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RESUMO

Esta tese ¢ um estudo sobre as praticas de subjetivacdo do curriculo da pedagogia Waldorf
com foco, sobretudo, nos modos como egressos/as de escolas Waldorf falam de si mesmos/as,
se veem, vivem ¢ se projetam em relagdo ao agir no mundo e a sensibilidade social. A
investigacdo para esta tese foi realizada com 102 egressos/as de escolas Waldorf do Brasil por
meio de entrevistas narrativas. Também foi realizada uma analise do curriculo escrito para as
escolas Waldorf. A perspectiva tedrica que subsidia esta tese € constituida pelas teorias pds-
criticas de curriculo, por conceitos retirados dos estudos de Michel Foucault, Gilles Deleuze e
de autores/as que trabalham com esses filosofos para discutir diferentes problematicas nas
Ciéncias Sociais e Humanas. Os conceitos-ferramentas centrais para a tese foram “modos de
subjetivacao”, “cuidado de si”, “cuidado dos outros”, “estética de existéncia”, “aprender” no
encontro com o0s “signos”, “agir no mundo” e “sensibilidade social”. Metodologicamente,
com inspiracdo nas metodologias de pesquisas pos-criticas de curriculo, a investigagcdo fez
uma experimentagdo, utilizando como mote o que ocorre num atelié de arte, mais
especificamente num ateli€é de pintura. Nesse ateli¢, chamado na tese de “ateli€ de arte
experimental de pesquisa”, realizou-se uma analogia a um atelié de pintura, sendo esse tipo de
arte, de grande importancia no curriculo Waldorf. Essa experimentacdo articula as narrativas
de egressos/as Waldorf sobre o vivido na sua trajetdria escolar e seus modos de ser, viver e
lidar com as questdes sociais contemporaneas. O argumento geral da tese € o de que nos
modos de narrar-se de egressos/as de escolas Waldorf fica evidente que o curriculo Waldorf ¢
uma pratica subjetivadora que, por meio de saberes, praticas e procedimentos diferenciados,
favorece praticas de si para a constituicdo de sujeitos com sensibilidade social, que se
nomeiam como confiantes, livres e capazes de agir no mundo com ética, sentido e arte em
seus modos de vida. Para o desenvolvimento desse argumento a tese foi dividida em cinco
capitulos analiticos que chamo de telas: Tela Terra, Tela Vento, Tela Sol, Tela Lua e Tela
Agua. As analises mostram que os/as egressos/as se veem como sujeitos vinculados ao mundo
e aptos a fazer muitas tarefas manuais e artisticas e, por isso, se sentem capazes, criativos e
confiantes. Mostram também que o/a professor/a Waldorf orienta varias praticas de si,
exercendo uma maestria que auxilia na constituicdo de um sujeito aprendiz da vida, sensivel
aos signos do mundo, que cuida de si e tem gosto pelo aprender permanente. A sensibilidade

social que egressos/as dizem ter esta associada com o acolher, alegrar e participar no cuidado



com os outros. A tese mostra ainda que os/as egressos/as se projetam como sujeitos livres e
que as praticas de liberdade que valorizam se desdobram no desejo de uma vida boa e bela
para si e para outros/as, constituindo, assim, numa forma de resisténcia as forgas do
capitalismo atual, por meio de uma estética e ética propria. Em sintese, esta tese mostra que o
curriculo Waldorf aciona uma forma alternativa, artistica e sensivel de educar, constituindo-se
numa pratica subjetivadora que favorece a sensibilidade social dos/as egressos/as e seu agir no

mundo, de forma auténtica, livre e criativa.

Palavras-chave: curriculo Waldorf; egressos Waldorf; subjetivagdo; agir no mundo; educar

com arte; sensibilidade social.



ABSTRACT

This thesis is a study on the subjectivation practices of the Waldorf pedagogy curriculum,
focusing primarily on how Waldorf school graduates speak about themselves, perceive, live,
and project themselves in relation to acting in the world and social awareness. The research
for this thesis was conducted with 102 Waldorf school graduates in Brazil through narrative
interviews. The analysis of the written curriculum for Waldorf schools was also conducted.
The theoretical perspective supporting this thesis is grounded in post-critical curriculum
theories, incorporating concepts extracted from the works of Michel Foucault, Gilles Deleuze,
and scholars engaged with the works of these philosophers to discuss complex issues in the

Humanities and Social Sciences. The central conceptual tools for the thesis include “modes of

99 ¢ 29 ¢c

subjectivation,” “techniques of self,” “care for others,” “aesthetics of existence,” “learning” in

