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RESUMO

A educacdo infantil se constitui como espaco legitimo de educacdo da crianga pequena, porém,
muitas vezes, as suas praticas sdo centradas no desenvolvimento cognitivo e no adiantamento
de praticas e comportamentos referentes ao ensino fundamental, ndo se respeitando a crianca
com suas peculiaridades e modos de aprender, bem como subjugando o papel do fazer artistico
e da sensibilidade na educacdo. O encontro com uma pedagogia que valoriza todas as formas
de expressdo artistica e destaca seu potencial para a formacdo integral da crianca, nos leva até
esse trabalho. A presente pesquisa apresenta como objetivo geral sistematizar as experiéncias
pedagogicas relacionadas a organizacdo dos tempos e espacos, além do trabalho com cores e
aquarela, caracteristicos da pedagogia waldorf, realizados em uma sala de jardim da rede
publica de ensino do Distrito Federal. Para tal fez-se necessario fazer um levantamento
bibliogréafico, que revelou ser este um campo de pesquisa pouco explorado e que apresenta uma
escassez de material publicado. O referencial tedrico utilizado buscou apresentar a nogdo de
descoberta da infancia, bem como as mudancas ocorridas nas concepc@es de crianca e infancia
ao longo do tempo. Buscou ainda tratar da educacdo da crianca pequena, apontando para o
surgimento das instituicdes destinadas a escolarizacdo e suas mudancas. Explorou-se ainda a
constituicdo de ser humano segundo a antroposofia, base filosofica que sustenta a pedagogia
Waldorf, o desenvolvimento infantil e o contexto no qual se da o surgimento da educacgéo
infantil nessa perspectiva educacional, bem como algumas caracteristicas dos jardins de
infancia Waldorf. A educacdo da sensibilidade foi discutida a partir de diversos autores, na
busca de estabelecer uma troca entre os saberes académicos e aqueles que fundamentam a
pedagogia Waldorf. Como procedimento metodoldgico foi utilizado a sistematizacdo de
experiéncias da pedagogia Waldorf, realizadas com uma turma de educagéo infantil da rede
publica de ensino do Distrito Federal. A coleta de dados foi realizada por meio de observacao,
anotacoes, registros fotogréficos e filmagens. A anélise das experiéncias e a discussdo dos
resultados a partir do referencial tedrico apresentado, demonstraram que o organizacdo dos
tempos e espagos, bem como o trabalho com cores e aquarela analisados a partir do referencial
da pedagogia Waldorf, se mostraram aliados na constru¢do de uma educacdo infantil mais
sensivel, pois esta além de valorizar a experiéncia artistica, compreende a crianga como um ser
dotado de diversas dimens6es gque precisam ser igualmente valorizadas, cuidadas e educadas na
escola desde a primeira infancia.

Palavras-chaves: Pedagogia Waldorf. Educacgéo Infantil. Educacao da Sensibilidade.



ABSTRACT

Early childhood education constitutes a legitimate space for the education of young children;
however, its practices are often centered on cognitive development and the advancement of
practices and behaviors related to elementary education, not respecting the child with their
peculiarities and ways of thinking. learning, as well as subduing the role of artistic making and
sensitivity in education. The encounter with a pedagogy that values all forms of artistic
expression and highlights their potential for the integral formation of children, leads us to this
work. The general objective of this research is to systematize pedagogical experiences related
to the organization of time and space, in addition to work with colors and watercolor,
characteristic of Waldorf pedagogy, carried out in a garden room in the public education system
of the Federal District. To this end, it was necessary to carry out a bibliographical survey, which
revealed that this is a field of research that has been little explored and has a scarcity of
published material. The theoretical framework used sought to present the notion of discovering
childhood, as well as the changes that occurred in the conceptions of children and childhood
over time. It also sought to address the education of young children, pointing to the emergence
of institutions designed for schooling and their evolution. The constitution of the human being
according to anthroposophy, the philosophical basis that supports Waldorf pedagogy, child
development and the context in which early childhood education emerges from this educational
perspective, as well as some characteristics of Waldorf kindergartens, were also explored. The
education of sensitivity was discussed from several authors, in the attempt to establish an
exchange between academic knowledge and that which underpins Waldorf pedagogy. As a
methodological procedure, we used the systematization of Waldorf pedagogy experiences,
carried out with an early childhood education class from the public school system in the Federal
District. Data collection was carried out through observation, notes, photographic records, and
filming. The analysis of the experiences and the discussion of the results based on the theoretical
framework presented, demonstrated that the organization of times and spaces, as well as the
work with colors and watercolor analyzed from the framework of Waldorf pedagogy, proved
to be allies in the construction of an education more sensitive child, as in addition to valuing
the artistic experience, it understands the child as a being endowed with different dimensions
that need to be equally valued, cared for and educated at school from early childhood.

Keywords: Waldorf Pedagogy. Child education. Sensitivity Education.



RESUMEN

La educacion infantil constituye un espacio legitimo para la educacion de los nifios pequefios,
sin embargo, sus précticas muchas veces se centran en el desarrollo cognitivo y el avance de
practicas y conductas relacionadas con la educacién primaria, no respetando al nifio con sus
peculiaridades y formas de aprender. asi como someter el papel de la creacion artistica y la
sensibilidad en la educacién. El encuentro con una pedagogia que valora todas las formas de
expresion artistica y resalta sus potencialidades para la formacion integral de los nifios, nos
conduce a este trabajo. El objetivo general de esta investigacion es sistematizar experiencias
pedagogicas relacionadas con la organizacién del tiempo y el espacio, ademas del trabajo con
colores y acuarela, caracteristico de la pedagogia Waldorf, realizado en un salon jardin del
sistema de educacion puablica del Distrito Federal. Para ello fue necesario realizar un
levantamiento bibliografico, el cual revelé que se trata de un campo de investigacion poco
explorado y con escasez de material publicado. El marco teorico utilizado buscé presentar la
nocion de descubrimiento de la infancia, asi como los cambios ocurridos en las concepciones
de infancia y nifiez a lo largo del tiempo. También buscé abordar la educacion de los nifios
pequefios, sefialando el surgimiento de instituciones disefiadas para la escolarizacion y su
evolucion. También se exploré la constitucion del ser humano segun la antroposofia, las bases
filoséficas que sustentan la pedagogia Waldorf, el desarrollo infantil y el contexto en el que
surge la educacion infantil desde esta perspectiva educativa, asi como algunas caracteristicas
de las guarderias Waldorf. La educacion de la sensibilidad fue discutida desde varios autores,
en el intento de establecer un intercambio entre el conocimiento académico y el que sustenta la
pedagogia Waldorf. Como procedimiento metodoldgico se utiliz6 la sistematizacion de
experiencias de pedagogia Waldorf, realizadas con una clase de educacion infantil del sistema
escolar publico del Distrito Federal. La recoleccion de datos se realiz6 a través de observacion,
notas, registros fotograficos y filmaciones. El analisis de las experiencias y la discusion de los
resultados a partir del marco tedrico presentado, demostré que la organizacion de tiempos y
espacios, asi como el trabajo con colores y acuarela analizados desde el marco de la pedagogia
Waldorf, resultaron aliados en la construccion de una educacion infantil mas sensible, ya que
ademas de valorar la experiencia artistica, entiende al nifio como un ser dotado de diferentes
dimensiones que necesita ser igualmente valorado, cuidado y educado en la escuela desde la
primera infancia.

Palabras clave: Pedagogia Waldorf. Educacion Infantil. Educacion de Sensibilidad.
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INTRODUCAO - MEU ENCONTRO COM A PEDAGOGIA WALDORF

“O mais importante e bonito do mundo é isso: que as pessoas N0 estdo sempre
iguais, mas que elas vao sempre mudando ™.

Jodo Guimaraes Rosa

Nasci em Brasilia, filha de pais nordestinos, tenho dois irmaos e cresci cercada de
pessoas simples, que trouxeram em si 0S principios e as crencas de um modo de viver
interiorano. Entrei na escola publica aos sete anos de idade, j& alfabetizada por uma tia que
cuidava de mim enquanto minha mae trabalhava. Sempre fui muito estudiosa, gostava de estar
na escola, aprender com os professores, com 0s contetidos ensinados e com 0s pares, pois como
afirma Vygotsky, € na relacdo com o0s outros que os conhecimentos sdo construidos. Desde
pequena aprendi o valor dos estudos e ja falava para todos que queria ser professora.

Lembro com carinho da minha professora da primeira série e foi ela que logo nos
primeiros dias de aula me deu uma licdo: todos a chamavam de tia, era tia pra la, tia pra ca. Um
dia ela perguntou para a turma se ela era irma da mée de alguém ali e todos responderam que
ndo, entdo perguntou se ela era irméa do pai de alguém e novamente todos responderam que nao.
Concluiu dizendo que ndo tinha motivo para ninguém a chamar de tia, ja que ndo era parente
de ninguém. Mas tarde estudando Paulo Freire, em um livro chamado justamente Professora
sim, tia ndo, vi naquela mulher uma grande profissional. Carrego comigo essa licao até hoje e
mesmo atuando como professora na educacdo infantil, onde existe uma forte tradicdo em
chamar as professoras de tia, j& ensino as criancas a me chamarem de professora.

Meus estudos transcorreram de forma tranquila, sempre tirava boas notas, estudava
bastante, me destacava na turma e para mim estava tudo certo. Passei no curso de pedagogia
pelo PAS (Programa de Avaliagdo Seriada) e ingressei na Universidade de Brasilia em 2006.
L& as coisas ndo foram diferentes, muitos estudos, leituras, aprendizagens, ressignificacdes e
dedicacdo. E cada pessoa, cada amizade, cada professor/a foram marcando minha trajetoria de
um jeito Unico e ajudando a constituir a pessoa que sou hoje.

Na escola, ainda pequena, gostava muito de desenhar, de pintar, de colar, de encenar,
de mausica e das artes em geral. Lembro de sentar e desenhar os mdveis da minha casa e adorava
colorir com muito capricho as cdpias rodadas, ainda no mimeografo, que eram distribuidas a
cada bimestre para depois serem coladas na capa dos envelopes com as atividades realizadas e

gue seriam entregues na reunido de familias. De modo geral, era isso que tinha na escola como
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vivéncia artistica na primeira infancia. E & medida que as matérias, deveres de casa, leituras,
artigos e livros foram ocupando cada vez mais 0 meu tempo, fui deixando para traz aquilo que
eu gostava tanto de fazer na infancia. Meus desenhos pararam nos bonecos de palitinhos, ndo
tinham mais tempo para colorir, nem para tentar tocar violao.

Com a desvalorizacdo do ensino das artes nas escolas que estudei e sem experiéncias
significativas no contexto familiar, me tornei mais uma daquelas pessoas que acreditavam que
desenhar, pintar, cantar, tocar um instrumento, atuar, dangar era um dom e ou vVocé tem sorte
de nascer com ele ou ndo. E com esse pensamento me formei em pedagogia e logo comecei a
atuar como professora de educacdo infantil na Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito
Federal, ainda acreditando nisso.

Como ja mencionado, durante minha trajetoria formativa, ndo houve muito espaco
destinado as artes e assim me tornei professora, com pouco conhecimento e experiéncia
artistica. Ao chegar no chdo da escola, descobri entre outras coisas, que o ensino de artes é
obrigatorio, contudo, no contexto da rede publica de ensino do Distrito Federal, ndo ha um
professor especifico para tal na educacdo infantil e no ensino fundamental 1. Surgiram entéo
varios questionamentos: como ensinar aquilo que ndo se sabe? Que ndo se conhece? Que nédo
se experienciou? Como exigir que uma Unica pessoa consiga construir conhecimentos em
diversas areas se o curso de formacdo ndo a prepara para tal? Por que os cursos de formacao
ndo abarcam essas dimensdes de saberes?

Para minha sorte, ainda na Universidade de Brasilia, conheci a pedagogia Waldorf e a
partir de entdo, ocorreram grandes mudancas e transformacdes. A pedagogia Waldorf é uma
metodologia de ensino, que considera a arte e suas mais variadas formas de expressao como
fundamental para a formagdo integral do ser humano. O interesse crescente por essa
metodologia de ensino me levou a fazer o curso de formacéo Waldorf, ainda no inicio da minha
carreira como professora.

Durante o curso, 0 meu foco de interesse foi a formacdo artistica, pois eu sempre me
encantei com a estética das salas, com os desenhos das professoras, com as apresentacoes
teatrais e musicais, tanto das criangas quanto do corpo docente. Foi na formagdo Waldorf onde
tudo aquilo que havia dormido em mim por tantos anos, comecou a despertar. Em cada modulo,
uma experiéncia artistica nova e cada uma me tocava de um modo profundo e diferente. Todas
elas me levaram a refletir sobre meu processo de ensino e sobre a minha préatica pedagdgica.

Durante os quatro anos de formacdo entendi que, a arte é para todos e vocé precisa
conquista-Ila, ter intimidade com ela e quanto mais se dedicar, melhor. Essa descoberta mudou

a minha vida, o modo como vejo o mundo, como me relaciono com as criancas e principalmente
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0 modo como me apresento diante das criancas pequenas, ou seja, minhas concepgoes, bem
como meu olhar para a educacdo e para a infancia passaram por profundas transformacoes.

A visdo do ser humano e do desenvolvimento infantil trazidos por Rudolf Steiner, que
embasam a pedagogia Waldorf, enriqueceram o meu olhar e minha préatica pedagdgica. E agora,
além de outras coisas, procuro valorizar a arte e a educacéo estética, procuro ainda levar para a
sala experiéncias significativas, valorizar as produgdes das criangas e mostrar que todas sdo
capazes de produzir e se expressar por meio da arte. Hoje, ap0s (re)descobrir as artes, apos
passar por experiéncias artisticas tdo marcantes no curso de pedagogia Waldorf, volto meus
olhos para essa area do conhecimento e percebo a sua importancia para o desenvolvimento
integral da crianca.

Diante disso, 0 meu modo de ser e estar na sala foram se transformaram, ganhando
novos significados e atualmente, boa parte das experiéncias que proponho para as crian¢as em
minha sala s&o inspiradas na pedagogia Waldorf e nas experiéncias que tive durante a formacéo.
Acredito muito no didlogo entre saberes e acredito também que a pedagogia Waldorf pode
contribuir para a educacdo da sensibilidade na educacdo infantil. Surge dai o interesse de olhar
para a minha prépria pratica com uma visdo critica, buscando estabelecer um dialogo entre os
saberes académicos e as praticas realizadas em minha sala que tem sua inspira¢do na pedagogia
Waldorf. A revisdo de literatura mostrou uma escassez de pesquisas realizadas com esse tema,
conforme podemos ver a seguir, justificando-se desse modo a importancia desse trabalho.

Laville e Dione (1999, p.11) afirmam que fazer uma revisdo de literatura é “revisar
todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar tudo o que possa servir em sua pesquisa.”
Na revisdo de literatura é fundamental buscar os saberes e as pesquisas relacionadas com o
problema de pesquisa, além de “afinar suas perspectivas tedricas, precisar e objetivar seu
aparelho conceitual” (p.112).

Nesse sentido, uma busca realizada nos periodicos da CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) utilizando os descritores educacdo para a
sensibilidade, pedagogia Waldorf e educagéo infantil ndo encontrou nenhum registro. Ao retirar
o descritor educagdo infantil, foram encontradas 8 publicacdes. Apos a realiza¢do de um filtro
visual, apenas trés trabalhos mostraram pertinéncia ao tema de trabalho. Estes foram utilizados
para enriquecer o debate no referencial tedrico que trata da educacao para a sensibilidade. Ja a
busca realizada os descritores arte, pedagogia Waldorf e educacdo infantil ndo encontrou
nenhum registro. Ao retirar o descritor educacdo infantil, foram encontradas 14 publicacdes,
apos fazer um filtro visual, apenas 4 trabalhos mostraram-se pertinentes ao tema desse trabalho

de pesquisa.
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O trabalho intitulado - A arte no processo educacional da rede publica: analise de
possiveis contribui¢Bes da pedagogia Waldorf para a arte educagdo de Gabriela Muniz Cardoso
e Ronaldo Zaphas faz algumas reflexdes sobre a desvalorizacéo e precarizacdo do ensino da
arte. A partir de uma revisao de literatura, os autores apontam para a pedagogia Waldorf como
uma forma diferente e um caminho possivel para o ensino da arte nas redes publicas do Brasil.

O artigo de Jonas Bach Jr e Andreia A. Marin intitulado - A educacdo estética na
pedagogia Waldorf: o imaginario e a paisagem interior, discute a experiéncia estética em
diversas atividades realizadas no ensino Waldorf. Os autores trabalham o conceito de
imaginacéo e criacdo de imagem viva proposta por Rudolf Steiner. Concluem apontando para
0 espaco escolar Waldorf como uma possibilidade para a subjetividade humana, por seu
trabalho com o fazer artistico e a riqueza em experiéncias estéticas.

Ja o trabalho de Gorayeg e Mattos chamado de - Atividades artisticas e artesanais na
perspectiva da pedagogia Waldorf: contribuicfes a constituicdo do sujeito, trata da importancia
das atividades artisticas e artesanais para o desenvolvimento integral do ser humano. A pesquisa
desenvolve-se numa escola do interior de Sdo Paulo que oferece atividades baseadas na
pedagogia Waldorf, no contraturno escolar. A observacdo revelou que a pedagogia Waldorf,
por ser tratar de uma proposta que pretende trabalhar o desenvolvimento do ser nos @mbitos do
pensar, do sentir e do querer, através do contetido formal articulado ao fazer artistico e artesanal
apresenta-se como alternativa viavel capaz de oferecer respostas ao grande desafio educacional
da atualidade.

Camila Bourguignon de Lima publicou um artigo intitulado: Pedagogia Waldorf: a
arte como mediag@o no processo de ensino-aprendizagem. Neste trabalho, ela se propbe a
refletir sobre o valor educativo da arte na pedagogia Waldorf. Com o foco no ensino das artes
plasticas a autora descreve algumas praticas comuns na pedagogia Waldorf e discorre sobre 0s
seus significados. Conclui ressaltando que dentro da pedagogia Waldorf o ensino das artes tem
a mesma importancia que as demais disciplinas, construindo um panorama positivo sobre a
realidade escolar e os curriculos escolares.

Ao utilizar somente apenas o descritor pedagogia Waldorf, aparecem no portal da
CAPES 79 artigos publicados entre os anos de 2006 a 2023. A realizacao do filtro visual revelou
que alguns trabalhos aparecem duplicados, por tanto, esse niUmero deve ser um pouco menor.
Ao tentar entrar nos links disponibilizados de trabalhos, que pelos titulos poderiam ter
aproximagdes com a pesquisa aqui proposta, observou-se que varios links ndo ddo acesso ao
artigo. Dos artigos encontrados, 10 mostraram potencial de didlogo com a tema deste trabalho,

sendo que destes, ndo foi possivel o acesso de 4.
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S&o investigagOes que discutem a criatividade, a ludicidade, a integralidade do
conhecimento e do ser humano, a educagéo para a liberdade a partir da educacéo do pensar,
sentir e querer, a autoeducacao e o poder do ritmo no ensino e na aprendizagem. De modo geral,
0s artigos encontrados buscam contextualizar a pedagogia Waldorf e sua fundamentacdo na
antroposofia e apontam para a educacgéo integral, pensada a partir dos preceitos pensados por
Rudolf Steiner, para a educacao estética e para o fazer artistico como alternativas de respostas
aos anseios que assolam a educacdo na atualidade. Apontam ainda para a pedagogia Waldorf
como um método de ensino que busca integrar o conhecimento, ndo trabalhando apenas com a
transmissao de contetido. Desse modo, visa contribuir para uma educacao que sirva a formacao
de seres humanos livres e capazes de transformar a realidade social.

Foi realizada uma busca na sessdo de periodicos do ProQuest publicados nos ultimos
10 anos. A busca inicial utilizando os trés descritores principais, pedagogia Waldorf, educacao
infantil e educacgdo para a sensibilidade revelou a existéncia de 5 trabalhos publicados, destes
somente 1 tem correspondéncia com o tema de pesquisa deste trabalho, contudo j& havia
aparecido na pesquisa anterior. Ao retirar o descritor educacao infantil, foram encontrados 13
trabalhos, mas da mesma forma que na busca anterior, somente 1 trabalho é de interesse do
tema aqui tratado. A busca realizada ainda no site ProQuest, porém utilizando o filtro de teses
e dissertacOes, ndo encontrou resultados.

Jé a busca feita utilizando os descritores pedagogia Waldorf, arte e educacao infantil,
mostraram apenas 6 trabalhos académicos. Ao retirar o descritor educacdo infantil, o site
apresenta uma lista de 15 trabalhos, contudo nenhum se mostrou pertinente ao tema. Ao realizar
nova busca utilizando apenas o descritor pedagogia Waldorf, o site mostrou 26 trabalhos,
contudo apenas 1 mostrou relevancia para este trabalho, mas ja havia sido encontrado na
plataforma CAPES, e ja foi mencionado acima.

A busca realizada ainda no ProQuest, utilizando os descritores ja citados e fazendo o
uso de diversas combinacdes entre si, mantendo a pedagogia Waldorf como descritor principal,
apontou para trabalhos com temas diversificados, porém apos a realizacdo do filtro visual,
nenhum apresentou potencial para didlogos com o tema dessa pesquisa.

Uma busca realizada no site NDLTD (Networked Digital Library of Theses and
Dissertations) utilizando os trés descritores principais, pedagogia Waldorf, educagéo infantil e
educacdo para a sensibilidade mostraram a existéncia de 15 teses e dissertacGes sobre a
pedagogia Waldorf, que apesar de abordarem questdes pertinentes a educacao infantil como a
imitacdo, a qualidade, as brincadeiras, o corpo, entre outros, ndo se aproximam com a proposta

desse trabalho. Ao retirar o descritor educacdo infantil, o site revela a existéncia de 57 trabalhos
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que versam sobre os mais variados assuntos como o ensino de ciéncias, da matematica, de
ecologia, da geografia etc., revelando a escassez de trabalhos referente a etapa da educacéao
infantil.

Ao utilizar os descritores arte, pedagogia Waldorf e educacédo infantil, mostrou-se a
existéncia de 22 teses e dissertacOes. Destes, apenas trés abordam a questdo da arte na
pedagogia Waldorf, sendo dois especificos da area de musica e apenas um falando do ensino
da arte de modo mais geral, porém, novamente, nenhum dos trabalhados fala especificamente
da educacdo infantil.

A tese de doutorado de Rosely Aparecida Romanelli, intitulada — A arte e o
desenvolvimento cognitivo: um estudo sobre os procedimentos artisticos aplicados ao ensino
em uma escola Waldorf, apresenta um importante panorama sobre as experiéncias artisticas
ofertadas cotidianamente no ensino Waldorf. A autora discute o papel da arte e do ludico como
promotores do desenvolvimento de qualidades essenciais ao desenvolvimento e a formacéo
humana, tais como a observacgéo, a sensibilidade, a imaginacdo, a inspiracdo e a intuigéo, que
alimentam o processo criativo. Apresenta ainda uma importante discussdo sobre a utilizacao
pratica de procedimentos artisticos e sua influéncia sobre o desenvolvimento cognitivo. Conclui
apontando para esse modo de aquisi¢cdo de conhecimento como caminho para conduzir o
equilibrio entre razéo e sensibilidade.

A Dbusca realizada no site da BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes) utilizando os descritores pedagogia Waldorf, educacdo para a sensibilidade e
educacdo infantil acusaram a inexisténcia de trabalhos. Ao retirar o descritor educacao infantil,
apareceram 2 trabalhos, sendo que ambos ja foram mencionados acima.

J& a busca realizada utilizando os descritores pedagogia Waldorf, arte e educacédo
infantil mostrou a existéncia de dois trabalhos, contudo eles ndo tratam especificamente da
educacdo infantil. Ao retirar o descritor educacdo infantil, o site mostra a existéncia de 14
publicacdes, sendo que destas, duas nao tratam de pedagogia Waldorf. S&o investigacdes que
discutem a formacdo do professor, a arte da fala, a expressdo oral do aluno, a arte de narrar,
narrativas autobiograficas, musica e teatro, tudo no contexto da pedagogia Waldorf, e apesar
de muito interessantes, nenhum deles apresentou relevancia para o tema de pesquisa desse
trabalho. Ao realizar nova busca utilizando apenas o descritor pedagogia Waldorf, o site revelou
a existéncia de 90 publicagoes.

Apresento abaixo, uma tabela com a visdo geral dos nimeros encontrados durante o

processo de revisdo de literatura.
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Descritores Periddicos ProQuest NDLTD BDTD
Capes (Networked (Biblioteca
Digital Digital de
Library of Teses e
Theses and Dissertacoes)
Dissertations)
Pedagogia Waldorf 79 26 7665 90
Pedagogia Waldorf + 7 10 56 17
Educacao Infantil
Pedagogia Waldorf + 0 5 15 0
Educacéo Infantil +
Educacéo da Sensibilidade
Pedagogia Waldorf + 8 13 57 2
Educacdo da Sensibilidade
Pedagogia Waldorf + Arte | 0 6 22 2
+ Educacdo Infantil
Pedagogia Waldorf + Arte | 14 15 59 14

Elaborado pela autora, 2023

Diante do cenéario apresentado, enfatizo a importancia da pesquisa realizada nesse
trabalho, visto a escassez de pesquisas que se relacionadas a educacdo da sensibilidade e a
experiéncia artistica na educacdo infantil sob a perspectiva da pedagogia Waldorf.

Nesse sentido, aparece o seguinte problema de pesquisa: como utilizar o referencial da
pedagogia Waldorf na organizacao do trabalho pedagdgico na educacéo infantil? Essa pesquisa
surge com o objetivo geral de sistematizar as experiéncias pedagogicas relacionadas a
organizacao dos tempos e espacos, além do trabalho com cores e aquarela, caracteristicos da
pedagogia waldorf, realizados em uma sala de jardim da rede publica de ensino do Distrito
Federal.

Para a realizacdo deste trabalho, como instrumento metodoldgico, adotou-se as ideias
difundidas por Holliday a respeito da sistematizacdo de experiéncias por se constituir como
uma fonte importante de aprendizagem tedrico-pratica a partir da propria experiéncia. Na
metodologia aparece ainda a contextualizagdo da pesquisa, revelando dados importantes sobre
as condicdes em que ocorreram as observagoes e coleta de dados.

No primeiro capitulo encontra-se o referencial teorico no qual foi abordado a questéo
da descoberta da infancia e da crianca a partir da perspectiva defendida por Ariés. Diversos

autores foram chamados para a discussdo que nos leva a refletir sobre a visibilidade ou
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invisibilidade da crianca ap0s esse processo de descoberta, bem como as mudancas ocorridas
nas concepcoes de crianca e infancia ao longo do tempo.

Em seguida, foi tratado da educacdo da crianga pequena, apontando para o surgimento
das instituices destinadas a escolarizagdo e suas mudangas com o passar do tempo. Nessa parte,
deu-se destaque ao surgimento das instituicdes de educacdo infantil no Brasil, apontando para
as funcBes assistencialistas e pré-escolar que esta adquiriu e que ainda hoje luta para
transformar.

Ainda no primeiro capitulo, foi explorado, de forma breve, a constituicdo de ser
humano segundo a antroposofia, base filos6fica que sustenta a pedagogia Waldorf, o
desenvolvimento infantil e o contexto no qual se d& o surgimento da educacgdo infantil nessa
perspectiva educacional, bem como algumas caracteristicas dos jardins de infancia Waldorf.

A educacdo da sensibilidade na educacdo infantil foi discutida a partir de diversos
autores, na busca de estabelecer uma troca entre os saberes académicos e aqueles que
fundamentam a pedagogia Waldorf. Essa discussdo perpassa pela importancia da arte e da
experiéncia como basilares para o desenvolvimento humano.

No segundo capitulo temos a discussao dos resultados, no qual a partir da descricédo
das experiéncias com inspiracdo na pedagogia Waldorf, realizadas ao longo do ano na sala em
um jardim de infancia da rede publica do Distrito Federal, foram estabelecidas discussdes com
o referencial tedrico apresentado, buscando compreender as contribui¢des que a pedagogia
Waldorf pode oferecer para uma educacdo da sensibilidade na educacéo infantil.

Por fim, tem-se as consideracdes finais, onde se ressalta a importancia do fazer
artistico para a educacdo da sensibilidade na educacao infantil. As discussdes mostraram como
a pedagogia Waldorf pode contribuir para uma educacéo infantil mais sensivel, que valoriza a
experiéncia artistica, a criacdo, a criatividade, que proporciona experiéncias significativas, pois
compreende o ser humano, a partir de sua visdo de desenvolvimento infantil, como um ser
dotado de diversas dimensdes que precisam ser igualmente valorizadas, cuidadas e educadas na
escola desde a primeira infancia.

O olhar para a propria pratica, as leituras, discussdes, 0s encontros com uma nova
realidade constituiram-se como uma rica jornada de aprendizagens, significacbes e
ressignificacbes do fazer pedagdgico. A tarefa, nada facil, de ser professora ganha novas
dimensGes e possibilidades de atuacdo a partir do dialogo com autores que trouxeram grandes

contribuigdes para a pedagogia da infancia.
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METODOLOGIA DE PESQUISA

Pressupostos Metodologicos

Um passo importante na construcdo metodoldgica dessa pesquisa foi a sistematizacdo
das atividades realizadas com inspiracdo na pedagogia Waldorf dentro de uma sala de aula no
jardim de inféncia na rede publica de ensino do Distrito Federal. Para tal, nos guiamos pelo
método de sistematizacao das experiéncias de Holliday (2006) que nos apresenta uma ampla
reflexdo sobre a importancia e a dificuldade em sistematizar experiéncias na area da educacao.
O autor discute ainda a filosofia de base imbricada nesse complexo ato.

Para iniciar o dialogo, cumpre caracterizar a sistematizacdo de experiéncias. Para
Holliday (2006, p.24) “¢ aquela interpretagdo critica de uma ou varias experiéncias que, a partir
de seu ordenamento e reconstrucao, descobre ou explicita a l6gica do processo vivido, os fatores
que intervieram no processo, como se relacionaram entre si e porque o fizeram desse modo”.
Nesse sentido, a sistematizacdo pretende-se para além da mera descri¢do das experiéncias, mas

requer uma reflexdo dialdgica dos acontecimentos.

Parece que 0 mais caracteristico e proprio da reflexdo sistematizadora é que ela busca
penetrar no interior da dindmica das experiéncias. Algo assim como entranhar-se
nesses processos sociais vivos e complexos, circulando entre seus elementos,
percebendo a relagdo entre eles, percorrendo suas diferentes etapas, localizando suas
contradicOes, tensdes, marchas e contramarchas, chegando assim a entender estes
processos a partir de sua prépria logica, extraindo ensinamentos que possam
contribuir para o enriquecimento tanto da pratica como da teoria. (HOLLIDAY, 20086,
p.24).

Tarefa nada facil, essa de olhar para a prépria pratica e buscar naquilo que ja damos
como certo, que ja tornamos natural no nosso cotidiano algo de novo que seja capaz de
transformar a realidade na qual estamos inseridos e enxergar nesse lugar tdo comum, tantos
elementos de contradicGes, tensdes, marchas e contramarchas, como nos propde o autor. Mas
como ele proprio nos aponta, essa ndo é uma capacidade humana nata, ela precisa ser
conquistada, treinada, exercitada diariamente por aqueles que se aventuram no campo da
educacdo. Ele ressalta que a dificil tarefa de sistematizar ndo pode ser deixada para segundo

plano, pois ela é extremamente importante no processo de constitui¢do do sujeito educador.

Tudo isso s6 tem sentido na medida em que nos ajuda a entender como chegamos ao
momento em que estamos; quer dizer, a explicar-nos nossa propria trajetoria e ndo
para reconstruir o passado por reconstruir e sim para poder compreender melhor nosso
presente, localizando - a partir da trajetéria acumulada - os elementos, caracteristicas,
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contradicGes e desafios da etapa atual em que nos encontramos. (HOLLIDAY, 2006,
p. 30).

De acordo com Holliday (2006), podemos afirmar que a sistematizacdo € uma

ferramenta indispensavel na formac&o da professora.

Nossas experiéncias se convertem, gracas a ela, na fonte mais importante de
aprendizagem tedrico-pratica que temos: para compreender e melhorar nossas
praticas, para extrair 0s ensinamentos e compartilha-los com outros, para contribuir
com a construcdo de uma teoria que responda a realidade e, por isso, permita orientar
nossa préatica a sua transformacao. (p.37)

Para transformar a realidade é preciso conhecé-la. Para tal, faz-se necesséario a
producdo de conhecimento a partir dos contextos sociais especificos nos quais nos situamos e
atuamos concreta e cotidianamente. Conforme destaca Holliday (2006, p. 36) “Trata-Se ndo s
de entender situacdes, processos ou estruturas sociais, mas também, no fundamental, conhecer
como se produzem novas situagfes e processos que podem incidir na mudanca de certas
estruturas”.

De acordo com o referido autor, a tarefa de sistematizar exige um esforco rigoroso e
que precisa formular certas categorias de classificacdo, ordenamento, analise, sintese, inducéo,
deducdo, entre outros. Exige ainda que se relacione os processos imediatos com seus contextos
e que se confronte o fazer pratico com os pressupostos que os inspiram. E nesse ponto que a
sistematizacdo de atividades inspiradas na pedagogia Waldorf dentro de um contexto de escola
publica ganha sua significancia.

Holliday aponta a concep¢do metodolégica dialética como fundante quando se entra

na empreitada de sistematizar experiéncias e afirma que

[...]é absurdo tratar os fendmenos sociais como se fossem “coisas”, como se fossem
fatos estaticos ou imutaveis que podemos estudar “de fora”. Para a corrente positivista
das ciéncias sociais este seria o ideal do conhecimento cientifico da sociedade: estuda-
la da mesma maneira que as ciéncias naturais estudam a natureza. Desta forma,
segundo eles, ter-se-ia um conhecimento “objetivo”, no qual se descrevem e se
catalogam os fendmenos, estuda-se seu funcionamento e suas regras, prevé-se seu
comportamento e encontram-se formulas que os explicam. (p.48)

Esse conceito vem sendo superado no campo dos fenbmenos sociais e o envolvimento
com 0 objeto de estudo mostra-se, na verdade, como um forte aliado aos processos de
transformacéo da realidade, principalmente numa perspectiva dialética. Nesse sentido, Holliday
(2006) afirma que

A partir da perspectiva dialética, ao contrario, aproximamo-nos da compreensao dos
fendmenos sociais desde o interior de sua dindmica, como sujeitos participantes na
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construcdo da historia, totalmente implicados de forma ativa em seu processo. Nossa
pratica particular, como individuos ou grupos sociais (com nossas agdes, sentimentos
e interpretagdes), faz parte dessa pratica social e histdrica da humanidade. Somos
protagonistas ou vitimas de suas mudancas e movimentos; somos, em (ltima
instancia, responsaveis por seu devir (p.49).

Por esse motivo, olhar para a propria pratica buscando compreender oS processos,
variantes e envolvidos no processo educacional, a partir da realidade na qual se insere, se faz
cada vez mais necessario, pois esse fato, pode definir nosso lugar de protagonistas ou vitimas
da realidade que nos cerca. O autor faz uma importante observacao sobre 0 compromisso que
a pessoa precisar ter ao se propor olhar para a propria pratica utilizando-se da lente da

sistematizacéo.

Por isso, ndo podemos aspirar simplesmente a “descrever” os fendmenos e a
“observar” seus comportamentos e sim devemos nos propor a intuir e compreender
suas causas e relacdes, identificar suas contradi¢fes profundas, situar honestamente
nossa pratica como parte dessas contradi¢des, e chegar a imaginar e a empreender
acOes tendentes a transforma-la. “Transformar a realidade”, a partir da perspectiva
dialética, significa transformarmos a n6s mesmos como pessoas, com nossas ideias,
sonhos, vontades e paixdes. Somos assim - a0 mesmo tempo - sujeitos e objetos de
conhecimento e transformagéo (p.49).

Essa afirmacdo nos coloca num patamar de complexidade elevado, pois passamos a
olhar para o processo e para n6s mesmos simultaneamente. Nesse movimento, é preciso olhar
para o todo e para si mesmo, transformar a si préprio para poder transformar a realidade e
transformar a realidade para avancar na transformac&o de si mesmo. E preciso reconhecer essa
complexidade e compreender que a observacdo que se pretende nesse trabalho de pesquisa

requer uma percep¢do agucada dos fendmenos. N&o ha passividade nesse processo. Para

r

Holliday (2006, p.50) esse ¢ “sempre um fato ativo, no qual intervém os elementos de nosso
pensamento, nossa memoria ou nossas emog¢des. A percep¢ao dos fendmenos € uma “percepgao
viva”, produto da nossa implicagdo total como pessoas nos acontecimentos da vida cotidiana”.

Holliday (2006) traz uma discussdo pertinente ao conceituar a palavra pratica e amplia

seu significado para além das atividades realizadas.

Muitas vezes se reduz o conceito de pratica, as acGes que as pessoas realizam. Mas
pratica, entendida em seu sentido profundo, ndo estd composta simplesmente de
“atividades”, frias e quantificaveis. A pratica ¢ uma maneira de viver nossa
cotidianidade, com toda a subjetividade de nosso ser pessoal, que é muito mais que s6
o que “fazemos”, e que inclui, portanto, o que pensamos, intuimos, sentimos cremos,
sonhamos, esperamos, queremos... Além do mais, tudo o que fazemos e vivemos tem
para cada um de nés um determinado sentido: uma justificativa, uma explicacdo, uma
orientacdo, uma razdo de ser. Por isso, tdo importante como compreender o que
fazemos, é situar o sentido com que orientamos esse fazer. Dai, que seja fundamental
reconhecer e explicitar tanto nossas acdes como nossas interpretacdes, sensibilidades
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e convicgdes. A confrontacdo entre elas nos permitird descobrir as coeréncias e
incoeréncias entre nosso fazer, nosso pensar e nosso sentir (p.56).

Vemos, portanto, que olhar para a propria préatica ganha novo significado com Holliday
(2006) pois ndo considera somente aquilo que o sujeito faz, mas também aquilo que ele sente,

pensa e acredita.

