alimentar, queremos agradecer.

Bom apetite, meus amigos. (Cancdo do inicio da refeicdo. Fonte:
diario de campo).

Agradecemos ao sol

Agradecemos a chuva

Agradecemos ao vento

Agradecemos a mde terra por este alimento. (Cancdo do fim da
refeicdo. Fonte: diario de campo).

As criangas esperavam que todas fossem servidas e s6 depois comecavam a
comer. Ao final agradeciam a refeicdo. O momento da refeicdo revelou ser um
momento rico em interacdes. Seguidamente, as criancas organizavam as cadeiras em
circulo no centro da sala. Colocavam as flores no centro da mesa pequena, tiravam seus
sapatos e roupas e colocavam-nas nas cadeiras respectivas, junto com as suas mochilas.
Ou seja, preparavam o ambiente para 0 momento que viria depois do recreio, indo em
seguida brincar no parquinho por cerca de uma hora.

Se estivesse quente iam de calcinhas e cuecas. A professora colocava
cuidadosamente protetor solar nas criancas. No ambiente exterior (patios ou parquinho),
as criancas pulavam corda, brincavam com areia e agua, subiam e trepavam em cordas e
brincavam numa casinha de madeira, composta por um escorregador e escadas feitas
com troncos de arvore, ou ainda brincavam noutra casinha anexa ao parquinho. Por
vezes, em dias de muito calor, tomavam banho de mangueira. Era nesse periodo que
elas encontravam as outras crianc¢as das outras salas de jardim e do maternal, podendo
brincar e interagir todas juntas.

Apds a hora do parque, as criangas voltavam para a sala, onde as esperava uma
bacia com &gua e sabdo para lavarem seus pés. Depois, iam ao banheiro para lavar o
rosto e as mdos. A maior parte das criangas conseguia autonomamente lavar seu rosto,
méaos e pés. A educadora ficava observando-as e sé ajudava quando realmente fosse
necessario. Depois de lavadas, as criangas vestiam roupa lavada que traziam na mochila,
guardavam a suja, calcavam-se (muitas vezes se via 0s maiores ajudarem 0s menores a
atarem os cadarcos), iam ao banheiro se precisassem, bebiam agua (a agua estava
sempre disponivel e acessivel em qualquer momento) ou suco e sentavam-se nas suas
cadeirinhas em circulo, esperando o0 momento do conto de fadas da época. Antes do

conto, a educadora passava 0leo nas maos das criangas, cantando.
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O conto era narrado ao longo de duas semanas seguidas, algumas vezes
alternado com outras historias com dedos, ou contos mais curtos, dependendo das
circunstancias do dia e da disposi¢do animica das criancas, ou seja, por exemplo, se a
educadora percebia que existia cansago nas criangas, contava um conto mais curto que
ndo exigisse demasiada atencdo delas. Ao fim da manhd, antes da saida, a professora
(despedia-se individualmente das criancas, beijando-as) e as criancas se despediam em
roda cantando:

O nosso corddo dourado, que brilha por todo o lado

Vem la do céu azul, e tudo se enche de luz.

A manhd j& terminou e pra casa eu vou voltar

O meu anjinho da guarda ao meu lado ira ficar.

Anjinho meu, proteja-me, ao dormir, ao acordar

Até quando a minha alma no céu entrar.

Anjinho meu, meu amiguinho

Me leve sempre para um bom caminho. (Cangéo de despedida. Fonte:
diario de campo).

Em simultaneo, acontece o ritmo semanal com as seguintes atividades:

Tabela 01: Organizacéo e integracdo dos ritmos da sala de aula observada

Ritmo semanal

Ritmo da 22 32 42 5a 62
respiracao
- Brincar livre - Brincar livre - Brincar livre - Brincar livre - Brincar livre
Expanséo na sala na sala na sala na sala na sala
- Arrumar - Arrumar - Arrumar - Arrumar - Arrumar
- Roda da - Euritmia - Roda da - Roda da - Roda da
manha - Banheiro manha manha manha
- Desenho e - Lanche - Culinaria/ - Aquarela - Jardinagem/
Contracdo  modelagem Péo - Banheiro Faxina
- Banheiro - Banheiro - Lanche - Banheiro
- Lanche - Lanche - Lanche
Expansao - Brincar livre - Brincar livre - Brincar livre - Brincar livre - Brincar livre
no exterior no exterior no exterior no exterior no exterior
- Higiene - Higiene - Higiene - Higiene - Higiene
Contragcdo - Conto - Conto - Conto - Conto - Conto
Expansdo  Saida Saida Saida Saida Saida

Fonte: a autora (diario de campo)
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22 feira: Modelagem com de cera de abelha — esta atividade era preparada e iniciada
pela educadora, apelando deste modo a que todas as criangas participassem. O proprio
ambiente de preparacdo convidava as criangas a participarem. No entanto, aqueles que
ndo desejavam ndo o faziam, podendo brincar noutra area ou em outra atividade, como
desenhar, por exemplo.
Zum,zum,zum, a abelhinha

Faz o mel, leva a rainha

Zumbe, zumbe a abelhinha,

Faz o mel, leva a rainha

Zum,zum,zum e poisa na flor. (Canc¢éo da cera de abelha. Fonte:
diario de campo).

Nota-se que esta atividade promove a destreza motora, especialmente a
motricidade fina, pois exige a manipulacdo do material, que inicialmente esta mais frio,
esquentando progressivamente com o calor e forca das méos. Também se percebe que
estimula a criatividade, quando a crianca intenta modelar alguma coisa, e a socializacao,
na medida em que esta atividade é para todo o grupo, na qual as criancas tém liberdade
para se comunicarem. A educadora, também participa da atividade, e no final, todos os

trabalhos séo colocados numa bandeja, podendo as criancas levar para casa.

3 feira: Euritmia — esta atividade é feita por uma professora de euritmia, que ao chegar
a sala, ja encontra as criangas calcadas com suas sapatilhas. Por cerca de trinta a
quarenta minutos ela pratica a euritmia, em roda com as criancas, recitando versos
acompanhados de gestos euritmicos que estdo enquadrados em uma historia
previamente selecionada e dentro sentido da estacdo do ano que se estd a viver. As
criangas imitavam-na.

Vem de longe apitando

Olha s6 quem vem chegando!
Vamos todos bem juntinhos
Viajar neste trenzinho?

Na estagdo vamos parar
Quem sera que vai entrar?
N&o é qualquer fulano

E o0 alegre mexicano

Com seu grande chapeldo

E um gordo bigoddo

Traz consigo um viol&o
Quando toca faz blao, bldo, bldo (Canc¢do de S.Jodo. Fonte: diario de
campo).
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Era uma vez um vento

Rapido e barulhento

Assobiava por todos os lados

E agitava o calmo lago

E foi por ente as arvores e pedras

Firmes no chéo

Que folhas e flores farfalhavam

Uma linda can¢do (Cancdo do vento. Fonte: diario de campo).

Como esta atividade exige alguma atencéo e concentracdo das criancas, ela é
apenas introduzida a partir dos trés anos de idade. As criangas imitavam 0s gestos da
professora, coordenando-os as sequéncias dos versos cantados. Viu-se que as criangas
experimentavam gestos, expressdes e posturas corporais novas, que fomentam a

coordenacao espacial e motora. Desenvolve também a capacidade de escuta, em grupo.

42 feira: Confeccdo de Pdo — esta atividade é muito apreciada e aprimorada pelas
criangas, que ndo s6 ajudam a preparar 0 ambiente, colocando os ingredientes
necessarios na mesa, como também cada um tinha a oportunidade de coloca-los na
bacia. Normalmente os ingredientes variavam, podendo ser confeccionado péo de varios
cereais, e frutos como cenoura, abébora ou frutas secas. Depois de a massa ser bem
batida pela educadora, acompanhando com a cancéo da atividade, cada crianga recebia
seu pedaco e amassava-o, modelando-o na forma que desejasse. A medida que iam
terminando, as criangas colocavam no tabuleiro e levava-se ao forno, que logo exalava
um aroma delicioso na sala. Cada crianca levava o seu para casa, para partilhar e comer

com os pais, e 0 pdo grande era para o lanche desse dia.