29 ¢¢

the encounter with “signs,” “acting in the world,” and “social awareness.” In methodological
terms, inspired by post-critical curriculum research methodologies, the investigation
conducted an experimentation, utilizing as a motto the activities occurring in an atelier of arts,
more specifically, a painting atelier. In this atelier, referred to in the thesis as the
“experimental art research atelier,” an analogy to a painting atelier was made, given the
significant importance of this type of art in the Waldorf curriculum. This experimentation
articulates the narratives of Waldorf graduates regarding their experiences in their educational
trajectory and their ways of being, living, and dealing with contemporary social issues. The
overall argument of the thesis is that in the self-narratives of Waldorf school graduates, it
becomes evident that the Waldorf curriculum is a subjectivizing practice that, through
differentiated knowledge, practices, and procedures, brings contributions to the techniques of
self for the constitution of subjects with social awareness. These individuals identify
themselves as confident, free, and capable of acting in the world with ethics, purpose, and art
in their ways of life. To develop this argument, the thesis is divided into five analytical
chapters, referred to as “canvases”: Canvas Earth, Canvas Wind, Canvas Sun, Canvas Moon,
and Canvas Water. The analyses demonstrate that the graduates see themselves as individuals
connected to the world and feel prepared to do various manual and artistic tasks.
Consequently, they feel capable, creative, and confident. The analyses also reveal that the
Waldorf teacher guides various techniques of the self, exercising a mastery that aids in the

formation of a subject as a lifelong learner, awareness to the signs of the world, self-caring,



and fostering a keen interest in continuous learning. The social awareness that graduates claim
to possess is associated with the notions of inclusivity, spreading joy, and actively
participating in the care of others. The thesis also demonstrates that graduates perceive
themselves as free individuals, and that the practices of freedom valued by them unfold into
the desire for a good and beautiful life for themselves and for others. This constitutes a form
of resistance to the forces of contemporary capitalism through a unique aesthetics and ethics.
In summary, this thesis reveals that the Waldorf curriculum activates an alternative, artistic,
and sensitive form of education, constituting a subjectivizing practice that increases the social

awareness of graduates and their authentic, free, and creative acting in the world.

Keywords: Waldorf curriculum; Waldorf graduates; subjectivation; acting in the world;

educating with art; social awareness.
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1 APRESENTACAO DA PESQUISA

Esta tese ¢ um estudo sobre egressos/as de escolas Waldorf e as praticas
subjetivadoras do curriculo Waldorf. A pesquisa explora as narrativas de 102 egressos/as que
frequentaram diferentes escolas Waldorf de varios estados brasileiros, para analisar os modos
como falam de si mesmos/as, se veem, vivem e se projetam em relacdo ao agir no mundo.
Identifica, em seus relatos, as praticas subjetivadoras do curriculo Waldorf que eles/as
vivenciaram em sua trajetoria escolar, para compreender e analisar como egressos/as Waldorf
se situam em relacdo ao que denomino nesta tese de “sensibilidade social”. Investiga,
também, o que os/as egressos/as da pedagogia Waldorf dizem sobre aquilo que o curriculo
Waldorf os/as marcou nessa experiéncia e, sobretudo, como a énfase do curriculo Waldorf
dada as questdes sociais, repercute em suas existéncias e em seus fazeres profissionais.

A questdo social ¢ entendida nesta tese, como problemas e desafios no campo social.
Questdes que afetam a sociedade como um todo e que podem se vincular as desigualdades de
acesso aos bens materiais e simbolicos, a pobreza, ao desmatamento e efeitos da destrui¢ao do
meio ambiente e da vida no planeta, as injusticas e opressdes de uns grupos (étnicos, de
classe, género, geracdes etc.) sobre outros... Trata-se de questdes que as pessoas podem se
sensibilizar e ocupar-se delas, no sentido de pensar, sentir e agir no mundo, considerando os
impactos de suas acdes para a sociedade, para o ambiente e demais seres vivos, em nivel
micro € macro.

A defini¢ao do objeto de estudo e da problematica de investigagao para esta tese foi
instigada por uma vivéncia que tive em 2018, ano de elei¢des presidenciais no Brasil®. Nesse
periodo, eu costumava, durante alguns dias da semana, almogar numa escola da rede privada,
considerada convencional na cidade de Belo Horizonte, mas por vezes almogava também
numa escola de pedagogia Waldorf. Nesses momentos, por causa da proximidade das mesas,
era comum ouvir os didlogos dos/as alunos/as do Ensino Médio que almogavam ao meu
redor, e me surpreendia com a diferenga no contetido de suas falas. Apesar desses/as jovens

terem a mesma faixa etdria e a mesma classe social, parecia que eram dois mundos diferentes.

? Sensibilidade social sera melhor definida e desenvolvida no capitulo 4 onde apresento o referencial teérico da
tese.