Nesse marco e com a perspectiva de uma maneira de pensar e de viver dialeticamente,
é que a sistematizacdo adquire uma virtude adicional: contribuir para a constituicéo
de nossa subjetividade; quer dizer, contribuir a que nos convertamos em sujeitos
transformadores e criadores da histéria. E isso é possivel porque a sistematizacéo
permite dar conta ndo s6 das a¢fes, como também das interpretacdes das pessoas, suas
sensibilidades e afetos, suas esperangas e frustragdes, suas crencas e paixdes, as quais
sdo decisivas para dar sentido & nossa pratica. Assim, a sistematizacdo contribui para
criar identidades e para que nos valorizemos como pessoas, contribui para qualificar
todas as dimensdes de nossa vida e para que consigamos cada vez mais coeréncia
entre o que pensamos, dizemos, sentimos, queremos e fazemos. (p.57).

E possivel perceber que os conceitos apresentados por Holiday (2006) dialogam com
0s conceitos trazidos por Rudolf Steiner quando ele propds a pedagogia Waldorf e o conceito
do homem trimembrado, que se encontra nas atividades animicas de pensar, sentir e querer. Se
faz necessario, olhar para todos os ambitos que compdem o ser humano em suas praticas

cotidianas, pois tudo o que esta envolvido no processo diz respeito ao fenbmeno em si.

Contexto de Pesquisa

O local onde ocorreu a pesquisa € um jardim de infancia localizado no Plano de Piloto,
regido central de Brasilia. A escola atende cerca de 200 criancas distribuidas em 5 salas, a faixa
etaria das criangas varia de 4 a 6 anos de idade. Apresenta uma boa estrutura fisica para atender
as criancas, as salas sdo grandes, bem ventiladas, possuem banheiros adequados as criangas,
conta com um patio interno coberto, usado para brincadeiras, um péatio externo, parque de areia
e uma piscina, ha ainda um atelié de arte no patio interno, utilizado para diversas exploracdes
artisticas. A escola é cercada por prédios, contudo possui também ao seu redor grandes areas
verdes que compdem uma paisagem tipica do Plano Piloto. O lanche é servido na sala, o que
nos abre diversas possibilidades de experimentacdes, além da calma e tranquilidade que esse
momento exige para existir na escola como um espaco de educacéo da sensibilidade.

Em relagéo ao ambito institucional, cabe destacar que a gestdo da escola valoriza as
artes, a criacdo artistica, a educacao estética e compreende que a sensibilizacdo da professora é

fundamental para que as experiéncias artisticas cheguem nas criancas. Nesse sentido,
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semanalmente, em nossas reunides coletivas, foram realizados estudos sobre o curriculo em
movimento que rege a educacdo infantil no Distrito Federal, o desenvolvimento infantil, a
organizacdo do trabalho pedagdgico, entre outros, mas sobretudo, tivemos a oportunidade de
nos expressar por meio de diversas experiéncias artisticas.

Cabe ressaltar que apesar de a gestdo da escola se basear em outra linha pedagdgica,
acolheu com tranquilidade a proposta de trabalho inspirado na pedagogia Waldorf realizado em
minha sala, bem como esteve aberta a todas as propostas que cada professora trouxe consigo,
ou seja, a gestao da escola sempre deu bastante liberdade e autonomia para cada uma organizar
sua rotina e desenvolver o seu trabalho em sala de aula da melhor maneira possivel.

A turma na qual a pesquisa se desenvolveu é de segundo periodo, na qual as criangas
entram com 5 anos e vao completando 6 anos ao longo do ano. Uma turma composta por 15
criancas, por fazer parte da proposta de integracdo inversa (turma reduzida constituida por
estudantes regulares e por estudantes com necessidades especiais), sendo 8 meninos e 7
meninas. As criangas sdo provenientes das mais diversas regides administrativas do DF. Vale
ressaltar que para muitos foi a primeira experiéncia escolar, visto que no ano anterior (2021)
estivemos a maior parte do tempo em atividades remotas. Somente no final do ano, houve no
Distrito Federal, o retorno as aulas presencias, porém ainda com muitas restri¢cdes.

Sem duvidas, foi um desafio enorme o retorno cem por cento presencial. Contudo, sem
querer entrar na seara dos efeitos da pandemia no desenvolvimento dessas criancas, foi possivel
perceber que se adaptaram bem ao ambiente escolar e como boa parte da turma ja se conhecia
do ano anterior, retomaram as amizades e se integraram com facilidade com o novo grupo que
chegou. De modo geral, é uma turma tranquila, muito falante e participativa.

A pesquisa desenvolveu-se ao longo do todo o ano de 2022. A coleta de dados foi
realizada em sala de aula, em locais externos como o atelié que a escola dispde e em passeios
realizados ao redor da escola. Como instrumento de investigacdo, foram utilizadas duas fichas
criadas a partir da sistematizacdo de experiéncias de Holliday, a saber: ficha de registro de
atividades e ficha de recuperacdo das aprendizagens. Além da observacgdo participante e das
filmagens e registros fotograficos que também fizeram parte dos instrumentos utilizados para a
coleta de dados. Andlise e discussdo de dados foi realizada a partir do referencial teérico, na
tentativa de ser estabelecer didlogos entre os saberes académicos e aqueles que fundamentam a
pedagogia Waldorf, tendo como base para a discussdo o recorte de algumas atividades
inspiradas na pedagogia Waldorf que foram realizadas na rede publica de ensino com uma
turma de educacéo infantil.
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CAPITULO 1 - REFERENCIAL TEORICO

O rio ndo quer chegar, mas ficar largo e profundo...

Jodo Guimaraes Rosa

Assim como o rio, sem a pretensdo de chegar, pois como diz Rosa “natureza da gente
ndo cabe em certeza nenhuma”, dou inicio as discussdes com o intuito de ampliar os
conhecimentos e alargar as compreensdes ao adentrar nas discussdes relativas a crianca, a
escolarizacdo da infancia, a pedagogia Waldorf, a experiéncia artistica e a educacdo da
sensibilidade na educagé&o infantil.

1.1 — A crianca e a infancia

Alto eu disse no me despedir: - Minha Senhora Dona:
um menino nasceu — 0 mundo tornou a comegar!

Jodo Guimaraes Rosa

Um trabalho de pesquisa que visa falar sobre a educacéo infantil, antes de tudo precisa
explorar os conceitos de crianca e infancia, uma vez que estes passaram e continuam passando
por diversas transformacdes ao longo do tempo. Um dos grandes nomes ligado aos estudos da
infancia é Philippe Aries (1986) que em sua obra intitulada, a histdria social da crianca e da
familia, defende que os conceitos de crianca e infancia sdo construgdes sociais da modernidade,
pois somente a partir desse periodo € que se adquire a nogéo de separacdo da crianga, da idade
adulta.

Chega a ser dificil imaginar um mundo, no qual ndo se concebia a crianca e sua
infancia, com todas as suas peculiaridades, pois hoje estamos muito habituados com esses
termos, contudo Ariés (1986) afirma que a percepcdo de que a crianga € um ser diferente do
adulto e que, portanto, tem outras necessidades especificas ndo existia na sociedade medieval,
pelo menos ndo exatamente do modo como o concebemos atualmente.

Em seu livro menciona a descoberta da infancia. Ele parte de um estudo iconografico,
por meio do qual constata que as criangas ndo eram representadas em pinturas e obras de arte
na antiguidade, e quando apareciam, notava-se claramente tratar-se de um adulto pintado em

menores proporc¢des e ndo da representacdo da crianca em si. Aries (1986, p.52) afirma que
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Isso sem duvida significa que os homens dos séculos X-XI ndo se detinham diante da
imagem da infancia, que esta ndo tinha para eles interesse, nem mesmo realidade. 1sso
faz pensar também que no dominio da vida real, e ndo mais apenas no de uma
transposicéo estética, a infancia era um periodo de transi¢ao, logo ultrapassado, e cuja
lembranca também era logo perdida.

O autor nos mostra como aos poucos as criangas passaram a ser representadas nas
pinturas, principalmente as religiosas, e como essa representagdo foi sendo carregada de
diversos significados, sendo pintadas, por exemplo, como anjos graciosos e inocentes. Nesse
contexto os artistas buscavam representar as formas arredondadas e graciosas da crianca
pequena. Ja no século XV e XVI os artistas comecaram a representar a crianga em situacoes
diferentes, mas nunca sozinhas. S&o retratadas com sua familia, companheiros de jogos, no colo
da mée, fazendo Xxixi ou no seio da mée. Aries sugere que nesse contexto surge a nogdo de

crianca engracadinha, que serve para distrair o adulto com suas brincadeiras.

Mais uma vez, ndo nos iludamos: essas cenas de género em geral ndo se consagravam
a descricdo exclusiva da infancia, mas muitas vezes tinham nas criangas suas
protagonistas principais ou secundarias. 1sso nos sugere duas ideias: primeiro, a de
que na vida quotidiana as criancas estavam misturadas com os adultos, e toda reunido
para o trabalho, o passeio ou o jogo reunia criangas e adultos; segundo, a ideia de que
0s pintores gostavam especialmente de representar a crianga por sua graga ou por seu
pitoresco (0 gosto do pitoresco aneddtico desenvolveu-se nos séculos XV e XVI e
coincidiu com o sentimento da infincia “engracadinha”), e se compraziam em
sublinhar a presenca da crianca dentro do grupo ou da multiddo. (ARIES, 1986, p.
56).

De acordo com o autor, um passo importante dado na representacdo da crianca e no
surgimento do sentimento de infancia se da ainda no século XVI, quando se pode observar o
registro de criancas mortas. Ariés afirma que naquela época era comum se ter uma grande
quantidade de filhos, pois muitos morriam, por isso “ninguém pensava em conservar o retrato
de uma crianga que tivesse sobrevivido e se tornado adulta ou que tivesse morrido pequena” (p.
56), tamanha era a desimportancia dada a essa fase da vida. Ele afirma ainda que era natural na
época ndo se apegar aos recém-nascidos, pois a chance de ele ndo sobreviver era enorme. Por
um século essa ideia de “desperdicio necessario” vingou sobre as sociedades europeias, sendo
somente no século XVIII, com a extensdo de praticas contraceptivas que ela se extingue por

completo.

Afora as efigies funerarias, os retratos de criangas isoladas de seus pais continuaram
raros até o fim do século XVI; lembremos o retrato do Delfim Carlos Orlando pelo
Maitre des Moulins (outro testemunho da piedade sentida pelas criangas
desaparecidas cedo). Por outro lado, no inicio do século XVII, esses retratos se
tornaram muito numerosos, e sentimos que se havia criado o habito de conservar
através da arte do pintor o aspecto fugaz da infancia. Nesses retratos a crianga se
separava da familia como um século antes, no inicio do século XVI, a familia se
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separara da parte religiosa do quadro do doador. A crianga agora era representada
sozinha e por ela mesma: esta foi a grande novidade do século XVII. (ARIES, 1986,
p. 60).

O autor afirma que aparece a partir de entdo uma grande profusdo de quadros
retratando as criangas sozinhas ou um grupo de criancas e surge o sentimento de preservar a
imagem dessa fase de vida “cada familia agora queria possuir retratos de seus filhos, mesmo na
idade em que eles ainda eram criangas. Esse costume nasceu no século XVII e nunca mais
desapareceu. No século XIX, a fotografia substituiu a pintura: o sentimento ndo mudou”
(IDEM). Devido a cristianizacdo dos costumes, surge ainda nessa época a consciéncia comum
de que a alma da crianca também € imortal, com isso inicia-se um processo de maiores cuidados

com a saude e higiene, provocando a diminuicdo nas taxas de mortalidade infantil.

A descoberta da infancia comecou sem ddvida no século XlII, e sua evolugdo pode
ser acompanhada na histéria da arte e na iconografia dos séculos XV e XVI. Mas 0s
sinais de seu desenvolvimento tornaram-se particularmente numerosos e
significativos a partir do fim do século XV e durante o século XVII. (ARIES, 1986,
p. 60)

O autor apresenta varios exemplos de como a linguagem prépria da crianca passa a ser
representada também na literatura da época e com isso mostra como o adulto se volta cada vez
para a crianca. A partir dos registros, tanto iconograficos, como literarios, o autor traca um
caminho evolutivo na notoriedade que a crianca vai ganhando ao longo dos séculos até torna-
se o centro das familias que passaram a se organizar em torno de suas necessidades.

Apresenta ainda em seu livro os resultados de um estudo realizado sobre as
vestimentas infantis e aponta que no século XIII as criangas, assim que paravam de usar 0S
cueiros, logo ja passavam a ser vestida como um adulto em miniatura, de acordo com sua classe
social. A aquisicao do sentimento de infancia que vai surgindo gradativamente com o passar do

tempo, é a responsavel pela diferenciacéo entre trajes de criangas e de adultos.

O primeiro traje das criancas foi o traje usado por todos cerca de um século antes, e
que num determinado momento elas passaram a ser as Unicas a envergar.
Evidentemente, ndo se podia inventar do nada uma roupa para as criangas. Mas sentia-
se a necessidade de separa-las de uma forma visivel, através do traje. Escolheu-se
entdo para elas um traje cuja tradicdo fora conservada em certas classes, mas que
ninguém mais usava. A adocdo de um traje peculiar a infancia, que se tornou geral
nas classes altas a partir do fim do século XVI, marca uma data muito importante na
formacdo do sentimento da infancia, esse sentimento que constitui as criangas numa
sociedade separada da dos adultos (de um modo muito diferente dos costumes
iniciatorios. (ARIES, 1986, p. 77)
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Ele afirma que ““a infancia tornava-se 0 repositorio dos costumes abandonados pelos
adultos” (p. 92), pois 0 mesmo aconteceu com o0s jogos e brincadeiras. De acordo com o autor,
as criancas e adultos participavam das mesmas atividades como dancas, teatro, jogos e
brincadeiras, incluindo jogos de azar, entre outros. Ele conta como a moralidade cristd foi aos
poucos incutindo na consciéncia da época que esse tipo de divertimento era contra 0s costumes
cristdos e assim os adultos pertencentes a nobreza foram abandonando as préaticas do jogo a
medida que este ficou restrito a plebe e as criancas, pertencentes a ambas as camadas sociais.
Ao mencionar em sua obra esse tema t&o caro a infancia, Aries mostra mais uma vez como 0
sentimento de separacgdo, protecdo e preservacgdo da infancia vai surgindo a medida em que vao
percebendo a importancia de separar as atividades das criangas, das atividades dos adultos.
Cabe ressaltar ainda que é com esses processos de separacao e percepcdo das criangcas como

seres diferenciados que se inicia também um sentimento de classe.

Partimos de um estado social em que 0s mesmos jogos e brincadeiras eram comuns a
todas as idades e a todas as classes. O fendmeno que se deve sublinhar é o abandono
desses jogos pelos adultos das classes sociais superiores, e, simultaneamente, sua
sobrevivéncia entre 0 povo e as criangas dessas classes dominantes. E notavel que a
antiga comunidade dos jogos se tenha rompido a0 mesmo tempo entre as criancas e
os adultos e entre 0 povo e a burguesia. Essa coincidéncia nos permite entrever desde
ja uma relago entre o sentimento da infancia e o sentimento de classe. (ARIES, 1986,
p. 124)

O autor trata em seu livro de um tema chocante para a sociedade atual, mas que era
pensado e sentido de um modo totalmente diferente na sociedade antiga. Como ja falado, ndo
existia esse sentimento de infancia, portanto as criancas participavam ativamente da vida social
juntamente com os adultos, incluindo as atividades sexuais. Eram comuns as brincadeiras e o
contato fisico com os érgdos sexuais das crian¢as, 0s adultos faziam e falavam todo tipo de
coisa na presenca delas, pois ndo existia a nogéo de que a crianca devesse ser preservada de tais

aspectos da vida.

Isso acontecia por duas razdes. Primeiro, porque se acreditava que a criangca impubere
fosse alheia e indiferente a sexualidade. Portanto, os gestos e as alusdes ndo tinham
consequéncia sobre a crianga, tornavam-se gratuitos e perdiam sua especificidade
sexual - neutralizavam-se. Segundo, porque ainda ndo existia o sentimento de que as
referéncias aos assuntos sexuais, mesmo que despojadas na pratica de segundas
intengdes equivocas, pudessem macular a inocéncia infantil de fato ou segundo a
opinido que se tinha dessa inocéncia. Na realidade, ndo se acreditava que essa
inocéncia realmente existisse. (ARIES, 1986, p. 132)

De acordo com Aries (1986, p. 132) essa era a opinido comum, porém nem todos

comungavam dessas ideias. Ele afirma que j& no inicio do século XV, moralistas e religiosos
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deram inicio a um movimento inovador que “acabaram por fazer triunfar suas ideias, que hoje
sdo as nossas”. Eles pregavam que a crianga era um ser inocente e devia, portanto, ser
preservada de assuntos e acgdes inapropriadas, conservando desse modo sua inocéncia.
Iniciaram, naquela época, uma revolucao na disciplina tradicional da educacao que passou a ser
cada vez mais rigida e moralista. Aries da exemplo de varios escritos produzidos na época com
diversas regras e proibicdes a serem adotadas nas instituicGes de ensino, mas que s6 foram
realmente concretizadas no final do século XVI e inicio do século XVII. Essa é mais uma
evidéncia apresentada pelo autor para mostrar como o sentimento de infancia e de crianca que

conhecemos hoje, foi sendo criado com o tempo sob as influéncias dos pensamentos vigentes.

O sentido da inocéncia infantil resultou, portanto, numa dupla atitude moral com
relagdo & infancia: preserva-la da sujeira da vida e especialmente da sexualidade
tolerada - quando ndo aprovada — entre os adultos, e fortalecé-la, desenvolvendo o
carater e a razdo. Pode parecer que existe ai uma contradi¢do, pois de um lado a
infancia é conservada, e de outra e tornada mais velha do que realmente é. (ARIES,
1986, p. 132)

Com isso, surge também no século XVII uma literatura pedagogica infantil diferente
da destinada aos adultos, que até entdo ndo havia diferenciacdo. Grandes obras literarias da
época passaram a ser proibidas para as crian¢as ou foram adaptadas, retirando-se do texto partes
que julgavam néo ser apropriadas para a apreciagédo infantil. Passa-se a oferecer uma literatura
que inspirasse a santidade e a moralidade. O cristianismo exerceu forte influéncia na
consolidacdo do sentimento de infancia inocente e pura que se instaurou na consciéncia da
sociedade.

Portanto, Ariés nos apresenta o que ele chama de surgimento da infancia a partir de
dois sentimentos em relagéo a essa etapa da vida.

O primeiro sentimento da infancia - caracterizado pela “paparica¢do" - surgiu no meio
familiar, na companhia das criancinhas pequenas. O segundo, ao contrario, proveio
de uma fonte exterior & familia: dos eclesiésticos ou dos homens da lei, raros até o
século XVI, e de um maior nimero de moralistas no século XVII, preocupados com
a disciplina e a racionalidade dos costumes. Esses moralistas haviam-se tornado
sensiveis ao fendmeno outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-se a
considerar as criangas como brinquedos encantadores, pois viam nelas frageis
criaturas de Deus que era preciso ao mesmo tempo preservar e disciplinar. Esse
sentimento, por sua vez, passou para a vida familiar. (ARIES, 1986, p. 164)

Podemos perceber um processo que se desenvolve ao longo dos séculos e demonstra
que presenca a crianga na sociedade vai do desapego e do descaso ao centro da organizagédo

familiar. Essa relevancia cada vez maior que a criancga e a infancia vao tomando, fez com que



31

aparecesse também um sentimento negativo em algumas pessoas que Ariés (1986, p. 159)
denominou como rabugentas que “consideraram insuportavel a aten¢éo que se dispensava entdo
as criangas.” Esse sentimento negativo que surge entre os séculos XV1 e XVII, vem ao encontro
de um movimento iniciado no século XXI que reivindica “areas sem criangas”. Qvortrup (2014,
p. 26) afirma que o principal argumento utilizado para justificar essa campanha baseia-se no
fato de pessoas sem filhos considerarem que tém o direito de ndo serem incomodadas pelos
filhos de outrem. “A énfase desta campanha situa-se na consideracao de que as criangas sdo
inadmissivel e inaceitavelmente visiveis — na verdade, tudo o que pretende é fazé-las
desaparecer do ambiente circundante.”

Qvortrup (2014, p.26) traz essa questdo a tona em seu artigo com o intuito de discutir
a visibilidade das criancas e das infancias e afirma que tratar desse assunto na sociedade
moderna é bastante confuso, contudo, necessario. Para o autor do artigo “o conceito de criancas
utilizado pelos partidarios de ‘areas sem criancas’ €, claramente, o de que as criangas sao um
grupo relativamente amorfo de pessoas jovens.” Esse grupo de pessoas ‘“nao pensam nem se
importam com qualquer crianca individualmente, nem tém qualquer interesse pela infancia,
psicologica ou sociologicamente.” O autor, baseado no pensamento de Aries, relembra que na
sociedade medieval as criancas eram visiveis, concretas e abundantes, porém nao faziam parte

da categoria conceitual infancia.

Dessa forma, as criangas estavam obviamente presentes na sociedade, onde ndo havia
nenhuma ideia clara de segregagdo etéria ou ordem geracional, ou seja, ninguém
percebia ou estimava a presenca das criangas como criangas porque a infancia era
invisivel, no sentido de que néo existia consciéncia dela. (QVOTRUP, 2014, p.27)

Por esse motivo, as criancas eram “publicas” no sentido de que pertenciam a
comunidade, frequentavam os mesmos lugares que o adultos, ajudavam nas tarefas,
participavam dos jogos e brincadeiras, eram, portanto, muito mais visiveis. O autor afirma que
foi justamente a descoberta da infancia, que tornou a crianga “privada” a seu nucleo familiar e

institucional.

Na verdade, esse era 0 ponto principal da famosa tese de Ariés sobre a invencao da
infancia: as criancas perderam sua visibilidade legitima no espago publico quando
foram confinadas a uma variedade de formas institucionais de infancia: uma infancia
familiar, uma infancia escolar, uma infancia pré-escolar, uma infancia de lazer, etc.
Resumindo, mesmo que a infancia tenha ganhado mais visibilidade no interior desses
confinamentos, tornou-se distante de um encontro mais abrangente com a idade
adulta, sociologicamente falando. (QVOTRUP, 2014, p.27)
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Pires (2008, p. 135) afirma que Ariés sofreu diversas criticas devido “ao seu viés
etnocéntrico, na medida em que ndo reconhece outras formas histéricas de infancia, a ndo ser
aquela da modernidade”. A autora afirma ainda que outra critica recorrente ao trabalho de Ariés
diz respeito ao seu carater evolucionista “na medida em que traga as mudangas nas ideias sobre
organiza¢do familiar e sobre a criangca desde a idade média até o final do século XVIIL.”
Contudo seu trabalho teve grande importancia, pois foi o grande responsavel por introduzir as
pesquisas sobre criancas nos estudos académicos e por reconhecer a infancia como uma
construcdo social. Qvrotrup (2014, p.29) afirma que “a crianca seria dificilmente pensada sem
o0 surgimento da infancia no sentido ariésiano do termo, isto €, como um espaco social separado
do espaco social da idade adulta”

Pensadores de diversos campos do conhecimento como a filosofia, a antropologia, a
sociologia, a psicologia, entre outros trouxeram contribuicdes para a compreensao do conceito
de crianca e de infancia. Um desses grandes pensadores, foi Jean-Jacques Rousseau,
considerado o inventor da ideia moderna de crianga e precursor de diversas correntes
pedagdgicas da atualidade.

Desse modo, até a época de Rousseau (1712-1772), o sentimento de infancia ainda era
algo vago e as criangas ainda eram vistas como adultos em miniaturas que se vestiam como
adultos e participavam de todas as atividades da vida social sem uma distin¢do clara de
diferenciacao etéria.

Nessa perspectiva, partindo do sentido etimoldgico da palavra infancia, a visdo da
crianca como falta, como aquilo que ainda nédo é, o conceito de infancia é abordado a
partir da concepcdo de adulto, ou seja, a crianga € considerada a partir de suas
limitagdes, debilidades e incompletude frente a capacidade, completude e perfeicdo
do adulto. (CAMPOS; RAMOS, 2018, p. 244)

S&o as ideias de Rousseau que ddo inicio a um novo modo de pensar a crianca e a
infancia.

Contrariando a concepc¢do na qual a crianca é percebida apenas como um “vir a ser”,

Rousseau defende a infancia como uma fase essencial da formagdo do homem,

devendo ser considerada e respeitada em suas especificidades, centralizando, dessa

forma, sua abordagem na crianca, considerada ndo apenas um ser em construgao, mas
uma crianga, como ser completo em si mesmo. (CAMPOS; RAMOS, 2018, p. 244)

Rousseau se opunha também ao pensamento vigente na época de que a crianga era ma,
pois nascia do pecado e, portanto, ja marcada pelo pecado original. Para ele, ao contrario, a
crianca nascia boa, sendo a sociedade a responsavel por corrompé-la e torna-la ma. Campos e

Ramos (2018) afirmam que
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Partindo da ideia de que o homem é naturalmente bom e que, sendo ma a educacéo
dada pela sociedade, Rousseau propde uma educacgdo negativa, capaz de formar um
homem livre que preze pelo bem comum. E para formar um homem livre, ha apenas
um meio: tratd-lo como um ser livre, respeitando a liberdade da crianca. (CAMPOS;
RAMOS, 2018, p. 242)

Rousseau escreveu em sua obra sobre o desenvolvimento das criangas e suas
particularidades de acordo com cada idade, além de tecer diversas criticas a educacao da época,

revolucionando o0 modo como se concebia a crianga, bem como a educacédo da crianca pequena.

Para que a natureza ndo fosse de imediata destruida ou abafada pela sociedade,
Rousseau vé& a necessidade de um cuidado neste primeiro momento da vida
preservando a natureza da crianga. Ela € vista, pelo autor, como um ser integral, e ndo
como uma pessoa incompleta, e intuiu na infancia varias fases de desenvolvimento,
em especial o cognitivo. A crianga devia ser educada, sobretudo em liberdade e viver
cada fase da infancia na plenitude de seus sentidos, mesmo porque, até os doze anos
o0 ser humano é praticamente sé sentidos, emocdes e corpo fisico, enquanto a razéo
ainda se forma. Esse momento na vida humana deve ser tratado como uma fase
especial. (BRITO, CARVALHO, CIPRIANO, 2020, p. 5)

Os autores afirmam que a obra de Rousseau é revolucionaria ndo somente no sentido
pedagogico, como também no sentido politico, uma vez que ele acreditava que por meio da
educacao seria possivel surgir um novo ser humano e assim também uma nova sociedade regida
pelo principio da liberdade e para isso propds que a crianca fosse o centro do processo
pedagdgico. De acordo com Campos e Ramos (2018, p. 249) diversos pensadores “foram
influenciados ndo s6 pelas ideias rousseaunianas como fizeram delas seu ponto de partida para
suas obras, tais como Pestalozzi, Herbart, Frobel, importantes intelectuais para a educacédo de
criancas, demonstrando a intensidade do seu discurso para o debate educativo”.

Pires (2008, p. 139) afirma que “o campo de estudos da infancia é um campo
necessariamente interdisciplinar”, portanto ela aborda em seu artigo, de modo breve, as ideias
dos principais pensadores de diversas areas do conhecimento que se debrugaram sobre o0 estudo
da crianca e da infancia. Para a autora, quando se trata da psicologia é praticamente impossivel

néo falar de Piaget.

De acordo com James e Proust (1990), até o final dos anos 70, os estudos sobre
criangas padeciam de um viés evolucionista altamente influenciado por Piaget e pela
sua teoria sobre 0s varios estagios de desenvolvimento ou evolucdo da crianga. As
criangas eram tratadas em termos de simplicidade, irracionalidade e mundo natural,
em contraposi¢cdo ao mundo adulto, complexo, racional e cultural. (PIRES, 2008,
p.136)
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Pires (2008, p.136) afirma que Piaget sofreu diversas criticas, pois seus estudos
negavam o carater socialmente construido da infancia, além de enfatizar demais aquilo que era
considerado natural no processo cultural, negando, desse modo a crianca seu papel ativo na
sociedade. Contudo, a autora “argumenta a favor de Piaget dizendo que ele foi um ouvinte
atencioso das criangas e que seus erros foram o de tratd-las como seres ainda em constituicdo
(como potencialidades)”.

Ja na sociologia, Durkheim foi um dos primeiros a estudar as criancas. “Preocupado
com as questdes da educacdo, trabalhou o tema da socializacdo, vista por meio de um modelo
vertical, em que um traco recorrente em todas as sociedades e épocas histéricas é a acdo da
geracdo mais velha sobre a geragcdo mais nova”. (PIRES, 2008, p.136).

No Brasil, quem primeiro contribuiu no sentido de “reconhecer a crianga como sujeito
humano de pouca idade” (IDEM) foi Florestan Fernandes que na década de 1940 publicou um
relato de suas observacBes sobre elementos proprios do universo infantil, intitulado, as

“Trocinhas” do Bom Retiro. De acordo com a autora

O carater original das “Trocinhas” do Bom Retiro estd no fato de F. Fernandes
anunciar a linguagem que posteriormente trataria as crian¢as como atores sociais
completos, reconhecendo agéncia no mundo infantil. Ele chega a utilizar o termo
culturas infantis, e afirma que as criancas, quando estéo brincando, ndo estdo imitando
os adultos, mas estdo envolvidas nas elaboradas culturas infantis. (PIRES, 2008, p.
136)

Na antropologia, Pires (2008, p. 137) destaca Margaret Mead, que na década de 1930
publicou uma obra etnografica bastante extensa sobre as criancas. Contudo foi duramente
criticada por “utilizar uma nocéo de cultura constrangedora da agéncia infantil enfatizando por

demais a socializagao infantil como acao da sociedade adulta sobre as criangas”

A ideia bésica de socializacdo de Mead, tida como via de m&o Unica, na qual o adulto
ensina & crianga como se tornar social em determinada sociedade, deslanchou uma
forte critica por parte dos chamados new social studies of childhood, a partir da década
de 80 do século XX. O principal objetivo desses estudos era estabelecer a
compreensdo dos fendmenos da infancia a partir do social, inaugurando, entdo, a era
do construcionismo social nos estudos infantis. As criancas deixariam de ser vistas
como passivas e dependentes do mundo adulto, para serem pensadas como sujeitos
plenos, rompendo a relagdo necessaria entre familia-socializagdo-crianca a fim de
conceber a infancia como um objeto de estudos valido em si mesmo. (PIRES, 2008,
p. 137)

E possivel notar uma mudanca significativa na conceituagio da crianca e da infancia.
O pensamento desenvolvimentista e a ideia de socializacdo passaram a ser duramente

criticados, fazendo emergir novas ideias e concepgOes relacionadas ao universo infantil. A
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autora apresenta uma sintese das ideias de Allan Prout e Allison, que sdo grandes representantes
do movimento chamado new paradigm in the sociology of childhood.

1. A'inféncia deve ser entendida como uma construcdo social. Como tal, ela prové um
quadro interpretativo para contextualizar os primeiros anos da vida. Infancia, como
distinta da imaturidade bioldgica, ndo é uma caracteristica natural e nem universal dos
grupos humanos, mas aparece como um componente estrutural e cultural especifico
em muitas sociedades.

2. A infancia é uma variavel da analise social. Ela ndo pode nunca ser separada das
outras varidveis, como classe, género ou etnicidade. Analises comparativas e
interculturais revelam uma variedade de infancias e ndo um fendmeno Unico e
universal.

3. As relagdes sociais das criangas sao validas como objeto de estudo em si mesmas,
independentemente da perspectiva e das preocupacdes dos adultos.

4. As criangas devem ser vistas como ativas na construgdo e determinagdo de suas
préprias vidas, na vida daqueles que as cercam e das sociedades onde elas vivem. As
criangas ndo sdo simplesmente sujeitos passivos frente as estruturas e processos
sociais.

5. A etnografia é uma metodologia particularmente Util para o estudo da infancia. Ela
permite que a crianca participe mais e tenha uma voz mais direta na producéo do dado
social em comparacdo ao que normalmente € possivel usando estilos de pesquisa
experimentais ou surveys.

6. A infancia é um fendmeno em relac&o ao qual a dupla hermenéutica das ciéncias
sociais se apresenta (veja Giddens 1976). Proclamar um novo paradigma para a
sociologia da infancia é também se engajar no e responder ao processo de
reconstrucdo da infancia na sociedade (JAMES; PROUT, 1990, p. 8, in PIRES, 2008,
p. 138).

Surge, nesse sentido, o conceito da crianga sociocultural que Vygotsky como
representante dessas ideias. Ele defende a crianca como ser social, ativo na construcdo do
conhecimento e produtores de cultura. rsaro. De acordo com Pires (2008, p. 145) com uma
visdo sociocultural do desenvolvimento humano, Vygotsky “concebe a crianga como tendo um
papel ativo do desenvolvimento humano, sendo este entendido como primariamente coletivo,
dado na histéria e no contexto.”

Assim, Vygotsky, contrariando a psicologia tradicional, passa a estudar a crianga
inserida dentro de seu contexto e ressaltando a importancia desse para o desenvolvimento

infantil. De acordo com Pereira (2015)

As fases do desenvolvimento infantil apontadas por Vygotsky e seus colaboradores,
portanto, dependem das condi¢es concretas nas quais ocorre a evolugdo da crianga.
As condigdes socioculturais exercem influéncia tanto sobre o conteldo concreto de
um estéagio individual do desenvolvimento como sobre o curso total do processo. Os
limites de idade de cada estagio também dependem das condig@es historicas, logo,
esses limites se alteram com a mudanca das condi¢fes socioculturais. (PEREIRA,
2015, p. 179)
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As ideias de Vygotsky foram muito importantes no processo de compreensdo da
crianca e da infancia, de modo que atualmente no Brasil, seus pressupostos séo a base que
norteiam diversas propostas pedagogicas e documentos reguladores da educacdo infantil no
pais. A concepc¢édo de crianca apresentada na Base Nacional Comum Curricular (2017), por
exemplo, é a mesma utilizada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(2010) que define a crianca como sujeito historico e de direitos e que produz cultura & medida
que brinca, narra, questiona, interage, imagina, experimenta e aprende sobre si mesma e sobre
0 mundo. Nesse sentido Pereira (2015, p. 179) afirma que “cada crianca chega a creche/escola
com uma bagagem cultural singular e compreende-se como fundamental que o professor leve
esse fator em consideracdo pra que estabeleca um processo efetivo de construgéo de saberes”.

De acordo com Azevedo e Sarat (2015, p. 20) estudar sobre a crianca e a infancia no
Brasil € um campo vasto, pois existem muitas especificidades e diversidades relacionados a
esse tema, “podemos dizer que é um caminho que contempla as criangas nativas, as criancas
escravizadas, as criancas livres, as criangas escolarizadas e as diferentes concepcdes de

infancias.” As autoras afirmam que

De acordo com Priore (2013), estudar as infancias no Brasil & remontar um aspecto
complexo da histéria do pais, permeado mais pela auséncia de referéncias sobre as
criangas, do que da presenga, principalmente antes e durante o periodo colonial. Este
periodo, segundo a autora, foi marcado inicialmente por um passado de tragédias, pela
escravidao das criancgas, pela violéncia e luta pela sobrevivéncia nas instituicbes
assistenciais, por abusos sexuais e exploracdo de sua méo de obra, situaces que
remontam a diversos momentos da inexisténcia de uma preocupacdo com as criangas
nestes periodos. (AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 20)

Estudar as mudangas que ocorreram em relacdo as concepcdes sobre a infancia ao
longo do tempo na sociedade europeia é importante para entender a histéria das criangas do
nosso pais, pois as concepgdes foram sendo importadas. Azevedo e Sarat (2015) abordam em
seu artigo como a nogdo de crianga santa, graciosa e bondosa é trazida para o Brasil com a
invasdo dos portugueses. Para 0s jesuitas, as criangas nativas eram consideradas barbaras e
selvagens, e iniciaram, portanto, um processo civilizatorio de institucionaliza¢éo da infancia e
de domesticacao dos corpos infantis. “Assim, a educacgéo cotidiana das criangas nativas era um
dos instrumentos de civilizagdo influenciando nas organiza¢fes comunitarias, nas relagdes de
poder entre adultos e criangas, e no processo de construgdo das infancias brasileiras.”
(AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 22). Portanto, para se compreender a historia das criancas no

Brasil, faz-se necessario levar em consideracao as questdes étnico-raciais, de género e de classe
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social, pois todos esses fatores sdo determinantes para a construcédo de diversas infancias no
pais.

Conforme podemos perceber, o conceito de crianca passou por diversas
transformacdes desde sua diferenciacdo do adulto. Pires (2018, p. 142) apresenta de modo

resumido algumas classifica¢Oes que as criangas foram recebendo ao longo do tempo.

Tabela 2 — Modos de concepcado da crianca e suas representagdes.

Crianca Representacao

Em desenvolvimento Tratada como incompleta, sem status e relativamente incompetente.

Adulta Vista como socialmente competente da mesma forma que o adulto.