Compadre padeiro
Que cheiro gostoso
Dé 4gua na boca

Seu péo saboroso.
Compadre padeiro
Que trazes pra mim
Paezinhos, pées doces
Biscoitos assim.
Compadre padeiro
Mistura a farinha
Com &gua e sal

E fermento também.
Depois de amassar
Sovar e enrolar

No forno quentinho

O paéo vai assar. (Cancédo do péao. Fonte: diario de campo).
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5 feira: Aquarela — Constatou-se que essa atividade era também muito apreciada por
todos, pois as criancas logo a chegada falavam, alegremente, entre elas que era dia de
pintura, e geralmente grande parte delas manifestava vontade de ajudar na preparacao
da mesa, que passava por colocar as pranchas, os pincéis, a tinta nos copos, as esponjas
e os frascos com &gua. Esperavam ansiosas que comecasse a atividade. Também era o
dia em que a sala ficava rapidamente arrumada.

A técnica de pintura é feita numa folha A3 de papel banhado em &gua e colocado
em pranchas de madeira. Cada crianga tinha a sua prancha e utilizam-se apenas as cores
primarias (vermelho, amarelo e azul) e com elas a possibilidade de descobrir todas as
outras cores complementares. Essa descoberta era festejada por todos, especialmente
pelas menores, que mostravam satisfacdo de mais uma nova conquista. As crian¢as mais
experientes ja sabiam como obter o verde, o roxo, laranja, o rosa, 0 marrom, e outras,
sentindo-se orgulhosas disso.

A descoberta de novas cores, a partir das primarias difere muito da situacdo de
se oferecer as criancas, a priori, todas as cores. Embora as criancas ja as possam
conhecer, a experiéncia de “encontrar a cor” a partir da juncdo de outras, permite a
vivéncia da descoberta das cores por ela mesma, aprendendo pela experiéncia, como por
exemplo, de que o azul e vermelho fazem o roxo.

A atividade de aquarela era introduzida com a seguinte cancao:

Aguarela eu vou pintar

Pego com cuidado o meu pincel

E uma tinta eu vou buscar

Toc, toc, toc, posso entrar

Aquarela eu vou pintar (Cancdo da aquarela. Fonte: diario de campo).

6% feira: Jardinagem/faxina (lavar roupas das bonecas, encerar 0s brinquedos de
madeira, etc.) - estas atividades representavam o encerramento de um ciclo, o fim do
ritmo semanal, em que as criancas percebem esse encerramento e em simultaneo, uma
preparagdo para um novo ritmo, a semana seguinte.

Assim, verificou-se que trabalhar dessa forma, com todos 0s ritmos integrados,
ajuda as criangas a se posicionarem no espago compreendendo o seu lugar, no tempo a
interiorizarem as sequéncias temporais, percebendo 0s momentos passados, presentes e
o futuro, a aprenderem a lidar com mudancas e transices, sentindo confianca e
seguranca. Observou-se que as criangas conheciam bem cada espaco (da sala, patios ou

parquinho) e o que fazer nele, percebiam os diferentes tempos, ndo os questionando,
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transitavam normalmente dos tempos mais agitados para 0s mais calmos, sabiam
exatamente quando era dia de fazer pdo, pintura, euritmia ou aquarela (em vez de
referéncias mais abstratas como a 22 feira, 3?, 42, etc.), fato que lhes dava seguranca e
confiancga, assim como ajudava a desenvolver a capacidade de prever acontecimentos, a
partir dos ritmos cotidianos.

Ritmos e repeticOes das atividades auxiliam-nas a fortalecerem sua memoria
com experiéncias recorrentes. E com eles se estabelecem habitos, apoiando-as a se
integrarem no mundo, na vida. Esses habitos vdo mais além do sentido de rotinas ou de
atividades rotineiras, mas na diregcéo de aspectos que promovem as transformacdes que

sistematizam a organizacao da prdpria vida.

Ritmo anual

Este ritmo é o maior e mais longo. E trabalhado por meio da vivéncia das
estacdes do ano de toda a comunidade escolar. Historias, versos e atividades manuais
relacionam-se com a estacdo do ano a viver, com seus elementos préprios, refletindo as
mudangas naturais que ocorrem na natureza da estagdo do ano.

O inicio da pesquisa coincidiu com a preparacdo da festa de Sdo Jodo. As
criancas ajudavam a professora a preparar 0s elementos para a festa. Fizeram-se
moinhos de vento, procuraram-se paus para a fogueira, preparava-se a apresentacdo das
cancdes e versos alusivos a época que se iriam cantar na festa de Sdo Jodo com os pais,
para além das atividades inerentes a cada dia do ritmo semanal.

Também se vivenciou uma festa de aniversario, cuja preparacdo realizada pela
educadora, passou pela decoracdo da sala e pela realizacdo do presente de aniversario. A
aniversariante recebeu uma coroa de tecido feita pela educadora, a mesa estava
decorada com flores e ela pdde escolher seus amigos preferidos para se sentarem ao seu
lado, e a celebragcdo comecou com o contar da histéria da vida dessa crianca.

No que se refere aos aspectos relevantes para o desenvolvimento e aprendizagem
das criancas, a educadora referiu que: “é principalmente esse espaco que elas tém de
poder se expressar livremente”, sem imposi¢coes de parte do professor, com liberdade
de ser. Na percepcdo e avaliacdo da educadora acerca do desenvolvimento e

aprendizagem das criancgas, considerava 0s seguintes aspectos:
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1. As experiéncias sociais entre as criangas:

O aspecto social é um fator muito importante. Como esta o
desenvolvimento dela nas relagGes, como ela se relaciona com o
outro. Em que ponto ela ja chegou nesse amadurecimento. Todas as
questdes do social, ao chegar ao ensino fundamental, elas véo ficando
cada vez mais escondidas. De alguma forma a crianca vai
escondendo mais, ela vai aprendendo a manipular de outra forma,
entdo na primeira infancia, no ensino pré-escolar a gente consegue
perceber, bem claramente as dificuldades nesse aspecto do social.
Também vejo desenvolvimento principalmente nas relacdes entre eles,
como eles vao superando os desafios e vao aprendendo a viver com as
suas diferencas (Entrevista a educadora).

Percebe-se que o entendimento da educadora sobre as relagdes sociais das
criancas sao nesta fase da infancia mais transparentes e podem ser por ela percebidas,
quanto as facilidades ou dificuldades, e conduzidas no sentido de ultrapassarem
diferencas, limitacBes e desafios, a partir da sua prdpria interacdo. Neste sentido, as
questdes do exemplo e da imitacdo intervém nesse processo social e podem ajudar a

ultrapassar algumas dificuldades comportamentais ou sociais das criancas.

2. Pelos ritmos com que se trabalha no jardim:

Existe um ritmo, uma respiracao que faz parte da natureza, faz parte
desse ciclo da noite e do dia, da chuva, do vento. Entdo é como
ensinando pra crianga esse movimento dela mesma dentro da vida. Eu
acho que é muito profundo o que o ritmo traz para a crianca. Ele traz
uma seguranca, pois ela sabe o que vai acontecer naquele dia, ela
ndo tem aquele medo, ai, 0 que vai acontecer hoje? Nao. Ela sabe que
vai ser o dia do pao, ela sabe que depois da historia vem a despedida,
ela sabe que depois do verso vem o lanche, ela sabe a sequéncia das
coisas e depois ela tem uma confianca, o ritmo d& um chéo pra ela,
néo é?

O préprio ritmo de sala de aula vai harmonizando, e elas vao
entendendo, e isso Ihes vai dando seguranca, a partir também da
repeticdo. Cada dia as criancas tém uma nova chance de se
integrarem e de se entregarem.

A sequéncia, o respirar, ela pode expandir e depois ela pode se
acalmar, silenciar, se concentrar, porque ela ja foi pra fora e agora é
um inspirar. A gente vai mostrando pra crianca todas essas relagdes
com a natureza, com as épocas que a gente trabalha, com as estacdes
do ano, com os ciclos do dia, Entdo acho que é uma vivéncia muito
profunda e que ela vai se aprimorando e aprofundando, vai
evoluindo, porque ela vai vivendo esses ritmos e eles vdo se
ampliando dentro do contetido que depois vai se revelar.