3 Nesse contexto, os candidatos Jair Bolsonaro (PL) ¢ Fernando Haddad (PT) eram os favoritos nas eleigdes
presidenciais ao cargo e quase opostos em suas propostas. O contexto tencionava ainda mais, pois o candidato
preferido do PT e bem avaliado pelo povo conforme as pesquisas da época, era o ex-presidente Luis Inacio da
Silva (Lula), que estava preso na ocasido e, por isso, impossibilitado de tentar as elei¢des.
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Nas falas dos/as jovens da escola convencional, o “contetido” das falas era voltado para festas
do final de semana, paqueras, compras e simulados para o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)*. Nas falas dos/as jovens da escola Waldorf, os assuntos eram meio ambiente, teatro
da escola e sobre os conflitos politicos, culturais e sociais que estavam acontecendo no Brasil,
que aquelas alturas ja se via tdo polarizado. Esses didlogos se repetiram varias vezes e tiveram
a participacdo de jovens diferentes, mesmo existindo intimeros fatores envolvidos na
produgdo dessas falas que, por sua vez, se derivam de tantos componentes, frutos de suas
interagdes na familia, nas redes sociais ¢ na sociedade. Entretanto, essa diferenca entre os
temas das conversagdes dos dois grupos de jovens de classes médias que frequentavam as
duas escolas, me fez pensar até que ponto esses/as jovens eram assujeitados/as por suas
escolas. Afinal, partilhavam da mesma classe social, e tinham acesso semelhante aos bens
materiais, simbolicos e culturais da sociedade.

Essa experiéncia foi, para mim, como um convite a fazer um exercicio de pensamento,
a mobilizar meus (pré)conceitos e a estudar os modos de subjetivagdo e os poderes imbricados
em um curriculo escolar. Paralelo a isso, hd o meu desejo em compreender as possibilidades
de um curriculo escolar que colabore para minimizar as questdes sociais e que faga resisténcia
aos modos operandi voltados ao capitalismo que cada vez mais alimenta desigualdades
sociais e vai de encontro a vida que pulsa livre e alegre nas pessoas € na natureza. Foi assim
que decidi investigar os/as egressos/as de escolas Waldorf para averiguar se hd em suas
narrativas outros modos de ver e viver neste mundo.

Embora esse tenha sido o meu desejo inicial de investigacdo € o meu primeiro
interesse de pesquisa estivesse direcionado ao entendimento de como esses/as egressos/as
lidam com as questdes sociais, o transcorrer da investigagao e todo o material produzido na
pesquisa — por meio das entrevistas realizadas com egressos/as Waldorf, os estudos no
Doutorado e as varias discussdes sobre a minha investigagdo no Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Curriculos e Cultura (GECC), coordenado pela professora Marlucy Alves Paraiso, que
também ¢ a orientadora desta tese — me colocaram diante de diferentes problematizagoes,

dando a pesquisa outras direcdes e acréscimos.

* O Enem “foi instituido em 1998, com o objetivo de avaliar o desempenho escolar dos estudantes ao término da
educagdo basica e propiciar o acesso ao ensino superior. As notas do ENEM podem ser usadas para acesso ao
Sistema de Selecdo Unificada (SISU) e ao Programa Universidade para Todos (ProUni)”. (EXAME, [20227],

[n.p.])-
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Quando os/as egressos/as participantes da pesquisa narraram suas praticas e seus
modos de vida, eles/as identificaram varias praticas do curriculo Waldorf que os/as
constituiram e, com isso, outras questdes apareceram. Ainda que eu ndo tenha abandonado a
motivacdo de partida que se centrava em entender como se pode nas escolas formar pessoas
sensiveis socialmente, as informagdes produzidas no campo me possibilitaram discutir varias
questdes, que considerei importante para entender o curriculo Waldorf como uma pratica
subjetivadora.

O curriculo das escolas de pedagogia Waldorf, que chamo de “curriculo Waldorf”, ¢
constituido por conteidos e metodologias voltados ambos para o desenvolvimento fisico,
emocional e espiritual do/a aluno/a de forma harmoénica € em consonancia com uma
aprendizagem pratica e artistica que visa “um relacionamento sadio entre o individuo e seu
mundo ambiente” (LANZ, 2016, p. 94). A pedagogia Waldorf, por sua vez, ¢ uma pedagogia
criada pelo fildsofo e cientista austriaco Rudolf Steiner (1861-1925) e concebida com base na
Antroposofia (do grego antropos homem e sophia sabedoria), filosofia considerada
“espiritualista” (HANSSON, 1991), também criada por Steiner, e que teve e continua tendo
grandes influéncias na Pedagogia, nas Artes, na Agricultura (Biodindmica), na Medicina
Antroposofica’, na Arquitetura e na Psicologia, entre outros, com principios adotados em
varias institui¢des de diferentes partes do mundo (SALLES, 2023, p. 31).

A pedagogia Waldorf ¢, segundo Guerra (2006), “um dos movimentos educacionais
independentes que mais crescem no mundo” (GUERRA, 2006, p. 75), j4 que ha escolas de
pedagogia Waldorf em mais de 60 paises, nos 5 continentes, com mais de 900 escolas e cerca
de 150 mil estudantes. Por ocasiao dos 100 anos dessa pedagogia, foi feito um video (Qr-code
1) que mostra como funciona essa proposta em varios paises e culturas do mundo. Nele ¢
possivel ver varias diferencas do ensino Waldorf em diferentes culturas. A propria
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) apontou a
pedagogia Waldorf “como uma pedagogia que poderia ser usada em qualquer lugar, e por
qualquer povo” (ROMANELLI; TEIXEIRA 2000, p. 32). Isso porque, ao se propor a
trabalhar com elementos das culturas onde estd inserida, essa pedagogia se adapta ao

contexto, incentivando os costumes do pais em que se encontra (ROMANELLI, 2008).