Ma Vistas como pequenos demonios marcados com o pecado original. Uma
variagcdo do modelo € a crianga como um pequeno selvagem ou barbaro,
em que ela é vista como incivilizada, mas ndo necessariamente ma
Inocente Vista como naturalmente boa, pura, inocente e gentil. A bondade da
crianga é um dado da natureza, e ndo social.
Em desenvolvimento Nessa visdo a crianga inicia a vida como um simples organismo
natural ou modelo bioldgico, e termina por alcancar os variados estigios de
embrionario desenvolvimento através do progresso fisico e intelectual. Além disso,
ela era vista como um ser em potencial, ndo um ser completo; por isso,
0 nome modelo embrionario.
Socioldgica Nessa visdo a crianga € tratada em si mesma como locus de pesquisa e
ndo como intermediaria para as questfes da familia ou da escola. Essa
classificagdo subdivide-se em crianga socialmente construida e crianca
socialmente estruturada.
Socialmente construida | Essa corrente acredita que ndo h& uma crianca universal, mas uma
pluralidade de formas de infancia. Comprometida com o relativismo e
com o construtivismo social, estuda as formas das identidades infantis.
Socialmente estruturada | Essa concepcdo acredita que a infancia € uma constante e um
reconhecido componente de todas as estruturas sociais através do tempo

e do espaco.
Tribal Parte de uma visdo particularista que vé a crianca localizada no espago
e no tempo e imbuida de agéncia.
Enquanto grupo Nessa visdo a infancia é socialmente estruturada. Ha uma relacéo de

poder entre criancgas e adultos que necessita ser mudada. Em relagdo aos
seus direitos, a infancia ¢ uma categoria universal. E uma abordagem
universalista e global, que vé a criangca como ativa e consciente.
Elaborado pela autora com base nas informac6es retiradas de (PIRES, 2018, p.142-143)

minoritario

E possivel perceber que as percepcdes em relacdo a crianca foram sofrendo diversas
transformacgdes. Grandes pensadores foram importantes no processo de reconhecimento da
crianga tal qual a concebemos na atualidade, como um ser diferente do adulto, contudo
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completo em si mesmo. Certo que, apesar de observar essa mudancga conceitual, muito ainda
precisa ser feito no sentido de realmente reconhecer a crianga em sua singularidade. Somos
convidados, portanto, a entender as criancas e suas infancias para atuar em prol de uma

educacdo mais humana e cada vez mais plena de sentido.

1.2 - A educacéo da crianca pequena

Conforme j& mencionado anteriormente, a crianga, assim que atingia uma idade na
qual demandava menos do adulto, o que costumava ocorrer por volta dos sete anos de idade, ja
passava automaticamente a fazer parte do mundo adulto, sem qualquer sentimento de protecao
ou de preservacdo. Vimos como aos poucos foi surgindo esse sentimento de infancia que leva
a uma separacdo e distingdo dos mundos adulto/infantil. Ariés (1986) afirma que concomitante
ao sentimento de infancia, surge também um sentimento diferenciado em relagdo a familia.

De acordo com o autor, a sociedade medieval era regida pela coletividade, portanto
ndo havia espaco para o privado. A familia tinha como funcéo social assegurar a transmissao
genética, dos bens e dos nomes e se distanciava sobremaneira dos lagos afetivos, tal como o
concebemos hoje. E justamente, 8 medida que o sentimento de protecéo a infancia surge, aliado
a necessidade de privacidade cada vez mais crescente na sociedade moderna que as familias
passam a se configurar como nucleos familiares afetivos. Faz-se necessario ressaltar a
importancia desse processo de construcdo social que se deu em relacdo a familia para se
compreender como as instituicdes escolares foram ganhando espaco na sociedade.

As classes de idade do neolitico, a Paidéia helenistica, pressupunham uma diferenga
e uma passagem entre o mundo das criangas e o dos adultos, uma passagem que era
realizada por meio da iniciagdo ou de uma educacdo. A civilizacdo medieval néo
percebeu essa diferenca, e, portanto, ndo possuiu essa noc¢do de passagem. O grande
acontecimento foi, portanto, o reaparecimento no inicio dos tempos modernos da
preocupaco com a educacdo. (ARIES, 1986, p. 276)

Conforme podemos perceber, o processo de reconhecimento da crianga, como
diferente do adulto, trouxe consigo o pressuposto de que ela precisa de um tempo para
amadurecer e se preparar para a vida adulta. Ariés (1986) afirma que a descoberta dessa ideia
na sociedade medieval animou os eclesiasticos e juristas da época, que eram muito mais
moralistas do que humanistas. Estes ndo se preocupavam com a formacéo e o desenvolvimento
da crianca em si, contudo viram na educacdo da crianca pequena, uma oportunidade de inculcar

no ideario da sociedade pensamentos e comportamentos moralistas.
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Iniciou-se entdo uma verdadeira moralizacdo da sociedade: o aspecto moral da
religido pouco a pouco comegou a prevalecer na pratica sobre o aspecto sacro ou
escatolégico. Foi assim que esses campedes de uma ordem moral foram levados a
reconhecer a importancia da educacéo. Constatamos sua influéncia sobre a historia da
escola, a transformagcao da escola livre em colégio vigiado. (ARIES, 1986, p. 276)

As ordens religiosas que antes se destinavam a educagdo dos adultos passaram entdo
a se dedicar a educagdo das criancas e propagavam a ideia de que a educagdo era
responsabilidade da familia. “Passou-se a admitir que a crianga ndo estava madura para a vi-
da, e que era preciso submeté-la a um regime especial, a uma espécie de quarentena antes de
deixa-la unir-se aos adultos” (Ariés, 1986, p. 277). E a partir da disseminac&o dessas ideias que
a educacdo vai ganhando cada vez mais espacgo no seio da sociedade. “A moral da época Ihes
impunha proporcionar a todos os filhos, e ndo apenas ao mais velho - e, no fim do século XVII,
até mesmo as meninas - uma preparacao para a vida. Ficou convencionado que essa preparacdo
fosse assegurada pela escola.”

N&o era mais aceitavel apenas colocar filhos no mundo ou mesmo preocupar-se apenas
com um dos filhos, geralmente o mais velho e do género masculino, deixando todos os outros
arevelia. Os ensinamentos dos moralistas pregavam que era dever da familia enviar as crian¢as

a escola desde cedo e essa tronou-se, portanto, uma preocupacao central na vida das familias.

Os pais, diz um texto de 1602, que se preocupam com a educagdo de suas criangas
(liberas erudiendos) merecem mais respeito do que aqueles que se contentam em p6-
las no mundo. Eles Ihes ddo ndo apenas a vida, mas uma vida boa e santa. Por esse
motivo, esses pais tém razdo em enviar seus filhos, desde a mais tenra idade, ao
mercado da verdadeira sabedoria”, ou seja, ao colégio, “onde eles se tornardo os
artificies de sua propria fortuna, os ornamentos da patria, da familia e dos amigos.
(ARIES, 1986, p. 277)

Foi por meio desses processos que a crianca foi retirada do mundo do adulto e passou
a fazer parte das instituices familia e escola, sendo estas responsaveis por sua preparagao para
a vida adulta. “A escola confinou uma infancia outrora livre num regime disciplinar cada vez
mais rigoroso. A solicitude da familia, da igreja, dos moralistas e dos administradores privou a
crianca da liberdade de que ela gozava entre os adultos.” (IDEM)

Aries (1986, p.171) afirma que originalmente os colégios eram abrigos para criangas
pobres e 0 que se ensinava neles era apenas a disciplina e as regras da vida monastica. Somente
a partir do século XV € que se inicia o de ensino das artes e das letras nessas instituicdes que
rapidamente comecaram a ser procuradas por diversas crian¢as, muitas delas da burguesia. “O

colégio tornou-se entdo um instrumento para a educacao da infancia e da juventude em geral.”
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Assim, se inicia a construgéo das instituicdes escolares tal qual hoje as conhecemos.
O autor aborda sobre como o reconhecimento da infancia e das idades que a compde foram
essenciais para a separacdo em classes por idade, adotados até a atualidade pelas instituicdes

escolares.

Essa evolucdo da instituicdo escolar esta ligada a uma evolucéo paralela do sentimento
das idades e da infancia. No inicio, o senso comum aceitava sem dificuldade a mistura
das idades. Chegou um momento em que surgiu uma repugnancia nesse sentido, de
inicio em favor das criangas menores. Os pequenos alunos de gramatica foram os
primeiros a ser distinguidos. Mas essa repugnancia ndo parou neles. Estendeu-se
também aos maiores, alunos de ldgica e de fisica e a todos os alunos de artes, embora
a idade de alguns deles Ihes permitisse exercer fora da escola fungdes reservadas aos
adultos. (ARIES, 1986, p. 170)

Outro tema importante abordado pelo autor, diz respeito a disciplina. Aries (1986)
afirma que a principio a crianca escolar tinha muita liberdade e era pouco vigiada, porém o
surgimento do sentimento da criangca como um ser fragil, fez com que a escola e 0 mestre
assumissem uma nova postura diante da educacdo desse ser. Nao se deveria mais apenas se
preocupar com a transmissdo do contetido, mas também com a educacdo moral e espiritual dos
estudantes. A partir dessas ideias, 0 uso de castigos fisicos para a educacdo da moral e para a
contencdo dos corpos infantis foi amplamente difundida nas instituicdes escolares da época e

permaneceram vigentes por um longo periodo.

A nova disciplina se introduziria através da organizacdo ja moderna dos colégios e
pedagogias com a série completa de classes em que o diretor e 0s mestres deixavam
de ser primi inter pares, para se tornarem depositarios de uma autoridade superior.
Seria 0 governo autoritario e hierarquizado dos colégios que permitiria, a partir do
século XV, o estabelecimento e o desenvolvimento de um sistema disciplinar cada
vez mais rigoroso. (ARIES, 1986, p. 180)

Por fim, o autor trata da importancia da escola para o prolongamento da infancia.
Segundo Ariés (1986, p. 187) mesmo com o surgimento do sentimento de infancia fragil e que
necessitava de protecdo, esta ndo se estendia a uma idade muito superior aos 7 anos de idade.
Desse modo, ainda era muito comum acontecer, por exemplo, o casamento de criancas de 10,
12 e 14 anos. Contudo, “os moralistas e educadores do século XVII, conseguiram impor seu
sentimento grave de uma infancia longa gracas ao sucesso das instituicGes escolares e as
praticas de educagdo que eles orientaram e disciplinaram.” O tempo em que passavam na escola
foi se estendendo e enquanto estavam nessas instituigdes eram vistos como criangas e jovens,
ainda n&o aptos para a vida adulta. E a partir desse pensamento, que a infancia foi se estendendo

e somente muitos anos mais tarde surge a no¢do da adolescéncia.
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Vemos que a descoberta da infancia e a organizagdo das familias em torno da crianca,
fez com que a escola rapidamente ocupasse um papel central na sociedade moderna. Contudo,
Qvotrup (2014) questiona até que ponto essa descoberta da infancia foi de fato positiva para as
criancas, pois tdo logo percebeu-se a sua existéncia, imediatamente trataram de confina-las em
instituicdes cujo objetivo era transferir-lhe o saber do adulto, sem levar em consideragéo suas

verdadeiras necessidades, capacidade e potencialidades.

Enquanto a escolarizagdo como tal passou a ser percebida como indispensavelmente
conectada a uma forca de trabalho futura e qualificada, as criangas foram privadas de
um papel visivel na divisdo social (diacronica) do trabalho e reduzidas a receptaculos
do conhecimento dos adultos — pais e professores. O outro lado da sentimentalizacéo
das criancas foi, portanto, o silenciamento de suas competéncias e capacidades, que
aparentemente deveriam ser ensinadas conforme crescessem. (QVOTRUP, 2014, p.
33)

O mesmo aconteceu com as criangas nativas do Brasil que foram silenciadas, julgadas
como selvagens e barbaras e subjugadas ao colonialismo europeu. Foram obrigadas a abandonar
seus costumes e modos de vida para adequar-se a um novo modo vida, ou seja, tiveram de
passar por processo chamado de civilizatorio, e tiveram que se encaixar em um sistema
ideoldgico e educacional baseado nos valores do cristianismo e da disciplina para a construcdo
moral.

Nesse sentido, para se compreender a educacao da crianca pequena no Brasil, faz-se
necessario falar sobre a propria histéria do pais. Ao chegarem no pais, 0s jesuitas, que ja haviam
estabelecido um sistema educacional bastante rigoroso com a crianga na Europa, aportaram

carregando consigo a visdo da crianga santa, que deveria seguir os passos da bondade.

Percebidas por estas caracteristicas, a crianca e sua educacdo se tornam o alvo do
processo civilizador e das estratégias dos jesuitas que, permeados pelos sentimentos
de valorizacdo de sua graga, inocéncia e vulnerabilidade, fazem a Companhia escolhé-
las como fundamento de sua missdo colonizadora e a crianga é o “[...] ‘papel branco’,
a cera virgem, em que tanto desejava escrever; e inscrever-se”, afirma Priore (1996,
p.12). (AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 22)

De acordo com Sarat e Azevedo (2015), os jesuitas acreditavam que era necessario
educar primeiro as criangas para depois educar também os adultos e assim conseguiram abrir
varias escolas, com o intuito de educar, civilizar e converter os nativos. Estas escolas sdo

consideradas as primeiras instituigdes educacionais criadas no pais.

Tais escolas estavam voltadas para atividades como leitura, escrita, matematica e
ainda aprendizagem de canto e musica utilizada para facilitar a catequizacéo. A escola
tornou-se, para os jesuitas, um mecanismo de atracéo as criangas: utilizavam métodos
pedagdgicos centrados na disciplinarizagdo do corpo e da alma, no intuito de fazé-los
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se desprender dos velhos costumes considerados barbaros, rudes e selvagens, e
adquirir a “civilizagdo dos modos”. (AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 22)

Além disso, a histdria do Brasil é marcada pela diversidade, sendo dificil falar da
educacdo no pais sem levar em consideracdo 0 género, a raca e a classe social. Meninos e
meninas, recebiam tratamento diversos em relacéo a educacdo, da mesma forma que escravos
e livres, pessoas pretas e brancas, ricos e pobres. De acordo com Azevedo e Sarat (2015, p. 23)
“Na educacao jesuitica havia grupos de criangas (criancas negras) e mulheres que nao tiveram
de imediato acesso a escola, pois a educacdo das meninas e das mulheres acontecia de modo
distinto dos meninos e dos homens e variavam conforme as condic¢Ges étnico-sociais de cada

grupo, afirma Priore (2013).” E seguem dizendo que

Para as criancas, a educacdo também destacava uma distingdo de classe social entre
as criancas brancas e as negras. A crianca da casa-grande recebia instrugdes nas
escolas jesuitas, ou na propria casa, através de preceptores contatados pela familia.
Para estes havia espacos para o ensino das primeiras letras, com um mestre particular
que além de instruir nos rudimentos da leitura e escrita também deveria disciplinar. A
educagdo da crianca escrava era inexistente (FARIAS, 2005). (AZEVEDO; SARAT,
2015, p. 24)

De acordo com as autoras, apesar da forte presenca dos jesuitas, tem-se ainda outras
influéncias sobre a educacéo das criangas no Brasil como a presenca de outras ordens religiosas,
do bispado, do governo real, de corporaces e da sociedade literaria. Cabe destacar que um alto
indice de pessoas vivia na miséria, com péssimas condi¢bes de vida. Surge, entdo, nesse
momento da histéria do pais as casas de caridade e de acolhimento de pessoas pobres e
enjeitadas. No final do século XIX chega no Brasil o movimento dos meédicos higienistas,

preocupado em combater o alto indice de mortalidade infantil.

Neste contexto, o processo educativo e civilizador das criancas em finais do século
XVIII e ao longo do século XIX torna-se uma preocupacao social. E foi especialmente
no século XVII1, que se fortaleceu o discurso sobre a educabilidade da infancia, como
um momento da vida que deveria ser protegida permitindo um aumento de
investimentos na escolarizacdo da crianga e na democratizacdo do acesso a escola ao
longo do século XIX. (AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 25)

Pode-se dizer que a educacgéo das criangas no Brasil “aconteceu em meio a mudangas
nos processos sociais de constituicdo do Estado, transformacbes do sistema produtivo,
constituicdo de novos arranjos familiares, reorganizagdo social que o pais esteve imerso em
finais do século XIX e inicio do seculo XX” (AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 25)
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Portanto, as familias foram “descaracterizando-se como extensas, tornando-se mais
nucleares, motivadas por uma série de fatores, dentre eles a Revolugdo Industrial”
(SILVA, 2015, p 23). Tais mudangas em relagdo a educacéo no dmbito da chamada
familia-tronco que em periodos anteriores estava centrada na manutencgdo da linhagem
onde a reproducéo da familia se destinava somente a integracdo na vida coletiva e aos
modelos de trabalho familiar, da lugar a uma nova forma de organizagdo, chamada
familia nuclear, na qual a educacao publica é pautada pela escolarizagdo. A familia é
percebida “[...] num clima de crescente individualismo, disposto a favorecer o
desenvolvimento da crianca e encorajado pela Igreja e pelo Estado, o casal delegou
uma parte de seus poderes e de suas responsabilidades ao educador” (GELIS, 2009,
p. 318). (AZEVEDO; SARAT, 2015, p. 26)

As modificag6es sociais, principalmente as relacionadas aos processos de urbanizacao
e industrializagdo modificam substancialmente as relages familiares. N&o cabe mais a mulher
somente a fungdo de cuidar da casa e dos filhos, sua entrada no mercado de trabalho cria a
necessidade de instituicdes de educacdo responsaveis pela educacdo de bebés e criancas
pequenas, pois até entdo a educacdo formal das criancas iniciava aos 7 anos de idade.

Azevedo e Sarat (2015, p. 28) afirmam que surge, portanto, no Brasil dois tipos de
instituicOes que tinham atendimentos diferenciados, sendo um de carater mais “assistencial para
classes populares e outro mais pedagogico para as classes abastadas. O modelo do "jardim-de-
infancia" era para atender criancas privilegiadas e os "asilos" ou "creches" para as criancas

pobres”.

Neste sentido, o surgimento e expansdo das institui¢es de atendimento educacional
a infancia de zero a 6 anos passa a ser percebida como proposta inovadora, simbolo
da modernidade, exaltacdo do progresso e da indUstria no pais. As instituicbes sdo
difundidas para educabilidade das criangas, mas também, como mecanismo de
combater o abandono, sendo percebidas muitas vezes como um ‘mal necessario’, pois
a difusdo especialmente das creches para a infancia pobre brasileira colocava em
conflito a capacidade da familia no cuidado e educagdo das criangas, e questionava
principalmente o papel materno idealizado para as mulheres. (AZEVEDO; SARAT,
2015, p. 28)

Diferentemente das instituicGes europeias, as escolas de educagéo infantil no Brasil
nascem com um carater assistencialista muito forte e tinham como objetivo ajudar mulheres
que trabalhavam fora de casa e vilvas desemparadas. O carater pedagogico estava longe de ser
a preocupacéo central dessas instituicOes, que se preocupavam antes de tudo em combater a
mortalidade infantil e oportunizar a superacdo das precérias condi¢cdes sociais as quais as
criancas estavam sujeitas. Preocupavam-se com a alimentacdo, higiene e seguranca fisico,
dando-se pouca ou nenhuma importancia ao desenvolvimento intelectual e afetivo das criancas.
Enquanto isso, as instituicBes particulares, preocupadas com o carater pedagogico, davam
énfase na socializacdo e na preparacdo para ensino regular. Essas sdo as herancas das

instituices de educacdo infantil no Brasil: 0 assistencialismo e a pré-escola que busca preparar
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a crianga para o ensino fundamental. Durante muito tempo essas duas visdes de educagéo da
crianga pequena se perpetuaram no pais.

Mendes (2015) afirma que enquanto 0 movimento médico sanitarista se propagara nas
instituicOes assistencialistas do pais, os estudos da psicologia infantil e o surgimento de diversos
métodos pedagdgicos que acabara de chegar ao Brasil influenciaram a criacdo de diversas
instituicdes de educacéo infantil para atender as necessidades da elite brasileira. A autora afirma
ainda que foi a entrada das mulheres de classe média no mercado de trabalho que impulsionou
a criacdo de jardins-de infancias particulares, que comecaram a mudar a cara da educacdo
infantil no pais.

Uma grande polémica marcou o nascimento das instituicdes no pais, pois muitas
pessoas acreditavam que era papel da mée educar as criangas e consideravam as escolas de
educacdo infantil como um mal necessario. Ja a criacéo e expansao das instituices particulares
ndo foram encaradas do mesmo modo. Mendes (2015, p. 103) afirma que “essas novas
instituicbes ndo eram totalmente consideradas um mal necessario, pois elas sustentavam
diversos saberes, como por exemplo, o juridico, médico e religioso, constituindo-se um pilar
para a politica de assisténcia a infancia.” Pode-se observar mais uma vez como a historia da
infancia e da escola é marcada pela diferenca de classes.

Mendes (2015) destaca que 0 movimento escolanovista trouxe um novo pensamento
para a educacdo nacional, contudo, somente os jardins de infancia que atendiam as elites
brasileiras foram beneficiados com essas inovagdes pedagogicas. Enquanto isso, as instituicdes

assistencialistas passavam por outras mudancas.

A educacdo na infancia passa a ter um carater compensatorio, de principio pensa-se
em suprir as necessidades orgéanicas, como alimentagdo, o cuidado com o corpo,
posteriormente, essa compensacao passa a ser considerada pelas caréncias culturais,
pois se acreditava que o fracasso escolar estava vinculado a “pobreza”, ou seja, as
criangas tinham um rendimento mais baixo por serem “carentes de cultura”. Assim, a
educacdo infantil compensaria essas caréncias, para que quando as criangas
ingressassem no ensino fundamental seu rendimento fosse maior, desta forma, a
educacao infantil comeca a ser vista como uma fase preparatéria para a escolarizacdo
posterior. (MENDES, 2015, p. 105)

Essa nova visao influenciou o trabalho pedagdgico nas creches e pré-escolas que
atendiam a populacdo menos favorecida. De acordo com Mendes (2015) tendo como suporte a
educacdo tecnicista desenvolvida na época, passa-se entdo a se preocupar com a estimulagédo
precoce e alfabetizagcdo como forma de preparagdo das criangas para o ensino fundamental.

A autora destaca que somente em 1961, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e

Bases Nacional que propunha a inclusdo dos jardins de infancia no sistema de ensino, deu-se
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inicio a uma mudanca na educagdo infantil do pais. Diversos movimentos trabalhistas e de
classe lutavam pela educagéo da crianca e pequena. E mesmo com lentas conquistas, a educacgéo
infantil foi se estabelecendo e sendo cada mais reconhecida como um espaco de educacédo

formal.

Diversos fatores sociais, como as lutas pelos direitos da educacdo pré-escolar, os
novos estudos na area da psicologia e da educacao, que revelavam a importancia dos
primeiros anos de vida para o desenvolvimento infantil, acabam por proporcionar
algumas mudancas no pensamento pedagdgico dessas instituigdes. (MENDES, 2015,
p. 107)

Documentos importantes e marcos regulatérios sdo discutidos e langcados no pais a
partir da decada de 1990, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil
(2010), o Referencial Curricular Nacional para a Educagédo Infantil (1998), os Parametros
Nacionais de Qualidade na Educacdo Infantil (2006), a Base Nacional Comum Curricular
(2018) entre outros. A publicacdo de documentos regulatérios marca uma nova fase da
educacao infantil no pais, que busca deixar para traz o carater assistencialista e pré-escolar que
adquiriu ao longo da histéria para se estabelecer como espago legitimo de educacdo. Esses
documentos apresentam novas concepcBes a respeito do trabalho pedagdgico na educacdo
infantil, da concepcdo de infancia e crianca. Contudo ainda encontramos tracos desse passado
em algumas instituicdes de educacéo infantil, principalmente aquelas localizadas nas regides

menos favorecidas.

Somente na década de 90 que a Educacdo Infantil comeca a desenvolver sua
identidade, ela passa a ser reconhecida como um lugar de educacdo, um local onde as
criangas aprendem conteldos e novos conhecimentos. A concepcdo de educacao
infantil comeca a ser pensada com um carater pedagdgico, aquilo que € necessario
para trabalhar com a crianca na escola. H& também uma mudanca referente ao olhar
estabelecido a crianca que passa a ser vista como um ser ativo no processo de
aprendizagem ganhando um papel na educacdo. (MENDES, 2015, p. 108)

E possivel perceber que um longo processo foi percorrido até o reconhecimento da
instituicdo de educacdo infantil como espaco legitimo da educagédo da crianca pequena, bem
como o reconhecimento da crianga como sujeito de direito. Podemos, entdo nos questionar:
que visdo de crianga carregamos enquanto desempenhamos nosso trabalho pedagdégico? Como
concebemos a crianca que se apresenta diante de n6s? Podemos nos questionar ainda sobre que
escola queremos construir para essas criangas, sabendo que na atualidade estas ocupam um
lugar de destaque na formacao desses seres complexos e completos, que se desenvolvem e

transformam o mundo ao mesmo tempo em que sdo transformados por ele.
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Essas perguntas, que circundam o meu 0 pensamento como educadora me levaram a
pedagogia Waldorf e a seus fundamentos, que apresenta uma visdo complexa da crianga bem
como de seu desenvolvido e apresenta uma proposta de trabalho pedagogico voltada para a
formacédo integral do ser humano. Desse modo, apresentarei a seguir a visao de ser humano da
pedagogia Waldorf, baseada na antroposofia, que tem guiado e inspirado o meu trabalho

pedagOgico com criangas pequenas.

1.3 — Antroposofia - base filosofica da Pedagogia Waldorf

Plato (1994) escreveu um artigo intitulado, Rudolf Steiner, o fundador da 1* escola
Waldorf, no qual relata brevemente a biografia do criador da antroposofia. Steiner nasceu em
1861 em Kraljevec, Austria/Hungria - atual Croécia, no seio de uma familia de condigdes
modestas. Seu pai era empregado dos caminhos de ferro, moravam em um edificio da esta¢do
de trens, lugar onde passou sua infincia convivendo com a natureza e a tecnologia da época.

A sua formagdo escolar: um humanista destinado ao estudo das ciéncias naturais e
técnicas. Aos nove anos, quando entrou em contato com a geometria, ficou tdo encantado, que
dizia ter encontrado a felicidade pela primeira vez em sua vida. De acordo com Plato (1994),
em pouco tempo dominou sozinho calculo integral, e adquiriu outros conhecimentos na area da
matematica como estatistica e geometria descritiva, contudo ele procurava e perseguia a ciéncia
da vida, leu prematuramente Kant, e depois outros idealistas. Assim, os seus estudos
universitarios incidiram sobre as ciéncias naturais, porém, ao mesmo tempo, frequentava cursos
de filosofia, literatura e de outras ciéncias humanas em Viana. De forma igualmente prematura
— e de uma maneira para ele inexplicavel — teve experiéncias suprassensiveis.

Para integrar essas experiéncias, mantendo a lucidez, julgou ser necessario ter uma
visdo concreta da realidade e para isso entregou-se aos estudos da matematica, ciéncias naturais
e filosofia. Esses dois dominios aparentemente inconcilidveis, a ciéncia exata e a experiéncia
espiritual, o conduziram ao seu primeiro campo de trabalho — a ciéncia do conhecimento. O
objetivo de Steiner era uma ampliagdo da experiéncia, da percep¢cdo e da observagdo,
consequente e reflexiva, fundamentada no plano tedrico-cientifico.

Steiner rapidamente converteu-se num investigador de Goethe. Aos 21 anos de idade,
enquanto ainda estava na universidade foi o autor e editor do prélogo da primeira edi¢ao das
obras cientificas completas de Goethe. Sete anos mais tarde, foi morar em Weimer e trabalhou

como colaborador do arquivo Schiller-Goethe, sendo dessa época também a sua obra
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fundamental: A Filosofia da Liberdade (1894). Apds alguns anos em Berlim, dedicou-se a
atividade de conferencista e escritor com a finalidade de divulgar os resultados de sua pesquisa
cientifico-espiritual, fazendo-as na Sociedade Teosofica e mais tarde na Sociedade
Antroposofica, esta ultima fundada por ele no inicio do século XX.

A palavra antroposofia, vem do grego antropho que quer dizer homem e sofia que
significa sabedoria. A antroposofia busca, portanto, essencialmente alcangar a sabedoria do ser
humano, ou seja, desvendar os mistérios contidos na constituicao do ser. Considerada pelo seu
fundador como uma ciéncia espiritual, apresenta uma concepc¢do propria de ser humano.
Prokofieff (2006, p.11) afirma que “a antroposofia, como ciéncia espiritual moderna, vem hoje
em dia ao encontro a essa nova busca pelo cerne do ser humano”, que se perdeu com o

arraigamento do cientificismo.

1.4 — Visao geral do ser humano segundo a Antroposofia

De acordo com Lanz (1997) a ciéncia moderna, predominantemente materialista e
mecanicista, ao tentar explicar a espécie humana, coloca-a em um sistema de regras e tenta
interpreta-la aplicando apenas as leis vigentes na quimica, na fisica, na biologia, na psicologia.
A antroposofia, porém, enfoca o ser humano sob uma visdo complexa em que este ndo é
concebido apenas como um ser corporeo que se desenvolve a partir dessa corporalidade terrena,
mas sim como um ente que participa de dois mundos: o corpéreo-material e o divino-espiritual.
Desta forma, o ser humano € uma unidade ternaria, composta de corpo, alma e espirito. Por
meio de estudos aprofundados, o fundador da antroposofia, apresenta o ser humano como

portador de uma constitui¢cdo quadrimembrada e trimembrada.

1.4.1 — Quadrimembracao

Na visdo quadrimembrada, a antroposofia compreende a divisdo do homem em quatro
elementos constitutivos: o corpo fisico, 0 corpo etérico, o corpo astral e o eu. Segundo Lanz
(1997), o Eu é a verdadeira enteléquia do ser humano, é o centro do seu ser. O corpo astral
recebe os impulsos e impresses dos mundos fisicos e superiores, com ele 0 homem reage, sente

e entra em intercambio com a realidade. J& o corpo etérico Ihe da a vida e fornece o instrumento
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para o pensamento, a memoria e outras faculdades. E finalmente, o corpo fisico é a base material
da sua existéncia atual, ele fornece a matéria para os instrumentos que permitem ao ser humano
participar do mundo fisico. Na figura abaixo podemos ver essa representacdo quadrimembrada

do ser humano de acordo com a antroposofia.

Figura 1. A constituicdo humana segundo a Antroposofia
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Fonte: Marcos Vianna, 2015

Ainda em relacgdo a essa configuracdo quadrimembrada, Steiner (2009) sugere que 0s
seres humanos contém dentro de si cada reino da natureza. Assim, o reino mineral estaria
presente nos 0ssos e em toda a estruturagcdo do corpo fisico humano. J& o reino vegetal se
manifestaria através dos processos vitais presentes nos liquidos humorais e sangue, similares a
seiva na planta. Por sua vez, o reino animal estaria presente no ser humano em seus instintos e
sensacgdes. Contudo, o principio de liberdade individual, de autoconsciéncia, s6 existe no reino
humano, e isto, torna o ser humano um ser pertencente, simultaneamente, ao reino natural-fisico
e ao espiritual, portanto, sujeito as leis de ambos.

Na figura abaixo podemos ver algumas caracteristicas de cada reino e sua relagdo com

a constituicdo humana, de acordo com a antroposofia.
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Figura 2. Os reinos da natureza e a constituicdo humana
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Sendo assim, a antroposofia concebe o ser humano como um universo ordenado pelas
mesmas leis que regem os reinos naturais, mas ampliado pela faculdade espiritual ligada aos

ideais e a compreensdo do sentido ético das escolhas.

1.4.2 — Trimembracéao

De acordo com Lanz (1997) a antroposofia apresenta ainda a concepg¢édo trimembrada
do ser humano, que se resumem em trés atividades animicas, sendo elas: o pensar, o sentir e 0

querer. Para o autor, o0 préprio corpo humano é uma imagem dessa triplicidade. O pensar esta
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diretamente ligado a cabeca, relacionado a percepcao sensorial (sistema neurossensorial). Ao
contrario, o querer, liga-se aos membros locomotores e ao sistema digestorio (sistema
metabolico-motor). Ja o sentir esta ligado ao coracao e pulmdes (sistema ritmico) e funciona
como um elemento mediador entre o pensar e 0 querer, pois ele avalia, por reacdes de agrado e
desagrado, as impressdes recebidas, que vdo desde os conteldos dos pensamentos até a
qualidade dos alimentos ingeridos. A figura abaixo mostra como essa divisao foi concebida por
Rudolf Steiner.

Figura 3. A trimembrac&o do ser humano segunda a Antroposofia

N

O Pensar

O mundo exterior se
desmaterializa e se torna
imagem interior

Sistema Neurosensorial

O Sentir

Esta em polaridades (simpatiaXantipatia),
fazendo a ponte entre o Pensar e o

Querer. Esta em constante troca

com o mundo interior e exterior.

Sistema Ritmico

O Querer

A imagem interior
se materializa no mundo
exterior

Sistema Metabdlico
Motor

A

Fonte: Adigo Consultores, s/d. Disponivel em: https://www.adigo.com.br

Nessas trés atividades animicas, Steiner (2000) firmou as bases de uma educagéo que
pretende responder as necessidades atuais e futuras da humanidade. Segundo ele, uma
sociedade s6 pode configurar-se e desenvolver-se de forma sadia e adequada as solicitagdes da
época se essas trés dimensfes essenciais do ser humano forem levadas em consideragdes e
estiverem em harmonia entre si. Ainda de acordo com o autor, o0 adoecimento tanto da pessoa
como da sociedade surge justamente por essas atividades animicas ndo se encontrarem bem
desenvolvidas e em harmonia nos seres humanos. Para ele, portanto, uma educacao que atuasse
nesses trés ambitos da constituicdo animica do ser, seria capaz de formar seres humanos livres

e capazes de atuar com consciéncia para 0 bem de toda a humanidade.
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A pesquisa antroposofica visa, de antemao, a captar o ser humano em seu todo,
conforme sua esséncia corporea, animica e espiritual. Ela visa, por assim dizer, a
compreender 0 homem ndo por meio de uma observacdo interna, abstrata e morta,
mas sim mediante uma observacdo que seja viva, que também possa, por meio de
conceitos vivos, acompanhar o0 homem e compreendé-lo em sua entidade formada de
espirito, alma e corpo e em plena vitalidade. (STEINER, 2000, p.34).

Dessa visdo antroposofica que busca captar o ser humano em seu todo, sendo este
percebido e entendido como um ser dotado de natureza corpoérea e fisica, mas também dotado
de uma natureza cosmica e espiritual, é que surge e desenvolve-se a pedagogia Waldorf, bem
como diversas outras areas do conhecimento como a medicina, a agricultura, a arquitetura entre

outras.

1.4.3 - Os seténios

Rudolf Steiner (2000) apresentou a teoria dos seténios, na qual propds que a vida
humana pode ser observada através de ciclos de aproximadamente sete anos, nos quais grandes

acontecimentos marcam cada um desses ciclos.

As fases da vida do homem sdo interligadas, e quando reparamos nisso - COmo essas
diversas fases estdo interligadas — torna-se de suma importancia levar em
consideracgao todo o transcurso da vida humana, para a pratica da educacgdo e do
ensino. (STEINER, 2000, p.31).

Ainda que essa divisdo em seténios possa ser observada durante toda a vida, a
educacdao formal ird abranger somente os trés primeiros seténios, o que corresponde ao

desenvolvimento do individuo até os vinte e um anos.

1.4.4 - O primeiro seténio

De acordo com a antroposofia, durante os primeiros sete anos de vida, corpo, alma e
espirito formam uma unidade na crianca, e € nessa primeira etapa que 0 corpo etérico atua com
maior importancia, pois o corpo fisico ja foi devidamente preparado durante a gestacdo. Nessa
etapa inicial da vida, a crianca esta totalmente entregue aos seus processos vitais (comer,
dormir, se movimentar) e a0 mundo exterior, que exerce sobre ela profunda influéncia em sua

organizacéo fisica e psiquica (LANZ, 1998).
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Esse periodo é marcado pelas grandes descobertas e transformacdes, pois além dos trés
processos grandiosos de aprendizagem pelos quais ela passa logo no inicio da vida — aprender
a andar, a falar e a pensar — se torna capaz de distanciar-se do meio ambiente para pensar sobre
este mediante conceitos abstratos. Para Steiner (2000) a crianca aprende por imitacdo, ndo s
do mundo exterior (gestos de todos os dias, atividades basicas de higiene, alimentacdo,
vestuario, caminhar, falar etc.), mas também do mundo interior (imitacdo da qualidade dos
estados de alma do adulto com quem convive e com quem aprende a pensar). Todo 0 meio que
envolve a crianca esta em comunicacdo com a alma infantil, que se entrega plena de confianca.
Todas as experiéncias penetram na crianca atuando sobre o processo de metamorfose dos seus
orgéos. E nesta fase que se desenvolve o querer, que se manifesta por meio das ages.

De acordo com Carlgren e Klingborg (2005) nessa fase inicial, principalmente até os
trés anos de idade, a crianca precisa ser apoiada e guiada, pois ela ainda ndo possui a plena
consciéncia do seu Eu. Os autores preconizam que idealmente na pedagogia Waldorf, cada fase
evolutiva tem seu tempo e esta deve ser respeitada por aqueles que educam. Nesse sentido, a
teoria baseada na antroposofia afirma que a crianca somente estard preparada para a
alfabetizacdo quando houver a troca da primeira para a segunda denti¢do, pois é 0 momento
que ja desenvolveu aquilo de mais duro que tinha para se formar em seu corpo — 0s dentes — e

quando também estdo mais desenvolvidas a memoria e a racionalidade.

Do nascimento até os sete anos, o corpo etérico vai se tornando cada vez mais
autdnomo. A medida que sua ligagio com o corpo fisico se afrouxa, a memoéria e a
inteligéncia vao-se desenvolvendo até a época incisiva em que a perda dos dentes de
leite e outros fatos indicam que estd sendo dado o passo importante para a
escolaridade. (LANZ, 1998, p. 45).