N&o ha rigidez, tem dias que precisa ser diferente, vocé precisa
improvisar, coisas acontecem, e ai elas percebem também, com muito
mais clareza o que é o ritmo, e quando acontece um imprevisto e
como voceé de lida com ele, porque ela ta acompanhando, ela ta tendo
aquela cadéncia da respiracdo. Entdo ela também pode aprender
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muito mais com uma situacdo nova, com o inesperado, ela vai

perceber melhor a situacdo. (Entrevista a educadora)
Nesta fala, uma vez mais se evidencia que os ritmos sdo benéficos seja para a
percepcéo e relagOes temporais, seja para fomentar a confianca e seguranca, seja ainda

para a aceitacao de transicdes ou mudancas inesperadas, por parte das criangas.
3. Pela capacidade de concentragéo:

A questdo da concentracdo da crianga. O quanto ela consegue ficar
concentrada, porque ela vai comegando com os trabalhos manuais na
pré-escola, essa questdo do ritmo, pausa e volta, contracdo e
expansdo, agora centra, escuta a historia, o quanto ela consegue
ouvir um conto, quanto tempo ela consegue ficar fazendo uma
tapecaria, entdo todo esse trabalho também vai demonstrando essa
maturidade para essa respiragdo da criangca (Entrevista a
educadora).

A capacidade de concentracdo vai aumentando ndo s6 a medida que a crianca se
desenvolve e cresce, mas também, e, sobretudo, a medida que os tempos de contragédo e
expansdo se vdo igualando progressivamente, de acordo com as necessidades e
capacidades das criancas. Essa progressdo passa também pelo processo de

aprendizagem e autonomia gradual das criancas ao realizarem suas atividades e tarefas.

4. Pela linguagem:

Essa questdo da linguagem, se a crianga tem uma trava no
desenvolvimento da linguagem, como é que a gente pode estar
ajudando ela, ai 0 médico vem e confirma: essa questdo da linguagem
t4 pegando pra essa crianca. Até aqui foi tudo bem, mas daqui pra
frente hd uma certa urgéncia, a gente precisa de cuidar disso, entao
tem esse apoio do médico, e das outras professoras também, que junto
comigo fazem a observagdo no parque.(Entrevista & educadora)

A utilizacdo de uma linguagem enriquecida, como a existente nos contos de
fadas, é uma peca-chave para a qualidade da educacdo infantil. “E sobre a linguagem
que vai sendo construido o pensamento e a capacidade de decodificar a realidade e a
propria experiéncia, ou seja, a capacidade de aprender” (ZABALZA, 2007, p.51). Isso
significa, portanto, que nesse ambiente podem ser criadas condi¢Ges de aprendizagens
ricas, por meio do incentivo as conversas, relatos de experiéncias, verbalizacOes
enquanto brincam ou constroem fantasias, e interag0es entre criancas e entre elas e a

educadora.
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Um dia, no momento do conto, uma menina de 6 anos pediu & professora para
contar a historia. A professora logo acedeu a ideia e a crianca foi buscar os elementos
utilizados para a histéria (feitos em 1a e tecidos - menino com chapéu, menina que fazia
de mae, uma laranja e uma bolsa,), normalmente utilizados pela educadora. A crianca
preparou o0 cendrio em cima da mesa, colocando 0s personagens em cima de tecidos. A
professora disse:

- Criancas, hoje, a Carolina vai contar a histéria.
E a crianga comecoul...:
- Era uma vez um menino que gostava muito de laranjas....

Observou-se que as criancas também eram capazes de contar uma historia
“lendo” as imagens de um livro, incentivadas a usar suas proprias palavras podendo
desenvolver habilidades verbais independentes da narrativa do texto impresso. As
criancas também atuavam com marionetas, desenvolvendo habilidades de expressdo
dramética por meio do trabalho corporal e do dialogo de uma maneira artistica.

As conversas em torno da mesa de refeicdes dao as criancas a oportunidade de
contatarem com a fala e escuta, com rimas e adivinhas. A integracdo destas atividades
cultiva o prazer pela linguagem dando tempo as criancas a se familiarizarem com a
palavra falada, constituindo-se como base para o0 desenvolvimento posterior da

aprendizagem da leitura e escrita.
5. Pelo acompanhamento dos pais

Desde o comego do ano h4 o acompanhamento com os pais, como é o
desenvolvimento fora da escola também, como sdo as atividades fora
da escola também (Entrevista a educadora).

O acompanhamento dos pais revela ser um fator de qualidade na educacao
infantil, pois o didlogo entre escola e familia é importante no sentido de manter uma
coeréncia com a pedagogia. A presenca dos pais diariamente na escola, sua participacdo
semanal nos lanches para a sala, sua intervencao e partilha de tarefas na preparagdo dos
eventos festivos, assim como sua representacdo em reunides frequentes da coesédo
aquela proposta pedagogica. Esse envolvimento comunitario por parte dos pais pode
fomentar a harmonia no convivio escolar, dando seguranga as criangas e ajudar a criar
condi¢Bes benéficas de desenvolvimento e aprendizagem, sendo por isso fator de

qualidade.
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6. Pela evolucdo da motricidade

Como foram evoluindo 0s movimentos corporais, toda a expressao
corporal da crianca, a dindmica e o0s desafios que ela foi
conquistando, andar de perna de pau, saltar a corda, tudo isso é
registrado também, eu escrevo.(Entrevista a educadora).

Diversas experiéncias motoras promovem evolugdo do desenvolvimento neuro-
sensorial e psicofisico da crianca. No patio ou no parquinho, as criancas tém
oportunidades de expressarem seus movimentos livremente. Nesses espacos, observou-
se que algumas criangas tinham, inicialmente, dificuldade em se manterem pulando
corda por algum tempo, mas, ao fim de alguns dias, e por diversas tentativas, iam
progredindo em suas habilidades. Eram estimuladas pela educadora a continuarem e, ao

conseguirem, eram aplaudidas e valorizadas.

7. Pela evolucdo do desenho, pintura e modelagem

A observacgéo do desenvolvimento do desenho da crianga ao longo do
ano, isso diz muito dela, como esta evoluindo o desenho dela, como
estd evoluindo a pintura de aquarela dela, como estd evoluindo a
modelagem dela.

A pintura, desenho e os trabalhos manuais também ajudam na motricidade fina,

no equilibrio e simetria, assim como o sentido criativo e estético.

8. Pela observacéo da crianca

E temos uma vez por més um meédico escolar, que faz uma observacéo
na sala, e que também traz um olhar diferente, outro ponto de vista,
um olhar médico para olhar o desenvolvimento dessas criangas. E ai
vocé tem uma referéncia do teu olhar junto com o médico. Se o teu
olhar confirma ou ndo com o dele.

Ha varias pessoas que estdo envolvidas nessa observacao, inclusive o
futuro professor, que sera o professor da turma dessas criancas e a
professora do 1° ano, que ja passou por essa experiéncia, que viu
como foi a formacgdo do grupo, que pode também contribuir com o
que ali faltou, com o que poderia ser diferente, ou seja, com a
experiéncia do 1° ano passado.

Esse olhar vai ficando mais focado nessa direcdo do ensino
fundamental, a partir do segundo semestre, o trabalho vai ficando
mais enfatico junto da crianca, essa preparagdo. Mas € através desses
registros e também os registros que fazemos em grupo, sobre a
observacgéo da crianca.

Esta atividade referida pela educadora é realizada nas escolas Waldorf, pela

equipe dos professores, abrangendo todos os graus de ensino. Entre outras funcdes,
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serve para aprofundar o conhecimento das criangas, auxiliando-as em certas
dificuldades que apresentem, assim como meio de auto-educacdo dos proprios
professores, na medida em que o treino de observar o outro os ajuda a observarem-se a
si mesmos, e refletir sobre suas acoes.

Por meio de conversa informal com a educadora, soube-se que naquela escola, a
observagdo das criangas é um trabalho de toda a equipe pedagdgica assim como do
médico escolar. Em reunides pedagdgicas se decidem quais as criancas que precisam ser
observadas, pelas mais variadas razfes, tais como: as que revelam algum aspecto que
precise ser melhor compreendido ou atendido, as que por algum motivo apresentem
alteracbes comportamentais, entre outras razoes.