> A Medicina Antroposofica ja faz parte da abordagem do Sistema Unico de Saude (SUS) desde 2006 (CURSO,
2017).
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Qr-code 1 — Waldorf 100 — o filme

Fonte: Waldorf (2017).

Rudolf Steiner criou essa pedagogia ja& com o objetivo de atrelar a educacdo a
mudangas na ordem social, e considerava que, para isso, a pedagogia necessitava ser mais
humana, ao mesmo tempo em que langava as sementes de uma cultura mais livre e fraterna na
educacgdo, mesmo diante das “questdes sociais” do seu tempo. Quando Steiner emprega essa
expressdo, esta se referindo aos problemas sociais que afetam a humanidade em toda sua
“vida civilizada” (STEINER, 2011, p. 21), intensificada em meados do século XV como “um
fendmeno colateral da cultura” (STEINER, 2019, p. 17) que surgiu nessa época a partir da
Industrializagdo e da crescente mecanizagdo que atingiram a vida humana e a organizagdo
social. Assim, apds a Primeira Guerra Mundial6, em 1919, estando a Europa com muitos
problemas nas esferas politica, social e econdmica, Steiner (2011) propde alternativas para a
mudanga na ordem social. Steiner proferiu varios ciclos de palestras, as quais deram origem
aos seguintes livros: O futuro social, Os pontos centrais da questdo social' e A questdo
pedagogica como questdo social. Essas obras divulgavam uma reestruturagdo da sociedade
por meio da teoria que ele mesmo criou, denominada “Trimembracdo do Organismo Social”.
Essa trimembragdo, para Steiner (2011), em linhas gerais, alcangaria trés grandes dmbitos da
vida social, que, sob inspiragdo dos ideais da Revolugcdo Francesa, deveriam ser
reorganizados, tendo cada ambito certa autonomia de agdo, mas estando sempre interligados.
Logo, no dmbito econémico, a sociedade deveria ter como base a fraternidade. No ambito
juridico, que organiza as relagdes interpessoais, seria preciso ter igualdade. No dmbito

cultural, onde se tem a educagdo, a arte, as religides, entre outros, dever-se-ia realizar a

® A Primeira Guerra Mundial foi um marco muito importante no inicio do século XX. As suas causas sio
complexas e envolvem uma série de acontecimentos até entdo ndo resolvidos, que se arrastavam desde o século
XIX: rivalidades economicas, tensdes nacionalistas, aliangas militares etc.

7 Este foi um livro publicado por Steiner, os outros dois livros foram frutos de suas palestras.
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liberdade (STEINER, 2011, p. 75). Steiner (2019a) reconhece que a reorganizacdo da
sociedade ¢ uma tarefa dificil, por se tratar de reivindicagdes histdricas intensas, que podem
ser somadas a outras demandas sociais.

Foi a partir dessa nog¢do de desenvolvimento social que surgiu a primeira escola
Waldorf em 1919. Interessado na teoria de Steiner, Emil Molt, proprietdrio de uma fabrica de
cigarros alema, a Waldorf-Astoria, era um dos envolvidos com a Antroposofia na época. Em
sua empresa, os/as operarios/as, durante o horario de trabalho, assistiam as aulas para
formacao de adultos e ouviam palestras de Steiner sobre os problemas da sociedade de entdo
(CASTRO, 2010). Entretanto, como afirma Castro (2010), os/as funcionarios/as desejavam
que seus filhos tivessem acesso a uma formag¢dao mais humana. Eles/as proprios/as nao
tiveram essa oportunidade na infancia. A partir dai nasceu o impulso para a primeira escola
Waldorf Livre. Com o nome originado da propria empresa, Emil Molt atendeu ao pedido
dos/as funciondrios/as e pediu a Rudolf Steiner que assumisse a dire¢do pedagogica da escola.

Steiner viu a oportunidade de, por meio dessa escola, imprimir um impulso novo, pelo
menos no ambito da vida cultural, ou seja, uma educagdo “que pudesse representar uma
espécie de célula germinativa de uma vida cultural livre” (STEINER, 1985, p. 10). Isso
porque seria uma escola autogerida e independente do Estado: “uma escola para todos: filhos
dos operarios e de outras classes sociais; uma escola com 12 séries, sem repeténcia e
exclusdo, para meninos € meninas, € sem o mortifero esfacelamento em grades curriculares de
aulas de 45 minutos de duragdo!” (CASTRO, 2010, p. 1). Assim, a fundacdo da escola
Waldorf foi considerada “revoluciondria” ja na sua instituicdo (SETZER, 2014).