Durante esse primeiro seténio, a relagdo mais importante com o mundo exterior ocorre
de fora para dentro. Para Steiner (2000), a crian¢a € um 6rgdo de percepgdo sensorial e tudo o
que se faz em sua presenca se transforma em espirito, alma e corpo. Por isso indica a
necessidade de um ambiente harmonioso, caloroso e amoroso, pois a crianca acolhe em si aquilo
que acontece ao seu redor, muitas vezes ainda sem fazer a distin¢do entre o que é bom e o que
é mau. Assim, o aprendizado central do primeiro seténio, do nascimento aos sete anos, poderia
ser resumido numa frase: 0 mundo é bom, isso significa dizer que idealmente o mundo deveria
ser bom para que a crianca pudesse se desenvolver saudavelmente. Essa é a indicacao
pedagogica que Steiner (1996) faz ao falar da crianca do primeiro seténio, afirmando que a
escola deve se constituir num espago agradavel onde a crianca possa experimentar um mundo

bom, ja que muitas vezes no local em que vive ela pode passar por diversas experiéncias ruins.
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A crianca aprende mediante o exemplo e isso fica impresso na sua alma. Portanto,
familias e educadores deveriam tornar-se pessoas dignas de serem imitadas. Imitagdo e exemplo
sdo as palavras magicas para a educacao dos primeiros anos. “Sabendo que a imitagdo e o
exemplo sdo os motivos basicos de todo comportamento infantil, o educador tem em suas maos

a chave de ouro para realizar sua tarefa.” (LANZ, 1998, p. 42)

1.4.5 - O segundo seténio

De acordo com Steiner (2000) no segundo seténio, que vai dos 7 aos 14 anos de idade,
a crianca ja atingiu maturidade para aprender a ler e escrever, a maioria das forcas vitais que se
empenhavam no desenvolvimento de seu organismo sdo liberadas e ficam disponiveis para
essas aquisicdes e para outras sistematizacGes. A imitacdo, embora ainda atuante, vai deixando
de ser relevante e 0 que se torna importante é o desejo de admirar, de venerar alguém que Ihe
revele o mundo exterior. A crianca ja ndo se entrega incondicionalmente ao mundo como antes.

Nessa fase o corpo astral toma posicéo, desenvolvendo as qualidades de sentimento,
fantasia e emocdo. Dessa forma, a crianca passa a ter todas as suas forcas voltadas ao seu
desenvolvimento animico. Libertando-se da vida puramente corporal, as energias infantis
reaparecem metamorfoseadas em boa memoria, imaginacao, prazer em repeticGes ritmicas e
frequentemente em desejo de conhecer imagens de carater universal capazes de estimular a
fantasia. “Durante esse periodo, o eu do jovem ‘vive’ principalmente no corpo astral”. (LANZ,
1998, p. 47).

O pensamento da crianga nessa fase nasce mais das energias do coracdo do que da
cabeca; é um sentimento que pensa. Os educadores Waldorf nessa época, procuram trabalhar
sobre o sentir da crianca, o elemento musical é inserido em todo contexto escolar e o contetido
Ihe é apresentado através de imagens. A capacidade de raciocinio intelectual ainda ndo esta
completamente desenvolvida, a crianga ndo age segundo a razéo e sim de acordo com aquilo
que domina o seu sentir, por isso € um sentimento que pensa e somente atingindo os sentimentos
da crianca é que se chegara ao seu intelecto.

Assim a grande forga para aprender nesse momento é a capacidade de vivenciar
imagens interiores intensamente. Essas imagens falam ao mundo dos sentimentos das criangas
e ¢ por intermédio delas que a crianga se liga aos conteudos apresentados. “A crianga quer
imagens; e qualquer matéria escolar deve-lhe ser apresentada primeiro sob forma de imagens.

Al, ela sentird que ‘o mundo ¢ belo”. (IDEM, p.50).



54

O ensino de todas as matérias deve ser feito, entdo, a partir de fenébmenos e imagens
que se transformaréo depois em conceitos e regras. Lanz (1998) afirma que, quando a crianca
estd envolvida sentimentalmente no processo de aprendizado, os contetdos também se gravam
mais rapida e profundamente na memoria. As emocles e experiéncias devem permear 0S
processos de aprendizagem e todo ensino deve ser uma obra de arte.

O sentimento do belo deve ser cultivado por meio de atividades artisticas e artesanais.
Isso dara um descanso a cabeca (intelecto) e aos membros (vontade), deixando apenas o sistema
ritmico (respiracao e circulacdo) trabalhar. Assim, as praticas que envolvem sentimentos sdo
otimos harmonizadores do trabalho mental e fisico. “Entre o endurecimento do pensar abstrato
e a volatilidade da vontade, o elemento artistico pode estabelecer a harmonizagéo e o equilibrio
que garantem o desenvolvimento sadio do jovem” (IDEM, p. 51).

Dessa forma, a prépria crianca ird de desenvolver, durante esse periodo, em direcdo a
um pensar cada vez mais abstrato, ela recolhe-se frequentemente em seu mundo interior e
precisa de um mediador em quem possa confiar, como antes confiou no meio que a envolvia.
Quando a crianca se encontra em contexto escolar, de modo geral, esse mediador para quem ela
eleva todo o seu ser interior num ato de veneracao é a professora que deve levar a beleza do
mundo até a crianca. Cabe a professora fazer despertar no estudante o sentido artistico,
praticando-o na globalidade das aprendizagens necessarias.

O segundo seténio é marcado ainda por um grande acontecimento: o despertar da
sexualidade. Até aproximadamente 0s nove anos a crianca ainda vive em constante interacdo
com o mundo, ndo sabendo distinguir bem o que faz parte do 'eu’ e o que faz parte do mundo;
tudo no mundo ainda é animado. Nessa fase, portanto, a educacdo deve ter como principio
pedagogico a autoridade, mas esta deve ser resultado de um relacionamento de veneracgdo e
respeito e nunca de imposi¢do. Somente perto dos doze anos é que 0 ensino pode ser mais
intelectualizado. (LANZ, 1998)

1.4.6 — O terceiro seténio

STEINER (2000) afirma que no terceiro seténio que vai dos 14 aos 21 anos, ocorre 0
desenvolvimento do 'eu’, o0 jovem inicia uma relagédo totalmente nova com o mundo, onde as
energias animicas se liberam, ou seja, elas tornam-se independentes. Uma vez liberadas as
forcas do sentir, desperta o pleno desenvolvimento das forcas do pensar légico, analitico e

sintético. O raciocinio, que ja vinha desenvolvendo-se, ganha novas dimensdes e entra na fase
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da formulacdo de juizos fundamentados; o jovem dispbe agora das forcas do pensar para
penetrar a verdade do mundo com as suas capacidades intelectuais e manuais.

A puberdade é um acontecimento dramatico e grandioso na vida juvenil.
Conjuntamente com o despertar para a sexualidade, ha o despertar para a realidade da Terra.
Surge entdo a capacidade de amar profundamente a humanidade como um todo. Esse é o
momento em que se desenvolve no jovem um vigoroso idealismo, a busca pela verdade, a
vontade de mudar o mundo e torna-lo mais fraterno. Os jovens passam entdo a sentirem-se
corresponsaveis pela futura estrutura social, isso faz com que desperte os impulsos de luta,
realizacdo e atuacdo. Assim, 0 jovem prepara-se para, através de uma profissao, atuar na vida
social, onde acredita ser possivel realizar os ideais formados na juventude (LANZ, 1998).

Quando os jovens constatam que seus pais e mestres ndo sdo, na realidade, o que
acreditavam que fossem, eles caem em desilusdo, pois querem a honestidade e a verdade,
mesmo que isto implique na perda de ilusdes humanas e de ideais. Querem que o mundo Seja

verdadeiro.

Nessa situacdo, para que ainda possa existir educacdo, o principio da autoridade tem
de ser substituido por outro: é o reconhecimento espontaneo, por parte do aluno, de
gue o educador é uma personalidade de grandes qualidades a qual vale a pena
submeter-se numa relagdo mestre-discipulo. E por suas qualidades intelectuais e
morais que a personalidade do mestre deve ser aceita. (IDEM, p. 63)

Desta forma, o criador da pedagogia Waldorf, sugere que os contetdos curriculares
devem ser elaborados e organizados de acordo com o tempo, o ritmo e a fase de
desenvolvimento especifica, cultivando sempre a ciéncia, a arte e os valores morais. A pratica
educativa deve sempre basear-se nas forcas animicas do ser humano, favorecendo o
desenvolvimento equilibrado e sadio do querer, do sentir e do pensar nos trés primeiros seténios
da vida do ser humano. (STEINER, 2000)

Desse modo, a antroposofia entende o ser humano como um microcosmo no qual
vibram e pulsam os processos do universo. Centrando seu estudo no ser humano, tenta
responder as necessidades, abarcando o cientifico, o artistico-cultural e o religioso. Conforme
jamencionado, ao elaborar essa complexa concepcao do ser humano, Rudolf Steiner fez surgir
novos impulsos em todos os setores de conhecimento humano como na medicina, na
arquitetura, na organizacao social, na agricultura, na pedagogia, na arte entre varios outros. Por
isso faz-se necessario conhecer a visdo antroposofica do ser humano e como ela concebe o
desenvolvimento infantil, para compreendermos melhor a pedagogia Waldorf.

Contudo, antes de adentrarmos nos conteidos relacionados ao surgimento da

pedagogia Waldorf, cabe aqui tecer alguns comentarios sobre a teoria dos seténios, uma vez
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que se sabe que o mundo nem sempre é bom, belo ou verdadeiro e que infelizmente muitas
criangas e jovens vivem, presenciam e sofrem com diversas situagdes e mazelas, como a fome,
a pobreza, agressoes, falta de cuidado e higiene, abandono, abusos, entre outros. Ao trazer essa
visdo de desenvolvimento infantil, Rudolf Steiner apresentou para os primeiros professores
Waldorf um ideal a ser alcancado por meio da educacdo. Sendo assim, a0 menos na escola as
criangas deveriam poder experimentar e vivenciar um mundo bom, onde existisse todas as
condicdes ideais para que ela pudesse crescer e se desenvolver plenamente. Aprendesse e
escutasse dos seus educadores sobre as belezas do mundo, e mais para frente tivesse a
oportunidade de se envolver com o mundo de tal forma que sentisse em si a vontade de mudar
e transformar a sociedade. Essa é a grandiosa tarefa a que se propdem as escolas Waldorf, que

buscam fazer com que o ideal apresentado por Rudolf Steiner se realize em cada seténio.

1.5 - O nascimento da Pedagogia Waldorf

De acordo com Lanz (1998), a pedagogia Waldorf nasce em meio ao caos social e
econdmico que se segue a primeira guerra mundial. Nesse periodo, Rudolf Steiner formulou
sua teoria sobre o organismo social, o qual ele chamou de trimembracao social baseadas nos
principios da revolucdo francesa da liberdade, igualdade, fraternidade e que postula o seguinte:
toda a vida em sociedade deve ser constituida por trés setores: o econdmico, o politico-juridico
e o cultural religioso.

De acordo com Steiner (2018) os problemas sociais que assolam a humanidade sdo
advindos do fato de os ideais estarem atuando nos campos errados de cada um dos setores. Para
ele, o que vemos hoje ¢ o ideal da liberdade atuando no setor econdomico, como acordos de
livres comércios, por exemplo, enquanto este deveria ser baseado na cooperagado fraternal e na
exclusdo do lucro, ou seja, na fraternidade. O ideal da fraternidade estaria atuando no politico-
juridico e temos até um ditado popular que diz “aos amigos tudo, aos inimigos a lei”. Para o
autor, esse setor que regula o convivio humano por meio de um regime democratico deveria se
orientar pelo principio da igualdade. J4 no ambito cultural-espiritual, onde o ser humano se
realiza como ser dotado de alma e espirito deveria reger-se pelo principio da liberdade, porém
0 que vemos ¢ a igualdade agindo nessa esfera com a globalizagdo e massificacao das ideias e
opinides. A figura abaixo nos mostra a concepgao de organismo social idealizado por Rudolf

Steiner.
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Figura 4. Trimembracéo Social

Trimembracao Social &
Liberdade Vida Cultural / Espiritﬂél
lgualdade Vida Politica / Juridica
:}\ \ Fraternidade " Vida Econdmica

Fonte: Adigo Consultores, s/d. Disponivel em: www.adigo.com.br

De acordo Schmelzer (1994) esta nova forma de conceber o organismo social passou
a chamar a atencdo de pessoas ligadas aos circulos liberais e de socialistas preocupados com a
reconstru¢do da Europa pds-guerra, entre eles se encontra Emil Molt, dono da fabrica de
cigarros Waldorf-Astoria. Apds ouvir Rudolf Steiner palestrando sobre suas ideias, demonstrou
interesse que estas fossem proferidas aos seus empregados. Apds escutar as palestras de Steiner,
esses empregados demonstraram interesse em uma escola, onde desde pequenos as criangas
pudessem crescer e aprender sobre essa nova sociedade.

Dessa forma, em 1919, Rudolf Steiner foi convidado por Emil Molt, para assumir a
organizacdo pedagogica de uma institui¢do de ensino para os filhos dos funcionarios da fabrica.
Steiner concordou com a ideia, colocando como condi¢gdes que a escola deveria aberta para
todas as criangas, que tivesse um curriculo unificado de doze anos e que os professores também
compactuassem com seu ideal. Assim, em 7 de setembro de 1919, foi aberta a Primeira Escola
Waldorf - Die Freie Waldorfschule (A Escola Waldorf Livre), em Stuttgard, Alemanha, onde
existe até os dias atuais.

Fundamentada na antroposofia, a pedagogia de Rudolf Steiner baseia-se no encontro
entre seres humanos, ou seja, no encontro da professora com a crianga. Segundo Lanz (1998,
p.79) “toda a pedagogia estd, pois, centrada neste fenOmeno arquetipico, a0 mesmo tempo
humano e inter-humano: a relacdo aluno-professor — ela ¢ o cerne da pedagogia Waldorf”.

Romanelli (2008) afirma que

esta ndo ¢ uma escola confessional, na qual se ensina Antroposofia. O que ocorre, na
verdade, ¢ a a¢do docente com base na observacdo do ser humano e da imagem que a
Antroposofia faz do mesmo. Trata-se de uma aplicacdo de procedimentos artisticos
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para que o desenvolvimento cognitivo ocorra numa dimensao de equilibrio entre razdo
e sensibilidade, numa atualizagdo d’A Educacédo estética do homem, proposta pelo
poeta Friedrich Schiller. (ROMANELLI, 2008, p.146)

Assim, a professora deve ser uma conhecedora profunda das condigdes que regem o
desenvolvimento do ser humano em crescimento, pois a fun¢do desta vai muito além de atuar
somente no intelecto da crianga, ja que visa atingir também a educacdao dos sentimentos e
auxiliar a crianga em seu desenvolvimento moral.

Dessa maneira, na pedagogia Waldorf a professora deve posicionar-se como um ser
humano face a crianca cuja educacdo lhe foi confiada, procurando escuta-las, orienta-las, educéa-
las. Faz-se necessario que ela desenvolva as suas intuicdes a partir das observacGes concretas
no contato didrio com as criancas, que possa leva-la a fazer escolhas conscientes dos conteiidos
e experiéncias, em vez de adotar programas abstratos, que nada dizem respeito a realidade do
estudante e que ignoram a sua propria personalidade.

Nesse sentido a pedagogia Waldorf, apresenta-se ndo como uma “receita” a ser
seguida, mas justamente, propde o contrario, que a partir da observagdo profunda das criangas,
do local, do tempo e do espaco, que seja feita a escolha dos contelidos adequados. Muitas
criticas séo realizadas a pedagogia Waldorf por ela ter sido criada ha Alemanha a cem anos
atras, contudo, ela se faz cada vez mais atual por ser esse justamente um de seus principios
fundamentais. Cabe dizer que existe hoje no Brasil diversos grupos de estudos presenciais e
online que retinem professores Waldorf de todo as localidades para discutir temas como a
brasilidade, o racismo, as questfes de género, a tecnologia no espaco escolar, entre diversos
outros, numa busca de tornar vivo 0s contetdos e as experiéncias proporcionadas pelas escolas
Waldorf em cada uma das regides do pais.

Lanz (1998) afirma que as escolas Waldorf s&o organismos vivos cuja razdo de ser é a
aplicacdo de um metodo pedagdgico, e que pressupdem um regime de relativa liberdade de
ensino. Os trés principios basicos para a existéncia de uma escola Waldorf sdo: liberdade quanto
as metas de educagdo, que devem ser concebidas da forma mais ampla possivel; liberdade
quanto ao metodo pedagogico, que é o que a diferencia das demais; e liberdade quanto ao
curriculo, que inclui as matérias adicionais, além das exigidas nos programas oficiais de ensino.

De acordo com Lanz (1998) a fundagdo de uma escola Waldorf deve se dar a partir do
impulso de vontade de um grupo de pessoas determinadas. Desde seu inicio até hoje, funcionam
a partir da colaboracdo e da relagédo existente entre familias, estudantes e professores. Todas
sao mantidas por associacdes pedagogicas mantenedoras, ndo existindo a figura do “dono”, a

administragdo é coletiva e as decisdes colegiadas.
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1.6 — O desenvolvimento infantil segundo a Antroposofia

No coragéo tece o sentir

Na cabeca reluz o pensar
Nos membros vigora o querer
Reluzir que tece

Tecer vigorante

Reluzente vigorar

Eis 0 Homem

Rudolf Steiner

Antes de adentrar nas concepcdes apresentadas pela visdo antroposoéfica em relagdo ao
desenvolvimento infantil, cabe ressaltar que ndo se trata aqui de generalizar e homogeneizar as
criancas e suas mais diversas formas de existir no mundo em uma visdo Unica e limitada. O que
Rudolf Steiner propos foi que, de modo geral, o ser humano esta sujeito a algumas leis de
desenvolvimento biograficas que servem de sustentacdo tedrica para o trabalho realizados nas
escolas Waldorf, contudo é justamente tendo em vista essa visdo geral de desenvolvimento
infantil que os educadores sdo convidados a olhar para cada individualidade e realizar o seu

trabalho a partir dessa observagéo.

A pedagogia Waldorf concebe o homem como uma unidade harmdnica fisico-
animica-espiritual e sobre esse principio fundamenta toda a pratica educativa.
Considera o lado animico-espiritual como a esséncia individual Unica de cada ser
humano e o corpo fisico sua imagem e instrumento. Parte da hip6tese de que o ser
humano ndo estd4 determinado exclusivamente pela heranga e pelo ambiente, mas
também pela resposta que do seu interior é capaz realizar, em forma Unica e pessoal,
a respeito das impressdes que recebe. (FEWB, 1998, p. 16 in LEVY, 2019, p.131)

Portanto, somos convidados a compreender como se da o desenvolvimento infantil na
visdo antroposofica, para que a partir desse conhecimento estejamos aptos a nos colocar diante
de cada crianga que se apresenta a nos, buscando sempre compreendé-la e respeita-la em sua
individualidade.

Para iniciar a compreensdo do desenvolvimento a luz da antroposofia, faz-se
necessario primeiro, retomar a visao quadrimembrada proposta por Rudolf Steiner (2009) na
qual ele diz que o ser humano é comporto por quatro membros constitutivos, a saber: corpo
fisico, etérico ou vital, astral e por fim o corpo portador do eu, da individualidade humana. Faz-

se necessario retomar ainda o conceito de seténios. De acordo com Levy (2019, p. 133)
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Os seténios representam ciclos no desenvolvimento do ser humano, de forma que, a
cada periodo de sete anos, as necessidades transformam-se, bem como as perguntas
latentes que movem o ser na fase em questdo. A educacdo incide sobre os trés
primeiros seténios da vida do ser humano.

E continua

A cada sete anos, nasce — no sentido de que se emancipa, fica disponivel para ser
utilizados na plenitude de suas capacidades e potencialidades — um dos corpos do ser
humano (embora todos ja existam desde o nascimento): o corpo fisico no nascimento;
0 corpo etérico na transicdo do primeiro seténio para o segundo, em torno dos sete
anos, quando se da a troca dos dentes; o corpo astral na transicdo do segundo para o
terceiro seténio, por volta dos 14 anos, com a maturidade sexual; e finalmente o corpo
do Eu em torno dos 21 anos.

A atuacao pedagdgica nas escolas Waldorf se baseia, portanto, nessa compreensao do
gue se processa na constituicdo humana em cada etapa da vida. Por se tratar de uma pesquisa
realizada no &mbito da educagéo infantil, mas especificamente na fase dos 4 aos 6 anos de idade,
nos limitaremos a explorar nesse capitulo o desenvolvimento da crianca do primeiro seténio,
apresentando suas principais carateristicas, conquistas, mudancas e transformacdes pelas quais
passam nesse periodo, a fim de compreender como o trabalho pedagdgico nos jardins Waldorf
se desenvolve a partir dessa visao.

Pode-se dizer que a tonica que comanda o desenvolvimento infantil no primeiro
seténio é o pleno desenvolvimento do corpo fisico que acabou de nascer, envolvendo nesse
processo a maturacdo dos 6rgdos, o controle do movimento, o desenvolvimento dos sentidos
entre outros, bem como o preparo para a emancipacao do corpo etérico que se dara na transicdo
do primeiro para o segundo seténio. Todo o trabalho desenvolvido no jardim Waldorf, vem,
portanto, ao encontro dessa necessidade que a crianca apresenta de se desenvolver fisicamente.

Lameirdo (2007, p. 12) afirma que “a primeira caracteristica observavel na atividade
de uma criangca € 0 movimento” e que “o constante impulso para agir é o que leva a crian¢a a
conhecer o mundo”. Desse modo, é brincando com seu préprio corpo que o bebé passa por um
longo processo no qual paulatinamente vai conquistando os movimentos do seu corpo,
ganhando cada vez mais habilidade e destreza, desde fixar o olhar, controlar seus movimentos
de bracos e pernas, segurar a cabega, sentar-se, engatinhar, até a conquista do andar ereto. A

autora afirma que

A conquista do andar ereto é a aquisi¢do motora mais fundamental, pois impregna
toda a vida humana; o &ngulo de percepcdo do mundo se modifica e a forma de
apreendé-lo se amplia quando as méos sdo liberadas da fungdo locomotora.
Ampliamos nosso horizonte visual por meio da postura ereta, 0s movimentos do
pescoco e do globo ocular possibilitam maior amplitude da visdo. Torna-se necessario
direcionar, focar a partir de si 0 que realmente se quer ver. Assim, desde 0 momento
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em que se conquistou a postura ereta, o ser humano buscara, por toda a vida, seu foco.
(Lameirdo, 2007, p. 14)

Rudolf Steiner apontou para a importancia das trés grandes conquistas que acontecem
nos trés anos iniciais da crianga, nos quais ela aprende a andar, a falar e a pensar,
desenvolvendo, portanto, o que ele chamou de os trés sentidos superiores. Steiner (2000, p, 36)
cintando o poeta Jean Paul, destaca a importancia desses processos afirmando que: “em seus
trés primeiros anos de vida, o0 homem aprende mais para a vida do que em seus trés anos de
universidade”.

De acordo com Steiner (2000) o andar, falar e pensar estdo extremamente interligados
de tal modo que um depende do outro para desenvolver-se de modo saudavel e harmonioso.
Esses trés processos sdo muito importantes de serem compreendidos pelos familiares e
educadores, pois sao eles que sobrepGem os seres humanos aos animais. Ao aprender a andar a
crianga necessita encontrar um equilibrio interior em relacdo ao universo a fim de deixar as

m&os e os bragos livres.

Observem, pois, 0s senhores: 0 que agora também vou resumir na expressao trivial
‘aprender a andar’ deveriamos, na verdade, chamar de ‘aprender a estatica e dindmica
do homem interior em relagdo ao universo’. Aprender a andar é isso. E mais ainda: é
aprender a estatica e a dindmica fisica e animica do ser humano em relagdo com o
universo. Isso é aprender a andar. Mas, vejam os senhores, quando 0s bracos e maos
se emancipam dessa maneira das pernas e dos pés, em dire¢do ao humano, surge outra
coisa: com isso é criada uma base para todo o desenvolvimento humano. (STEINER,
2000, p.37)

O autor afirma que é a partir do que ocorre com o ser humano na relacdo ritmica do
movimento dos bracos e das pernas ao andar que se forma a base para o que se desenvolve no
aprender a falar. “A aquisicdo da capacidade de falar revela, dessa maneira, as relagdes
enraizadas nos sentimentos do ser humano com as coisas e com a esséncia do mundo ao seu
redor.” (CARLGREN; KLINGBORG, 2005, p.30)

No que concerne a atividade do pensar, revela-se certo distanciamento com relagéo as
aparéncias, ja que esta ocorre no interior. Para Steiner (2000) no inicio a crianga imitard os
fonemas ouvidos, ligando a estes alguns sentimentos; somente depois, a partir do falar € que o
pensar ir4 se desenvolver na crianga, tornando-a capaz de permanecer em siléncio e se

aprofundar em si mesma.

Neste sentido, sdo aplicaveis trés sélidos preceitos para o educador: mergulhe em
amor toda a ajuda que vocé oferece a crianga quando ela aprende a andar; lute pela
verdade, quando a crianca aprende a falar — ndo confunda a criangca com ordens
impensadas, seja claro em seu préprio pensar. (CARLGREN; KLINGBORG, 2005,
p. 30).
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Pode-se perceber que os educadores sdo convidados, nessa fase da vida infantil, a
observar muito além do pleno desenvolvimento fisico das capacidades humanas de andar, falar
e pensar, sdo chamados a refletir sobre a relacdo do fisico com o animico e ainda com a
individualidade humana que se empenha na conquista de tal feito. Podemos notar também a
importancia do ambiente no qual a crianca adquire tais funcGes, bem como a importancia do
mediador.

Por volta dos trés anos, de modo geral, a crianga ja tem conquistado e consolidado
esses trés grandes aprendizados da primeira infancia. Nessa fase amadurece também a
capacidade da crianca de perceber e apreender o mundo por meio dos sentidos. Lameirdo (2007,
p. 15) afirma que nessa fase “evidenciam-se dois tipos de acdo: uma delas é visivel, mostra-se
em sua movimentagao, € a outra invisivel ¢ a continua percep¢ao do mundo.”

Assim, a crianca é concebida, na visdo antroposofica, como um grande 6rgéo sensorial,
que desde recém-nascida inicia o processo de conhecer o mundo através dos sentidos. A crianca
guando mama no seio da mae, por exemplo, contrai-se e estremece-se por inteiro, pois 0 corpo
todo transforma-se num oOrgdo sensorial do paladar nesse momento. Rudolf Steiner (1996)
apresenta essa imagem para demonstrar o0 modo de existéncia da crianca assim que chega ao
mundo e como se relaciona com ele. Desse modo, as criangas séo capazes de captar tudo o que
acontece em seu redor, até as menores emocdes e apreendé-las com o corpo inteiro. Lameirdo
(2007, p. 17) afirma que

Em torno dos trés anos, de tanto se movimentar e perceber, a crianga interioriza algo
do mundo e ja pode estabelecer trocas com ele; ela passa a imaginar, a apreender o
ambiente ndo apenas a partir de sua movimentagao ou percepcao. Ela interage com o
mundo por meio da imaginacdo que como a palavra diz, é imagem em acdo, em
movimento!

De acordo com a autora, a capacidade de imagina¢do maior ou menor depende “da
gama diferenciada de vida perceptiva que ela desenvolveu, concomitante a sua capacidade de
movimenta¢do.” (IDEM) Por esse motivo, a experiéncia viva, a possibilidade de fazer, de sentir,
de cheirar, de tocar, de observar a natureza e de se movimentar livremente, é bastante valorizado
nos jardins Waldorf, pois, como vimos, a crianca inicia seu processo de propriocepcao e de
apreensdo do mundo por meio do movimento e dos sentidos.

Pode-se observar, a partir de entdo, na crianca do terceiro ao quinto ano de vida uma
nova série de mudanga e transformagdes. Com o desenvolvimento da capacidade de
imaginacéo, inaugura-se um novo modo ser e estar no mundo para a crianga pequena. Lameirao

(2007, p. 19) afirma que nessa fase,
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h& uma troca com mundo, ela interage com os companheiros e amigos. Inicia-se o
tempo do eu e vocé no ambito das relacBes. Ela repete, repete e repete
incansavelmente, pois ndo e contenta com respostas prontas, torna a buscar sempre 0s
mesmos contelidos. A crianga vive nesse incansavel borbulhar. Ela nunca para de agir
e interagir e, com muita vontade, transforma uma coisa em outra.

Ignacio (2014) afirma que o despertar da autoconsciéncia e a possibilidade de meméria
que surge apds esse primeiro periodo de vida, abre as possibilidades para novas aprendizagens.
A autora aponta que o fato de perceberem essas novas potencialidade que surgem na crianca
faz com que familiares e educadores ja iniciem os processos de intelectualizagdo da crianca,
ensinando-lhes diversos contetdos e explicando-lhe o mundo por meio de conceito Idgicos e
cientificos. No entanto, ela afirma que “o potencial do pensar, dos trés aos cinco anos, nao se
manifesta em um pensar 16gico ou abstrato, mas na magnifica fantasia infantil.” (p.25).

Lievegoed (2001) afirma que por volta dos quatro anos de idade a brincadeira infantil
passa por uma grande transformacédo. Surge, no ambito emocional, uma nova forca que se
contrapBe ao mundo exterior, a qual se poderia chamar de fantasia criativa. Essa fantasia, a
partir do interior da crianca, ird transformar o ambiente externo conforme as necessidades

interiores. E é nesse momento que as brincadeiras se intensificam fortemente.

Ao entrar no recinto onde a crianga brinca, nos deparamos com um espetaculo
encantador: o tapete se transformou no mundo. O campo central é o lago, as faixas em
redor se transformam em caminhos. Embaixo da mesa € uma casa. N&o se pode pisar
na area central para ndo ter os pés molhados etc. Faz-se necessario compreender que
ndo é que a crianca simplesmente brinque de casinha; para ela esse espago é realmente
uma casa. Ela sobrepds sua fantasia a realidade, vendo esta Gltima como a fantasia
quer. Um mundo de jogos e de contos de fadas vem a luz a partir da propria crianga;
nele tudo é possivel, a medida que a fantasia o julga necessario em seu planejamento.
(LIEVEGOED, 2001, p. 50).

E nesta época que a crianga brinca sem qualquer obstaculo, pois tudo para ela, qualquer
objeto, como um reldgio antigo, tocos de madeira, pedras, galhos, utensilios domésticos, enfim,
tudo pode se transformar. E ai que a crianca da livre curso a sua fantasia, tanto sozinha como
junto com outros seus pares. “Comecou o periodo em que a crianga v€ o mundo através de um
vidro magico, onde as cores e as coisas mudam conforme seu proprio arbitrio”. (LIEVEGOED,
2001, p. 50). O autor afirma que os adultos deveriam levar muito a sério essa nova forma de
brincar no periodo da fantasia criativa e deveriam enriquecer a vida interior da crianca
proporcionando novas experiéncias e novos conteddos como cangdes, rimas, brincadeiras e

historias.
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De acordo com Ignécio (2014), dos cinco aos sete anos, é possivel observar novas
transformacdes. Nesse periodo as criancas desenvolvem cada vez mais as habilidades fisico-
motoras e demonstram grande vontade em ajudar nas atividades da casa. As brincadeiras das
criancas nessa idade sdo mais elaboradas e organizadas e contém varios elementos, como a
divisdo e distribuicdo de papéis, aléem disso levam uma brincadeira do come¢o ao fim. A
capacidade de fantasia da crianca ja ndo é mais tdo intensa e ela necessita de objetos mais
parecidos aos reais para brincar.

Com o amadurecimento da capacidade imaginativa, dos cinco aos sete anos de idade,
a crianca passa entdo a por intengdo em suas agodes. “Nao ¢ mais uma atividade que acontece
incansavelmente, ou que flui plena de imaginacdo, mas é uma a¢do planejada, que contém
intencionalidade.” (LAMEIRAO, 2007, p. 19). Ao fazer isso a crianca transforma sua relagéo
com o grupo, possibilitando entdo a vivéncia social.

A autora propfe a seguinte sequéncia para resumir as conquistas realizadas pela
crianca e seu modo de se relacionar consigo mesma e com 0 outro em cada etapa do

desenvolvimento ao longo do primeiro seténio.

Tabela 3 — Etapas do desenvolvimento infantil

0-3 anos Movimentacdo — Percepc¢éo EU
3-5 anos Imaginacao EU-TU
5-7 anos Representacdo — Intencgéo NOS

Elaborado pela autora com base nas informagdes retiradas de (Lameirdo, 2007, p. 22)

Algo marcante que acontece entre o periodo dos 5 aos 7 anos é a troca dos dentes. Esse
fato € muito importante para a pedagogia Waldorf, pois marca o fim do primeiro seténio e o
comegco do segundo. “E uma transformacio da substancia mais dura que temos em nosso corpo,
e por isso as forcas formativas se concentram todas para essa tarefa.” (IGNACIO, 2014, p.29).

Por esse motivo, os jardins Waldorf costumam néo ofertar atividades que exigem
muito do pensar, mas sim ofertar a maior possiblidade possivel de experiéncias ludicas,
corporais e artisticas, pois como vimos neste capitulo, toda a forca vital da crianca esta
concentrada na conquista das habilidades fisico-corporais. N&o significa dizer que a crianga ndo
tenha capacidades intelectivas disponiveis, porque sabemos que ela tem, mas sim que ela ndo
deveria ser usada tdo cedo, para que as forgas formativas possam atuar com todo o seu potencial

no crescimento e desenvolvimento fisico da crianca.
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Rudolf Steiner (2017) afirma que durante o primeiro seténio atua na crianga duas
forcas plasmadoras: uma denominada de plastico-pictdricas que atuam de cima para baixo e
outra chamada linguistico-musicais que atuam de baixo para cima.

A primeira corrente da forma e ordem e atua no amadurecimento dos 6rgaos apés o
nascimento. Nos primeiros anos de vida, aproximadamente dos 0 aos 2,4 anos, essa forca atua
com mais intensidade no sistema neurossensorial com foco na formacdo da cabeca, na
maturacao cerebral, no desenvolvimento dos 6rgdos do sentido, entre outros. Dos 2,4 aos 4,8
anos ela desce e passa a atuar com foco na regido toraxica, maturando os 6rgdos do sistema
ritmico-respiratorio ao passo que dos 4,8 aos 7 anos de idade, as forcas plastico-pictoricas
aperfeicoam os 6rgdos digestivos, que sdo a base do sistema metabdlico-motor.

Ja a segunda corrente traz movimento, vida nova e impulsos de vontade. Ela atua nos
primeiros anos de vida da crian¢a (0-2,4 anos) no sistema metabdlico-motor, e é essa forca que
auxilia a crianca na conquista dos movimentos ordenados, e da postura ereta, bem como no
aprender a andar. Na idade dos 2,4 aos 4,8 anos de idade aproximadamente, ela age mais
intensamente na regido do térax e tudo o que é ritmico encanta a crianga. A crianca nessa idade
desperta para 0 movimento da fala, do ritmo, da respiracdo, da repeticdo, e é essa forca que
auxilia a crianca na aquisi¢do da lingua materna. Por fim, entre os 4,8 aos 7 anos essa forca
sobe para a cabeca e é quando a crianga amadurece as forgas do pensar. A fantasia surge do
encontro dessas duas forcas e o permear mutuo delas leva a formacao saudavel e harmoniosa

da crianca em desenvolvimento nesses primeiros anos de vida.

Figura 5. Forcas Formativas

EU EU-TU EU-NOS
0-2,4 anos 2,4-4,8 anos 4,8 —7 anos
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Fonte: Elabora pela autora, 2023
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Podemos observar na imagem que por volta dos trés anos de idade acontece algo
marcante do desenvolvimento infantil: a crianga passa a denominar-se por eu. Eckschimidt

(2021) aponta que

educadoras e familias de criangas da primeira infancia estdo habituadas a escutar
frases em que as criangas se referem a si mesmas pelo nome: “Pedro estd com sede!”;
“Gabriel também quer brincar!”. A crianga indica a si propria do mesmo modo como
aprende a referenciar as coisas do mundo, na terceira pessoa, uma vez que ela ainda
ndo faz distingdo clara entre 0 mundo e ela prdpria. De repente, ela nos surpreende
quando, de um dia para o outro, comega a se chamar de “eu”. “Eu quero agua”,
anuncia. Professoras reconhecem essa transformacao, que parece tdo singela, mas que
modifica toda a relacdo da crianca com o seu entorno. (ECKSCHIMIDT, 2021, p. 65)

E possivel perceber a complexidade envolvida no desenvolvimento humano a partir
do olhar antroposéfico, pois cada individualidade deve ser encarada como um ser dotado de
uma natureza triplice composto por corpo, alma e espirito, cada uma também com sua
triplicidade. Para além disso, a visdao quadrimembrada postula que somos constituidos por
quatro membros, que apesar de ja estarem presente no recém-nascido, vao se desenvolvendo e
se emancipando ao longo dos anos, mais especificamente em periodos de sete anos. Fez-se
necessario recapitular o estudado até aqui para entender a grandiosidade do momento em que a
crianca passa e se denominar por eu. O eu humano, que ira se desenvolver plenamente somente
aos 21 anos de idade, da seus primeiros lampejos de luz para a criangas por volta dos 3 anos,
qguando ela comeca e diferenciar-se do ambiente. Inicia-se assim o processo de compreender-se
como um ser individual e esse processo que tem seu inicio na mais tenra infancia durara por
um longo periodo da vida, quicéa por toda a vida.

Podemos ver também na imagem que por volta dos 6 anos tem-se 0 processo de
emancipacao do corpo etérico, sendo este também um momento marcante no desenvolvimento
infantil. Para entender melhor, Schoorel (2013) faz uma analogia com o nascimento do corpo

fisico e afirma que

0 nascimento da inicio a um processo de emancipacdo. Isso fica evidente ao
observarmos o nascimento fisico. Antes de nascer, 0 bebé depende das camadas que
envolvem o embrido (liquido amniético, involucros e placenta) e da mae que fornece
0 espaco para esse abrigo e cuida dele. Ap6s 0 nascimento, ndo necessitando mais
dessa cobertura, 0 bebé assume suas func¢des, conforme descrevi no primeiro capitulo.
Desde 0 momento do nascimento do nascimento o corpo fisico € autbnomo, mas a
crianga ainda ndo é independente. (SCHOOREL, 2013, p. 86)

Assim também acontece com o “nascimento” do corpo etérico por volta dos seis anos

de idade. Do mesmo jeito que a mae abrigou o bebé em seu Utero, apos 0 nascimento a pessoa
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responsavel precisa cuidar do corpo vital da crianca e fortalecé-lo, contudo, ndo s6 a pessoa
responsavel exerce influéncia sobre o etérico da crianca, mas também educadores e outras
pessoas com as quais ela convive, bem como o seu entorno. Mais uma vez, é possivel observar
qudo grandiosa € a tarefa de educar, principalmente a crianca pequena, pois todo e qualquer
fator, seja interno ou externo, exercera influéncia sobre o seu desenvolvimento.