E fundamental que a observacdo seja feita sem julgamentos, com o intuito de
observar aquela crianca em desenvolvimento a partir de seus aspectos fisicos, animicos,
emocionais e espirituais. Tanto as educadoras observam criancas do ensino fundamental
e de outras salas de jardim como professores do ensino fundamental observam criangas
do maternal ou do jardim. Todos se focam na mesma crianca ao longo de um més.

O papel do médico escolar € importante nas apreciacdes coletivas sobre as
criangas, pois ajuda os professores dando sua contribuicdo e visdo médica.

Mediante as observacdes e relatos da educadora, pode-se concluir que o
significado dos ritmos para o desenvolvimento sauddvel da crianca engloba uma
complexidade de aspectos, aparentemente invisiveis. A expressdo “ensinar a crianga a
respirar corretamente” (Oldfield, 2001, p.78, tradugdo da autora), implica alargar o
sentido do conceito “respirar” a varios niveis, como:

a) Nas implicacfes na saude fisica da crianga — “o ritmo tem o potencial de apoiar a
saide e preservar as forgas formativas da crianca”. (idem, p.79, traducdo da
autora);

b) Na organizagdo do comportamento impulsivo natural da crianga — “as forgas da
vontade da crian¢a podem ser dominantes e ela pode ser levada por essa forca”
(idem, p. 79, traducdo da autora). Note-se que 0 conceito de vontade aqui
referido diz respeito a forga existente por detras da acdo da crianca.

Segundo Oldfield (2001, p. 52), “a for¢a da vontade na crianca é
inconsciente, mas muito poderosa”. Refere ainda que segundo Steiner (apud,

idem, 2001, p.52), em seus estudos sobre o homem, define vontade como,
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Uma forca poderosa que se vai refinando e fortificando na progressiva
tomada de consciéncia, a partir de expressées instintivas e de impulsos
comportamentais, ao longo do desenvolvimento da autoconsciéncia.
Essa forca, presente no comportamento de cada um, se bem
conduzida, almeja uma agdo cada vez mais responsavel, decidida,
positiva, hum processo de autorrealizacdo, no sentido de se render
posteriormente a uma expressdo espiritual superior, passando o “Eu
guero”, para “Minha vontade”. (traducdo da autora).

Desse ponto de vista, isso significa que o desenvolvimento da vontade da
crianca pode ser visto como um desenvolvimento da capacidade de resposta na
acdo e numa crescente consciéncia do sentido do proposito, o que interferira nas
futuras escolhas conscientes e seus efeitos no curso de sua vida. Sobre isso

Steiner (apud Oldfield, 2001, p. 79) comentou ainda que:

Consegue-se orientar o impulso da vontade da crianca, ndo por meio
de dizer a uma crianga o que é certo fazer, mas trazendo-a a fazer algo
hoje, amanha e no dia seguinte. A primeira experiéncia de ordem e de
regularidade é a semente da futura autodisciplina (traducdo da autora).

Na organizacdo dos sentimentos da crianca — o fluxo contragdo/expansao no
ritmo diario ajuda a crianca a firmar as suas respostas emocionais. Até mesmo
os adultos podem experimentar 0 qudo instaveis seus sentimentos podem se
tornar quando estdo cansados;

No apoio a aprendizagem — o ritmo permite a aprendizagem ritmica, 0 que sem
ele, seria dificil aprender conceitualmente por criancas pequenas. Uma atividade
repetida permite as criancas aprenderem novas aquisicbes sem entrar numa
aprendizagem intelectual consciente para a qual elas ainda néo estao preparadas.
A memodria pode, por este meio, e sem esforgo intelectual, ser facilitada. Por esta
razdo, historias, versos e rimas sao repetidos ao longo de muito tempo;

O ritmo em sua natureza tem uma ldgica intrinseca, e uma ordem natural. As
criancas sdo capazes de compreender a sequéncia dos eventos repetitivos. Estas
qualidades dos ritmos dirigem-se as suas capacidades cognitivas de forma
acessivel ao seu estagio de desenvolvimento.

Os professores devem garantir que tudo o que fazem em frente da crianca é feito
de uma forma logica, natural, progressiva, organizada. As criangas sdo capazes
de perceber os sinais e imitarem a atividade. A autodisciplina do professor é

reconhecida como um pré-requisito para a eventual autodisciplina da crianca.
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f) Promover confiangca - muitas criangas de hoje sdo prematuramente despertadas
para um mundo agita constituido por preocupacgdes e expectativas de adulto e
possibilidades de perigo, 0 que muitas vezes resulta no envolvimento com as
questdes da vida adulta. Contudo, as ansiedades podem ser gradualmente
aliviadas pelos ritmos diarios e semanais do jardim infantil, que ajudam a
ultrapassar dificeis circunstancias da vida das criancas.

As criangas vivem no tempo presente, ¢ numa cultura do “quero isso
agora”. Em seu livro “The road less travelled”, Scott Peck, (apud Oldfield,
2009) refere que uma das necessidades fundamentais da crianca é vivenciarem a
recompensa adiada como fundagdo para a futura autodisciplina (grifos da
autora).

O uso da ordem ritmica nas suas experiéncias desde 0s primeiros anos
promove 0 aprender a esperar, pois algo tem de acontecer primeiro No contexto
de jardim de infancia, esperar que a vela seja acesa antes de comer, cantar antes
da historia, lavar as maos e preparar a mesa para a confeccdo do pdo antes de
fazé-lo, sdo pequenos passos que facilitam as percepc¢des temporais, assim como
fortalecem o autocontrole, ndo sendo necessario subornar, ameacar ou castigar.

As criangas precisam de tempo para brincar, para a maravilha da
descoberta do mundo, de seus proprios potenciais, e para isso 0S ritmos e

repeti¢bes ajudam-nas a caminhar nessa descoberta viva.

Experiéncias formativas diversificadas

As experiéncias formativas proporcionadas as criancas foram referidas ao longo
da descricdo e analise dos ritmos, pois 0s ritmos sdo suportados pelas atividades e
tarefas. No entanto, constatou-se que aquela sala de jardim € uma pequena comunidade
de “fazedores”. Observou-se que todo o grupo de criangas tem grande vontade em
participar nas atividades que vao ocorrendo. Por meio do fazer, do ambiente de trabalho
existente na sala, percebemos a fonte de riqueza para a aprendizagem das tarefas
domeésticas, entre outras, promotoras de habilidades motoras, sociais, emocionais e
cognitivas, logo, para o desenvolvimento integral e aprendizagem das criancas.

A experiéncia de aprendizagem das criangas torna-se integrada e vivencial e ndo

baseada em matérias curriculares. A matematica, ou o uso da linguagem matematica,
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por exemplo, pode ser vivenciada ao colocar lugares na mesa de refei¢Ges, ou na ajuda a
preparar a comida (cortar cenouras as rodelas, fazendo circulos perfeitos, com a
vantagem de estes virem a ser comidos mais tarde na sopa). Conceitos como a adi¢éo ou
subtracdo (ou mais ou menos), peso, medidas, quantidades e formas séo aprendidas de
forma natural como fazendo parte da vida pratica diaria. A linguagem enriquecida
existente nos contos de fadas, a liberdade para conversar, a recitacdo de versos, a
presenca da mausica e can¢des constantes no cotidiano daquela sala, a realizacdo de
euritmia, com seus gestos, dancas e versos constituiram fontes ricas de aprendizagem e
desenvolvimento.