No inicio do século XX, continuava, no Ocidente, o processo que tendia a
universalizacdo da educacao publica, com a inten¢ao de educar as massas para o mercado de
trabalho industrial emergente. As guerras mundiais agravaram os problemas sociais ¢
aumentaram a complexidade do cenario educativo. Nesse periodo discutia-se o que ensinar as
massas (GOODSON, 1995). Venceu uma perspectiva de curriculo tecnicista, que atrelava a
escolarizagdo da classe operaria a economia e defendia que o curriculo a ser ofertado para
os/as trabalhadores/as e seus/suas filhos/as deveria preparar para a atuagdo profissional na
vida adulta (SILVA, 1999; MOREIRA, 1990 ¢ PARAISO, 2023). Para Goodson (1995, p. 35)
“o curriculo funcionava, ao mesmo tempo, como principal identificador e mecanismo de
diferenciagdo social”. A retorica da produgdo em série do “sistema da sala de aula” tornou-se

tdo difundida que “alcangou com é€xito um status normativo” (GOODSON, 1995, p. 35).
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Contudo, a proposta pedagdgica e curricular pensada e elaborada por Steiner, nesse periodo,
caminhava em dire¢do oposta a essa perspectiva curricular tradicional-tecnicista, que nessa
época ficou conhecida nos Estados Unidos e na Europa por defender um curriculo que
moldasse comportamentos adequados para a adaptacdo dos/as trabalhadores/as aos interesses
da economia. Declaradamente, “o curriculo escolar revestiu-se, muitas vezes, dos interesses
de controle social com relagcdo ao comum da massa trabalhadora” (GOODSON, 1995, p. 41).

A visdo antroposofica de Steiner fundamenta o que ¢ feito nas escolas Waldorf, tanto
na acdo pedagdgica quanto na sua organizagdo institucional de autogestdo colegiada e
interagdo socio-comunitaria (FEW, 1998). Rudolf Steiner faleceu® seis anos apés a criagdo da
primeira escola. Contudo, deixou muitos escritos ¢ um grupo de interessados/as e
defensores/as da Antroposofia e da pedagogia Waldorf que, aos poucos, fizeram essas praticas
se ampliarem para além da Alemanha e da Europa. No Brasil, a primeira escola Waldorf foi
criada em 1956, ha 67 anos, por imigrantes alemaes em Sao Paulo. Desde entdo, o numero de
escolas tem-se ampliado a cada ano em varias partes do pais. Segundo Romanelli (2008),
como a educagdo, no ideal da trimembracao social, pertence a esfera da liberdade, as escolas
Waldorf sdo criadas por comunidades que as aspiram. Todas elas sdo criadas com o objetivo
de “educar para a liberdade, igualdade e fraternidade” (ROMANELLI, 2008, p. 32). Foi por
tudo isso que decidi empreender esta investigagdo, com o objetivo de compreender que
marcas um curriculo com esses principios norteadores deixa em seus/suas egressos/as.

E evidente que mesmo depois de um século da criagdo da primeira escola Waldorf por
Steiner, a pedagogia Waldorf continua despertando muito interesse em varias familias que
tém escolhido essas escolas para educar seus/suas filhos/as. Seja pelos cuidados com as
criancas e jovens, pela ndo centralizagdo no conteido formal, pela preocupagdo com o
desenvolvimento integral, pela aten¢do dada as singularidades de criangas e jovens, pela
grande importancia dada as artes e seu ensino como um meio para o aprender e pela
valorizacdo da natureza. Seja também por acreditar que alunos/as educados/as nessa
pedagogia poderdo se inserir de modo diferente na area social e contribuir para a construcao

de uma sociedade com mais fraternidade. Segundo Pinto (2009) colabora para essa escolha,

8 Rudolf Steiner morreu aos 64 anos, deixando uma obra com aproximadamente 350 volumes, incluindo, além de
livros, mais de 6.000 palestras.
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ainda, o “clima escolar”®, o desenvolvimento holistico'® dos/as discentes e a base
antroposofica da escola (PINTO, 2009, p. 104).

Quando conheci essa pedagogia, também fiquei impressionada com tanta diferenca
entre a pedagogia Waldorf e as outras pedagogias que conhecia. Afinal, exer¢co a docéncia por
mais de duas décadas, e durante minha experiéncia na educagao basica, na rede particular,
constantemente questionava o ensino conteudista e que formava os/as alunos/as
prioritariamente em prol das demandas do mercado, perpetuando a otica capitalista neoliberal
vigente. Quando me deparei com a pedagogia Waldorf, deduzi que essa poderia dar pistas
para a mudanca na educacdo que eu sempre almejava. Por isso, também, sou uma das maes
que escolheu essa pedagogia para a educagao escolar de sua filha. Além disso, interessada em
compreender o que os/as estudantes de escolas Waldorf de fato fazem com o que essa
pedagogia lhes proporciona, decidi transformar os modos de subjetivacdo do curriculo
Waldorf em problematica da minha pesquisa de doutorado.