Conforme ja& mencionado anteriormente, o corpo etérico ou vital € aquele que
compartilhamos com o reino vegetal, portanto é o responsavel por “manter a vitalidade do corpo
fisico, e também sua forma, zelando pelos fluxos dos processos vitais que oferecem sustentacédo
a vida em funcionamento” (LEVY, 2019, p. 132). Isso significa dizer que se faz necessario o
cuidar e o ajudar a crianca a cuidar de sua salde, envolvendo aqui os cuidados basicos como
alimentacdo saudavel, higiene pessoal, ritmos adequados, momentos de descanso, dormir em
hora apropriada, entre diversos outros cuidados que as criancas demandam nessa etapa da vida
e esse papel deve ser desempenhado tanto em casa, quanto na escola. Por esse motivo os jardins
Waldorf direcionam seu foco de atencdo para atender a essas necessidades basicas em parceria
com a familia. Ainda nesse sentido, diversos documentos legais que regulam a educacéo infantil
como a BNCC (2017), o RCNEI (1998), DCNEI (2010), entre outros tratam da
indissociabilidade de educar e cuidar na educacéo infantil.

Destaca-se mais uma vez o papel dos educadores, pois até 0 nascimento de seu corpo
etérico a crianca depende totalmente dos adultos para se manter saudavel. Schoorel (2013, p.
87) afirma que “depois do nascimento do corpo etérico, as criancas tém de estabelecer suas
préprias relacdes com a leis do mundo etérico, que sao as leis dos quatro tipos de éter: o éter
vital, o éter quimico, o éter luminoso ¢ o éter caldrico.” 1sso significa dizer que somente a partir
dos sete anos de idade é que a crianga inaugura um novo modo de ser relacionar com o0 mundo,

no qual ela precisa, a partir de suas proprias forgas interiores, aprender a lidar com o exterior.

Podemos dizer que com o nascimento exterior do corpo etérico nasce um mundo
interior. A crianca precisa tornar-se capaz de proteger o mundo interior pessoal do
mundo exterior. A partir da idade de sete anos, 0 mundo exterior da crianga ndo tem
mais permissdo para ingressar inalterado no mundo interior da crianca. Ela deve ser
capaz de reconhecer o que é estranho, o que vem de fora e entdo adaptar isso ao seu
préprio corpo ou rejeitd-lo. A funcgéo dos processos vitais é distinguis entre 0 mundo
interior e exterior. Portanto, 0s processos vitais sdo muito importantes para o0
nascimento do corpo etérico. (SCHOOREL, 2013, p. 87)

Fortalecer o corpo fisico e vital da crianca, €, portanto, a grande tarefa do jardim de
infancia Waldorf que para isso, busca oferecer uma alimentacdo adequada, ritmos saudaveis,

contato com a natureza, brincadeira livre, espacos e tempos para a livre movimentagéo,
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atividades artisticas e manuais entre outras. E por esse motivo ainda que nas escolas Waldorf
se evita a intelectualizacdo precoce, a domesticagao do corpo infantil, o preparo ou antecipacgéo
de etapas do ensino, o uso de midias digitais, por considerar que todos esses elementos sao
desvitalizantes. E nessa premissa que o jardim de infancia Waldorf fundamenta o fazer

pedagdgico com as criangas da educacao infantil.

1.7 — O jardim de infancia Waldorf

Levy (2019) em sua dissertacdo de mestrado aborda o nascimento dos jardins de
infancia Waldorf e discute suas semelhancas e diferencas com a matriz froebeliana, fundador
do primeiro jardim de infancia. De acordo com a autora, Steiner e Frobel beberam das mesmas
fontes do romantismo e idealismo alemao vigente na época, 0 que 0s levou a uma visao de ser
humano que se assemelham em muitos aspectos. Ao longo do trabalho e através do estudo da
biografia de ambos a autora traca paralelos entre a visdo deles em relacdo a educacgdo, ao
desenvolvimento infantil e a educacdo da crianca pequena. A autora mostra que muitas praticas
adotadas nos jardins de Waldorf sofreram forte influéncia do pensamento froebeliano, além da
adocdo do nome jardim de infancia para os estabelecimentos que atendem as criancas da
educacdo infantil. Ela diz que “nos dois jardins de infancia aqui estudados, fica patente a
questdo do jardim enquanto espaco de cultivo do humano. As qualidades que se encontram
ainda enquanto potencial na crianga precisam de “solo fértil” para germinar. A crianga € a
semente que, no jardim, virara flor”. (LEVY, 2019, p. 223)

Se por um lado a utilizacdo desse termo carrega a imagem de uma crian¢a homogénea,
centrando sua perspectiva num devir a ser, por outro lado traz a imagem da crianga como um
ser que precisa de cuidados, de carinho e atencdo, para crescer e se desenvolver de um modo
saudavel.

E nesse contexto que o primeiro jardim de infancia Waldorf surge em 1926 junto a
primeira escola Waldorf na Alemanha, um ano e meio apds a morte de Steiner, cabendo
ressaltar ainda que a escola ja havia sido fundada a 7 anos. A professora Elisabeth Grunelius

foi a responsavel por fundar e desenvolver as atividades do primeiro jardim Waldorf.

Coube a Grunelius conceber as atividades do jardim Waldorf. Inspirada nos
ensinamentos e conselhos de Rudolf Steiner, ela foi se acercando do que seria
adequado ou ndo a esse jardim. Principalmente, buscando total coeréncia com a
importancia da imitacdo, colocada por Steiner, nos primeiros sete anos de vida da
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crianga, voltou-se para aquilo que deveria impregnar o ambiente como oferta de
imitacdo de atividades de qualidade. (LEVY, 2019, p. 142)

Faz-se necessario problematizar que Steiner ndo conheceu a necessidade de pensar
numa instituicdo de educacdo infantil, porque na época a figura da mulher ainda era muito
voltada para a mée e do lar e ndo existia a necessidade, nem a obrigacao de as criangas estarem
numa instituicdo escolar nessa faixa etaria, pois de modo geral, a mée estava em casa cuidando
dos filhos e as criancas, portanto, em suas casas, brincando e aprendendo com os afazeres
diarios e rotineiros. Levy (2019) afirma que apesar disso, Steiner manifestou por diversas vezes

seu desejo de que houvesse na escola um espaco destinado a educacédo de criangas pequenas.

Para mim, seria uma profunda satisfagdo se também a crianga mais nova pudesse ser
incluida no ensino da escola Waldorf. No entanto, além de outras dificuldades opde-
se & instalacdo de um tipo de jardim-de-infancia principalmente o fato de sofrermos
uma enorme escassez de recursos financeiros em todos os dmbitos do movimento
antroposéfico; devido a falta de verbas, resta esperar que futuramente, desde que a
escola Waldorf ndo encontre uma oposi¢do demasiadamente hostil, seja possivel
incluir também a primeira infancia nessa escola Waldorf. (STEINER, 2008a, p.115 in
LEVY, 2019, p.142).

Tanto os jardins de infancia de Frobel quanto os jardins Waldorf nascem em meio a
esse contexto social onde a figura da mulher cuidadora dos filhos e do lar ainda é muito forte.
Desse modo, ambas as vertentes pedagogicas carregam em seu bojo a figura da mée cuidadora
e propdem que as atividades realizadas no jardim sejam ligadas ao fazer cotidiano. Contudo a
obra de Frobel se distancia da vertente antroposéfica ao propor em seus jardins diversas
atividades pensadas pelo adulto como os jogos de construgdao por exemplo, enquanto Rudolf
Steiner se empenha em deixar claro que na educacdo da crianga pequena ndo se deve
intelectualizar, mas apenas realizar atividades humanas primordiais, que sejam dignas de serem
imitadas pelas criangas. (LEVY, 2019).

Por esse motivo, Lanz (1998) afirma que os jardins de infancia Waldorf surgem
buscando trazer para a crianga experiéncias que se aproximem do que poderia ocorrer
naturalmente num lar, como acontecia antigamente, onde o adulto realiza diversas tarefas,
enquanto as criancas brincam, como fariam em casa. A entrada da mulher no mercado de
trabalho foi outro fator que levou a necessidade de criagdo dos jardins de infancia. Cabe
ressaltar ainda que atualmente ja existem bercarios e maternais que trabalham com inspiracao
na pedagogia Waldorf, visto que na atualidade, muitas vezes, existe a necessidade de a crianca

ingressar numa instituicdo de educacao infantil ainda bebé.
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Grunelius acreditava que o ambiente ideal para a crianca de primeiro seténio
desenvolver-se era o lar, junto a mée. Porém, percebia a necessidade cada maior de
que houvesse jardins de infancia e via nestes a possibilidade de “oasis” em meio as
cidades, onde as criancas pudessem ter um alegre convivio com seus pares, além de
espaco agradavel. A arte deveria ser, para ela, algo significativo nesse jardim. (LEVY,
2019, p. 151).

Por esse motivo, ainda hoje se preserva o ideal de que uma sala de jardim de infancia
Waldorf traga semelhancas com ambiente da casa, sempre respeitando o contexto no qual a
escola esté inserida, e possa ser frequentada por criancas de trés a seis anos e meio de idade, a
fim de proporcionar a experiéncia de se relacionar, conviver e aprender umas com as outras,
seguindo o principio da imitacdo. Ao organizar a rotina e as aprendizagens no jardim Waldorf
faz-se necessario observar trés pilares, a saber: a importancia do ritmo, da brincadeira e da
imitacao.

Ignacio (2014) afirma que na organizacdo da rotina no jardim de infancia Waldorf,
deve-se levar em consideracdo a observacao do grupo bem como o ritmo, no qual existam
momentos alternados de inspiragdo (concentra¢do), como na roda e no contar historias; e outros
de expiracdo, tal como brincar fora e arrumar (expansdo). A autora considera que as educadoras
devem perceber por quanto tempo é saudavel ficar numa atividade expansiva ou de
concentracdo. Portanto, o ritmo criado deve ser repetido todos os dias, pois através dessa
repeticdo a crianca vai respirar harmoniosamente e se sentir segura. Lameirdo (2007, p. 33)
afirma que “o ritmo na vida cotidiana € o elemento que da disposicdo e eficiéncia ao
cumprimento de nossas tarefas” e langa um convite a observacao da natureza e do ritmo do sol
como inspiracao para propor uma organizacao saudavel na dinamica das atividades numa sala
de jardim.

Além do ritmo da roda e do ritmo do dia, os jardins de infancia Waldorf tém o ritmo
da semana, ao qual € dada uma caracteristica a cada dia da semana, atraves de alguma atividade
especial. De acordo com a autora, esta atividade deve ser desenvolvida na hora do brincar livre
dentro da sala, ndo devendo ter o carater de aula e de obrigacdo para todos. Deve ser um
exemplo de trabalho do adulto junto com as criangas. Na segunda-feira, por exemplo, pode-se
fazer péo; na terca-feira, trabalhos manuais; na quarta-feira, pintura em aquarela; na quinta-
feira, modelagem; e na sexta-feira jardinagem. Desta forma, se as criangas vivenciarem isso
durante muitas semanas, irdo criar uma expectativa, por exemplo: amanhd é o dia da

modelagem!
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Existe ainda um ritmo mensal, chamado de época que dura aproximadamente quatro
semanas. H4 um tema para cada época, que é explorado de forma interdisciplinar. A roda, a
historia, as cances, as atividades, ou seja, tudo gira em torno desse tema central.

Por fim, o ritmo do ano também podera ser vivenciado pelas criancas, com suas
estacOes e festas, criando caracteristicas bem distintas para cada més, cada época do ano e cada
estacdo. As rodas, musicas, histdrias, os trabalhos manuais e a decoracéo da sala, tudo pode ser
relacionado com a época do ano. Por exemplo: em agosto é inverno, tempo de seca e de vento
em Brasilia. Pode-se fazer entdo uma roda com este conteudo, contar histdrias sobre as sementes
que dormem no fundo da terra e esperam a chuva para poder brotar, fazer pipas, cata-ventos e
outros brinquedos ligados ao vento. (IGNACIO, 2014, p. 57).

Ha também a “Mesa da Epoca”, onde sdo feitos arranjos com panos, decorados com
bonecos, brinquedos e elementos da natureza que caracterizam a estacdo do ano ou a época.
Conforme as criangas passam os anos no jardim de infancia, tendo estas vivéncias de cada
época, poderdo, segundo Ignéacio (2014) se sentir fazendo parte de um organismo vivo maior,
que é a Terra e todo 0 Universo. Assim, poderdo desenvolver respeito e veneracao pela natureza,
com seus ritmos t&o sabios.

Além do ritmo que deve ser observado, ha ainda que se mencionar a importancia do
brincar e do imitar quando se fala de jardim Waldorf. Segundo Mizoguchi (2006), neste periodo
a crianca esta aberta ao mundo exterior, todos seus 6rgdos de percepc¢do sensorial estdo abertos
e, a partir de uma intensa atividade em seu interior, ela responde com a repeticdo dos estimulos
vindos do ambiente exterior, a imitacdo. Essa imitacdo é a grande forca que a crianca de
primeiro seténio utiliza para a aprendizagem, inclusive a do falar, do fazer, da nogéo de certo e
errado no comportamento humano.

Diferentemente de outros jardins de infancia que introduzem em suas rotinas
atividades como trancar papel, costurar letras do alfabeto, seguir com o lapis pontilhados que
formam letras e palavras entre outras, os jardins de infancia Waldorf procuram néo trazer esse
tipo de atividade abstrata ou mecénica, uma vez que se acredita que a aprendizagem devera
ocorrer através da imitacdo, e de experiéncias com o brincar. Considera-se que apenas a
imitacdo da imagem externa da atividade adulta deve ser ai cultivada, j& que a crianca ainda
ndo quer seguir instrucbes do que lhe dizem para fazer. Ela quer imitar o que adulto faz.
(STEINER, 2006).

Segundo Lanz (1997), ha os adeptos do ensino pré-escolar, que muitas vezes buscam
“aproveitar” a racionalidade da crianca pequena para a alfabetiza-la precocemente, sob o

pretexto de ndo perder tempo. Mas infelizmente esquecem que o0 pensar é apenas uma entre
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muitas capacidades como a fantasia, a criatividade etc. Assim ao hipertrofiar a racionalidade,
pode-se criar um desequilibrio, sendo uma atrofia das outras capacidades.

Steiner (2006) afirma que, no que diz respeito ao desenvolvimento da memdria e da
capacidade de relembrar, é preciso ter clareza que a crianca nesta fase necessita ser deixada a
vontade e que ndo seria benéfico ensinar-lhe algo com o intuito de fazer-lhe resgatar o que
apreendeu. “Quem pressiona a crianga que esté entre o segundo e o quinto ano de vida a treinar
o0 desenvolvimento da memoria ndo leva em consideracdo o que pode ser observado quando
contemplamos a biografia humana como um todo”. (STEINER, 2006, p. 5)

Lievegoed (2001, p.39) afirma que “educacionalmente, exercemos influéncia nos
primeiros anos de vida por aquilo que somos e pela confianca e moralidade que adquirimos e
manifestamos mediante nossos atos”. Partindo deste principio, a crianga ira aprender atraves da
imitacdo, ela aprende a falar imitando e é através da experiéncia na brincadeira imitativa que
ela também aprende. E é assim, segundo o autor, que as portas para a vida mental Ihe sdo

abertas. E por meio da imitacio e do exemplo que a crianca ira se relacionara com o mundo.

Devemos considerar o ambiente fisico em sua acepcdo mais ampla, incluindo nele ndo
apenas o que se passa materialmente ao redor da crianga, mas tudo o que ocorre, 0 que
seus sentidos percebem. Isso inclui todas as a¢fes morais e imorais, inteligentes e
tolas que a crianca possa perceber. Ndo sdo, pois, as sentengas morais nem 0s
ensinamentos da razdo que atuam nesse sentido sobre a crianca, mas apenas o que 0S
adultos fazem em sua redondeza de maneira visivel. (STEINER, 1996, p. 25).

E exatamente por essas razdes citadas por Steiner, que os educadores, familiares e
professores, devem atentar-se aos seus atos diante de uma crianca, pois todos esses atos estao
sendo observados por ela, que possivelmente ira reproduzi-los. Segundo Steiner (1996), os
estimulos tém efeito modelador sobre a crianca, como a alegria provocada pelo ambiente, e,
dentro deste, os rostos alegres dos educadores, com um amor antes de tudo sincero, nunca
forcado. Tal amor permeia calorosamente todo o ambiente. Quando pode imitar tais exemplos
sadios, em uma atmosfera de amor, a crianga se encontra no seu espaco adequado.

Ignécio (2014) afirma que no jardim de infancia Waldorf, enquanto as criangas
brincam o adulto deve fazer algum trabalho Util para a vida do grupo, como consertar algum
brinquedo, fazer bolo ou pé&o, costurar alguma boneca etc. A crianga quer vivenciar o adulto
como uma pessoa que trabalha e quer imitar esse trabalho, os seus gestos e a dedicagao interior.
Por isso este adulto deve dispor de muita dedicacdo em tudo o que faz perante a crianca.
Posteriormente essa dedicacdo podera ser vista no brincar. A vida flui diretamente da professora

para a crianga e vice-versa. Mas, para isto, tudo o que a educadora irradia, deve receber
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sensibilidade, calor e sutilezas de um sentimento auténtico. Abre-se desta maneira uma
perspectiva maravilhosa para todo o ensino. (STEINER, 1996).

Steiner (2000) afirma que ndo devemos menosprezar a necessidade da crianca em
imitar, pois isso é 0 que ha de mais importante no periodo da primeira infancia. Ao considerar
que a crianga é essencialmente um ser imitativo, faz-se necessario cuidar, nesse periodo da vida
até a troca dos dentes, para que tudo no ambiente da crianca atue realmente de forma que ela
possa captar em todo o seu significado e depois digerir. O adulto deve, portanto, realizar em
seu dia a dia atividades dignas de serem imitadas.

Esse fato coloca a educadora numa posicdo de exigéncia em relacdo ao Seu

autodesenvolvimento. Levy diz que

O foco central da pedagogia Waldorf em relacéo a primeira infancia ndo é aquilo que
0 adulto é capaz de ensinar a crianga. Mas, sim, o quanto ele é capaz de se
autotransformar, oferecendo a ela a possibilidade de conviver com um ser humano
comprometido com um caminho de desenvolvimento interior. (LEVY, 2019, p. 155).

Lameirdo (2007) ressalta em seu livro a importancia de cuidar do ambiente quando se

esta diante da tarefa de educar criangas pequenas.

O ambiente, no entanto, ndo se resume apenas em condicdes externas; também é
preciso cuidar do ambiente interior. Podemos visitar uma casa arrumada, onde 0s
objetos estdo em ordem, limpos, bonitos... ainda assim, nos sentimos mal, o espaco
ndo é acolhedor. O que acontece? Trata-se das condigdes internas, da intencéo posta
nesse ambiente pela pessoa que cuida dele (LAREIMAO, 2007, p. 26).

Além do imitar, os jardins de infancia Waldorf valorizam essencialmente o brincar
livre, pois através da brincadeira a crianca poderéa aprender e se expressar perante 0 mundo.
Para a crianca a brincadeira € uma tarefa tdo seria quanto o trabalho o € para os adultos. (LANZ,
1998).

Ao brincar a crianga da livre curso as suas fantasias e aos impulsos que vém do corpo
e da imaginacdo. Assim, para Lanz (1998) o brincar € uma das principais atividades que ira
moldar o corpo etérico. Por isso ha grande preocupacdo na escolha dos brinquedos para as
criangas, visto que esses devem possibilitar o desenvolvimento da fantasia e imaginacéo.
Valoriza-se no jardim Waldorf os brinquedos naturais e ndo-estruturados, evitando-se o uso de
produtos acabados, como por exemplo, uma boneca que fala e chora, um carro que anda com
controle remoto. Ao invés, prefere-se brinquedos o mais simples possivel, como blocos de
madeira, bonecas de pano, vendinha com mercadorias, retalhos de tecidos, uma casa simples

de madeira e animais, veiculos, trens, avifes que possam ser manipulados pelas criangas. A
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esse respeito, Lameirdo (2007, p. 27) afirma que “a primeira grande tarefa do educador consiste,
assim, em criar um espaco aconchegante para a crian¢a” e destaca o papel da educadora em
selecionar os materiais e 0s espacos adequados, organizar os tempos e cuidar deles ativamente.

Na educacdo infantil Waldorf também s&o oferecidos as criangas 0s recursos originais
da natureza como objeto Iudico, como as conchas, a 18 do carneiro, pequenos tocos e gravetos
de madeira, a pinha, cabacas, a areia, a agua e diversos outros materiais naturais. Lanz (1998)
enfatiza que os brinquedos feitos de materiais plasticos podem distorcer a realidade provocando
uma ilusdo na crianga, e por ndo serem resistentes podem acabar por destruir a confianca delas.

Outra questdo importante que Steiner (1996) aborda em relagdo ao brincar é que nao
devemos introduzir na brincadeira infantil nada que seja predominantemente abstrato, pois a
crianca ndo possui plenamente desenvolvida em seu ser organico a maturidade necessaria para
a intelectualizacdo, visto que ela ainda aprende muito, nessa fase, por meio da imitacdo. Se a
crianga recebe muitos estimulos e passa a pensar intelectualmente, ja na primeira infancia, ela
perde sobremodo a capacidade de imitacdo e passa a utilizar forcas grandiosas para aprender,
forcas estas que deveriam estar sendo utilizadas nas transformac6es de seu corpo fisico.

Segundo Ignacio (2014), quando o adulto tenta levar estas experiéncias que a crianca
adquire por meio do brincar a consciéncia dela, ele estraga a brincadeira, afastando, entdo, a
crianga da acdo e do movimento, separando-a do mundo ao qual ela ainda esta unida, pois a
crianga pequena é inteiramente forca de vontade, ela sé quer agir, transformar, brincar.

Cabe fazer aqui algumas reflexdes a respeito desse assunto, pois de modo geral,
vivenciamos nos tempos atuais uma revolucdo e uma mudanca do brincar infantil. Em alguns
contextos, essa descricdo de crianga que brinca ndo se presencia mais, pelo menos ndo de forma
tdo intensa. Vemos muitas vezes as criangas querendo passar horas e horas seguidas em frente
a celulares, tablets e televisdes. Como serdo essas crianc¢as que ndo vivenciam em suas vidas o
brincar? Que ndo experimentam a criagdo por meio do brincar? O que as criancas da era da
informagdo estdo aprendendo em suas brincadeiras eletrOnicas? Essas questdes trazem
inquietacdes e angustias, ja que ndo sabemos ainda os resultados dessa nova época. Uma coisa
é fato e ndo podemos negé-la — a tecnologia esté ai e faz parte do cotidiano de criancas e adultos
— mas como vamos fazer uso dela de modo consciente, sem permitir que nossas criangas se
prejudiquem e percam seus espacos e tempos de brincar num mundo além do virtual?

Essas questdes sdo cada vez mais pertinentes diante da atualidade, contudo
permanecem sem resposta. Os jardins Waldorf, em contrapartida, procuram ofertar para a

crianga um ambiente o mais natural possivel, que propicie o contato com a natureza e possibilite
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a crianca explorar, desenvolver e desafiar seus limites corporais. Sobre esse aspecto Levy

(2019) aponta para uma situacao ideal.

E interessante que o terreno ndo seja completamente plano, mas que haja desniveis
que estimulem o desenvolvimento motor da crianca. Concentrar alguns arbustos, bem
préximos uns aos outros, permite que a crianca tenha um pequeno bosque, no qual
possa entrar e sair. E € instigante manter terra nua, onde seja possivel cavoucar. Pode
haver balancgos, gangorras, escorregadores, além de tabuas e cavaletes para que as
criangas construam seus cantinhos. Cordas, bolas, pernas de pau, carriolas, pas,
panelas e baldes para a areia completam o ambiente. (LEVY, 2019, p. 214)

No contexto da pedagogia Waldorf, cuidar do ambiente e dos elementos que se oferece
acrianca em seus espacos educativos é extremante importante, ainda mais porgue esse ambiente
ndo se limita ao fisico, mas relaciona-se também ao campo dos sentimentos e emocdes. Por isso
0 compromisso da professora com sua autoeducacdo € um dos pilares que sustenta essa
metodologia.

De acordo com Levy (2019, p. 147) Steiner “ndo discorreu sobre aspectos
metodoldgicos, rotinas, formas de lidar com tempo e o espago da crianga pequena”, contudo
forneceu parametros amplos e abertos que se configuram como elementos constitutivos do
trabalho no jardim Waldorf. Isso possibilita a criagdo e adaptacdo de atividades a serem
propostas num jardim Waldorf em qualquer parte do mundo, desde que observados os
principios do exemplo imitativo e da autoeducacdo. A professora é convidada a observar a
realidade circundante no qual o jardim estd inserido e oferecer experiéncias que estejam
alinhadas com a cultura local. Contudo, Levy (2019, p. 147) aponta que “o jardim Waldorf
tendeu, no decorrer das décadas, a engessar uma estrutura basica, perdendo a soltura das
diretrizes amplas.”

Faz-se necessario, portanto, refletir sobre esse aspecto, visto que a pedagogia Waldorf
é hoje uma corrente pedagdgica que continua em expansdo, alem de inspirar diversos
professores, como eu que busco atuar a partir desse conhecimento dentro de um espago publico.
O fato de ndo existir um curriculo ou diretrizes fechadas para guiar os jardins Waldorf abre
diversas possiblidades de atuacéo dentro dessa perspectiva, 0 que nos leva a seguinte pergunta:
o0 faz um jardim ser Waldorf? S8o os brinquedos naturais? As atividades desenvolvidas? O
espaco fisico?

Para Levy (2019) a resposta € o compromisso da professora com o0s conhecimentos
antroposoficos e a sua visao de ser humano. O constante trabalho de observacgéo da turma, bem
como de cada individualidade que a compde, aliado aos estudos da antropologia antroposofica,

séo fatores fundamentais para se atuar dentro da perceptiva da pedagogia Waldorf.
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Considero importante ressaltar essa discussdo, uma vez que como professora da rede
publica, por diversas vezes me fiz esse questionamento. Em minha ansia por atuar a partir dessa
proposta pedagdgica no meu ambiente de trabalho, muitas vezes esbarrei em diversos desafios
por acreditar que para ser Waldorf seria necessario ter um espaco, mobiliario, tempos e
atividades pedagdgicas idénticas ao que, de modo geral, observamos nos jardins Waldorf.
Contudo, ao longo desses anos refletindo sobre meu trabalho e em especial durante a realizacao
dessa pesquisa, cheguei a uma resposta proxima a de Levy (2019): o que faz uma pessoa atuar
numa perspectiva Waldorf é justamente aquilo que ela consegue carregar da esséncia dos
conceitos trazidos por Rudolf Steiner. Atuar a partir desse olhar especifico, permite que
busquemos adequar as atividades propostas a nossa realidade, mantendo o respeito a viséo
antroposéfica do desenvolvimento infantil, bem como o respeito a cada individualidade.

Apdbs compreender um pouco sobre o desenvolvimento e a educacao da criancga a luz

da antroposofia, passemos a olhar agora para a educacédo da sensibilidade.

1.8 — A educacdo da sensibilidade na educacéo infantil

Impossivel iniciar uma discussdo sobre educacdo da sensibilidade sem primeiro falar
de sua origem, a estética. “Estética vem do grego aisthesis e significa percepgdo, sensagdo”
(FERREIRA, 2013, p.39). Nos dias de hoje, o uso da palavra estética estd muito relacionado a
beleza, centros de estética, locais onde sdo realizados procedimentos para melhorar a aparéncia
do corpo fisico etc., porém a estética é uma disciplina relacionada inicialmente a filosofia, que
hoje se liga também a outras areas do conhecimento como a educacéo, a arte, a psicologia etc.
Cabe ressaltar que grandes nomes como Platdo, Aristoteles, Kant, Hegel, Schiller entre outros
ja se debrucaram sobre essa disciplina e trouxeram grandes mudangas e contribuigdes para o
seu entendimento.

Apesar de estar intrinsecamente relacionada ao conceito de belo, a estética vai muito
além disso, pois se relaciona com o sentido e as sensacdes do ser humano. Baumgarten define
a estética como “a ciéncia de como as coisas podem ser conhecidas (cognose) pelos sentidos”
(Ferreira, 2013, p.40). E possivel perceber, dessa maneira, que se trata de uma disciplina
complexa que abarca uma grande dimenséo da formagao humana e sua discussao se faz urgente

e fundamental no campo da educacéo e nas institui¢cdes de educacéo infantil.
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De acordo com Ferreira (2013) uma das grandes contribui¢des de Baumgarten para a
estética esta no fato dele ter aberto espaco para a uma discussdo filosofica que abarca o

“territorio da sensibilidade” (p.40).

Ainda segundo Baumgarten, existe uma ciéncia no mundo sensivel, o que torna
possivel a aproximacao e o dialogo entre a concepcao de estética como percepgdo e
sensibilidade e a educagdo. A estética vem sendo utilizada com frequéncia para
conceituar uma educacéo voltada para a formacéo ampla do sujeito, que comtemple
as diversas esferas que compdem o ser humano como o racional, a corporal e sensivel.
(FERREIRA, 2013, p.41)

Podemos definir o que estamos considerando como ser sensivel fazendo uso das
palavras de Ostrower (2014, p. 12). De acordo com a autora a sensibilidade esta “baseada numa
disposicédo elementar, num permanente estado de excitabilidade sensorial, a sensibilidade é uma
porta de entrada das sensacdes. Representa uma abertura constante ao mundo e nos liga de
modo imediato ao acontecer em torno de nds.” Portanto, um ser sensivel esta conectado com
seu mundo, esta aberto para experimentar, conhecer e sentir, mas sabe fazer isso sem se perder
na imensiddo de informaces e sensacdes que temos disponiveis.

Nesse sentido, Bondia (2002, p. 20) em seu reconhecido artigo intitulado “Notas sobre
a experiéncia e o saber de experiéncia” nos convida a repensar a educagdo para além do
técnico/cientifico e politico/critico para adentrar numa discussdo sobre a educacao a partir da
experiéncia e do sentido. “O que vou lhes propor aqui é que exploremos juntos outra
possibilidade, digamos que mais existencial (sem ser existencialista) e mais estética (sem ser
esteticista), a saber, pensar a educacdo a partir do par experiéncia/sentido.”

O autor define como experiéncia aquilo que nos toca, que nos passa, que nos acontece.
A partir dessa visdo, fala sobre como a experiéncia estid cada vez mais rara na sociedade
moderna, devido a grande quantidade de informac&o, de opinido, da falta de tempo e do
constante envolvimento do ser humano com o fazer, mas o fazer sem sentido. Bondia (2002),

propBe, no entanto, parar, dar tempo para que possamos sentir e viver verdadeiras experiéncias.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto
de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da acdo, cultivar a aten¢do e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (BONDIA, 2002, p.
24)
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Para ele, um sujeito capaz de experienciar precisa necessariamente se expor,
demonstrar certa abertura para que a experiéncia possa fazer dele um lugar de passagem, de
pouso e assim o transformar. Bondia (2002, p. 25) discorre sobre a origem da palavra
experiéncia e mostra que esta “vem do latim experiri, provar (experimentar). A experiéncia ¢é
em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que se prova. O
radical € periri, que se encontra também em periculum, perigo”. Nesse sentido, ele afirma que
a palavra experiéncia esta ligada a travessia, a se lancar ao desconhecido e enfrentar os perigos
gue surgem nessa travessia, para enfim ser formado e transformado durante o percurso, “¢
experiéncia, aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que NOS acontece, e ao nNOS passar Nos
forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria
transformagdo.” Esse é 0 saber que advém da experiéncia, pois ele vem de dentro e surge com
a experiéncia vivida, este saber é diferente da informacéo e do conhecimento que se adquire de

fora, que se recebe do mestre, sem, contudo, adentrar o sujeito da aprendizagem.

Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai respondendo
ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido
ao acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo se trata da verdade do
que séo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido do que nos acontece. E esse saber
da experiéncia tem algumas caracteristicas essenciais que o opdem, ponto por ponto,
ao que entendemos como conhecimento. (BONDIA, 2002, p. 27)

Portanto, cada experiéncia € Unica, pois mesmo que 0 acontecimento seja 0 mesmo,
cada individuo dard um sentido préprio aquilo que experimentou. Assim, Bondia (2002) afirma
gue a experiéncia tem uma qualidade existencial por ser Gnica, pessoal e intransferivel, por estar
ligada a uma existéncia concreta e singular. A experiéncia e o saber da experiéncia, para ele, é
0 que possibilita ao ser humano se apropriar de sua propria vida. Contudo, a ciéncia moderna
transformou a ideia de experiéncia em experimento. O autor nos apresenta as diferencas
existentes entre esses dos conceitos.

Se o0 experimento é repetivel, a experiéncia € irrepetivel, sempre ha algo como a
primeira vez. Se o experimento é preditivel e previsivel, a experiéncia tem sempre
uma dimensao de incerteza que ndo pode ser reduzida. Além disso, posto que nao se
pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto,
até uma meta que se conhece de antemao, mas é uma abertura para o desconhecido,

para o que nio se pode antecipar nem “pré-ver” nem “pré-dizer”. (BONDIA, 2002, p.
28)

Bondia (2002) nos convida, desse modo, a repensar o papel da escola diante da

necessidade de uma vida humana mais rica de experiéncias e sentido. Ao invés de transmitir o
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conhecimento estéril e desligado do cotidiano, que os espacgos educativos sejam locais de
experiéncias, que tocam tdo profundamente o sujeito a ponto de forma-lo e transformé-lo.

Os escritos de Bondia pode nos remeter, a principio, a um sonho impossivel, a uma
utopia. Contudo, a necessidade dessa calma, dessa pausa que ele menciona, se faz cada vez
mais urgente e necessaria. A sua proposicdo ganha espaco nessa discussdo a medida que as
instituicOes de educacdo se constituem como espaco privilegiado para a experiéncia. A crianga
pequena, por sua propria natureza, tem grande potencial para ser esse sujeito aberto ao
conhecimento, que se langca com coragem, que tem calma para apreciar, para ouvir as
pequenezas da vida, porém, muitas vezes, a escola e/ou a familia, logo cedo tiram isso da
crianga e a langam num universo do conhecimento vazios de sentido, da pressa e da falta de
tempo caracteristicos do mundo adulto. Portanto, uma educacéo para a sensibilidade, ou seja,
uma educacdo que permita a crianga conhecer 0 mundo através dos seus sentidos e apropriar-
se dele e de si mesma, perpassa necessariamente pelos caminhos da organiza¢ao dos espacos e
dos tempos, bem como da experiéncia e da arte.

De acordo com Rojas, Lima e Braga (2021, p. 238), “a aprendizagem passa pelos
sentidos, pela capacidade de ver, sentir, ouvir, cheirar, provar, e proporciona 0s meios pelos
quais se realiza uma interagdo do homem com o seu meio.” Os autores afirmam que ao se pensar
a arte como uma area do conhecimento humano que apresenta diversas possiblidades de
expressdes e manifestacdes, “podemos entéo relacionar a arte como possibilidade da promogéo
do elo entre 0 homem e o0 seu mundo, ou seja, um encontro pessoal, de expressao de linguagem
e criacdo de sentido.” Além de reafirmar o que postula Bondia, os autores corroboram também
com as ideias de Dewey sobre a arte como experiéncia.

Luz (2011, p. 317) afirma que Dewey lutou contra os dualismos corpo/mente,
razdo/emocdo, arte/ciéncia, pois para ele existe uma ligacdo e uma relacdo de continuidade que
conecta todos os saberes para a formagdo do ser humano integral, porém o advento do
capitalismo acentuou sobremaneira esses dualismos e prevaleceu a ciéncia, a razdo e a mente
em detrimento da emocé&o e da arte. Da mesma forma, os sentidos que servem ao intelecto sdo
enaltecidos, engquanto os que se distanciam deste sdo relegados a segundo plano. No entanto,
Dewey sugere que por meio da arte e da experiéncia estética “o uso dos sentidos recupera o seu
sentido originario quando abarca e interpenetra todas as coisas do mundo, levando a “criatura”

a experimenta-las, apontando os seus significados.”

[...] toda arte envolve drgdos fisicos, como o olho e a méo, o ouvido e a voz e, no
entanto, ela ultrapassa as meras competéncias técnicas que estes érgaos exigem. Ela
envolve uma ideia, um pensamento, uma interpretacdo espiritual das coisas €, no



80

entanto, apesar disto € mais do que qualquer uma destas ideias por si s6. Consiste
numa unido entre o0 pensamento e o instrumento de expressdo. (DEWEY, 2002, p. 76
in WOSNIAK, 2018, p. 5).

De acordo com Haubert (2021), Dewey defende que a arte faz parte do cotidiano e
ndo pode ser entendida fora do seu contexto e do fluxo da vida. Para ele, a arte é uma experiéncia

viva de interacdo entre o organismo e 0 meio.

Pois bem, para Dewey a arte ndo era nem o objeto fisico, nem a forma, e nem a
expressdo de sentimentos, embora o filésofo reconheca que o objeto material é
necessario, que a forma é importante e que os sentimentos também desempenham um
papel. No entanto, o cerne de sua concepcao de arte € a experiéncia. (HAUBERT,
2021, p. 110).

A autora segue dizendo que seria possivel resumir a concep¢do deweyana na
seguinte expressdo: arte = experiéncia estética. “Sendo que a experiéncia estética é nada mais
do que o desenvolvimento esclarecido e intensificado de tracos que pertencem a toda
experiéncia normalmente completa.” (DEWEY, 2010, p. 125 in HAUBERT, 2021, p. 110).
Para o0 autor a arte ndo deveria ser um objeto para ser exposto e apreciado em um museu, mas
deveria antes de tudo ser caminho para enriquecer as vivéncias, além de configurar-se como

algo envolto no processo basico da vida de qualquer individuo.