Claramente se percebeu que as criancas aprendem pelo fazer e a cada semana
conseguiu-se observar suas habilidades ampliadas. Verificou-se também que suas
vontades sdo trabalhadas cada dia ao realizar, entre outras, atividades domeésticas e
criativas, pois mesmo criangas menos ativas se mostravam interessadas em avangar nos

seus trabalhos, como por exemplo no seu tear.
Interacdes/Relacbes

Como resultado de suas interacGes, a educadora, segundo seu relato, se vé& como
um apoio e uma orientacdo aos pais. Em relagdo as criancas, possibilita a superacao de
dificuldades de diversas ordens, fomenta a sua autonomia e confianga no mundo adulto.
Ela se considera como um exemplo diante das criangas, pois expressa que,

As criangas e até o mundo precisa muito de adultos que sirvam de
exemplo, ndo é? Que sejam adultos que a gente olhe e admire, a gente
estda plantando nesses seres sentimentos de veneragdo pelo mundo
adulto. Entdo é o nosso trabalho que vai trazer pra eles essa verdade.
(Entrevista a educadora)

Esta sua fala revela coeréncia com o principio pedagogico do primeiro seténio
enunciado por Steiner: a imitagdo e o exemplo.
Quanto a sua caracterizacao sobre a sua relacéo e interacdo com as criangas, sao

estas as suas palavras:

A imagem que tenho é de uma mae. Caracterizo a relacdo como um
desafio constante de presenca, um olhar atento a todos e a cada um, e
de amorosidade. Uma oportunidade de atuar ali cada dia, naquele
grupo com todas e com cada uma. Uma terapia. Cada dia como um
novo desafio e uma nova conquista. As criancas sentem uma grande
devocgao por mim, estdo sempre prontas para me ajudar.
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Isso parece indicar por um lado, que existe uma relagdo afetiva intensa entre ela
e as criangas. Por outro, parece existir muita firmeza e pouca negociacgéo entre ela e as
criancas, pois quando questionada sobre como supera dificuldades, impasses ou

conflitos na sua relacdo com as criancas ela responde que,

Normalmente sdo questdes de limites que eu percebo, ndo é?
Questdes de falta de limites, de um entendimento de até onde a
crianga pode ir, um limite, a crianca estad compreendendo os limites.
Entdo eu sou muito firme, de mostrar o que € e 0 que ndo é. De
mostrar isso pode, isso ndo pode. Ndo deixar para a crianca nada
mais ou menos, tanto faz, ou o pode ser. E o sim sim e o ndo néo. E
deixar bem claro pra ela o que é é e 0 que ndo €, ndo é. Nao pode,
ndo pode mesmo. Ndo é ndo mesmo, e 0 sim é sim mesmo. Definir
esse limite, trazer essa clareza para a crianca cada vez mais,
mostrando isso. Eu sinto muito que alguns pais tém muita dificuldade
em colocar esses limites, em trazer essa clareza. E a crianga pede
essa questdo, ndo com autoritarismo, mas com essa autoridade
amada, de respeito, de mostrar: eu sei o que é melhor pra vocé agora
e voceé precisa disso (Entrevista a educadora).

Aparentemente, parece existir alguma contradicdo entre a concepcdo tedrica de
uma pedagogia dirigida a liberdade da individualidade, e alguns aspectos da atuagdo da
educadora. E possivel que essa aparente dicotomia se deva ao fato de que na pedagogia
Waldorf a concepcao de liberdade diz respeito a uma condicao interna do individuo, que
é construida e conquistada ao longo da vida e ndo a elementos externos. Para se
conquistar tal liberdade, as criancas precisam de direcéo e disciplina durante a infancia
(Lanz, 1998). Por isso é que o curriculo precisa ser bem estruturado e as atividades
dirigidas pelos educadores, com o intuito de propor situacdes especificas de
aprendizagem que eventualmente as criancas ndo se submeteriam espontaneamente.
Dessa forma possibilita-lhes uma preparacdo para que, quando se tornarem mais
experientes e maduras, alcancem progressivamente maior grau de liberdade.

A educadora concorda, por um lado, que a pedagogia Waldorf promove uma
educacdo para a liberdade de expressdo interior de cada crianga, sem interferéncias do
adulto e, por outro, defende simultaneamente a necessidade de estabelecer limites em

determinadas situacdes, dirigindo as criancas de forma afetiva, mas firme e assertiva.
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Auto-educagéo

Para além da presenca dos indicadores referidos e investigados ao longo da
pesquisa, na entrevista a educadora surgiu outra categoria que parece ser significativa
para a qualidade da educacdo infantil, neste contexto educativo: a auto-educagao.

Para a educadora, a sua visdo da pedagogia Waldorf estd fortemente centrada na
auto-educacdo, que, segundo suas palavras “deve estar o tempo todo na sua atuacao
pessoal e profissional”; coincidindo também com o ponto-chave de sua escolha
profissional, e identificagéo pessoal.

O aspecto mais relevante desta pedagogia € 0 “verdadeiro respeito pelo ser
humano”, 0 qual passa por entender como se processa 0 desenvolvimento humano, sob
0 ponto de vista de Steiner, bem como a “liberdade de cada crianca de poder expressar
sua propria individualidade, assim como suas dificuldades e limitagoes” (Entrevista a
educadora).

A pedagogia Waldorf representa para esta professora o caminho para a plena
liberdade enquanto ser humano com suas especificidades e limitagdes pessoais. Uma
educacdo que olha para os potenciais e ajuda nas limitagcdes; que promove um ambiente
em que tal é exercido com cuidado e respeito pelo ser humano, “ajudando cada um a
descobrir sua missdo e doar algo de si ao mundo”. Para ela, a pedagogia Waldorf ajuda
cada um a auto-educar-se, numa interacdo conjunta, ou seja, enquanto o professor vai
ajudando na educacdo de seu educando, vai-se igualmente auto-educando e
aperfeicoando.

Percebe-se que a educadora concorda com o principio formulado por Steiner (in
FEWB, s.d), cuja principal meta da educagdo ¢ a de “desenvolver seres humanos livres,
capazes de dar sentido e direcdo as suas proprias vidas”.

Segundo Steiner (2008), o homem torna-se livre a medida que desenvolve o
autoconhecimento, e se torna consciente dos motivos de seus pensamentos, desejos,
vontades e atitudes. Para o autor, o desenvolvimento do autoconhecimento é essencial
para que se possam distinguir as verdadeiras aspiracOes e necessidades daquelas
exteriormente impostas pela sociedade. Para isso, hd um longo percurso a percorrer que
é iniciado na pequena infancia, que passa pelo desenvolvimento integral da crianca,
devendo ser harmoniosamente guiada e disciplinada, a fim de fazer desabrochar as suas

capacidades fisicas, cognitivas, emocionais, sociais, estéticas e espirituais.
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Seu ideal de educadora é ser um exemplo, pois “o mundo precisa de exemplos
que sejam suscetiveis de sentimentos de admira¢do e de venerag¢ao”. Considera
importantes sentimentos como a alegria e a gratiddo na presenca das criancas, assim
como sua sinceridade, “pois as criancas sentem quando se é verdadeiro ou ndo, e
espelham esses sentimentos” (Entrevista a educadora).

A educadora fez frequentemente referéncia a importdncia do
autodesenvolvimento e postura do professor como elementos principais para a
qualidade da educacdo. Isso passa pela ideia de que o professor esteja “verdadeiramente
conectado” com 0 seu trabalho de forma afetiva e responsavel. Também refere que
meditar e refletir sobre as criangas, “pensando nas criancas a noite, refletindo sobre
elas, fazendo as anotagdes das observagoes que a gente tem a respeito”, OU Seja, todo o
trabalho meditativo/reflexivo contribui para evoluir no seu proprio trabalho pessoal e
profissional. Para ela, a postura do educador passa pela autoeducacdo. Educar nao é
“dominar uma técnica, mas constitui sempre um novo desafio, pois cada crianga
representa uma histéria, uma individualidade com necessidades e limitacdes diferentes,
que exige uma presenca de espirito consciente e aberta, constituindo um exemplo”.

O papel principal do educador é poder “estar verdadeiramente auxiliando o ser
a encontrar nele mesmo 0s recursos que ele precisa para se ajudar, para se
autoeducar”. Suas palavras e também sua atuacdo ao longo da observacdo indicam
cuidado e dedicacdo pelo seu trabalho com as criangas. ,

Deve-se ter amor por aquilo que se faz. Se ndo tem amor por aquilo
gue se faz, fica sem sentido, ndo é? Eu acho que a qualidade, para
mim é esse amor, esse sentido pelo que vocé ta fazendo, essa
responsabilidade acima de tudo. E 0 amor por aquilo que se tem a
fazer.

Igualmente importante de salientar é que, para a educadora, a sua visdo de
mundo e de educacdo constitui-se pela evidéncia que,

A humanidade vive em algum tipo de prisdo. Prisdo pelo dinheiro,
pelo ter, por aquilo que se criou para estar gerando conforto, hoje a
humanidade se tornou escrava disso. A educacdo é uma chave de
libertacdo, da forma de pensar das pessoas, principalmente desses
seres que estdo vindo, as novas geracdes. E através da educagdo que
isso pode ser sanado, equilibrado.