Nesta tese, portanto, investigo o que o curriculo Waldorf faz com os/as egressos/as
dessa pedagogia, do ponto de vista dos/as proprios/as egressos/as, e o que os/as egressos/as
fazem com esse curriculo que lhes ¢ ofertado. Isto porque entendo o curriculo, nesta tese,
como uma pratica subjetivadora (CORAZZA, 2001) que coloca em funcionamento diferentes
“estratégias e procedimentos” para conduzir criangas e jovens “por meio de discursos,
técnicas e praticas voltados para o propdsito de produzir sujeitos de determinado tipo”
(PARAISO, 2007, p. 143). Investigo, assim, o que os/as egressos/as dessa pedagogia dizem
sobre aquilo que o curriculo Waldorf fez a eles/as e neles/as. Afinal, nas escolas Waldorf
circulam discursos de muita expectativa em relacao a possibilidade de construgdo de outras
relagdes sociais pelas pessoas que se formam por essa pedagogia. Dessa forma, a pesquisa
aqui apresentada pretende compreender se os/as egressos/as de escolas Waldorf estdo ou nao
interessados/as, alinhados/as e/ou sensibilizados/as com as questdes sociais, como pretendia o
curriculo elaborado por Steiner e como apostam defensores/as da pedagogia Waldorf.

Nesse sentido, o problema da pesquisa desta tese de doutorado ¢ assim formulado:
como egressos/as de escolas Waldorf foram subjetivados pelo curriculo Waldorf, na forma

que falam de si mesmos/as, se veem, vivem e se projetam em rela¢do ao agir no mundo?

? Sensagio de extensdo da casa, conforto, cuidado, seguranca sdo algumas percepgdes e sentimentos que as
familias nomearam ao ter contato com a escola (PINTO, 2009, p. 104).
' Holistico no sentido de integrado com tudo e todos/as; que busca o inteiro, o todo.
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Como as praticas subjetivadoras do curriculo Waldorf atuam nos modos como egressos/as
Waldorf se situam em relagdo ao que foi denominado nesta tese de sensibilidade social?

O argumento geral da tese € o de que nos modos de narrar-se de egressos/as de escolas
Waldorf fica evidente que o curriculo Waldorf ¢ uma préatica subjetivadora que, por meio de
saberes, praticas e procedimentos diferenciados, favorece praticas de si, para a constituicao de
sujeitos, com sensibilidade social, que se nomeiam como confiantes, livres e capazes de agir
no mundo com ética, sentido e arte em seus modos de vida. Para o desenvolvimento dessa
tese/argumento, utilizo, como referencial tedrico, os estudos pos-criticos sobre curriculo, os
estudos dos fildsofos franceses Michel Foucault e Gilles Deleuze, bem como a produgdo de
outros autores e autoras que se aprofundaram nos estudos sobre essa tematica. Para Foucault
(1984), sujeitos sao considerados tanto objeto de estudo e conhecimento das ciéncias
empiricas, que dividem e classificam os individuos num processo de objetivacdo, como
sujeitos que podem relacionar consigo mesmo a partir de “praticas refletidas e voluntarias”,
com regras de conduta proprias que visam “‘se transformar, modificar-se em seu ser singular e
fazer de sua vida uma obra que seja portadora de certos valores estéticos e responda a certos
critérios de estilo” (FOUCAULT, 1984, p. 15). A subjetividade, nessa perspectiva, ¢
entendida como “a maneira pela qual o sujeito faz a experiéncia de si mesmo em um jogo de
verdade” (FOUCAULT, 2004a, p. 236), ou seja, ela tem centralidade na relacdo do sujeito
consigo.

Para Gros (2006), o “individuo-sujeito emerge tdo-somente no cruzamento entre uma
técnica de dominagdo e uma técnica de si. Ele ¢ a dobra dos processos de subjetivacio sobre
os procedimentos de sujei¢ao” (GROS, 2006, p. 637). Modos de subjetiva¢do, portanto, sao
os “modos pelo qual um ser humano torna-se um sujeito” (FOUCAULT, 1995, p. 232) e tém
uma dimensao ampliada, ao considerar o contexto social, individual e a relagdo que “o sujeito
estabelece com os regimes de verdade” a que ele se vincula no decorrer de sua existéncia
(FOUCAULT, 1995, p. 232). Com isso, os estudos foucaultianos sobre os modos de
subjetivacao sdo importantes para esta tese que investiga os modos como os/as egressos/as de
escolas Waldorf se constituem e se relacionam com os aspectos sociais € humanos enfatizados
pelo curriculo Waldorf.