A percepcdo, compreendida na filosofia da Arte como experiéncia tem o poder de
reorganizar a consciéncia, de tornar a visdo autbnoma, questionando as
“interpretagdes autorizadas™ da obra de Arte. Este é o conhecimento democratico e
libertador, quando qualquer pessoa que aprende e ressignifica através da sua propria
experiéncia o saber estético. E pensar em nutrir esforcos para dar sentido as
experiéncias, insistindo na capacidade da imaginagdo, percep¢do, sentimento, como
fontes promotoras de conhecimento. (WOSNIAK, 2018. p. 2)

Wosniak (2018, p. 7) afirma que na concepgédo deweyiana, a unicidade da arte com a
experiéncia estética € 0 que mantém viva a capacidade humana de sentir o mundo, e esse
processo seria responsavel por revigorar e revitalizar o ser humano. “A arte € uma forma, um
modo de satisfazer e realizar de maneira mais aprimorada a nossa percepc¢éo das coisas. E ao
mesmo tempo um regozijo do ato de fazer com o de perceber — um exercicio inteligente entre
0 pensamento, a acao e o controle da natureza”, desse modo, a arte seria a integracéo entre o
pensar, sentir e querer.

O autor segue dizendo que ao apresentar suas ideias, Dewey retira o exclusivismo da

arte para alguns e a coloca em um lugar junto aos processos do viver, por esse motivo atribui
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grande significado a natureza, pois seria dela que surgiria as coisas esteticamente admiraveis.

Contudo, Dewey considerava tudo natural, pois para ele a natureza impera sobre todos.

Mas a natureza ndo esta so - para que ela aconteca, precisa ser experimentada pelos
seres humanos. E nesse sentido que a apreciacdo ganha destaque importante na obra
do nosso fildsofo. Apreciar alguma coisa é revelar como essa coisa mostra-se na nossa
experiéncia, ou seja, é dizer da nossa pratica, como o Ser é percebido — ser é ser
experimentado. (WOSNIAK, 2018, p. 14)

O ser humano é convocado a um novo modo de ver a arte, a natureza, bem como a se
relacionar com o mundo que o cerca. E é nesse sentido, que a importancia da educagdo da
sensibilidade se mostra urgente, pois “a funcdo moral da propria arte € eliminar o preconceito,
retirar 0s antolhos que impedem os olhos de ver, rasgar os véus decorrentes do habito e do
costume, aprimorar a capacidade de perceber” (DEWEY, 2010, p. 548 in WOSNIAK, 2018, p.
9). O autor, aponta para a importancia dos espagos educativos como locais privilegiados para

oportunizar as criancas verdadeiras experiéncias estéticas.

Trazer a Arte para o centro da vida cotidiana, como requer Dewey, é acreditar que
esse cotidiano possa ser poetizado. O lugar potencial para que essas transformagdes
ocorram seria, sem ddvida, os espacos educativos. Manter um projeto educativo
voltado as questdes estético-artisticas propiciaria que 0s novos apreciadores de Artes
fossem realmente apreciadores capazes de transformarem as experiéncias incipientes
em experiéncias estéticas. (WOSNIAK, 2018, p. 15)

As ideias postuladas por Dewey abrem a possibilidade de um novo entendimento sobre
a arte, sendo importante apresenta-las, mesmo que de forma breve, por acreditar que 0s espacos
da educacéo infantil deveriam ser permeados por tais no¢des. Por acreditar que a experiéncia e
a arte podem nos trazer um novo modo de ver, perceber e fazer educacdo. E importante ressaltar
que estamos apontando para a importancia de uma educacdo para a sensibilidade, capaz de
auxiliar a crianca na descoberta do mundo e de todas as suas coisas (belas e feias), dos
sentimentos que nela surgem (bons ou ruins) e na lida com o outro e consigo mesma.

Desse modo, educagéo da sensibilidade implica ritmo, movimento, mudanca, agéo e
transformacdo. Ao adentrar esse tema no universo da educacdo infantil, faz necesséria
inicialmente a compreensao da complexidade das infancias que se constituiram no Brasil, bem
como do processo de escolarizagdo dessas criangas. Conforme ja mencionado, somente a pouco
tempo atras a crianga adquiriu o direito de estar na escola infantil, independente da necessidade
da familia, do mesmo modo a instituicdo de educacdo infantil passou a ser reconhecida como
espaco legitimo de educacdo. Portanto, uma construcdo que teve seu inicio como pratica

assistencialista e foi se transformando em uma pré-escola que tinha um objetivo de adiantar
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contetdos e comportamentos do ensino fundamental, faz com que ainda seja muito comum
encontrar instituicdes que seguem um modelo escolarizante de rotinas e atividades. Esse tipo
de modelo dificulta sobremaneira que a dimenséo do sensivel adentre a escola da infancia, pois
ndo ha o tempo necessario para que a crianca possa desenvolver e aprofundar conexdes de

sentido.

Quando este tempo ndo é respeitado de forma suficiente pelas rotinas
institucionalizadas ou quando o ambiente impede a explora¢do e interacdo autbnoma
das criangas, pode ocorrer o que, nessa escrita, chamamos de relacéo de sub-existéncia
das linguagens e experiéncias estéticas das/nas infancias, subordinando-as a uma
estrutura curricular previamente prescrita. (OURIQUE; BUENO; ALMEIDA, 2022,
p. 1145)

As autoras apontam para questfes caras a esse debate, a saber: as professoras de
educacdo infantil muitas vezes sdo questionadas e se questionam sobre a validade de sua
formagdo, ja que uma dimensdo do seu trabalho muito se assemelha aos cuidados dados a
crianca em seu lar; as professores costumam receber orientacdes e intervencdes dos gestores
educacionais, que muitas vezes ndo condizem com a realidade da educacao infantil; e a nocéo
de escolarizacdo ainda se faz muito presenta nas institui¢cdes de educacéo infantil, mesmo que
diversos movimentos a favor da infancia e da escola da infancia venham apontando para as
especificidades da infancia e necessidade de renovacdo escolar. Todos esses fatores sdo
apontados como dificultadores na construgédo de uma educacéo para a sensibilidade na educagéo

infantil.

A natureza do trabalho na Educacéo Infantil é complexa e multidimensional. Tanto os
referenciais tedricos da area, quanto os documentos legais que estruturam as propostas
curriculares apontam para a necessidade desse olhar sensivel para a inteireza da
crianga, ou seja, como alguém que interage e aprende com o corpo inteiro. Nos
contextos de Educacdo Infantil, o que se observa, muitas vezes, é um distanciamento
desta concep¢do multidimensional, substituida por uma compartimentalizacdo dos
processos educativos, que pode ser observada, por exemplo, na inflexibilidade do
curriculo (com seus horarios e espacos especificos), na falta de comunicagéo entre as
docentes e nas condutas das professoras frente as demandas das criancas. (OURIQUE;
BUENO; ALMEIDA, 2022, p. 1147)

Essa compartimentalizacdo do curriculo, dos tempos e dos espagos nas escolas de
educacdo infantil, assim como acontece também em outras etapas do ensino, inclusive na
universidade, acabam por marginalizar as linguagens artisticas, bem como os ritmos infantis.
“Assim, os movimentos corporais das criangas, os gestos sutis, suas vocalizagdes, suas relagdes
e expressoes de vontades séo integrados para, logo em seguida, sub-existirem em uma proposta

curricular sistematica.” (IDEM)
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Ourique; Bueno e Almeida (2022, p.1149) afirmam que a visdo adultocéntrica,
predominante na maioria das escolas de educacdo infantil, faz com que esses espacgos tenham
uma compreensao equivocada do modo como a crianca aprende e acabam dando muita énfase
no desenvolvimento cognitivo, por entenderem que este estaria em oposicao a sensibilidade.
“Essa énfase na dimensdo cognitiva pode ser percebida, por exemplo, quando os direitos de
aprendizagem das criangas - conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se -
acabam ficando sem espago no curriculo.”

O ponto central da discussdo gira em torno do tempo. E sabido que a crianca se
relaciona com o tempo de um modo totalmente diferente do adulto, portanto um espacgo
destinado a educacdo da crianca pequena, que entende as suas necessidades e que se preocupa
com o desenvolvimento integral, precisa funcionar em um tempo mais calmo, como aquele
sugerido por Bondia, no qual se possa observar, apreciar, ver, ouvir, sentir, trocar experiéncias
e saberes, estabelecer conexdes, experimentar. Nesse sentido, um planejamento que acolha os
tempos e ritmos da crianga requer um tempo maior para que a experiéncia, como aquilo que
nos toca, possa de fato acontecer.

As autoras apontam que para se criar um ambiente esteticamente favoravel, o ideal
seria que a professora pudesse contar com 0 apoio da equipe da escola, com a participacdo da
familia, ter espacos de trocas com os pares e formacdo continuada, contudo, sabemos que essa
ndo é uma realidade na maioria dos espacos de educacéo infantil. Assim, o entendimento que a
professora tem em relacdo ao seu papel diante das criangas, a funcdo da escola da infancia e da
educacdo da sensibilidade sdo cruciais para determinar o tom que seguird a educacdo dos

pequenos.
[...] independente do contexto de apoio de seus pares, da coordenacdo da escola ou
das familias, a profissional que estd atuando pode estabelecer com as criangas um
clima de acolhimento e cooperacao as curiosidades e investigagdes que as criangas
estdo realizando. Esta conduta ética e solicita com as manifestacdes e aprendizagens
das criangas esta na base de uma proposta de educagdo integral e cidadd no ambito da
Educacdo Infantil. (OURIQUE; BUENO; ALMEIDA, 2022, p. 1152)

As autoras, assim como eu, questionam recorrentemente os cursos de formacgéo de
professores, que pouco cultivam a sensibilidade no desenvolvimento profissional, fazendo com
que a profissdo de professora seja refém de muitos tabus. “Compreender o quanto esses tabus
impulsionam as escolhas e praticas dos professores no dia a dia pode ser uma chave de acesso
para produzir outras sensibilidades diante dos gestos das criangas.” (IDEM). Portanto, uma
formacéo que possibilite aos professores mais experiéncias artistico-estéticas, pode auxiliar na

construcdo de um espago mais propicio para atender as necessidades infantis, j& que um
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ambiente esteticamente acolhedor esta presente em diversos detalhes que comp&em a educagéo

infantil.

A educacdo estética estd presente na construcdo da aprendizagem, nas vivéncias
culturais, no vocabulario que as professoras usam para apoiar as criagdes e a
imaginagdo infantil. Este gesto sensivel também atua na construcdo de uma
autoimagem saudavel e na percepcdo das diferencas entre pensamento adulto e
infantil, por exemplo. Este saber subsidia uma formagdo mais ampla e solicita as
manifestacdes humanas e culturais, capaz de estabelecer vinculos de sentido entre o
sujeito e 0 mundo, as vivéncias cotidianas e a heranca da tradicdo, a mente e as
emogdes. (OURIQUE; BUENO; ALMEIDA, 2022, p. 1158)

Podemos, entdo, estabelecer que para uma educacdo mais sensivel na educacao infantil
o foco ndo é o ensino, mas sim as experiéncias e oportunidades de se expressar criativamente,

de se movimentar, de explorar e de estabelecer conexdes que sdo ofertadas a crianca.

Sabemos que o pensamento e 0 conhecimento da crianca so produzidos numa relacéo
bastante préxima com suas vivéncias. Segundo os estudos mais contemporaneos da
neurociéncia, é atraves dessas vivéncias que a crianga vai contornando sua mente, seu
corpo, suas emogdes. Ela internaliza as situagdes do cotidiano e constréi o “eu neural”,
entendido por Damasio (1994, p. 245) como “subjetividade, a caracteristica-chave da
consciéncia”, ou seja, ela vai atribuindo a essas experiéncias, consciente e
inconscientemente, valores afetivos, emocionais, cognitivos e légicos. (OURIQUE;
BUENO; ALMEIDA, 2022, p. 1156)

A arte em todas as suas vertentes é a instancia maxima quando falamos em educacéo
da sensibilidade, contudo ndo é o Unico caminho para a criagdo de um ambiente esteticamente
acolhedor. A brincadeira livre também é um espaco que abre possibilidade para diversas
aprendizagens emocionais, fisicas e cognitivas. As experiéncias realizadas pelas criancas
durante a brincadeira, sdo incomensuraveis e apesar disso, em muitos contextos, a escola da

educacdo infantil insiste em negar esse tempo a crianga.

[...] no brincar livre, existe na liberdade e espontaneidade da expressao, na capacidade
de apreciar e desfrutar até mesmo daquilo que ndo entendemos, gestos que, na
infancia, sdo abundantes e que, podem ser mais expressivos nos adultos que
aprendem, em sua formacéo estética, a cultivar atitudes criativas e sensiveis no seu
dia a dia. (OURIQUE; BUENO; ALMEIDA, 2022, p. 1156)

Podemos perceber, a importancia da educacgéo da sensibilidade para o fortalecimento
de uma visdo mais humana e sensivel da profissao docente, da pratica pedagogica, da instituicdo
escolar e da educagdo da crianca pequena. Contudo, podemos perceber também que muito ainda
precisa ser realizado nesse caminho de construcédo, principalmente em relacdo a formacéo dos
professores que insiste num paradigma formativo racionalista em detrimento do sensivel. E

justamente nesse ponto que a pedagogia Waldorf se destaca, pois conforme ja mencionado, é
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um curso que destina metade de sua carga horaria para a formacéo estética da professora. Do
mesmo modo, nas escolas Waldorf, o ensino da arte em suas diversas vertentes tem 0 mesmo
peso e importancia que as demais matérias do curriculo, além de todo o ensino ser realizado
por meio da arte.

O pensamento estético que subjaz ao emprego da arte na pratica pedagogica Waldorf
se baseia nos pensamentos de Schiller e Goethe. De acordo com Trezzi (2011, p. 69) Schiller
foi o primeiro autor a utilizar o conceito de educacdo estética e a compreendé-la como a arte do
belo, apontando também para a beleza natural “mostrando a importancia da influéncia do ser
humano para que haja beleza; além disso, partindo do conceito original de aisthésis, afirmou a
possibilidade de aprendizagem do belo, e as mudancas que essa aprendizagem pode trazer para
guem o aprende”.

Para Schiller ha no ser humano duas forcas formadoras que ele denomina de impulso
sensivel e impulso formal. O impulso sensivel é aquele ligado ao fisico-material que prende o
ser humano ao mundo das sensac¢des. Ja o impulso formal liga-se a natureza racional do ser
humano e aspira a liberdade. O autor aponta que quando predomina o impulso sensivel a pessoa
tende a permanecer no lado racional e materialista, mas se € o impulso formal que predomina,
a pessoa tende a permanecer nos aspectos emocionais, sendo necessario, desse modo, um
equilibrio entre a razdo e a emogdo, ou sentimento e entendimento. Trezzi (2011, p.70) afirma

que

Percebemaos, entdo, que para o autor, 0 conceito de beleza (ou de estética) reside na
sintese entre sentimento e entendimento. E aqui que entra a questdo da educagio
estética. Para Schiller (2002), a estética pode ser aprendida, e essa aprendizagem se
dé aos poucos, dentro do ja citado equilibrio entre sentimento e entendimento.

O terceiro impulso capaz de equilibrar os dois outros é o que Schiller denomina de
impulso ladico. “O impulso ladico € o equilibrio que o homem consegue quando se libera das
limitacdes da sensibilidade e da razdo, a partir de um salto dialético que supera esta oposi¢ao”
(VERASTEGUI, 2007, p. 4 in TREZZI, 2011, p.71). A busca pelo equilibrio dessas forcas que
atuam no ser humano constitui a funcéo principal da educacéo estética.

De acordo com Bach Jr.; Stoltz e Da Veiga (2012, p. 131) os estados de consciéncia
schilleriano, denominados impulsos, foram a principal influéncia sobre Steiner. Os autores
apontam ainda para outras questdes importantes na obra de Schiller que acabaram por

influenciar Rudolf Steiner, a saber:
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[...] lei da unidade do agir e conhecer humanos (SCHILLER, 1990, p.102), do valor

da vida determinado pelo préprio sujeito (id, p. 110), da subjetividade inicial do
individuo a ser superada (id, p.105) e da ideia de humanidade como meta da existéncia
e liberdade (id, p.77), serviram de inspiracdo ao debate steineriano sobre a liberdade
humana.

Vemos, desse modo, que a educacdo Waldorf, pensada por Rudolf Steiner como uma
educacdo para a liberdade, sofreu as influéncias das ideias preconizadas por Schiller de que
para alcancar a liberdade, o ser humano deveria trabalhar em si mesmo, buscando, por meio da
arte e da educacao estética, o equilibrio entre os impulsos formal e sensivel que dominam o ser
humano. Bach Jr.; Stoltz e Da Veiga (2012) afirmam que Rudolf Steiner, baseado em Schiller,
acreditava que o ser humano seria capaz de alcancar a liberdade a partir de uma consciéncia
que superasse 0s determinismos. Os autores afirmam ainda que para Schiller, a arte é um
caminho que possibilita ao ser humano transcender a razdo e o sentimento e encontrar a
liberdade, ele via na arte e na educacdo estética um instrumento de elevacdo do ser humano
para além da realidade fisico-material, pois para ele adentar no universo da arte era adentrar o
mundo do espirito. “O objeto da arte no pensamento schilleriano ndo é somente o som, as cores,
a palavra poética, a matéria. Seu conceito ¢ amplo, abrange o proprio ser humano.” (BACH JR.;
STOLTZ; DA VEIGA, 2012, p. 127). Desse modo, “a prépria vida humana torna-se uma obra
de arte e 0 ser humano o material a ser trabalhado.”

O artista do humano é uma escultura que modela e esculpe-se a si prépria, a partir da
esséncia interna, que € o seu parametro objetivo. Transformar-se guiado pelo seu ideal
puro significa superar a sua subjetividade e transcender a ilusdo e o arbitrio. Tornar a
vida uma obra de arte é um esforgo para manifestar o ideal através da conjugacao entre
dois Ambitos opostos, entre 0 ser e 0 vir a ser, entre como se esta (como se encontra)

e 0 que se é (deve ser), entre a possibilidade e o necessario. (BACH JR.; STOLTZ;
DA VEIGA, 2012, p. 129)

Diante do exposto, podemos compreender dois pontos centrais na pedagogia Waldorf.
O primeiro diz respeito a importancia dada a arte e a educacédo estética em todo o seu fazer
pedagdgico, pois como ja apresentado anteriormente, a divisao trimembrada do ser humano em
pensar, sentir e querer, tendo 0 pensar e 0 querer em Oposica0 um ao outro, apresenta o sentir
como campo de mediacao entre essas duas partes, sendo a arte a grande responsavel por auxiliar
0 ser humano na apreenséo e compreensédo de si mesmo. O que vale destacar na pedagogia
Waldorf é que sua visdo de ser humano é a base para se pensar todas as atividades na escola e
ha sempre um cuidado muito grande em ndo valorizar apenas a parte do pensar, mas equilibrar
e trabalhar também o sentir e o querer. O sentir € trabalhado sistematicamente pelas artes e o

querer ¢ trabalhado por meio das manualidades.
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O segundo aspecto trata do autocultivo e autoeducacdo tdo caros aos professores
Waldorfs, pois como visto, a educacao estética ndo se restringe a criacdo de obras artisticas,
mas antes liga-se a uma nocao de desenvolvimento humano em busca de um ser ideal. “A
autoeducacdo docente que busca criar um estado que transcende os impulsos da matéria e da
forma ¢ a tradugdo pratica dos fundamentos tedricos encontrados no pensamento schilleriano.”
(BACH JR.; STOLTZ; DA VEIGA, 2012, p. 138).

Nesse sentido, Bach Jr. (2020), discute em seu artigo intitulado “o autocultivo e a
educacdo para a sensibilidade na pedagogia Waldorf” o papel da experiéncia estética e da
sensibilidade humana dentro dessa perspectiva pedagogica. O autor afirma que enquanto as
pedagogias tradicionais continuam a valorizar o desenvolvimento cognitivo, a pedagogia

Waldorf baseia-se num paradigma diferente.

O desenvolvimento cognitivo é tdo importante quanto o desenvolvimento dos
sentimentos e da sensibilidade. Isso ndo quer dizer que a importancia de ambos seja
idéntica, mas sim equivalentes, ou seja, a potencializacdo dos sentimentos e da
sensibilidade no espaco escolar possui contribui¢cdes tdo significativas para o devir
humano quanto a potencializacdo da intelec¢do humana. (BACH JR., 2020, p. 3)

Além da inspiracdo na filosofia estética de Schiller, Rudolf Steiner também sofreu
forte influéncia da obra artistico-cultural e cientifica de Goethe, que o inspirou com sua
fenomenologia. De acordo com o autor “existe um fio condutor que parte da fenomenologia e
da arte de Goethe e chega a configuracdo dos procedimentos pedagdgicos da educacao
Waldorf” (IDEM). A ciéncia moderna com seu modo de estudar a natureza, separando-a de seu
contexto, dividindo em partes, isolando, descartando fendmenos que nao se enquadram, excluiu
a sensibilidade do processo de desenvolvimento humano. Goethe, contudo, propds um modo
de observacdo da natureza que ndo renuncia a experiéncia dos sentidos, das sensacdes e dos

sentimentos.

A experiéncia humana, base fundante da fenomenologia de Goethe, torna-se através
de Steiner (2004) — aliada a influéncia que este teve de Friedrich Schiller (1759-1805)
- 0 vortice do dinamismo pedagogico: o sujeito aprendiz se conecta ao mundo através
de suas experiéncias. Assim, a Pedagogia Waldorf valoriza a experiéncia estética na
escola, na sala de aula, tanto para funcdes de refinamento da sensibilidade humana,
quanto para funces de saltos de apreensao intelectiva da realidade, que pode culminar
em conhecimento cientifico. A educacdo cognitiva é acompanhada da educagao dos
sentidos, das sensa¢des, dos sentimentos, da educacdo estética enfim. (BACH JR.,
2020, p. 5)

Por esse motivo, a educacdo Waldorf valoriza sobremaneira a educagéo estética, pois

nessa perspectiva a educacdo atua como possiblidade de transformacdo da interioridade
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humana, visando assim a formacgdo do ser humano como um todo. Nesse sentido, Bach Jr.
(2020, p. 5) afirma que a “educacdo estética na Pedagogia Waldorf é compreendida como base
de expansao da consciéncia, como atividade de refinamento e sensibilizacdo da interioridade,

aliada ao desenvolvimento da cognigdo.” O autor segue dizendo que

Na linguagem de Steiner, o corpo é o aparato que fornece impressdes, gracas a ele o
mundo exterior pode ser captado e transformado em dados, porém, isso é pouco. A
alma, ou 0 mundo da interioridade humana, colhe as impressdes (0s dados sensoriais)
e as vive em si como sensagoes, emogdes; enquanto o espirito humano elabora esses
contelidos interiorizados e quer transformar o mundo. Nesse encontro do ser humano
com suas experiéncias, ha o ensejo para sua autoformagéo. (BACH JR., 2020, p. 8)

Por esse motivo a formacdo artistico-estética é tdo importante para o professor
Waldorf, pois ela, entre outras coisas, se constitui como a base para um processo de autocultivo
e autoeducacao. Trazendo esse debate para a etapa da educacao infantil na pedagogia Waldorf,
podemos ressaltar essa necessidade de autocultivo da professora, pois nessa etapa de ensino
uma de suas grandes tarefas é a de criar um ambiente apropriado, ndo s6 fisico, mas também

um ambiente animico saudavel.

Assim, a nocéo de que o educador é o ambiente no qual a crianga se desenvolve fica
patente. Ha necessidade de que cuidemos do ambiente exterior objetivo, com todos os
estimulos sensoriais que este contém, bem como do nosso ambiente interior subjetivo,
que dard esteio a relagdo com a crianga. (FEWB, 2020, p.8)

E nesse ponto que tanto a arte da educagio, quanto a educagdo com arte entram em
cena no ensino infantil na pedagogia Waldorf. Para o permanente processo de autoeducacéo,
tdo necessario para que a figura da professora, ela necessita da arte e das praticas artisticas, bem
como precisa oportunizar um ambiente rico em experiéncias artisticas para que as criangas

possam enriquecer seus repertorios. Bach Jr e Marin (2012, p.24) afirmam que

A educacdo estética esta nas maos do artista pedagogo, que tem diante de si o préprio
ser humano como “material” artistico. A palavra-chave para o professor artista é
vincular a arte ao todo, porque no todo a manifestacdo artistica estd viva, o que é
integral possui capacidade auto reprodutiva pela dindmica da prépria vida, abraca a
unidade; enquanto que a arte que apela as partes, que busca nos fragmentos a sua
manifestacdo, nega sua melhor esséncia, afasta-se da fonte de sua vitalidade, apoia-se
nas fracdes da multiplicidade.

Os autores afirmam ainda que cabe a professora Waldorf vivificar o conteido por meio
de experiéncias estéticas, além de proteger a crianga dos diversos estimulos fragmentados aos

sentidos que se fazem cada vez mais presente nos dias de hoje. Nesse sentido, “visando ao
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desenvolvimento sadio de 6rgdos sensoriais, na educacdo Waldorf o ambiente é de grande
importancia, e deve ser estético, com harmonia nas cores, nas formas do mobiliario, dos
brinquedos e na distribui¢do destes na sala.” (FEWB, 2020, p.10)

Para Bach Jr e Marin (2012)

[...] em cada sala de aula temos uma individualidade que realiza a Pedagogia Waldorf,
e esta individualidade deixa sua peculiaridade na sua fala, em seus gestos e expressoes
nos versos e poemas recitados, no seu traco em desenhos e pinturas, N0 seu senso
estético de distribuicdo e exploracdo das cores, na musicalidade do seu canto e
performance instrumental, na expressividade de sua dramaticidade. (BACH JR;
MARIN, 2012, p.26).

E por esse motivo que os espacos de educacdo infantil Waldorf se preocupam em
oferecer as criancas verdadeiras experiéncias, se preocupam com o tempo de realizacdo das
atividades, buscam cuidar do ambiente externo, da organizacdo, da harmonia, da qualidade de
tudo o que é ofertado a crianca no espacgo escolar (brinquedos, materiais, alimentos, gestos,
palavras, histdrias, cangdes etc.), pois sabe-se que tudo perpassa pelo ambito da educacdo da
sensibilidade e percebe-se a importancia desta para a formagéo integral da crianga pequena.

O que a experiéncia estética estd fazendo dentro da Pedagogia Waldorf é fornecer,
amplamente, vivéncias de unidade, contrapondo-se as vivéncias unilaterais, parciais
ou fragmentadas. O ser que experimenta, na sua contemplatividade, na sua imitagéo,
interpretacdo e criatividade, mantém-se coeso, integro nas dimensdes humanas
cognitivas, afetivas e volitivas. (BACH JR; MARIN, 2012, p.20)

Com isso justifica-se 0 ensino em épocas, que se constitui como uma tentativa de ndo
compartimentalizacdo das experiéncias na etapa da educacdo infantil, mas de trabalhar de
maneira integrada com todas os campos de experiéncias, contribuindo dessa forma para uma
educacéo que abarca as diversas dimensdes do sujeito. Além disso, nos jardins Waldorfs, existe
ainda uma preocupacao em se oferecer atividade que tenham um inicio, meio e fim, importante
para essa experiéncia de unidade e de ndo compartimentalizacéo.

Como podemos perceber, tratar do tema de educacdo da sensibilidade nos desperta
para uma gama de discussdes possiveis e urgentes, pois uma educagdo que se preocupa com o
desenvolvimento do ser humano em todos 0s seus ambitos, precisa necessariamente se voltar
para a educacdo do sentir, que tem na arte seu principal expoente, além de outros aspectos que
pouco foram mencionados, por ndo ser o foco desse trabalho, mas que sdo tdo importantes
quanto. A importancia de abarcar a as experiencias artisticas no dia a dia da educacéo infantil
vem ao encontro do ideal de educacdo que impulsiona aqueles que acreditam no potencial da

educacéo para o desenvolvimento integral dos seres humanos.
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CAPITULO 2 - RESULTADOS DISCUSSOES

Tudo, alids, é a ponta de um misteério, inclusive os fatos. Ou a auséncia deles. Duvida?
Quando nada acontece ha um milagre que ndo estamos vendo.

Jodo Guimaraes Rosa

Neste capitulo, apresento a narrativa de algumas experiéncias observadas e
vivenciadas por mim, pesquisadora da minha propria pratica, juntamente com as criancas que
compuseram a turma de segundo periodo num jardim de infancia da rede publica do Distrito
Federal, durante todo o ano de 2022, no qual juntos pudemos compartilhar saberes,
experimentar, aprender, se desenvolver, superar desafios, lidar com frustagdes, brincar, crescer,
se divertir, se encantar com o mundo, rir e chorar, além de uma infinidade de outras construcdes.
A partir do relato dessas experiéncias, selecionadas por terem sua inspiracdo na pedagogia
Waldorf, buscamos construir um dialogo com o referencial teérico apresentado nesse trabalho,
a fim de discutir as contribuicBes destas praticas para uma educacédo da sensibilidade.

Podemos comecar essa fase do trabalho de pesquisa retomando a definicdo de Holliday
para caracterizar a sistematizagdo de experiéncias, “¢ aquela interpretagdo critica de uma ou
varias experiéncias que, a partir de seu ordenamento e reconstrucdo, descobre ou explicita a
l6gica do processo vivido, os fatores que intervieram no processo, como se relacionaram entre
si e porque o fizeram desse modo”. Desse modo, pretendo aqui ndo apenas narrar e descrever
minhas praticas pedagogicas inspiradas na pedagogia Waldorf, mas também ter a oportunidade
de olhar com criticidade, redescobrir seus fundamentos, buscando aprofundar a discusséo sobre

a educacéo da sensibilidade na educagédo infantil.

2.1- O ambiente

Se o proprio professor for artistico, se apelar para a sensibilidade artistica da crianca e viver
lecionando e educando artisticamente, aliado a sensibilidade artistica da crianca, ele
irradiara a pedagogia do sentido artistico correta para o ensino e a educacao, irradiara a
atuacdo humana correta para todos os meios de educacao e todas as matérias de ensino.

Rudolf Steiner

Na busca por contribuir para a construcdo de uma educacéo que contemple as diversas

dimens@es que constituem a crian¢a, comeco afirmando que a realidade das escolas publicas
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nem sempre é facil e enfrentamos diversos desafios, sejam eles fisicos, relacionais,
institucionais, sociais que dificultam sobremaneira a realizagdo de um trabalho de qualidade.
Contudo, persisto no caminho buscando inspiracédo, forcas, parcerias, respostas e enfrentando
as dificuldades que o fazer pedagdgico impde. Nessas andancas, sem ddvida a pedagogia
Waldorf é um esteio onde apoio minhas a¢es para a constru¢do de um ambiente que acredito
ser propicio para a educacao da crianca pequena.

Gostaria, assim, de iniciar a discussao abordando a questdo da organizacdo do espaco
fisico para uma educacdo sensivel. Rudolf Steiner (1996) nos alerta sobre a importancia de se
cuidar do ambiente fisico e de tudo o que a crianca pode perceber com seus sentidos, mas
ressalta que esse ambiente deve ser compreendido em sua acepgdo mais ampla, incluindo
também outras dimensdes para além do que é materialmente visivel. Sendo assim, faz-se
necessario cuidar tanto do ambiente externo, quando do ambiente interno quando falamos de
educacéo infantil.

Ao realizar uma busca répida na internet sobre a estética na educacdo infantil, me
deparei com o seguinte: “A estética tradicionalmente usada na Educacao Infantil € composta,
geralmente, por decoragdes prontas ou feitas pelo professor e trabalhos de arte feitos de forma
diretiva e dirigida, com objetivo de materializar um produto bonito para o olhar do adulto,
desvalorizando a criatividade e coordenacdo motora em desenvolvimento da crianca”
(SANTOS, 2017, p. 18). Trata-se de um trabalho de conclus&o de curso em que a autora discute
a estética na educacdo infantil. Esse trabalho me chamou muita a atencdo por refletir uma
realidade que também observo constantemente nas escolas em que ja trabalhei. Podemos
afirmar que existe um certo padrdo estético que se estabeleceu nas escolas de educacao infantil,
mas isso n&o significa que ndo devam ser discutidos e repensados. E comum, em uma sala de
educacéo infantil, ter uma infinidade de itens colados nas paredes como as letras do alfabeto,
nameros, chamadinha, calendario, combinados, rotina, aniversariantes, cartazes informativos
etc., porém esse excesso de informacéo pode ser um fator de hiper estimulagdo para a crianca.

Por isso, sempre busco em minha sala utilizar o menor nimero possivel de cartazes e
outros itens que podem se configurar como um excesso de poluigédo visual na sala. Geralmente
ha um estranhamento por parte das colegas de trabalho e na escola em que se desenvolveu a
pesquisa, ndo foi diferente. Contudo, houve espaco de dialogo e de escuta e acima de tudo
respeito ao fazer pedagogico de cada uma. Ainda em relagéo a essa questéo, cabe dizer que faz
parte da realidade da secretaria de educacdo do DF a divisdo da sala com a professora do outro
turno. Apos conversarmos sobre esse assunto, chegamos a um acordo e ambas concordamos

que os trabalhos expostos na sala seriam produzidos pelas criangas e ndo pelas professoras,
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dessa forma ao longo do ano pudemos disfrutar de um ambiente menos poluido visualmente,
além de valorizar as produg0es artisticas das criangas.

Sabendo da importancia da organizacdo do ambiente fisico como parte da educagéo
estética da crianca pequena, assim que descobri em qual sala iria atuar, iniciei uma série de
visitas & sala, e como num processo meditativo, fui buscando uma organizacdo que fosse
funcional, mas também agradavel. E importante que os materiais de uso coletivo, os brinquedos,
livros entres outros, fiquem a disposicdo das criangcas, mas também que sejam limpos,
organizados e bem cuidados, pois cada detalhe tem seu efeito sobre a educacdo. Lameirdo
(2020, p. 8) afirma que “0 espago organizado, sem excessos e limpo, torna-se referéncia para
as criancas. Os espacos de dentro das edificacdes nos remetem ao nosso interior, nos leva a
intimidade; e os de fora nos convidam a abertura para o mundo, a admiracdo.” Portanto, essa é
uma dimensdo do meu trabalho, como professora de educacdo infantil, que valorizo bastante,
pois acredito no poder que o cuidado e a organizacdo do ambiente exercem sobre o
desenvolvimento infantil. Tenho em minha sala uma cabaninha, onde s&o colocados 0s

brinquedos a disposi¢do das criancgas, conforme podemos ver na imagem abaixo.

Figura 6. Minha sala

Fonte: Compilagdo da autora. Acervo pessoal, 2022.

Essa cabaninha, tem sua inspiragéo nos jardins Waldorf que sempre dispdem desse
espacgo em suas organizacdes, por se constituir como um local de acolhimento e calor, no qual
as criancas ficam livres para explorar, criar e brincar. Lameirdo (2020, p. 8) afirma que “as
cabanas, por exemplo, podem ser feitas de varios materiais — lonas, tecidos e até de esteiras,
sendo que estas ultimas podem ser presas a parede e enroladas —, recriando espagos vazios na
medida da necessidade. O espaco precisa propiciar ambientes onde a crianca possa se recolher

e vivenciar seu interior.”
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Sabemos que a brincadeira é fundamental para a crianca, pois é através dela que a
crianga se relaciona com o mundo, Se expressa, organiza seu pensamento e seus sentimentos,
por isso 0 momento da brincadeira faz também parte da educacgédo da sensibilidade. De acordo
com Lameirdo (2020, p. 11) a palavra brincar se origina de vincar “que pode ser compreendido
como formar vincos ou vinculos. Mas vinculo com o qué? Vinculo com o mundo, com o seu
proprio corpo, com a comunidade cuidadora, com as criangas que brincam juntas, com a
natureza e com tudo o que possa tornar-se brinquedo.”

Apesar de ser amplamente debatido no meio académico, muitos profissionais que
atuam na educacdo da infantil parecem ndo compreender a importancia desse ato para a crianca.
Eu, no entanto, reconhecendo o qudo fundamental é a brincadeira para o desenvolvimento
integral da crianga, procuro garantir ao menos uma hora de brincadeira livre diariamente. Quem
entra na sala e percebe toda aquela movimentacéo, que a principio parece cadtica, pode nédo
reconhecer a quantidade de aprendizagens, em todos 0s ambitos, que estdo acontecendo ali, mas
o olhar atento revela como esse momento € rico no processo de construgdo de saberes.

Nesse sentido Steiner (2008b, p. 29) nos convida a observar a criang¢a enquanto brinca.
“Nao podemos imaginar que ela ndo queira fazer o que faz quando brinca. P6r que? Porque o
brincar representa a liberacdo da atividade que quer sair do homem. O brincar da crianga €
alegria libertadora pela execugdo de uma atividade intrinsicamente humana.” O autor afirma
gue somente quem consegue compreender a seriedade com a qual a crianca brinca, sera capaz
de compreender o brincar de maneira correta.

Ourique, Bueno e Almeida (2022) afirmam que existe no brincar a liberdade e
espontaneidade de expressao, por isso esse espaco também pode ser considerado como uma
dimensdo na educacgdo da sensibilidade. A esse respeito Rudolf Steiner (2008b, p.31) afirma
que “quem observar o brincar infantil, vera como a natureza humana se projeta com toda a
seriedade no manuseio dos objetos do mundo exterior”, iSSO enquanto Se movimenta
internamente criando sentidos e imagens que se projetam para fora. Para ele, a mesma
capacidade de transformar que a crianca utiliza ao brincar, sera utilizada também na expressao
artistica, em suas variadas formas, pois esse € um lugar onde a crianga ainda encontra liberdade
na atividade interior para criar e transformar. Desse modo, tanto a brincadeira quanto o fazer
artistico permitem que ela se projete no mundo, coloque para fora aquilo que vive em seu
interior.

De acordo com Lameirdo (2020, p. 7) “a crianca finaliza as suas conquistas na primeira
infancia decidindo do que vai brincar e de qual jeito, assim, ela coloca objetivo em sua

atividade. As brincadeiras dirigidas ndo permitem que a crianca se ative por si e seja autbnoma.”
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Por esse motivo, prezo e defendo tanto o momento da brincadeira livre em minha organizacéo
pedagogica, pois garantir esse espago € garantir que a crianga se coloque por inteiro naquilo
que faz, assim como na pratica artistica.