Isso parece indicar que sua visdo de educacdo é uma espécie “terapia
libertadora” que pode ajudar a sanar alguns desequilibrios e excessos gerados pela

sociedade de consumo.
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Salienta, ainda, que a principal dificuldade no seu trabalho é o desafio de
conseguir a quietude e o esforco interno de concentragdo e de serenidade, em cada
situacdo do dia-a-dia. Manifesta, também, que a qualidade da sua presenca € uma
construcdo constante e que se constitui pela sua concentracdo, entrega e empatia pelas
criangas. Essa qualidade é um aspecto que tem efeito sobre as criangas pois,

Est& sendo construido, essa qualidade dessa minha presenca quando
eu trabalho, a qualidade da minha presenca diante deles, é 0 maior
efeito, digamos assim [...] pra mim entrar na sala é entrar num outro
mundo. Eu me desligo de todas as minhas preocupagdes da minha
vida pessoal, dos meus problemas (Entrevista a educadora).

Esse aspecto parece bastante revelador, pois aponta para uma preocupacao e
esforco que desenvolve para promover uma relacdo de qualidade com as criancas,
sabendo que isso tem efeito sobre elas e suas motivacGes. Para isso necessita de se focar
no seu trabalho e se desligar de seus problemas pessoais. Sabe-se que conseguir esse
foco e desligamento ndo é algo facil. Contudo, ao longo da observacdo, constatou-se
que sua postura era atenta e focada: algumas vezes, o seu trabalho era interrompido por
alguém que batia a porta da sala ou mesmo a pesquisadora com perguntas. Essas
interrupgdes ndo desviavam a atencdo dada as criancas. Era visivel que o seu trabalho
junto com as criangas era prioritario.

Refere ainda a sua intencdo de revigorar o seu trabalho para que ele ndo se torne
repetitivo ou “enrijecido”, 0 que indica ter uma postura reflexiva, buscando encontrar
solugdes criativas para nele progredir e inovar.

Para esta professora, a visdo holistica sobre o ser humano é uma contribuicéo
para a qualidade da educacédo infantil, porque para além do conhecimento integral do
desenvolvimento humano no sentido da liberdade, pressupBe que o curriculo seja
elaborado pelos professores que estdo diretamente diante das necessidades e interesses
dos alunos e esse fato da-lhes também a possibilidade de terem “um espago de
expressao, de liberdade para o professor poder se expressar naquilo que ele acredita,
naquilo que ele estd vendo, alimenta o professor e o faz se sentir muito mais
responsavel”, ou seja, a liberdade do professor na elaboracgdo e aplicacdo do curriculo
torna-o mais envolvido e responsavel pelo processo de aprendizagem. Isso, para ela faz
toda a diferenca em relacdo a outras propostas educativas.

A liberdade do professor é assumida por ela como uma oportunidade de

desenvolvimento e crescimento pessoal, permitindo-lhe assim a auto-educacéo.
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Em sintese, na visdo da educadora, a qualidade da educagdo infantil se constréi a
partir da visdo holistica do ser humano, do autodesenvolvimento ou autoeducagdo do
professor, o respeito pelo ser humano, a liberdade de ser, o0 compromisso do professor, o
tempo e espaco preservado e dedicado as criangas para sua livre expressao, o ambiente
permeado por ritmos, materiais naturais e organicos, as artes plasticas, o canto e a
masica. Percebe-se, nessa professora, um nivel alto de coeréncia com os principios da
pedagogia Waldorf, além de grande envolvimento pessoal com o seu trabalho.

A par dessa visdo da educadora, e retomando o que foi discutido na analise,
considerando os indicadores de qualidade construidos para aquele contexto, verificou-se
que aquela sala de aula apresenta condicGes de aprendizagem e desenvolvimento
construtivas, portanto nela se participa em seu cotidiano, da construcdo da qualidade da

educacdo infantil.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para alcancar os objetivos propostos, procurou-se investigar a qualidade da
educacao infantil nas concepcdes e praticas da Pedagogia Waldorf, no contexto de uma
escola que a adota. Para isso, foram construidos quatro indicadores de qualidade —
ambiente, ritmos, experiéncias formativas e interacdes/relacbes — que orientaram as
observacg0es e anélise das informagdes obtidas.

Ao longo da pesquisa, 0 convivio com aquele ambiente escolar permitiu
compreender que as concepcdes filosoficas e educativas norteadoras das praticas
pedagdgicas aplicadas sdo coerentes e voltadas para o desenvolvimento e aprendizagem
das criangas de uma forma original.

Na perspectiva da qualidade na educagdo infantil, e no contexto da escola
pesquisada é possivel afirmar que o ambiente é o resultado da inter-relacdo de maultiplas
dimens@es que facilitam ou limitam a construcdo da aprendizagem. Naquele contexto,
existe preocupacdo em manter um ambiente organizado e estético, constituido por
materiais naturais e brinquedos simples, em que o canto frequente da educadora e a
musicalidade da lira vao harmonizando o espaco educativo, visando um ambiente
promotor de desenvolvimento e aprendizagem.

Os ritmos integrados englobam uma complexidade de aspectos e se constituem
como ferramentas pedagdgicas com implicacfes na saude fisica, psiquica, emocional e
social da crianca. Servem de apoio a aprendizagem na medida em que a alternancia
entre atividades expansivas e concentradas e as repeticdes permitem as criangas novas
aquisicdes por meio da vivéncia e ndo de forma abstrata ou precocemente intelectual.

Contribuem, igualmente, para organizar e firmar a vida emocional da crianca, na
medida em que o fluxo expansdo/contracdo equilibra as suas respostas emocionais. A
presenca dos ritmos resulta numa percepcdo do tempo que transmite confianca e
seguranca e a sua previsibilidade.

As experiéncias formativas diversificadas ganham significado pela sua relagédo
direta com a vida cotidiana, tornando-se numa relacdo indissociavel. E pelo fazer,
refazer e pela vivéncia ritmica, entre outros, que sdo oferecidas as criancas condi¢des
para o desenvolvimento das suas habilidades e destrezas.

A interacGes/relacdes entre educadora e as criangas sao voltadas para a criacdo de
oportunidades de aprendizagem, cuja principal finalidade se dirige para o
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desenvolvimento das potencialidades, da autonomia, do desenvolvimento social e
emocional das criangcas. A educadora evidenciou que promove uma educacdo para a
liberdade de expressdo interior de cada crianga, sem interferéncias, mas por outro,
defende a necessidade de estabelecer limites de forma afetiva e assertiva, promovendo
condigdes de desenvolvimento de potencialidades e reconhecimento de limitacdes.

A auto-educacdo como um fator de qualidade, em virtude desta apontar para uma
postura cuidada, digna de imitacdo. Isso significa que o educador ou professor esteja
verdadeiramente identificado e dedicado ao seu trabalho com as criangas e colegas de
forma responsavel. A auto-educagdo passa ainda por processos de reflexdo que visam a
evolugéo e crescimento pessoal e profissional.

A perspectiva da auto-educacdo pressupde um desafio constante, uma vez que
educar ndo é dominar uma técnica, mas exige uma presenca de espirito aberta e
consciente, capaz de ajudar a desenvolver cada criangca com seu contexto de vida social,
sua historia, cultura, uma individualidade com necessidades e limitacdes especificas,
num espaco escolar comunitario.

Na prespectiva da qualidade da educacdo infantil, importa salientar que este
estudo se cingiu a observar e analisar a qualidade na pedagogia Waldorf, tendo em
conta a multiplicidade dos seus fatores e dimensdes interdependentes.

O querer, o sentir e o pensar, postulados nas concepcdes holisticas do
desenvolvimento do ser humano de Steiner, apontam para uma compreensdo
diferenciada do Homem. Essas idéias abrem o espectro da acdo pedagogica criadora de
um ambiente escolar propicio a pluralidade de pensamentos, atitudes e partilhas,
evidenciando o valor de se considerar a perspectiva da pedagogia Waldorf nos estudos

e debates sobre a qualidade da educacéo infantil.
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APENDICE 1

ol

=

PROTOCOLO DE OBSERVAGAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS DA

PROFESSORA
DIMENSOES INDICADORES SUJEITOS ASPECTOS A CONSIDERAR
e Dinamica do processo
pedagogico.
e Acdes promotoras de
desenvolvimento e
. . aprendizagem.
e Ambiente e Criancas
¢ Necessidades e interesses
PRATICAS das criangas.
PEDAGOGICAS ¢ Ritmos e Professora

e Consideracdo da diversidade
das criancas.