A perspectiva pos-critica de curriculo, que coloca em foco a produgdo de sujeito e os
modos de subjetivagdo, também trabalha com abordagens e conceitos retirados dos_trabalhos

de Michel Foucault, entendendo que o curriculo ¢ um artefato envolvido na produgdo de
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subjetividades (PARAISO, 2012). Trata-se de um artefato que, conforme mostra Marlucy
Paraiso (2010), “governa condutas e produz sujeitos” (PARAISO, 2010, p. 12). Sandra
Corazza (2001), também explorando esses conceitos de sujeito, subjetividade e subjetivagdo
no campo curricular, argumenta que “um curriculo sempre ‘quer’ modificar alguma coisa em
alguém”; ele tem sempre “vontade de sujeito”. E, como sugere Corazza (2001), para
“pesquisar as forcas subjetivadoras do curriculo” € preciso compreender como discursos que
um curriculo divulga articulam as relagdes do sujeito com o saber, com o poder e com a
verdade (CORAZZA, 2001, p. 64). Esse entendimento das relagdes entre curriculo, sujeito,
saber, poder e verdade, assim como do curriculo como uma pratica subjetivadora, ¢ de grande
importancia para esta tese, que investiga o que egressos/as do curriculo Waldorf fazem com
aqueles saberes enfatizados, ensinados e priorizados pela pedagogia Waldorf.

Quanto a metodologia usada nesta pesquisa, fiz uma “experimentacdo metodoldgica”,
articulando procedimentos, inventando analogias e buscando inspiracdo para a constru¢do do
método no proprio objeto de pesquisa, como sugerem as “metodologias” de pesquisas pos-
criticas da educagdo e de curriculo (MEYER; PARAISO, 2014, p. 16). Para isso, tomei como
mote o que ocorre num atelié de arte, area tdo importante ¢ valorizada pela pedagogia
Waldorf, fazendo, entdo, o que chamo de atelié de arte experimental de pesquisa. Um atelié &
um espago de criagdo em constante movimento e envolvimento com a obra. Em um atelié¢ de
pintura, por exemplo, a disposi¢do e a qualidade da tela, os tipos e as cores das tintas, os
tamanhos e os estilos dos pincéis e os tragos da artista fardo, aos poucos, a obra surgir.

A escolha pela pintura tem como inspirac¢do o texto de Davidson (2016, p. 180), que,
ao abordar a ética em Foucault, fala da pintura como “arte de adi¢dao”, em contraponto a
escultura como “arte de remog¢ao”. A pintura adiciona; a escultura remove. Nesse sentido, a
arte da pintura, como técnica, estaria relacionada a multiplicidade de materiais, de texturas, de
camadas e de misturas, cuja plasticidade poderia produzir acréscimos; intensidades ricas em
poténcia. Mesmo que Plotino, um filésofo grego neoplatonista, considerasse que a arte de
viver seria comparada a escultura de si mesmo, isto €, a remoc¢do do que ¢ supérfluo ao
individuo, ja que “a estatua ja (re)existe no bloco de marmore” (DAVIDSON, 2016, p. 180), a
aposta deste estudo ¢ a de que a constituicdo do sujeito se aproxima mais da pintura, das
camadas que sdo acrescentadas numa tela; que sdo sobrepostas e que reagem as pinceladas
diversas recebidas e produzidas no encontro do sujeito que pinta e o exterior, o fora, que o

atravessa.
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No ateli€¢ de arte experimental de pesquisa, investiguei o que dizem os/as egressos/as
de escolas Waldorf sobre a relagdo de suas vidas e profissdes com o aprendido na pedagogia
Waldorf por meio de entrevistas narrativas. Analisei também o curriculo escrito para as
escolas Waldorf. Tanto as entrevistas com os/as egressos/as como o curriculo escrito Waldorf
sdo explorados nesta investigacdo como uma espécie de matéria-prima para a tese, vista como
uma pintura. E nesse sentido que falo aqui em tese-pintura, visto que a metodologia faz uma
analogia da escrita académica com a arte de pintar. Trabalhei com alguns conceitos-
ferramentas dos estudos de Foucault e Deleuze, além das pesquisas de perspectiva pos-critica
do curriculo como ferramentas de trabalho/andlise para fazer a elaboracdo da tese, que
certamente ¢ um tipo de “arte académica” que também experimenta, cria, colore, inventa,
pinta e escreve.