Compreender como 0s objetos que ofertamos para a crianca no momento da
brincadeira podem influenciar em seu desenvolvimento é fundamental para a escolha dos
brinquedos. Lanz (1998) afirma que os brinquedos ofertados a crianga devem possibilitar o
desenvolvimento da fantasia e da imaginacdo, deve-se evitar 0 uso de produtos acabados e
valorizar os brinquedos mais simples como blocos de madeira, bonecas de pano, tecidos de
diversas cores e tamanhos etc. Por esse motivo a qualidade dos brinquedos disponibilizados é
uma grande preocupagdo minha; sempre avalio as condigdes do material apresentado e procuro
deixar a disposicdo 0s mais naturais e ndo estruturados, muitos destes tém sua origem na
natureza e outros foram feitos por mim. Um brinquedo néo estruturado pode dar margem a livre
criacdo e imaginacdo, uma boneca sem expressdes no rosto pode possibilitar a crianca imaginar
a expressdo que ela quiser ao brincar, enquanto uma boneca com um sorriso permanente
estampando no rosto, pode dificultar esse movimento interno da crianga ao brincar. Os tecidos
de diversos tamanhos e cores constituem-se em um rico material utilizado pelas criancas
durante a brincadeira livre e que permite uma infinidade de criagcdes. Nas imagens abaixo
podemos ver alguns momentos de brincadeira das criangas utilizando os brinquedos que foram
escolhidos levando em consideracao essas indicacfes da pedagogia Waldorf.

Figura 7 — CriagBes com os tecidos

Fonte: Compilacéo da autora. Acervo pessoal, 2022

Na imagem abaixo, temos a foto de uma crianga que havia engessado o braco, foi o
seu primeiro dia na escola utilizando o gesso. Ela era muito timida e estava com muita vergonha,

ndo queria nem entrar na sala. Nesse dia, ela ndo quis brincar, preferiu ficar desenhando, mas



95

quando percebeu que todas as outras criangas estavam fazendo fila para “engessar” o brago

utilizando os tecidos, para ficar igual a ela, ficou muito feliz e logo p6s se a brincar.

Figura 8 — Brincadeira com os tecidos

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022

Os brinquedos sdo organizados em cestos e caixotes de madeira, evitando-se o uso de
plastico. As mesas e cadeiras em minha sala sdo dispostas na tentativa de formar uma grande
mesa na qual seja possivel se experimentar a qualidade do “circulo”, no qual todos juntos
possam compartilhar de tempos, espacos e momentos de aprendizagens. As luzes ficam
preferencialmente apagadas, a fim de criar uma atmosfera mais natural, sem tantos estimulos
da luz elétrica, que nos impendem de perceber as mudancgas que ocorrem ao longo da manha.
Na imagem abaixo podemos ver a grande mesa e as luzes apagadas, criando um ambiente
aconchegante e acolhedor. Ao longo do ano as criangas comegaram a perceber que perto da

hora de ir para casa, por exemplo, o sol ja estava bem forte e a sala ficava bem clara.

Figura 9 — Ao redor da mesa

Fonte: Acervo pessoal, 2022
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Costumava de ter na minha sala, uma cesta de frutas e algumas castanhas e frutas secas,
pois ndo era raro alguma crianca chegar na escola com fome, e enquanto brincavam, descascava
uma laranja ou uma mexerica e com isso a sala se enchia com aquele perfume gostoso. Num
jardim Waldorf a professora prepara o lanche na sala e muitos processos do preparo do alimento
séo realizados pelas criancas. Podemos nesse momento, nos lembrar da sensacdo gostosa de
chegar em casa e sentir aquele cheiro gostoso de um bolo ou um pé&o assando, de um milho
cozido, de uma comida sendo preparada.

Reconhecendo essa importancia, procurei encher a minha sala de aromas agradaveis
como o de uma mexerica descascada, por exemplo. Quando chegamos no inverno, costumava
levar uma garrafa com cha que enchia o ambiente com um cheiro gostoso. O momento do
lanche, que era realizado na sala, também foi utilizado com esse intuito de despertar os sentidos,
no qual nos dedicamos a sentir 0os aromas, experimentar as texturas e sabores dos alimentos
oferecidos pela escola. Além disso, diversas brincadeiras e desafios foram realizados para
incentivar as criangas a experimentarem novos alimentos. De acordo com Lameir&o (2020, p.
11) “a hora da alimentacdo é um grande momento de unido e relacionamento; por meio dela, o
ser humano desenvolve intima relacdo com o ambiente. E um momento de socializa¢do muito
importante, quando todos aprendem a esperar e a compartilhar do mesmo alimento.”

Sempre que possivel, preparava algumas receitas com as criangas, como gelatina, péo,
bolo, brigadeiro de banana, biscoitos entre outras, levando em consideracgéo as dificuldades que
esse tipo de atividade requer dentro da SEEDF. Contudo apesar das dificuldades, acredito muito
no poder educativo e transformador dessas praticas na educacao infantil, as criancas ficavam
maravilhadas por compartilhar com seus colegas de momentos como esses. Foi possivel
constatar isso pela empolgacéo, pela entrega em cada etapa e pelos olhos que brilhavam. Além
dos relatos que traziam e compartilhavam com as familias e dos incontaveis pedidos de “vamos
fazer de novo”. Nesse sentido, Lameirao (2020, p. 11) afirma que “0 cuidado com o preparo
dos alimentos leva a criancga a vivenciar gestos plenos de sentido, como a modelagem da massa
de pdo, o manuseio dos ingredientes e a vivéncia — sobretudo tatil e olfativa — dos seus
elementos, além do significativo gesto de servir a mesa.”

Podemos aqui destacar a importancia dessas experiéncias para a educacdo da
sensibilidade. Conforme ja mencionado, a educacdo infantil na pedagogia Waldorf centra-se na
maturacdo do corpo fisico, incluindo o desenvolvimento dos sentidos. Proporcionar
experiéncias que estimulam todos os sentidos da crianga, revela o caminho de uma educagéo

mais sensivel ao ser integral da crianca, j& que a aprendizagem passa pelos sentidos, pela
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capacidade de ver, sentir, ouvir, cheirar, provar, proporcionando, dessa maneira, a interagéo do
ser humano com o seu meio.

Na fase da educacao infantil, a crianca esta imersa no mundo dos sentidos e aprende
através deles, portanto faz-se necessario incentivar e cuidar de tudo o que se relaciona a esse
ambito se queremos um ser humano plenamente desenvolvido. Além disso, podemos também
retomar a importancia da experiéncia como aquilo que nos toca conforme propde Bondia
(2002). Ao buscar ofertar esse tipo de experiéncia para as criangas, o faco na tentativa de que
elas possam aprender a partir do saber da experiéncia, daquilo que elas puderam fazer,
experimentar, tocar, cheirar, sentir, ver, ouvir. Da mesma forma, Dewey nos fala sobre como
0 uso dos sentidos abarca e interpenetra todas as coisas do mundo, possibilitando assim que o
ser humano seja capaz de experimentar e apontar significados para a sua experiéncia,
corroborando, dessa forma, a importancia de se trabalhar o desenvolvimento dos sentidos na
educacéo infantil a partir das experiéncias.

Rudolf Steiner (2000) afirma que para além do ambiente fisico, faz-se de extrema
importancia a necessidade de um ambiente harmonioso, caloroso e amoroso, pois a crianca
acolhe em si tudo aquilo que acontece ao seu redor. De acordo com o autor, tudo o que se faz
na presenca na crianca € percebido e internalizado por ela, sejam agdes inteligentes ou tolas,
morais ou imorais, por isso ele define a crianga como um grande 6rgao sensorial que tudo capta,
num movimento de fora para dentro. Tudo aquilo que a crianga presencia, vivéncia,
experimenta, percebe, V&, escuta passa a fazer parte da sua constitui¢do e é nesse sentido que
Rudolf Steiner afirma que o mundo, nessa fase da vida, deveria ser bom. As criangas, para uma
formagdo harmoniosa, ndo deveriam passar fome, sofrer ou presenciar qualquer tipo de
violéncia e pelo menos a escola, como espaco legitimo da educacdo da crianga pequena, deveria
ser um local seguro, onde a crianga pudesse se sentir querida, respeitada, ouvida.

Na busca por assegurar esse ambiente acolhedor e ciente da importancia deste para
uma educacao da sensibilidade, procurei sempre falar com um tom de voz baixo, abaixar para
conversar olho no olho, escuta-las com atencdo e presenca, proporcionar momentos de
brincadeira que possibilitavam o contato, o toque carinhoso e afetuoso um a um. Busquei ser
carinhosa, cuidar dos gestos que realizava em sala, dos movimentos ao fazer uma atividade, das
coisas que falava e até que pensava, do modo como caminhava e me portava diante das criancas.
Lameir&o (2020, p. 7) afirma que “a modulag&o da voz é um recurso poderoso e comunica a
crianca pequena muito mais do que o significado em si. Um educador consegue ser ouvido na
medida em que se ocupe com a modulacgdo de sua voz; dessa forma, as criangas acolhem o que

ele expressa”.
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O trabalho de autoeducacdo é essencial nessa perspectiva de trabalho docente, pois
conforme Lameirdo (2007) a educadora é o ambiente no qual a crianca se desenvolve, portanto
faz-se necessario cuidar do ambiente interior subjetivo que serd a base para a relagdo da
professora com criancas. O trabalho docente € extremamente exigente e atuar com a consciéncia
de que cada detalhe importa e diz respeito a educacdo da crianga, traz uma enorme
responsabilidade para a figura da professora.

Segundo Steiner (1996), os estimulos tém efeito modelador sobre a crianca, como a
alegria provocada pelo ambiente, o rosto alegre ou triste dos educadores. Ele afirma que a
professora deve permear calorosamente com amor todo 0 ambiente, pois quando a crianca pode
se desenvolver em uma atmosfera de amor, entdo ela se encontra em um seu espaco adequado.
Foi nesse sentido, que a cada dia entrei na minha sala, buscando estar diante das criancas com
leveza, tranquilidade, amorosidade e paciéncia.

Ourique, Bueno e Almeida (2022) propuseram que independente das adversidades, a
professora pode atuar no sentido de estabelecer um clima de acolhimento e cooperacéo as
curiosidades infantis. Nessa perspectiva, a realizacdo semanal de passeios ao redor da
instituicdo escolar constituiu-se como o espaco apropriado para se criar esse ambiente sugerido
pelas autoras. Os arredores da instituicdo pelos quais caminhamos oferece uma diversidade de
possibilidades, pois ha gramado, terra, jardins ornamentados, plantas nativas do cerrado, entre
outros. Abaixo podemos ver alguns registros realizados durante 0s passeios.

Figura 10 — Passeios ao redor da instituicdo escolar.

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022
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As criangas, nesses passeios, tiveram a oportunidade de experimentar a passagem do
tempo, as chegadas das estacdes, as mudancas na vegetacao, a observacado das cores presentes
na natureza, a observacdo e descoberta sobre os insetos e outros bichos, como calangos e
passaros do cerrado. Puderam fazer a coleta de sementes, a descoberta de sons que essas
sementes produziam, pisar em folhas secas, ouvir o canto dos péssaros, perceber a chegada das
cigarras, dos ventos, da chuva, sentir os aromas que compunha a paisagem etc. Foram
experiéncias que proporcionaram as criancas apreciar a beleza da natureza, se encantar e
aprender.

A observagdo atenta nesses momentos de passeios revelou diversas conversas
engracadas, discussdes profundas e criacdo de solucdes para problema encontrados no universo
infantil, além de outras riquezas. Ultrapassar os limites impostos pelas quatro paredes da sala
de aula se mostrou uma experiéncia cheia de aprendizagens, construcdo conjunta do
conhecimento e desenvolvimento das criangas.

Até o momento abordamos como os sentidos podem ser estimulados a partir de
diversas atividades que foram inspiradas na pedagogia Waldorf. Sdo pequenas atitudes, mas
que carregadas de intencionalidade pedagdgicas, se configuraram como grandes aliadas para
uma educacdo mais sensivel na educacao infantil. Cabe destacar que como a observacdo foi
realizada ao longo de todo ano, diversas outras situacdes poderiam ser citadas, mas para que o
trabalho nédo ficasse longo em demasia, optei por apresentar apenas um recorte, dando uma

noc¢ao geral do trabalho realizado com as criancas.

2.2-0ritmo

Duas gracas ha no respirar: inspirar o ar e dele se livrar. Inspirar constrange, expirar
liberta. Tao lindo é feito da vida uma mescla. Agradece a Deus quando ele te aperta, e
agradece de novo quando te liberta.

Johann Wolfgang Goethe

A compreensdo de que faz parte do papel da educadora a organizacdo, tanto dos

espacos quantos dos tempos na educacéo infantil é fundamental para garantir uma educacgéo de
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qualidade, que busque ofertar para as criangas experiéncias capazes de educé-las em seu pensar,
sentir e querer. Tivemos a oportunidade de discutir sobre a importancia do ambiente, ou seja
do espaco, estendido aqui para além do fisico, como fundamentais para o desenvolvimento da
sensibilidade da crianga pequena, passemos agora a olhar para a organizacdo dos tempos a partir
da perspectiva da pedagogia Waldorf. Para isso, abordaremos primeiro a organizacao da rotina,
mostrando como 0s conhecimentos antroposoficos inspiraram a organizacao do ritmo diério e
semanal. Em seguida, falaremos do ensino em épocas, adotado na pedagogia Waldorf e que me
inspirou a trabalhar numa perspectiva interdisciplinar, na busca de oportunizar experiéncias de
unidade. Por fim sera tratado da roda ritmica, uma proposicdo pedagdgica muito comum dos
jardins Waldorf que proporciona o ensino por meio da fantasia e da imaginacao.

Podemos iniciar, dizendo que para compreender como se da a organizacdo dos tempos
na educacdo Waldorf, faz-se necessario antes entender o conceito do ritmo. A palavra ritmo
vem do grego rhythmos e designa aquilo que flui, que se move. O conceito empregado na
pedagogia Waldorf com relagdo ao ritmo é amplo e inclui um senso de equilibrio entre os ritmos
do movimento fisico, da mente, da aprendizagem, do corpo, do dia, das atividades e da energia.
Na mesma época em que John Dewey estava escrevendo e proferindo palestras sobre a
importancia do ritmo na aprendizagem na América do norte, Steiner estava fazendo palestras
aos professores em Dornach, na Suica, em 1919 abordando o mesmo tema.

Wosniak (2018) afirma que para Dewey o ritmo vem da continua e ordenada variacao
de mudancas, energias que resistem uma a outra, pausas, equilibrio e simetrias, sendo todas
essas caracteristicas também da expressao estética. Onde ha ritmo, ha criacdo, o que diminui a
tensdo entre o ser humano e o seu meio. O eu ativo impde ritmo tanto nas artes relacionadas ao
espaco, como as relacionadas ao tempo, pois o ritmo ndo é mecanico, e sim dindmico,
organizador de forcas e energias.

Rudolf Steiner (2000) definiu o ritmo como sendo um dos principios basicos da
educacdo Waldorf. Ele prop6s fundamentos ritmicos como essenciais para a organizacdo do
trabalho pedagogica, a saber: inspiracdo e expiracdo e sono e vigilia. Para ele, o educador
precisa levar em consideracdo a alterndncia e o equilibrio dessas polaridades a fim de
proporcionar um ensino harmonioso. Além disso, apresenta ainda a visdo da Terra como um
organismo vivo e como tal, apresenta diversos ritmos que, por sua vez, se relacionam
diretamente com a vida humana. Ele afirma que existe um ritmo do ano expressando a vida da
Terra, sendo assim, do solsticio de verdo ao solsticio do inverno o planeta Terra passa por um
longo periodo de inspiracdo e do solsticio de inverno ao solsticio de verdo a Terra passa pelo

periodo de expiracao, isso significa dizer que durante o outono e o inverno a Terra dorme dentro
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de si, as sementes estdo dentro do solo, as arvores perdem suas folhas e se preparam para o
inverno, isso faz com que também o ser humano seja convidado ao recolhimento e para atitudes
mais interiorizadas, ja durante a primavera e o verdo, o planeta Terra se coloca num movimento
de expansdo, as flores aparecem, em seguida os frutos, o clima esquenta e assim, 0 Somos
convidados a estar fora, as atividades de concentracdo se tornam mais dificeis. Com isso,
Steiner nos mostra como as forgas da natureza influenciam a alma humana, portanto, conhecer
esses ritmos e sintonizar-se com eles, pode auxiliar no processo de autoconhecimento e
autoeducacdo.

Desse modo, na perspectiva da educacdo Waldorf, no inicio de cada nova estacao,
busca-se assumir uma postura coerente com as qualidades que a época inspira. A celebragdo de
cada estacdo tem o objetivo de resgatar o vinculo do ser humano com a natureza, acompanhando

seus ritmos e trazendo a consciéncia de que fazemos parte dela.

Figura 11. Desenho de lousa das quatros esta¢des do ano

Fonte: Imagem coletada no site Pinterest, 2022

As estacdes do ano nos lembram de nossa ligagdo com a terra, j& os dias da semana
nos lembram de nossa ligagdo com os astros. Em diversos paises de lingua estrangeira os dias
da semana carregam em si a denominacdo dos planetas. No inglés, por exemplo, os dias séo
chamados de Monday, que significa dia da lua e que corresponde a nossa segunda-feira,
Sunday, significa dia do sol, que no Brasil corresponde ao domingo e assim por diante. Em
espanhol, francés, alemdo e em diversas outras linguas podemos perceber essa caracteristica
em relagdo & denominacdo dos dias da semana, 0 que nos mostra que a origem desses nomes
remonta ha um tempo em que a humanidade ainda estava conectada as forcas astrais (que vém
dos astros). Reconectar-se com essas forgcas que regem tanto os dias da semana, quanto a

estacOes do ano € um dos objetivos da educacdo Waldorf, j& que a cada dia nos afastamos mais
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desses saberes e nos ligamos aos conhecimentos produzidos pela ciéncia moderna. Na imagem
abaixo pode-se observar a relacdo dos planetas com os dias da semana, bem como as qualidades

que cada dia inspira para a alma humana.

Tabela 4. Calendario Semanal

DIA DA SEMANA | PLANETA COR CARACTERISTICA

Quarta-feira Mercdrio Amarelo Movimento

Domingo Sol Branco Equanimidade

Fonte: Elaborado pela autora, 2023

Na nossa vida tudo esté sob a influéncia de um ritmo: o dia e a noite; os dias da semana
que se repetem; as quatro fases da lua; as quatro estacdes do ano; etc. Todos os sistemas do
corpo humano obedecem aos seus ritmos proprios: sistema cardiaco; sistema respiratorio;
sistema gastrointestinal e assim por diante. A certeza da repeti¢do desses ritmos é o que traz ao
ser humano seguranca e saude, assim como tudo tem um ritmo a crianga também tem seu ritmo
préprio de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem; por isso o papel da familia e da
escola é proporcionar atividades que estejam em sintonia com o ritmo interno da crianga.

Assim, no jardim de infancia Waldorf procura-se seguir um ritmo diario (que nas
escolas costuma-se chamar de rotina) onde ha momentos de expansao e momentos de contracéo.
Lameirdo (2020, p. 5) afirma que “ritmo e rotina ttm em comum a repeticdo, que é
imprescindivel para a formacao de habitos. O ritmo € vivéncia do tempo — passado, presente e
futuro — e por meio dele a crianga percebe que a vida pulsa.” Esse ritmo entre atividades de
contracdo e expansdo segue o ritmo cardiorrespiratério, do coracdo e pulmdo. Quando o ser
humano respeita essa pulsacdo ele se insere no ritmo natural das coisas e adquire saude fisica e
emocional, nesse sentido, adotar um ritmo saudavel, também é criar condigdes para a educacao
da sensibilidade.

Considerando a importancia desses fundamentos, procurei organizar a minha rotina,

buscando um ritmo saudavel para as criangas, dentro do possivel que se apresenta como
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realidade nos espacos da rede publica de ensino do Distrito Federal. Assim, o meu dia se
iniciava com a recepcao das criancas, seguida da roda do bom dia e da roda ritmica (inspiracao);
terminada a roda seguia-se 0 momento da brincadeira livre (expiracdo); ap6s uma hora de
brincadeira livre, partiamos para a organizacdo dos brinquedos, higienizacdo, lanche e
realizacdo da atividade do dia (inspiracdo), concluida atividade, tinhamos o tdo esperado
momento do parque de areia (expiracgao); por fim, a volta para sala, organizacdo dos pertences
e 0 momento de contacdo de historia (inspiracdo). Essa alternéncia entre momentos de
recolhimento e de expansao, possibilita um ritmo saudavel para a organizacao dos tempos, pois
cria também um equilibrio entre o individual e o social. Foi possivel observar, por exemplo,
que no momento da contagdo de histdria, as criangas conseguiram se autorregular para
permanecerem em siléncio e concentrados, pois haviam acabado de voltar do parque, momentos
de pura expanséo.

Da mesma maneira, a atividade do dia foi pensada, para que em relacdo a sua
distribuicdo nos dias da semana, também respeitasse esse ritmo de expansdo e contragdo.
Certamente, ha que se mencionar a dificuldade de se pensar os tempos nessa perspectiva em
um espaco da rede pablica. A necessidade de divisdo de horarios para 0 uso de espagos comuns
como 0 parque, a piscina, o atelié, os patios e sala de leitura, acabam por criar a situacdo de
compartimentalizagdo na qual temos que nos encaixar. Organizar um ritmo saudavel, diante
dessa realidade torna-se um verdadeiro quebra-cabeca, que necessitou de conversas e
negociacdes para acontecer de uma maneira minimante oportuna ao desenvolvimento da
dindmica do trabalho com as criancas.

O ritmo semanal foi criado marcando-se cada dia com a realizacdo de uma atividade
especifica. Sendo assim, na segunda-feira era dia da atividade de registro, na terca-feira era o
dia do passeio, na quarta-feira era o dia da aquarela, na quinta-feira o dia de visita a sala de
leitura e na sexta-feira o dia da piscina. Lanz (1998) atribui valor pedagdgico e terapéutico a
regularidade com que as criangas experienciam cada atividade.

Além da repeticdo das atividades que marcaram a semana, o0 calendario utilizado
também contribuiu para auxiliar a as criangas na aquisi¢do da nocao de passagem do tempo. Se
a luz natural, contribuiu para perceber a passagem do dia, as atividades e o calendario
relacionando cada dia a uma cor, ajudou as criangas na compreensao da passagem dos dias da
semana. Na imagem abaixo podemos ver que a cada dia, um gnomo vem para frente, de acordo
com o dia da semana. A segunda-feira € o dia do roxo, a terca o dia do vermelho, a quarta o dia
do amarelo, a quinta o dia do laranja e a sexta o dia do verde.
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Figura 12 — Calendario semanal

Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022

Foi muito interessante notar como esse sistema se mostrou eficiente para auxiliar as
criangas na compreensdo da passagem do tempo, bem como o modo como elas faziam
referéncias constantemente referindo-se as cores dia, por exemplo, elas esperavam ansiosas pela
sexta-feira, porque era o dia da piscina e ndo demorou muito para associarem o dia com a cor
verde, entdo ficavam observando os gnomos ao longo da semana e contando quantas cores ainda
faltavam para chegar o dia do verde, ou as vezes conversavam entre si: “hoje ¢ o do vermelho,
entdo hoje ¢ o dia do passeio”, outras vezes queriam vir vestidas com a cor correspondente ao
dia. Foi a primeira vez que trabalhei com esse calendario e achei que os resultados alcangados
foram satisfatorios, pois foi possivel perceber que as criancas realmente conseguiram utilizar
essa ferramenta para marcar a passagem do tempo, diferentemente de outros métodos que ja
utilizei para esse fim.

Ourique, Bueno e Almeida (2022) chamam a atengdo de que hoje as escolas de
educacao infantil tendem a compartimentalizar os processos educativos ao invés de reconhecer
a concepgdo multidimensional presente nessa etapa de ensino. Bach Jr. e Marin (2012) por sua
vez, reafirmam o papel da experiéncia estética como promotoras de vivéncias de unidade, se
opondo dessa maneira as vivéncias unilaterais, parciais ou fragmentadas. E nesse sentido, que
0 ensino em épocas se mostra adequado para atender as especificidades do trabalho
multidimensional presente na educacao infantil.

O ensino em épocas possibilita as criancas experiéncias ndo fragmentadas ou
desconectadas com o todo ou, ainda, de forma superficial. Por meio desse sistema, a crianca
pode efetivamente “mergulhar” e vivenciar profundamente cada tema proposto, ao invés de

mudar de tema constantemente como fazem muitas escolas que insistem em focar no trabalho
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com as datas comemorativas. Nessa perspectiva de trabalho, a cada dia a crianca volta para casa
fantasiada de algo, sem, contudo, compreender a relevancia ou a importancia do que foi tratado,
pois geralmente fala-se do assunto somente no dia, faz-se uma atividade e ja se parte para a
préxima data, enquanto a professora ndo consegue dar sequéncia pedagogica, nem proporcionar
experiéncias com sentido, pois trata-se de diversos assuntos, porém de maneira superficial,
sendo importante ressaltar ainda que muitas destas datas ndo séo do interesse da crianga, ndo
fazem parte do seu cotidiano e podem até desrespeitar suas crencas. Ja 0 ensino em épocas €
mais concentrado e mais interessante, pois um tema é utilizado para guiar toda as acbes
pedagogicas ao longo de um més aproximadamente. Ele deixa de ser um conjunto de
conhecimentos superficiais possibilitando o aprofundamento e a interdisciplinaridade, visto que
o tema principal permeia as diversas linguagens e campos de experiéncias.

Assim, 0 ensino em época, se faz presente no cotidiano da minha sala. Para
exemplificar, logo ap6s a primeira época do ano que € a de integracdo/carnaval, iniciei a época
das aguas, pois o calendario anual da SEDF prevé uma semana de educagdo da conscientizacdo
do uso da agua e ao invés de trabalhar esse tema somente naguela semana determinada pelo
calendario, eu organizei uma época na qual durante todo o més de margo, experienciamos
diversas atividades em torno do tema agua. Foram realizadas leituras de histdrias, teatros,
representacdes graficas, cancdes, experiéncias musicais com o aquafone, brincadeiras com
agua, culinaria e a roda ritmica que falava sobre o ciclo da &gua.

A roda ritmica é uma atividade inspirada na pedagogia Waldorf que, assim como a
aquarela, fez parte do cotidiano da minha turma. Dentro da perspectiva Waldorf, a roda ritmica
é considerada como um momento privilegiado para o trabalho com diversas linguagens, sendo
trabalhado por meio dela o ‘contedido’ da época. Isso significa dizer, que ao ensinar algo no
jardim Waldorf, a professora, ao invés de explicar com conceitos e palavras, o faz por meio
momento da roda ritmica, contudo, cabe ressaltar que os temas trabalhados no jardim Waldorf,
se diferenciam bastante do que se costuma trabalhar em instituicbes de educacdo infantil
convencionais.

Na perspectiva Waldorf, geralmente os ‘contetidos’ a serem compartilhados estéo
associadas as festas do ano, as estacdes, aos elementos da natureza, entre outros, uma vez que
o foco da educacdo infantil Waldorf ndo é intelectualizar ou adiantar conteudos e
comportamentos do ensino fundamental, mas sim possibilitar para a crianca 0 maximo de
experiéncias possiveis para que ela possa se desenvolver fisicamente e artisticamente,
aprendendo assim a admirar o mundo, a encantar-se com ele, a compreendé-lo e a se colocar

com inteireza diante deste mundo.
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Por compartilhar dessas ideias e ver na educagdo da crianga pequena um local de
desenvolvimento da sensibilidade, procurei levar para a minha turma essa experiéncia de
ensinar através das linguagens artisticas. Por fazer parte de um contexto de educacéao publica,
as rodas ritmicas que introduzi na dinamica da minha turma sofreram algumas modificacdes e
adaptac0es, respeitando-se desse modo a laicidade do estado. Vale lembrar aqui a discusséo
realizada a respeito do que faz uma professora ser Waldorf, levantada por Levy (2019). Em
diversas ocasifes me senti mal por ndo poder abordar certos assuntos, comuns nos jardins de
infancia Waldorf, na rede publica de ensino, porém a partir das reflexdes realizadas ao longo
da minha carreira, bem como durante a realiza¢ao deste trabalho de pesquisa, pude compreender
que a forma € apenas um detalhe. O importante estd no compromisso com o conhecimento
antroposéfico que embasa minhas a¢6es, bem como a intencionalidade pedagogica.

Dessa forma, acredito que o gesto tranquilo, a voz suave, as canc@es, rimas, versos e
poemas que compuseram minhas rodas ritmicas se constituiram como importantes fontes de
aprendizagem e desenvolvimento do sentido estético da minha turma. Podemos retomar o que
Bach Jr. e Marin (2012) abordaram a respeito do modo como cada individualidade que realiza
a pedagogia Waldorf deixa seus tracos, a partir do seu fazer pedagdgico. As suas peculiaridades
no modo de falar, gesticular, se expressar, 0 senso estético, a musicalidade, a dramaticidade
etc., marcam a presenca da educadora, ndo sé no ambiente, como nas criancas.

Assim, no come¢o da manhd, quando chegavam as primeiras criangas, as recebia
calorosamente na porta da sala e as convidava a entrar. I1sso se repetia igualmente com todas as
criancas que chegavam a sala. Elas logo iam tirando alguns brinquedos das cestas, outras
comegavam a olhar um livro ou fazer um desenho. Mais tarde, quando todas j& haviam chegado,
arrumavamos os brinquedos e ao ouvir o canto iam formando uma roda para assim comegarmos
o dia sempre com um poema e musicas de bom dia, o que segundo Ignacio (2014), ajuda as
criangas a se concentrar e realca a importancia do momento.

Logo apos esse momento, dava-se inicio a roda ritmica. Esta consiste num texto
composto de versos, poemas, gestos e cancgdes, que sdo declamados na roda. Os versos e
cancgdes sdo acompanhados de movimentos relativos ao que se fala (por exemplo, se a
professora fala da borboleta que voa, faz-se 0 movimento de bater as asas com os bracos).

A primeira vez que fiz essa proposicao, as criangas me olhavam com estranhamento,
mas eu apenas continuei e logo algumas comecaram a me imitar, enquanto ficaram apenas
observando. A principio somente eu falava e cantava, enquanto algumas criancas imitavam
timidamente, mas como a mesma roda era realizada todos os dias, por um periodo aproximado

de trés ou quatro semanas, rapidamente elas passaram a participar com alegria e entusiasmo,
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recitando o0s versos, cantando e fazendo os gestos. Nossas rodas abordaram os mais variados

temas (cultura indigena, folclore, estacdes do ano, elementos da natureza, entre outros).

Figura 13. Roda Ritmica

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022

Segundo Ignécio (2014), € importante que estas rodas tenham um ritmo saudavel para
as criangas, para que possam respirar calmamente no ritmo das musicas e dos versos. Diz que
a roda deve ter um ritmo natural de expanséo e concentracdo, deve ter momento nos quais as
criancas figuem quietas, agachadas como sementes dormindo na terra, e outros momentos nos
quais elas possam se expressar por meio de movimentos mais intensos como pular, andar rapido
etc. A autora afirma ainda que se estes movimentos forem repetidos todos os dias, podera se
observar que as criancas agitadas se tornam mais calmas e as criangas apaticas se abrem, ficando
mais ativas.

Além disso, numa roda trabalhamos vérios elementos como o movimento, ritmo,
forma, imagens, cangfes, poemas, enredo, rimas, respiracdo, fantasia, imitacdo, orientacéo
espacial, destreza de movimentos, coordenacdo, equilibrio, nocbes de ritmo musical,
interpretacdo expressivo-musical, entre outros. Lameirdo (2020) afirma que os movimentos,
cancdes, encenagdes e versos de poesia sdo formas de a crianga criar pontes entre o seu corpo
e 0 imaginario através dos movimentos ritmicos.

Ourique, Bueno e Almeida (2022) afirmam que educacdo estética esta presente na
construcdo da aprendizagem, nas vivéncias culturais, no vocabulario que as professoras usam
para apoiar as cria¢fes e a imaginacao infantil, sendo assim a educacéo estética se fez presente
todos os dias em nosso cotidiano, tanto no que concerne aos elementos utilizados como suporte

para a criacdo e imaginacdo das criancas, como na organizacdo de tempos que buscou
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comtemplar ritmos saudaveis para o desenvolvimento das criangas. A organizacdo pedagdgica
inspirada na pedagogia Waldorf vem ao encontro do que Wosniak (2018) propde a partir dos
estudos sobre Dewey, que para se trazer a arte para o centro da vida cotidiana, faz-se necessario
acreditar que o cotidiano pode ser poetizado. Todo o trabalho realizado configurou-se com uma
tentativa de poetizar o nosso cotidiano, de encontrar a beleza nas miudezas da vida, de encantar
e se encantar com as descobertas do mundo, de proporcionar um ambiente acolhedor, saudavel,
agradavel e condizente com o papel da educacdo infantil atual.

Podemos concluir, afirmando que o ritmo esta presente em tudo, observar esses ritmos
e buscar a sintonia com eles pode trazer salde, seguranca, experiéncias e aprendizagens,
constituindo-se como um elemento importante a ser observado na construgdo de uma escola da
infancia que se preocupa em desenvolver, aprimorar e cultivar a sensibilidade das criancas.
Buscou-se construir intencionalmente a harmonia entre os ritmos e o ambiente educativo,
através de um conjunto de atitudes e proposi¢fes pensadas a fim de oferecer experiéncias
concretas, possibilidades de observacgéo, de sentir, de tocar, experimentar, fazer, se expressar,
conhecer, explorar e construir conhecimento sobre o mundo e sobre si mesma. Buscou-se ainda
a coeréncia para pautar as experiéncias do dia a dia e assim nutrir o imaginario das criancas,
permitindo que estas explorassem e vivenciassem 0 espaco escolar a partir da seguranca da
cadéncia do ritmo.

Passemos agora a um outro aspecto desse debate que trata da importancia da
experiéncia artistica como fundamental para a educacdo da sensibilidade. Um projeto
relacionado ao fazer artistico, que surgiu durante a época da cultura indigena, e teve como

suporte as caminhadas semanais foi o de explorar as cores da natureza, que descreverei a seguir.

2.3 — As cores da natureza

“Como o arroz da galinhada fica amarelo? Elas colocam tinta?” Esses foram os
questionamentos de uma crian¢a na sala durante o lanche que instigou um processo de
investigacdo e construgdo do conhecimento. Na tentativa de responder ao questionamento
levantado pela estudante, perguntei ao grupo, o que eles achavam que fazia com o que o arroz
de galinhada ficasse amarelo e logo comecou a discussdo. “E tinta amarela” disse um estudante,
ao que outro logo rebateu: “é claro que ndo é tinta, tinta € veneno, se a gente comer tinta, morre”
E outra crianca entdo falou “deve ser algum tempero, mas eu ndo sei o nome” e a partir dai a
conversa ganhou outro rumo de comidas favoritas, bem tipico dessa faixa etaria. Eu, como

mediadora do processo, trouxe as criangas para a discussdo novamente e expliquei que era
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realmente um tempero conhecido como agafrdo ou curcuma, falei que era uma raiz que nascia
na terra e que € a partir dessa raiz que se extrai o tempero que vai na galinhada. O assunto parou
por ai. No fim do dia, ao relatar o fato para a diretora da escola, ela me informou que havia nos
fundos da escola um vaso no qual ela havia plantado uma muda justamente de circuma e que
ja estava na hora de colher.

No dia seguinte, relembrei a nossa conversa, contei a novidade que eu tinha descoberto
no dia anterior e levei as criancas para a colheita. Elas se empolgaram bastante com o cavar da
terra e demostraram muita curiosidade em descobrir 0 que havia la debaixo. Ap6s um tempo
cavando, finalmente encontramos as raizes, colnemos alguns pedacos da curcuma e voltamos
para a sala, onde todas as criangas puderam tocar, sentir o cheiro, experimentar e explorar esse
elemento da natureza como um material de producdo artistica.

Em um outro momento, levei para a sala o p6 de acafrdo e disse que aquele era o po
que as cozinheiras colocavam na galinhada para que ela ficasse amarela e gostosa. Surgiu entéo
a ideia de prepararmos a nossa prépria tinta. Preparamos todo o material e apds misturar o pé
de clrcuma com a agua, as criangas quiseram pintar para verificar se tinha dado certo e assim,
puderam se expressar e criar com a tinta feita por eles mesmos. O espanto e 0 encantamento
foram gerais, eles se envolveram com o processo e ficaram impressionados com o resultado
que encontraram. Uma crianca disse bastante empolgada: “professora, eu ndo sabia que a gente
podia fazer nossa propria tinta”. O amarelo vibrante da circuma deu vida a belas criagcdes
artisticas.

No dia seguinte, uma das criancas, disse ao grupo que a mée usava colorau na comida.
Fui atras de um pé de urucum e levei para a sala para novas exploragfes. Assim como com a
carcuma, eles puderam tocar, cheirar, experimentar, riscar, desenhar e o melhor de tudo,
puderam explorar a pintura corporal, assim como os indigenas. Passamos por todos 0s processos
desde abrir, tirar as sementes, até usar o pilao para extrair o po, peneirar e preparar a tinta.

Um novo questionamento surgiu engquanto trabalhavam muito compenetrados com o
todo o processo de preparacao da tinta de urucum: “o que mais podemos usar para fazer tinta?”
As criancas trouxeram varias sugestdes, outras foram sugeridas por mim e desse modo, fizemos
diversas experimentacdes. Nossas caminhadas semanais, ganharam um elemento a mais e quase
tudo que as criangas viam, queriam levar para a sala e testar para ver se conseguiriamos extrair
pigmento. Assim o fizemos com folhas, flores, terras de diferentes tonalidades, carvao,
sementes, entre outros. Foi um processo muito rico, cheio de encantamento, descobertas,

curiosidade e aprendizagens.