¢ Experiéncias

. e Valorizacdo das conquistas e
formativas

producdes das criancgas.

e Aquisicdes das criangas.
e Interacdes/

relagoes e Satisfacdo dos envolvidos.




n =

16.
17.
18.

19.

20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.

27.
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APENDICE 2

ol

-~

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DIRIGIDA A
EDUCADORA

Formacdo da educadora.

Encontro com a pedagogia Waldorf e tempo de experiéncia na pedagogia
Waldorf.

Raz0es de trabalhar com este tipo de educacéo.

Significado de trabalhar com este modelo pedagogico.

Relevancia da pedagogia Waldorf.

Importancia da sua participacéo no processo de elaboracgdo do curriculo.
Dificuldades na aceitagdo de outro tipo de educagéo.

Aspectos que pautaram a sua escolha de vida traduzida na préatica profissional.

Aspectos que valoriza dentro da perspectiva Waldorf.

. Sua visao de mundo e de educacéo.

. O conceito de crianca e de infancia.

. Significado do conceito de qualidade na educacao infantil.

. Importancia do desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

. Importancia do ambiente, ritmos, experiéncias formativas, interacao/relagoes.

. Elementos importantes inseridos nas praticas pedagdgicas na perspectiva da

qualidade.

Importancia das artes na préatica pedagdgica.

Meios utilizados para refletir sobre o processo de aprendizagem das criancas.
MotivacBes para o desenvolvimento e aprendizagem na pratica cotidiana com as
criancas.

Principais dificuldades/obstaculos encontrados na pratica pedagodgica e no seu
cotidiano com as criancas.

Situagdes em que essas dificuldades surgem.

Como lida com as dificuldades, impasses, ou conflitos com as criangas.

Postura do educador — elementos importantes.

ContribuicGes da pedagogia Waldorf para a qualidade da educacéo infantil.
Resultados de sua atuacdo nas diferentes criangas.

Caracterizagédo da sua relagdo com as diferentes criancas.

Sinais de maturidade em criancas de 6 e 7 anos, considerados importantes para
determinar sua prontidao para o ensino fundamental.

Registros de observagdo da educadora acerca do processo de desenvolvimento
da crianca.
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ANEXO 1
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Venho por este meio informar que sou mestranda da Faculdade de Educacdo da UnB, e
gue para concretizar meu mestrado precisarei realizar uma pesquisa na escola Moara, cujo tema
é: CONCEPCOES E PRATICAS DA PEDAGOGIA WALDORF: CONTRIBUICOES PARA A
QUALIDADE DA EDUCACAO INFANTIL.

Venho solicitar o0 seu consentimento para a participacdo de seu (a) filho (a) na referida
pesquisa, bem como para a utilizagdo de filmagens pontuais do cotidiano escolar, as quais seréo
mantidas em rigoroso sigilo, ficando os dados, materiais e imagens da pesquisa & minha guarda
e total responsabilidade, assegurando que 0 seu nome ou imagens ndo aparecerdo de forma a
serem identificados.

O objetivo geral desta pesquisa é analisar a qualidade da educacdo infantil, nas
concepcdes e praticas pedagdgicas no contexto da pedagogia Waldorf.

Os instrumentos e procedimentos de pesquisa serdo a analise documental do projeto
politico pedagdgico da escola, a observagdo participante da pesquisadora sobre as praticas
pedagogicas e sobre o cotidiano escolar do grupo de criancas ao qual seu (a) filho (a) pertence, e
entrevistas a professora. A participacao de seu (a) filho (a) sera apenas por meio da sua presencga
natural inserida nesse grupo.

Estima-se que o desenvolvimento da pesquisa tenha a duragdo de trés meses (junho,
agosto e setembro de 2011), podendo este prazo ser reduzido ou prorrogado, conforme o
andamento da mesma.

Os resultados da pesquisa serdo apresentados na Faculdade de Educagdo da
Universidade de Brasilia (UnB), podendo ser publicados posteriormente.

Qualquer davida em relagdo & pesquisa poderd ser tirada através do celular da
pesquisadora Maria Cristina Botelho Bogarim, 61 9111-1093.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora

responsavel e a outra com o responsével da crianga, sujeito participante da pesquisa.

Nome / assinatura

Pesquisadora Responsavel

Brasilia, ___de de
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ANEXO 2
CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES WALDORF*

Este curso € oferecido pelo Centro de Formacdo de Professores Waldorf, que
estd sob a responsabilidade da Associacdo Pedagogica Rudolf Steiner, mantenedora da
Escola Waldorf Rudolf Steiner.

Objetivo

O curso propBe-se a formar professores capazes de realizar a proposta
educacional da Pedagogia Waldorf. E interessante ressaltar que na nova L.D.B. (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), encontramos varios aspectos que se
aproximam das propostas da Pedagogia Waldorf.

O que aborda

O curso aborda, tanto nas aulas tedricas quanto nas praticas, o desenvolvimento
do ser humano e sua integracdo no mundo. A fundamentacdo tedrica esta baseada,
principalmente, na cosmovisdo antroposofica de Rudolf Steiner. Na prética, oferecem-se
vivéncias das atividades artisticas e da elaboracdo criativa das estratégias metodoldgicas
a serem desenvolvidas em sala de aula.

Curriculo ampliado

Além das matérias usualmente desenvolvidas nos cursos de formacéo de professores
séo abordados, entre outros, os seguintes temas que fundamentam a Pedagogia Waldorf:

e O homem trimembrado

e O homem quadrimembrado

e O desenvolvimento do ser humano em seténios

e A cosmogonia

e A astronomia

e A mineralogia

e Os doze sentidos (os sentidos humanos de um ponto de vista ampliado)
e Os temperamentos humanos

e Osreinos da natureza conforme a observagéo goetheanistica

! Centro de Formacao de Professores Waldorf, disponivel em: http://www.sab.org.br/pedag-
wal/centform.htm, acesso em janeiro de 2012.
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Como atividades de Artes Plasticas e Artes Aplicadas oferecem-se:

e Pintura com aquarela, giz de cera, giz de lousa
e Desenho

e Modelagem

e Entalhe em madeira

e Trabalhos manuais

S&o cobertas ainda outras abordagens artisticas:

e Mdsica: teoria e prética (flauta doce, kantele — uma espécie de lira -, e canto)
e Arte da Fala

e Euritmia

e Enfoques metodologicos

Perfil esperado de um professor Waldorf

Ao término do curso, espera-se contar com professores que tenham desenvolvido
certo senso artistico; que sejam capazes de perceber as necessidades dos alunos e
responder a elas; que se interessem por problemas tanto da vida cotidiana quanto de
ordem universal; que busquem atualizar-se. Para conseguir tais metas procura-se
estimular no participante a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades passiveis de serem
conquistados, aperfei¢coados e transformados em qualquer época no decorrer da vida.

Assim, durante todo o curso, os alunos serdo encorajados e orientados,
individualmente, em suas dificuldades para que consigam, através de esfor¢co proprio,
chegar a compreensdo das bases antropoldgico-antroposoficas e ao dominio de uma
multiplicidade de recursos metodoldgicos de ensino.

Avaliacao

No processo educacional da Pedagogia Waldorf, a avaliacdo do aprendizado €é
caracterizada pela predominancia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e sdo
consideradas, especialmente, as aptidGes e potencialidades individuais. O participante
desse curso é comparado consigo mesmo ao longo do processo ensino-aprendizado.
N&o se aplicam provas padronizadas. Estimula-se a criatividade do estudante,
avaliando-o como individuo unico e original. Boletins descritivos refletem a avaliacdo
do estudante, abrangendo assiduidade, pontualidade, participacédo, trabalhos escritos e

orais e trabalhos de conclusdo do curso.
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Curso de Pos-graduacdo Especializacdo em Educacao Ecoldgica Waldorf: estética
e linguagem na contemporaneidade

Objetivo:

Aprofundar o conhecimento do professor atuante nas escolas de Pedagogia Waldorf,
ampliando suas capacidades artisticas, linguisticas, cognitivas e interpessoais, no
sentido de fortalecer a compreensdo da complexidade e da dindmica da docéncia no
mundo contemporaneo; contextualizar a educacéo ecoldgica na Pedagogia Waldorf, por
meio da estética e da linguagem; estimular a investigacdo, a pesquisa e a publicacdo
cientifica nessa area do conhecimento.