110

Figura 14. Pintura com tintas naturais

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022

O que vale destacar na realizacdo desse projeto é a experiéncia pela qual passamos.
Todo o processo com inicio, meio e fim vem ao encontro do que salienta Bach Jr. (2012) sobre
a importancia de se ofertar vivéncias de unidade, que ndo séo parciais ou fragmentadas, como
um meio de educacdo estética. Durante a realizacdo dessas experimentacdes artisticas, o
processo foi realizado por inteiro, com cada material utilizado para producdo de pigmento,
passamos por diversas etapas até chegar a pintura com as tintas produzidas. Além de mais uma
vez estimular os sentidos, as criancas foram convidadas a fazer com as préprias méos, a criar
hipoteses, testar suas hipdteses, a se expressar livremente e pudemos participar de uma
construcdo conjunta de saberes.

Para além das producdes artisticas, todo o processo se mostrou rico em experiéncias e
aprendizagens. Podemos mais uma vez recorrer as ideias de Dewey sobre arte como
experiéncia, ao produzir as tintas com elementos naturais as crian¢as puderam experimentar,
compreender que sdo capazes de produzir algo, de se expressar por meio das artes, revelar suas
formas, aprender a lidar com a matéria prima que faz parte do nosso cotidiano sob uma nova
perspectiva. Wosniak (2018), aponta que a partir da experiéncia e do saber estético estamos
nutrindo nossos estudantes para a capacidade de dar sentido as suas experiéncias, ao fazer isso,
insistimos que a percepcdo, 0s sentimentos e a imaginacdo sdo fontes promotoras de
conhecimento, o conhecimento de si. Rudolf Steiner (2008a, p. 21) afirma que o sentido
“artistico ¢, simultaneamente, o sentido que nos permite captar, imediata e cognitivamente, o
humano em seu ser, de forma que este conhecimento se torna pratica imediata na vida.” Assim,
toda experiéncia artistica pode auxiliar a crianca na compreensdo do mundo, a dar sentido ao

que vivencia e a compreender a si mesma e ao outro.
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Ourique, Bueno e Almeida (2022) discutem a importancia de um curriculo integrado
que ndo compartimentalize os saberes e que defendem um tempo diferenciado para as
experiéncias na infancia. Podemos, mais uma vez, estabelecer que para uma educacdo mais
sensivel na educacdo infantil o foco sdo as experiéncias e oportunidades de se expressar
criativamente, de se movimentar, de explorar e de estabelecer conexdes que sdo ofertadas a
crianca. Nesse sentido, um projeto de producgéo de tintas naturais requer muito tempo para
acontecer, pois as criancas funcionam em outros ritmo e tempos que o adulto. Elas tém muitas
curiosidades, perguntas, querem testar suas hipoteses, todas querem participar, fazer, imitar o
que o adulto faz e precisam ser respeitadas em suas necessidades e seus tempos, pois como
vimos, as criangas sdo ativas na construgao do conhecimento.

Gostaria de destacar que a gestdo da escola sempre compreendeu bem a importancia
de se manter um fluxo de trabalho continuo e regular com as criancas. A escola nédo trabalha
com datas comemorativas, pois ha a compreensdo de que o fazer pedagdgico na educacao
infantil se desenvolve de uma maneira muito complexa e que essa préatica ndo cabe mais dentro
da escola da infancia. Esse foi um fato que facilitou sobremaneira meu trabalho, pois ja passei
por muitos desafios no enfrentamento dessas praticas em outros espacos em que trabalhei.
Podemos concluir, reafirmando a importancia da discusséo sobre a organizagdo dos tempos e
espacos nas instituicdes de educacado infantil, pois como vimos, séo fatores determinantes para

uma educacéo de qualidade.

2.3 — Aquarela

Rudolf Steiner (2008b, p. 34) afirma que “o educador e professor que sabem amar a
arte e quem tém o necessario respeito pelo ser humano, terdo condigdes de introduzi-la como
magia curativa em todo o ensino ¢ educacdo”. Nesse sentido, como uma professora amante da
arte, fiz 0 necessario para introduzir a pintura com aquarela na minha rotina semanal com as
criangas.

A pintura com aquarela é uma das atividades que faz parte do cotidiano da educagéo
infantil nas escolas Waldorf. No inicio, enfrentei muitos desafios para realizar essa atividade,
pois ela exige um material especifico. Ao longo dos anos de trabalho na SEDF fui adquirindo
esses materiais por conta prépria e cabe aqui reflexdo sobre o trabalho pedagdgico na rede
publica de ensino, pois a falta de recursos é uma realidade que enfrentamos diariamente.
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A proposta de pintura em aquarela, no contexto da pedagogia Waldorf relaciona-se
com experiéncia com as cores, mas tambem se liga ao cuidado com o outro, com 0 material,
com a elaboragdo e expressao de si mesmo. “No trabalho com a pintura, podemos pesquisar
sensibilidade e percepcdo as cores que as criancas tém — oferecidas pelos olhos — musculo
fotossensivel que atua com sensibilidade a cores e a suas complementares.” (DEHEINZELIN,
MONTEIRO E CASTANHO, 2018, p.210).

A realizacdo dessa atividade iniciou-se ap0s o periodo de adaptacéo, pois as criancas
precisavam compreender muitos processos envolvidos no espaco escolar, uma vez gque para
muitas, foi a primeira experiéncia escolar. Por meio de brincadeiras, rodas de conversas e
combinados, as criangas foram entendendo e compreendo a conviver com as outras do espago
da escola, a escutar, a esperar a sua vez de falar, a guardar os brinquedos, organizar os pertences
pessoais, a dividir os espacos, brinquedos e a atencao da professora, a sentar, acalmar o corpo
para adequar-se a necessidade do momento, entre outras aprendizagens tdo importante de serem
desenvolvidas na educacdo infantil.

Passado esse periodo intenso de acolhimento e adaptacdo, quando as criancas ja
haviam compreendido minimante a dindmica escolar e se familiarizado com a rotina, deu-se
inicio ao trabalho semanal de pintura em aquarela. Para a realizagdo dessa atividade, exige-se
uma preparacao antes, entdo na primeira vez que realizei essa atividade, em meados do més de
abril, enquanto as criancas brincavam, comecei a preparar o material. Uma caixa misteriosa
saiu do armario e a curiosidade agucada das crian¢as logo entrou em cena. Todos perguntavam
0 que era, para que servia, 0 que fariamos, entre outras perguntas. Sem dizer nada ainda,
comecei a tirar de dentro da caixa os potes grandes de vidro e enché-los com agua, peguei 0s
panos de tecido e organizei-0s, em seguida peguei os pincéis, as tdbuas de madeiras e fui
colocando tudo em cima do balcdo, enchi uma jarra com agua, preparei a tinta e despejei em
potes pequenos. Por ser uma novidade, os olhos curiosos permaneceram atentos e as perguntas
ndo cessavam, a curiosidade foi ficando cada vez maior e algumas criangas ja comegavam a
levantar hipoteses de que se tratava de alguma atividade de pintura. Eu mantive o clima de
mistério e continuei preparando os materiais com muito carinho, cuidado e amorosidade,
cantarolando alguma cancdo que fazia parte do nosso repertorio.

Apos a preparacdo do material, seguimos com a organizagdo da sala e somente apos o
lanche, demos inicio a atividade. As criangcas estavam bastante curiosas e com muitas
expectativas, durante 0 momento da refeicdo conversavam e falavam sobre o que iriam fazer
com aquele material. Todas foram convidadas a formar um circulo e sentadas em suas cadeiras

se prepararam para ouvir a historia e assim iniciei contando que havia uma princesa que era
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muito amada e querida por todos em seu reino, porém ela ndo era muito feliz porque vivia num
castelo que era todo branco, entdo um dia a princesa, cansada de ver tudo tdo branco, resolveu
caminhar pelo mundo em busca das mais belas cores. A historia é recheada pelos detalhes das
aventuras da princesa corajosa que a cada viagem encontra uma cor. Na primeira vez em que
contei essa historia as criangas ainda ndo sabiam, mas como é uma atividade que se repete
semanalmente, rapidamente perceberam que em cada viagem a princesa encontrava uma nova
cor. Isso fez com que as criancas permanecessem atentas, pois se desafiavam a descobrir qual
seria a cor que a princesa encontraria.

Ap0s terminar de contar a histéria, as criangas foram convidadas a colocar suas capas
e coroas (imaginarias) de principes e princesas, sentarem-se em seus tronos com a melhor
postura e prepararem-se para receber o material. Enquanto aguardavam ansiosas, eu molhava
as folhas de papel, colocava-as sob uma tabua de madeira e distribuia para cada crianga. Quando
todas j& haviam recebido a folha, cabe ressaltar que elas acharam muito inusitado o fato de a
folha estar molhada, distribui os panos, os potes com &gua, 0s potes com a tinta e por fim os
pinceis. O pincel transformou-se nesse momento na princesa que esta deitada descansando e
guanto isso, cantamos entdo uma musica para aquecer e preparar as maos para a realizacao da
atividade. Essa é uma estratégia pedagogica utilizada na tentativa de aproximéa-los de um estado
de &nimo mais tranquilo e adequado para a realizacdo da pintura. Quando as maos ja estavam
acordadas e preparadas para o trabalho, cantamos uma musica para acordar a princesa (o pincel)
e somente depois que todas as “princesas” j& estavam acordadas, propus que fizessem um

carinho utilizando o pincel.

Figura 15. Brincadeira com o pincel

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022
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Esse foi um momento de descontracdo e as criangas se divertiram bastante, pois
sentiam cdcegas, principalmente quando pedi para fazerem um carinho no pesco¢o e nas
orelhas. O objetivo aqui € fazer com as criangas percebam a importancia de regular a forca ao
pintar, principalmente nessa atividade em que a folha de papel estd molhada, faz-se necessario
uma delicadeza no gesto, pois € comum que elas coloquem muita forga no pincel, chegando até
a rasgar a folha. Terminada as cocegas e carinhos, as criancas puderam lavar e secar 0s pinceis
e finalmente comecar a pintar. Elas se encantaram muito com todo o processo e o fato de usar
uma linguagem com bastante ludicidade fez com que permanecessem atentas. Seus olhos nédo
se desgrudavam de mim. Assim que comegaram a pintar, iniciou-se imediatamente a conversa,
mesmo com a minha tentativa de manter um ambiente mais calmo e tranquilo, a empolgacéo
era demais para caber dentro do siléncio e as palavras de encantamento saltavam boca a fora
enguanto compartilhavam da nova experiéncia.

O primeiro pingo de tinta no papel e 0 movimento da 4gua carregando-a para onde ela
queria, encantou o olhar dos pequenos que a seguiam atentamente enquanto a cor se espalhava
pelo papel. Escutei uma expressdo de admiracdo de varias criancas, quase que a0 mesmo tempo
e foi assim que iniciamos um lindo processo de experimentacdo das cores que durou o0 ano

inteiro.

Figura 16. Pintando com aquarela

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022

Antes de iniciar as discussdes pertinentes a esse fazer pedagogico, gostaria ainda de
relatar uma outra parte desse processo que chamou muita atencdo das criangas, algumas vezes

mais do que a propria pintura; trata-se de quando elas vao lavar os pincéis e percebem a tinta
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soltando-se na &gua. Quantas experiéncias e descobertas artisticas elas realizaram nesse
momento, puderam perceber o encontro das cores, a formagéo de novas cores, observaram as
tonalidades diferentes que se formavam, fizeram comparacfes do que parecia cada pote com

agua colorida, entre outras.

Figura 17. Misturas de cores

Fonte: Compilacdo da autora. Acervo pessoal, 2022

Cabe ressaltar que boa parte do que foi narrado aqui se repetiu ao longo do ano e essa
proposi¢do pedagogica acabou por ser conhecida como ‘a atividade da princesa’. Quando me
viam retirando a caixa do armario, rapidamente alguma crianca se aproximava e perguntava: -
Professora, € a atividade da princesa? E ao escutar minha afirmacéo, logo saia correndo para
anunciar a novidade ao demais que imediatamente iniciavam a especulacao de qual seria a cor.

Dentro da perspectiva da pedagogia Waldorf, o trabalho com aquarela costuma ser
realizado com cores as primarias, sendo dois tons de azul (prassia e ultramar), dois tons de
vermelho (carmim e cinabre) e dois tons de amarelo (ouro e limdo). A mistura dessas cores
possibilita a criagdo de um belissimo circulo das cores e uma infinidade de tons. No jardim
existe a indicagdo de que se misture os dois amarelos, os dois vermelhos e os dois azuis,
formando uma nova cor, somente no ensino fundamental as criangas utilizam as 6 cores.

Na minha organizagdo pedagdgica, costumo trabalhar primeiro com a cor azul, em
seguida com o amarelo, e por fim com o vermelho. Quando as criangas experienciaram bem as
cores separadamente, iniciamos as misturas de cores e quando ja experimentaram bastante as
misturas do amarelo com o azul formando o verde, o amarelo com vermelho fazendo surgir o
laranja e a mistura do vermelho com a azul dando vida ao roxo, é que partimos para o trabalho

com as trés cores.
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Mesmo sendo uma atividade que se repetiu semanalmente durante o ano inteiro, as
criangas permaneceram muito atentas, concentradas e animadas. N&o queriam deixar nenhuma
parte em branco e as vezes a folha esfarelava de tantas pinceladas, mas aos poucos elas foram
compreendendo 0s processos e se tornando cada vez mais autbnomas. Desse modo seguimos
criando, imaginando, experimentando as tonalidades, aprendendo a lidar com as forgas da agua
na pintura, descobrindo possibilidades e se encantado com as cores.

Nesse sentido Wosniak (2018) afirma que a experiéncia estética é uma sequéncia de
consumac0es, e nunca cessacdes. Neste tipo de experiéncia residem fluxos constantes, lugares
de repouso, unidade, e o seu desfecho é atingido por um movimento ordeiro e organizado. O
material vivenciado, a0 mesmo tempo em que € marcado pelas percepces, é transformado
pelas experiéncias anteriores. “A conclusdo ¢ uma consumagdo, € nao uma cessagao. Esta

experiéncia carrega um carater individualizador e autossuficiente.” (DEWEY, 2010, p. 110, in

WOSNIAK, 2018, p. 9).

Figura 18. Pintando com as trés cores

Fonte: Compilacéo da autora. Acervo pessoal, 2022

As criancas se encantaram verdadeiramente com as possibilidades de criagéo de cores
e tonalidades, tanto que em outras situacdes do cotidiano e em momentos de brincadeiras,
muitas vezes, pude observa-las transferindo os conhecimentos que haviam adquirido, testando
hipdteses com outros objetos. Vale ressaltar que também ao trabalharmos com as misturas de
cores, a observacao dos potes de dguas adquirindo diferentes tonalidades foi algo que chamou
bastante a atencdo das criancas.

A partir da proposicdo pedagogica descrita, podemos estabelecer diversas discussées

que perpassam pela educacgdo dos sentidos, dos sentimentos, da sensibilidade, do fazer artistico,
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da experiéncia, entre outros, mas antes, gostaria de reproduzir alguns relatos que as criangas

fizeram sobre a experiéncia com a aquarela:

- “Eu acho muito legal pintar com aquela tinta e com o papel molhado, porque as tintas
se misturam e a gente consegue formar um monte de cores.”

- “Eu gosto porque quando a gente molhava, ai a gente pegava e botava tinta e fazia
tipo um design, sendo que a gente nem queria fazer aquilo e ficava mais lindo do que
gue a gente pensava.”

- “Eu acho muito legal, porque eu adoro pintar.”

- “Eu amo pintar com aquarela, porque cada vez a gente faz uma experiéncia nova”

- “Eu acho muito bom pintar com a agua, porque tipo a gente molha o pincel e fica
muito bom pra gente pintar, parecia uma pintura magica.”

- “Eu gostei muito porque as cores iam pro lado que a gente ndo queria que ela ia, mas
ficava muito legal quando secava.”

- “Eu acho muito legal, porque é tipo uma magica, quando vocé molha, ai vocé pinta
e ndo rasga, ai fica a cor ai, da pra vocé fazer desenho, porque eu pensei que ia era
rasgar e ndo rasgou e eu olhei o papel, mas os outros papel porque rasga?”

- “Eu achei muito legal, eu imaginei um negocio assim, mas eu tava tentando fazer o
Sonic, ndo dava pra fazer muito o formato, mas vocé colocava a tinta assim e fazia
assim e fazia um negdcio maior top, s6 uma linha e fazia e negocio maior bonitinho.”
- “Eu achei bom, porque eu gosto muito de desenhar.”

- “Eu acho muito legal a parte que a gente faz cosquinha, porque todo mundo ri e eu
sinto muito cosquinha e gosto quando a gente faz cosquinha e ri.”

- “Eu acho muito legal, porque quando a gente pinta e a gente molha o pincel a agua
fica colorida, tem vezes que fica parecendo com suco de morango e eu gosto de suco
de morango.” (trechos retirados de gravacdes realizadas em conversas informais com
as criancas.)

As falas das criancgas corroboram o que foi observado e descrito. Pode-se perceber que
é algo que elas gostam muito de fazer e que lhes dar muito prazer e satisfacdo tanto na
realizacdo, quanto nos resultados alcancados. E interessante notar como a possibilidade de
criacdo de cores e tonalidades, bem como a compreensdo da dindmica da agua no processo de
pintura, sdo apreendidas pelas crianc¢as, pois € um verdadeiro desafio pintar com aquarela
molhada. Vale dizer que o ambiente se transforma durante 0 momento de pintura, a agitacéo
peculiar de uma turma de educacéo infantil, da lugar a um ambiente mais tranquilo e calmo. E
possivel perceber a concentragdo, o empenho e a entrega em cada pincelada. Certamente,
algumas criancas ficariam a manha inteira sobrepondo tintas, criando e se deliciando.

Adentrando no debate pedagogico, podemos destacar a base filosofica na qual se
ancora essa proposi¢cdo pedagogica, buscando compreendé-la como potencializadora de uma
educacdo da sensibilidade. Romanelli (2008) afirma que em sua Doutrina da Cores, Goethe
teceu afirmacdes a respeito da influéncia das cores no sentimento humano e Steiner,

influenciado por este, deixou orienta¢des pedagogica para o uso das cores no ensino Waldorf.
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A vivéncia inicial com as cores possibilita que o pensamento mergulhe nelas
conduzindo o sujeito para um estado semelhante a um abandono de si mesmo, para
em seguida participar da imagem que as cores oferecem ativando assim a imaginacao
para o entendimento das formas. Isso produz ressonéncias capazes de desenvolver o
sentimento e a inspiracdo (von der Heide, p. 23-24). Também é possivel perceber
efeitos cromaticos que fazem sentir dor ou felicidade, influenciando a sensacgdo de
viver de maneira qualitativa. Goethe (1993) denominava estes efeitos de efeitos
sensdrios-morais das cores (p.128). (ROMANELLLI, 2008, p. 124)

A pintura com a aquarela molhada perpassa todo o ensino Waldorf, desde o jardim ao
ensino médio. Ao longo dos anos, os estudantes vao aprendendo diversas técnicas e adquirindo
habilidades, porém na educacdo infantil, a aquarela é utilizada com o intuito de experimentar e
vivenciar as cores, num processo de livre criacdo artistica. Steiner considerava que a “cor e a
imagem sdo o subsidio necessario para o desenvolvimento do sentimento ¢ da sensibilidade”
(IDEM).

Pode-se compreender, entdo, que a atividade artistica atua sobre a sensibilidade na
crianga em desenvolvimento proporcionando uma experiéncia com cores e imagens
que vai desencadear vivéncias estéticas, considerando o fendmeno vivencial do
processo ludico-estético que se estabelece.” (Romanelli, 2008, p. 131).

De acordo com a autora, Goethe afirmava que as cores impressionam tanto o olho,
quanto a alma. Em nossos tempos, a humanidade carece de experiéncias que envolvam a pessoa
de corpo e alma, sendo justamente a atividade artistica a ponte capaz de trazer de volta para o
ser humano a capacidade de ser envolvido por inteiro. Justifica-se assim o fato de Rudolf Steiner
ter centrado a pedagogia Waldorf no fazer artistico, pois influenciado pelos pensamentos
goetheano e schilleriano, ele acreditava que o desenvolvimento do sentido estético seria capaz
de reintegrar os saberes rejeitados pelo pensamento objetivo e analitico.

Carlgren e Klingborg (2005, p.54) falam sobre o imergir nas cores e afirmam que
“quem usa as cores so para se expandir com elas, nunca saird do encantamento magico de seu
proprio eu. No entanto, aquele que, esquecido de si, imergir na cor, entra num mundo novo sem
fronteiras. Seu interior se amplia e se modifica.” A cor deve ser introduzida a crianga de forma
natural e ndo forgada. Para sentir o mundo da cor, deve-se comecgar com exercicios de pura cor.
As criangas pequenas pintam em aquarelas somente com as cores primarias, e ao verem a
pintura seca é que se dao conta da real forca de cada coloracdo e as transformacdes que cada
uma delas sofre ao se misturar a outra. “O professor pode continuar esses exercicios ainda por
muito tempo, tentando transmitir as criancas uma sensibilidade para as nuances, para a
harmonia, para a perspectiva e para os espagos das cores.”

Desse ponto vista, a atividade artistica na pedagogia Waldorf converge com ideal de

que a beleza pode elevar o ser humano e auxilia-lo na busca por um caminho que o conduza a
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liberdade, por meio da superacdo das polaridade sentimento-razao, equilibrando-as atraves do
desenvolvimento do sentido estético. Do mesmo modo, a forma de observacdo da natureza
proposta por Goethe, possibilitaria ao ser humano o desenvolvimento de um olhar artistico para
a vida e para a natureza, colocando o ser humano em uma outra condicdo de existéncia.
“Através do uso da imaginacéo, da estimulacdo da fantasia, a crianca desenvolve seu potencial
criativo e as faculdades animicas que lhe possibilitam enxergar o mundo de maneira artistica.”
(Romanelli, 2016, p. 185)

A construcdo do conhecimento cognitivo, nessa perspectiva é entendida a partir da
relagcdo existente entre as forcas de criacdo e fruicdo que a crianca utiliza ao colocar-se em
movimento consciente e/ou inconsciente através da uma atividade artistica, constituindo-se,
dessa maneira, como um caminho para a aquisicdo do conhecimento cognitivo. Portanto, a
pintura em aquarela na perspectiva Waldorf, bem como a compreenséo de sua importancia para
0 desenvolvimento infantil, fez com que eu insistisse em ofertar essa experiéncia para as
criancas, durante o ano inteiro, como uma tentativa de oferecer, ainda que apenas durante a
educacdo infantil, uma base para que a crianca possa constituir-se e construir conhecimento de
um modo diferente daquele racional e analitico predominante nas escolas da atualidade.

A contextualizacdo por meio de imagens, realizada a partir da histéria da princesa é
um elemento importante que merece ser destacado. Essa indicagdo de utilizar imagens e nao
explicacBes logicas para contextualizar situacGes de aprendizagem é um modo amplamente
utilizado, ndo somente no jardim Waldorf, como também nos primeiros anos do ensino
fundamental. E um modo de a crianca compreender o mundo a partir dos sentimentos que
surgem com as historias contadas e ndo somente com a razdo. Desse modo, o intelecto é
preservado para ser ativado no momento adequado, enquanto o sentir é convidado a atuar na
construcdo do conhecimento.

A guisa de conclus&o, podemos afirmar que as discussdes a respeito da educacio da
sensibilidade nos conduziram para as questdes do tempo, dos espacos e da arte, mostrando a
importancia destes para a experiéncia, concebida como aquilo que nos acontece, mas também
como campos a serem observado na organizagdo do trabalho pedagdgico. A crianga pequena se
relaciona com tempo de maneira diferente e tem seus proprios ritmos que precisam ser
respeitados, desse modo a organizacdo dos tempos dentro de um espaco que se destina a
educacdo da crianca pequena, necessita da calma.

Requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o0 juizo, suspender a vontade,
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suspender o automatismo da acéo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e
os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (Bondia,
2002, p. 24)

Nessa perspectiva a crianga foi convidada a se desenvolver, a aprender, a criar
conexdes, a agir sobre 0 mundo e a construir conhecimento. Podemos afirmar, portanto, que a
educacdo infantil Waldorf vem ao encontro da definicdo de crianca como sujeito ativo no
processo de construcdo de conhecimento e saberes, sendo a educadora considerada o ambiente
no qual a crianca trabalha em seu préprio desenvolvimento.

O trabalho da professora faz-se no sentido de oportunizar momentos de experiéncias
que estimulem os sentidos, que possibilitem 0 movimento, que permita as curiosidades infantis,
que cuide e eduque para que a crianca possa explorar os seus limites, conhecer-se, crescer,
aprender e se desenvolver num ambiente saudavel e seguro. O papel da professora de educacéo
infantil € antes de tudo ser artista de si mesma, para s6 entdo ser suporte na educagdo da
sensibilidade da crianga. “Mais do que simples processos metodoldgicos, os caminhos seguidos
pelo professor Waldorf pautam-se, entdo naquilo que a arte e o olhar artistico podem fornecer
como subsidio para a atuagdo docente enquanto desenvolvimento do sentir e da sensibilidade.”
(Romanelli, 2008, p. 55)

Podemos dizer que para além de uma educacdo com arte, Steiner queria que cada
professora desenvolvesse a arte de educar baseada ha compreensdo de ser humano trazida pela
antroposofia. Para isso o desenvolvimento de capacidades artisticas e de fantasia sdo
fundamentais para os professores que atuam na perspectiva Waldorf, pois sé assim eles serdo
capazes de vivificar os conteudos e elabora-los artisticamente, a fim de transmiti-los com arte

aos estudantes. Steiner afirma (2008b, p. 36) que

a pedagogia Waldorf ndo é um sistema educacional, mas uma arte com a qual se
desperta o que h& no ser humano. N&o pretendo educar com pedagogia Waldorf, mas
despertar. Pois agora o tempo é de despertar. Em primeiro lugar, os professores devem
ser despertados, em seguida, os professores devem despertar as criangas e 0s jovens
novamente.

Assim a formagéo de professores é fundamental para se trilhar novos rumos para uma

educacdo mais humana, que abarque a arte em toda a sua dimenséo e potencial de formacao.

Devemos iniciar o aperfeicoamento da pedagogia com o professor, para que ele ndo
aplique o puro intelectualismo ndo-artistico, que comecemos, justamente pelo
professor, a passar do conhecimento do ser humano para a mentalidade artistico-
pedagdgico-didatica que vive imediatamente na crianga, através da qual se concretiza
0 contato entre professor e aluno, entre educador e a crianga, onde o conhecimento
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humano, transformado em amor atuante, se torne ensino e educacdo espontaneos.
(STEINER, 2008b, p. 26)

Nesse sentido, faz-se urgente um olhar cuidadoso para a formagéo de professores, pois
uma escola da infancia preocupada com uma educacéo que abarque todas as dimensdes do ser
humano precisa necessariamente olhar para o corpo docente que a constitui. A transformacéo
da realidade dos espacos destinados a educacdo infantil requer uma formacéo que possibilite
aos docentes a experiéncia artistica, a reflexdo e a autoeducacéo.

Podemos concordar que Rudolf Steiner, ao criar a pedagogia Waldorf, se une aos
defensores de uma educacdo que busca educar de forma integral e assim como tantos outros
grandes pensadores, propde uma educacdo que valorize a experiéncia, os sentidos, o fazer com
sentido, o fazer artistico, a criatividade etc. A concep¢do de ser humano, bem como do
desenvolvimento infantil a luz da antroposofia, corrobora a necessidade de uma formacéao
ampla para atender as demandas de um ser que pensa, sente e age no mundo.

A atuacdo pedagbgica tendo a pedagogia Waldorf como inspiracdo, revelou que a
educacdo da sensibilidade se faz presente em diversos detalhes que compdem o fazer
pedagdgico, traduzindo-se na importancia do cuidado com os tempos e espacos. A consciéncia
trazida a partir do estudo da antropologia antroposdéfica fez com que o trabalho pedagdgico se
pautasse na busca pelo cultivo da delicadeza, da beleza, do fazer artistico, da livre expresséo,
do movimento e do cuidado, uma vez que entre o endurecimento do pensar abstrato e a
volatilidade da vontade, o elemento artistico pode ser a ponte para a harmonizacéo e o equilibrio
necessarios ao desenvolvimento sadio da crianca.

Através do recorte aqui utilizado, podemos perceber que a inspiracdo na pedagogia
Waldorf apresenta-se como uma possibilidade de se trabalhar numa perspectiva mais humana,
que pretende educar para a vida, contribuindo para o desenvolvimento do sujeito em todas as
suas dimens@es. Muitas outras experiéncias e sutilezas ndo foram abordadas, por questdes de
escolhas metodoldgicas, mas que apesar disso enriqueceram nosso cotidiano.

As reflexdes, pesquisas e leituras feitas na realizacdo deste trabalho permitiram
observar quantas riquezas esse olhar pedagdgico pode trazer para a educacdo infantil. As
criangas puderam ser tomadas por experiéncias e aprender através da experiéncia, da beleza e
da fantasia. As discussoes realizadas apontaram para o potencial da pedagogia Waldorf como
caminho para a educagdo da sensibilidade, ndo apenas por meio de atividades artisticas, mas

também em todo o fazer pedagogico pautado no respeito a individualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo desse trabalho possibilitou entrar no universo da infancia e retomar um
percurso que nos levou a compreensdo de como as concepgdes de crianga e infancia sofreram
modificagdes com o passar do tempo. Foi possivel também langar brevemente o olhar para a
historia da educacdo da crianca pequena a fim de compreender como a escola se tornou um
lugar de formagéo.

A partir dos estudos realizados pudemos perceber que a escola surgiu com o intuito de
preparar a crianca para a vida, pois na época, esta ainda era concebida como incapaz e
incompleta. Um tempo na escola, como uma espécie de quarentena, fazia-se necessario para
que a crianca se tornasse apta a pertencer a vida adulta. Vimos que foram as mudancas ocorridas
na sociedade, principalmente apés a revolugdo industrial, bem como as diferentes concepgdes
de crianca e infancia, que surgiram e se transformaram ao longo do tempo, as grandes
responsaveis pela mudanca da escola e de seus modos de conceber a educacéo.

Desse modo, a medida que o pensamento cientifico-racional se sobrepds a outros
modos de perceber, de conhecer o mundo e de construir conhecimento, a escola acabou também
por se adequar ao pensamento vigente e passou a ofertar um ensino que valorizava cada vez
mais o saber intelectual, esquecendo-se das diversas dimensdes que constituem o ser humano.

A pedagogia Waldorf surgiu justamente em meio a esse contexto do advento do
racionalismo e cientificismo. Através da arte da educacédo, e da educacdo com arte, buscou
restabelecer um conhecimento que fosse integrado com o todo que constitui o humano. Para
isso, Rudolf Steiner baseou-se nas ideias de Schiller sobre a educacdo estética e a
fenomenologia de Goethe, e elegeu a arte como basilar para uma educacdo integral, por
acreditar que através da educacdo da sensibilidade, o ser humano pode se tornar capaz de
equilibrar as forcas entre razéo e sentimento.

Pode-se afirmar que a arte é a principal aliada quando falamos da educacéo do sentir.
Nesse sentido, a pedagogia Waldorf, ao destinar grande parte da carga horaria as atividades
artisticas, tanto no dia a dia escolar, quanto na formacdo de professores, mostra que pode
contribuir para as discussdes acerca de uma educacao que valoriza o fazer artistico e a arte em
suas diversas linguagens e que busca desenvolver as habilidades e potencialidades integrais do
ser humano.

Ao longo do processo de pesquisa foi possivel refletir sobre a acdo docente inspirada

na pedagogia waldorf, revelando suas possiblidades, dificuldades, sensibilidades e sutilezas.



123

Certamente a atuacdo, no espaco da rede publica trouxe curiosidades, interesses, alguns
desconfortos, trocas, conversas, aprendizagens e crescimento, pois 0 novo no ambiente escolar
sempre gera davidas.

A partir da minha experiéncia, posso afirmar que, de maneira geral, os fazeres
pedagogicos na educacao infantil estdo ainda muito arraigados na instituicdo, nas professoras,
nas criancas e nas familias que chegam na escola com diversas expectativas. A proposta de
trabalho com inspiracdo na pedagogia waldorf, muitas vezes pode ndo vir ao encontro dessas
expectativas, porém, a partir de conversas e trocas, mas principalmente a partir do
reconhecimento do trabalho realizado, da alegria das criancas, das aprendizagens e do
desenvolvimento observados ao longo do ano, as expectativas vao se transformando em
conhecimento construido conjuntamente em prol de uma escola da infancia que respeita a
crianca em sua singularidade e particularidade. Este, sem duvidas, tem se mostrado como
caminho potente no sentido de validagdo de um trabalho inspirado na pedagogia Waldorf na
escola publica.

Portanto, estamos defendendo aqui uma educacdo da sensibilidade ou educacgéo
estética que perpassa pelos sentidos, uma educacdo com sentido e com sentimento, que nao
valoriza apenas o saber intelectual, mas que se mostra também aberta a acolher a
individualidade como um todo, que compreende a importancia do sentir para a formacéo
integral do ser, enfim, uma educagdo que valoriza a arte e a experiéncia. Essa educacédo
defendida aqui ndo compartimentaliza, mas une, se encontra no todo e nos detalhes, nas
miudezas que precisam de tempo para acontecer e que sem um trabalho de pesquisa, que nos
permitiu olha-las, passariam desapercebidas.

Certamente diversas outras experiéncias poderiam ter sido o foco de estudo dessa
pesquisa, pois sdo muitas as sutilezas e delicadas que constituem o fazer pedagogico a partir da
visdo antroposofica, tantas que chega a ser dificil traduzir em palavras. As reflexdes realizadas
ao longo da pesquisa revelaram, contudo, que a questdo que se destaca é a consciéncia. Todo o
fazer pedagogico no espaco escolar deve estar permeado pela intencionalidade da educadora,
ou seja, cada detalhe e cada acdo tem um porqué e devem ser pensados para possibilitar que a
crianga se desenvolva num ambiente saudavel e harmonioso.

Outra questdo que se destaca é a importancia do trabalho de autoeducagdo da
professora que se compromete com a educaco das criangas pequenas. E um trabalho arduo e
delicado, que requer muita presenca e amorosidade, pois como vimos, na educacdo infantil
Waldorf, a educadora é o ambiente no qual a crianga aprende e se desenvolve. As acdes da

professora devem ser dignas de serem imitadas pelas criancas, visto que elas acabaram de
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chegar ao mundo e estdo aprendendo sobre ele, sobre a si mesmas e sobre toda a complexidade
envolvida nas relagdes humanas.

Nesse sentido, a formacdo de professores deve ser repensada, uma vez que, apenas
uma formacdo artistica pode levar a professora a compreender a importancia do
desenvolvimento da sensibilidade na educagédo da crianca pequena, pois nessa etapa ensinamos
pelo que somos. A minha experiéncia revelou que somente apGs passar por experiéncias
artisticas significativas na formacdo Waldorf é que fui capaz de mudar o meu olhar e
compreender a importancia destas para a educacdo e desenvolvimento da crianga. Assim, as
transformacdes dos espacos tradicionais de formagéo de professores se fazem urgente para que
mudangas nos paradigmas educacionais possam ocorrer.

Os resultados encontrados nessa pesquisa constituem-se como fonte de informacéo a
todos que se interessam pela educacao de criancas pequenas, sejam estudantes, educadores ou
familiares, pois discute as contribuicdes que a pedagogia Waldorf pode trazer para uma
educacdo mais humana e sensivel. As pesquisas relacionadas a pedagogia Waldorf ainda sdo
poucas, principalmente quando relacionadas a etapa da educacdo infantil. No entanto, foi
possivel perceber que essa pedagogia pode enriquecer o didlogo académico e trazer importantes
reflexdes para a construcdo de novas concepg¢des educacionais na etapa da educacao infantil.

Cabe mencionar ainda que os resultados ndo se esgotam aqui, muitos desdobramentos
sd0 possiveis e muitos questionamentos foram levantados, permanecendo diversas
inquietacbes. Uma delas diz a respeito da formacéo de professores, fazendo deste um tema de
interesse para futuros estudos e pesquisas.

Gostaria ainda de deixar registrado que foi gratificante passar por essa experiéncia de
ser pesquisadora da minha prépria pratica pedagogica, uma vez que foi possivel em diversos
momentos avaliar a reavaliar meu trabalho como professora. Esse fato foi fundamental para
fortalecer a minha atuacdo pedagogica, pois pude perceber que a pedagogia Waldorf abre a
possiblidade para uma educacgéo infantil que educa com respeito a crianga, que valoriza a arte
e o fazer artistico, que compreende a importancia da educacéo do pensar, do sentir e do querer
da mesma forma e que n&o prioriza um em detrimento do outro.

Concluo afirmando que a luta por uma pedagogia mais sensivel, com arte e centrada
no desenvolvimento integral da crianga continuaré sendo motivacéao profissional para mim, pois
acredito que assim estaremos nos propondo a formacao de seres humanos livres e capazes de

decidir sobre suas vidas e sobre a vida em sociedade de modo consciente.
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Apéndice 1: Termo de autorizagao para uso de imagem e de som voz

== Universidade de Brasilia

Termo de autorizacao para utilizacdo de imagem e som de voz

para fins de pesquisa

Eu, , autorizo a utilizacdo da

imagem e som de voz de :

na qualidade de participante no projeto de pesquisa intitulado: As contribui¢cdes da pedagogia
Waldorf para a educacdo da sensibilidade na educacdo infantil, sob responsabilidade de Milena
Oliveira, vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Artes da Universidade de Brasilia.

A imagem e som de voz do/a meu/minha filho/a podem ser utilizadas na dissertacao,
apresentacdo em conferéncias profissionais, seminarios, atividades académicas e educacionais
que poderdo ser publicadas em sites de pesquisas.

Tenho ciéncia de que nao havera divulgacdo da imagem nem som de voz, por qualquer
meio de comunicacéo, sejam eles televisao, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas
ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e som de voz sdo de responsabilidade da
pesquisadora responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa,
nos termos acima descritos, da imagem e som de voz do/a meu/minha filho/a.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel
pela pesquisa e a outra com o responsavel do participante.

Assinatura do responsavel

Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de