Justificativa:

A importancia da pos-graduacdo nesse ramo da Pedagogia, em especial para
profissionais com formagdo em Pedagogia Waldorf, fundamenta-se na necessidade de
ampliacdo e aprofundamento artistico-cientifico e ecoldgico, em vista a fortalecer o
docente frente as questbes educacionais da contemporaneidade. Justifica-se, de igual
modo, em face da exigéncia, cada vez mais freqliente, de a Pedagogia Waldorf firmar-se
como alternativa educacional real frente aos desafios da atualidade.

Descricao:

Ministrado em 16 modulos mensais, o curso tem foco na atuacdo do educador,
favorecendo o auto-desenvolvimento como base para a docéncia. Cada mddulo é
estruturado para abarcar pensar, sentir e querer, através de atividades artisticas, tedricas
e de movimento. A aula principal segue o tema do modulo e as atividades artisticas e de
movimento complementam o assunto abordado. A cada moédulo, o aluno deveré realizar
trabalho escrito. Parte das atividades poderao ser desenvolvidas a distancia, via internet
em sala de aula virtual.
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N° DISCIPLINAS CARGA
HORARIA
01 | A Educacdo Ecoldgica na Pedagogia Waldorf por meio da 48
Estética
02 | Cultura e linguagem: desafios da pratica pedagogica na 48
contemporaneidade
03 | A Biografia Humana: a compreensédo do ser humano para a 48
pratica pedagogica
04 | Teoria do conhecimento na cosmovisdo de Goethe: énfase na 48
observacdo do discente e da natureza
05 | Topicos Avancados em Pedagogia Waldorf 48
06 | Artes plasticas e manuais: desenho, pintura, tecelagem e 48
costura
07 | Musica e danca: o gesto e a expressao do professor 48
08 | Didatica do Ensino Superior 40
Metodologia do Ensino Superior 40
09
10 | Monografia 40
456
TOTAL

Fonte: Pro- Reitoria de P6s-Graduacio e Extensdo - Secretaria da Prd-Reitoria, disponivel em:
http://www.google.com.br/search?sourceid=navclient&ag=f&oq=Ementa+do+curso+forma%c3
%a7%c3%a3o0+waldorf&hl=pt-BR&ie=UTF-8&rlz=1T4ADRA pt-
BRBR462BR463&0=Ementa+do+curso+forma%c3%a7%c3%a30+waldorf&gs upl=010101144
0910 &aqi=g5s3, acesso em janeiro de 2012.

Ementario

1. A Educacéo Ecologica na Pedagogia Waldorf por meio da Estética

48 hla

As bases da Educagdo Ecoldgica e os encontros com a Pedagogia Waldorf. As bases da
educacdo estética. A formagdo ética e a dimenséo estética na Pedagogia Waldorf. O
lugar da dimenséo poética na Pedagogia Waldorf. O ciclo e a permanéncia das imagens.
A afetividade e a préatica pedagogica. Educacao estética e percepcao ecoldgica.

2. Cultura e linguagem: desafios da pratica pedagdgica na contemporaneidade
48 h/a


http://www.google.com.br/search?sourceid=navclient&aq=f&oq=Ementa+do+curso+forma%c3%a7%c3%a3o+waldorf&hl=pt-BR&ie=UTF-8&rlz=1T4ADRA_pt-BRBR462BR463&q=Ementa+do+curso+forma%c3%a7%c3%a3o+waldorf&gs_upl=0l0l0l14409lllllllllll0&aqi=g5s3
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Caracteristicas culturais da contemporaneidade. A linguagem e o espirito do tempo. A
pedagogia como a configuracdo de pratica textual, verbal e visual. A funcdo cultural da
educacéo, o papel do educador e os desafios da atualidade. Educacdo Waldorf e cultura.
A interlocucdo da Pedagogia Waldorf com as teorias pedagdgicas em autores como
Freinet, Piaget, Vigotsky, Wallon e Paulo Freire. Midia eletrénica, Tecnologia da
informacdo e a Educacdo Waldorf. A visdo ampliada da Pedagogia Waldorf e os
desafios da contemporaneidade. O fio de Ariadne e a narragdo de historias para a
formacéo da identidade (Sueli Pecci Passerini).

3. A Biografia Humana: a compreensdo do ser humano para a préatica pedagogica
48 h/a

Tecendo o fio do destino: uma visdo geral da Biografia Humana. Os seténios e suas
qualidades: énfase nos seténios escolares. As leis e ritmos da Biografia Humana. As leis
biograficas e a atuacdo pedagdgica do docente: a compreensdo de fases e crises.
Obijetivacdo da propria biografia: olhar para si para compreender o outro.

4. Teoria do conhecimento na cosmovisdo de Goethe: énfase na observacdo do
discente e da natureza

48 h/a

Steiner e a cosmovisdo de Goethe: perspectiva histérica. O goetheanismo como érgéo
de percepcdo para a atuacdo docente. Observacdo fenomenoldgica no processo
pedagdgico Waldorf. A estética goetheanistica aplicada as artes plasticas na pedagogia e
a percepcao ecoldgica. Teoria das Cores de Goethe.

5. Topicos Avancados em Pedagogia Waldorf

48 h/a

Antroposofia, alma brasileira e o docéncia (Wesley Aragdo). Ciéncia, religido e
espiritualidade: aspectos filosoficos da contemporaneidade (V. Setzer). Pedagogia
Social: A trimembracdo do Organismo Social (V. Setzer). (Demais itens do ementério
de acordo com os decentes). LUDICO — fundamento e principio metodolégico da
educacdo estética (Sueli Pecci Passerini).

6. Didatica do Ensino Superior

40 h/a

A Didatica Waldorf no contexto do ensino superior. Andragogia, conceitos basicos da
arte de educar adultos. A Didatica Waldorf e as tendéncias pedagogicas da
contemporaneidade. As novas competéncias e habilidades pedagdgicas necessarias para
a educacdo do futuro. Conceitos e critérios da cultura avaliativa: reflexdo critica e
alternativas.
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7. Artes plasticas e manuais: desenho, pintura, tecelagem e costura

(De acordo com as indicagfes dos docentes de contetudo + contetidos especificos para a
docéncia de jardim, classe e ensino médio, a serem definidos conforme escolha dos
docentes artisticos).

8. Musica e danca: o gesto e a expressdo do professor (Euritmia)

(De acordo com as indicagcfes dos docentes de conteudo + contetidos especificos para a
docéncia a serem definidos de jardim, classe e ensino médio, a serem definidos
conforme escolha dos docentes artisticos)

9. Metodologia de pesquisa
40 h/a
(Normalizacdo de trabalhos cientificos e demais itens obrigatorios).

10. Monografia
40 h/a
(redacdo e defesa)

www.eeewaldorf.blogspot.com
eeewaldorf@gmail.com
WWw.unincor.br



http://www.unincor.br/

ANEXO 4
S

Distribuigéo das turmas da Escola Moara:

ol

Turmas 2008 | 2009 | 2010 | 2011 |N.° Turmas | N.°criancas por
turma
Maternal 48 34 | 48 | 48 04 12+12+12+12
Jardim 60 56 57 51 03 15+18+18
1°ano 18 22 14 28 01 28
2° ano 23 25 | 25 14 01 15
3°ano 17 22 20 25 01 25
4° ano 18 19 15 16 01 16
5°ano 14 15 17 06 01 06
Total 198 | 193 | 196 | 189 12 189

Fonte: Proposta pedag6gica da escola (2011)
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FOTOGRAFIAS
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Ambiente

Brincar livre

e

Mesa das estacOes
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Cozinha

.

Confeccgédo de pao
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Pintura

Pintura
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Euritmia

Euritmia
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Roda de euritmia

Roda de euritmia
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Péatio exterior

Modsica - lira
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