O texto a seguir, para melhor apresentacdo desta tese de doutorado, esta dividido em mais
nove capitulos. No Capitulo 2 — Uma pedagogia para o/a jovem agir no mundo?,
contextualizo o objeto de pesquisa e apresento as justificativas para a realizagdo desta
investigacdo. No Capitulo 3 — Questoes metodologicas da pesquisa: sensagoes e for¢as num
atelié de arte experimental, explico a metodologia de pesquisa para a investigagdo desta tese,
criada tendo como mote o ateli€ de pintura. No Capitulo 4 — Pinceladas teoricas: cuidar de si
para cuidar dos outros, apresento as principais teorias € 0s conceitos centrais para a pesquisa.
A partir dai apresento os cinco capitulos analiticos e as consideragdes finais. Assim, no
Capitulo 5 — TELA TERRA, Curriculo Waldorf: a construg¢do de uma pratica subjetivadora,
apresento a andlise do curriculo escrito para as escolas Waldorf. No Capitulo 6 — TELA
VENTO, “Eles sabem que possuem asas”: a artesania do fazer no curriculo Waldorf, mostro
como os/as egressos/as reconhecem que a escola Waldorf imprimiu marcas em seus modos de
ser ¢ como eles/as se percebem como sujeitos que sabem fazer muitas coisas manuais e
artisticas. No Capitulo 7 — TELA SOL, Ensinar com maestria do cuidado, da amorosidade e
do dizer verdadeiro na escola Waldorf, apresento a relevincia do/a professor/a mestre no
curriculo Waldorf para a constituigdo dos/as egressos/as. No Capitulo 8 — TELA LUA,
Aprendiz na vida no encontro com os signos do curriculo Waldorf, analiso os modos de
aprender na escola Waldorf e como esses se relacionam com a vida e a confianga no mundo.
No Capitulo 9 — TELA AGUA, Sensibilidade social dos/as egressos/as Waldorf: o agir no
mundo como modo de vida, mostro a sensibilidade social dos/as egressos/as a partir do que

eles/as mesmos/as entendem do préoprio pensar, sentir e agir no mundo, relacionando os seus
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modos de vida com o que foi aprendido com o curriculo Waldorf. Por fim, no Capitulo 10,
Pintar a vida e (re)criar possiveis, fago as Consideragdes Finais dessa tese-pintura concluindo

a exposicao das telas e convidando o/a leitor/a para a pintura da TELA FOGO.
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2 UMA PEDAGOGIA PARA O/A JOVEM AGIR NO MUNDO?

Imagine uma escola onde a arte e os trabalhos manuais t€ém o mesmo valor que as
demais disciplinas do curriculo. Imagine uma escola em que as criancas brincam livremente,
tanto em uma sala que mais parece uma casa cheia de brinquedos rtsticos de madeira, tecidos,
linhas e 13s, quanto em meio a natureza, com balangos, arvores, pernas-de-pau, cordas etc.
Nessa escola, as letras e os nimeros s3o ensinados com muitas imagens, musicas, poesias €
historias, e as criangas estdo bem distantes de qualquer eletronico. A alfabetizagdo s6 acontece
apos os sete anos de idade, depois que as criangas movimentaram o corpo dos mais diferentes
modos, durante os anos no Jardim de Infancia, porque o movimento corporal ¢ considerado
um aliado central da pratica pedagogica. Pense ainda que as avaliagdes no formato de prova
sejam implantadas somente na metade final do Ensino Fundamental, mas sem notas e
comparagdes entre os/as estudantes. As criancas e os/as jovens aprendem a tocar os mais
variados instrumentos musicais, tais como kantele'', flauta doce, violino, violdo etc. Para
os/as jovens, tem-se estagio social'’, viagens pedagdgicas"’, nogdes de autossustento e
preparacdo para lidar com o cultivo da terra, com respeito e cuidado com a natureza. No teatro
aprendem desde a se organizar, discutir, socializar, explorar diferentes linguagens, planejar e
definir figurinos até arrecadar fundos para sua realizagao e divulgacao da pega. O ensino nao
visa a preparagdo para o trabalho ou para a faculdade, mas, sim, “formar futuros adultos
livres, com pensamento individual e criativo, com sensibilidade social e para a natureza, bem
como com energia para buscar seus objetivos e cumprir os seus impulsos de realizagdo em sua
vida futura” (SAB, 1998, [n.p.]).

Essas sao algumas caracteristicas das escolas de pedagogia Waldorf, que possuem um
curriculo pensado e implementado com o objetivo de conseguir proporcionar as criangas €
aos/as jovens uma educacdo que busque “formar sujeitos livres e autdbnomos”, conforme

definido e almejado por Rudolf Steiner (MORAES, 2019, p. 70). Para isso, investe em

'O Kantelé, conforme Silva e Petraglia (2021), é um instrumento musical originario da Finlandia, composto de
um jogo de cordas montadas sobre uma caixa acustica de madeira. Ele tem sons suaves e pertence a familia das
Liras, tendo sido resgatado por Rudolf Steiner no inicio do século XX.

2.0 estagio social ocorre no Ensino Médio. O local é escolhido pelos/as alunos/as a partir do interesse deles/as
em aprofundar em alguma questdo ligada ao ambito social, indo desde conhecer de perto uma profissdo até a
vivéncia em instituicdes beneficentes e projetos sociais.

5 A viagem pedagogica visa o aprofundamento de algum tema do curriculo e, nas escolas Waldorf do Brasil,
tem sido voltada mais as questdes da agricultura biodindmica, mineralogia e desenvolvimento sustentavel, entre
outros.
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praticas curriculares e conhecimentos que favorecam o/a jovem a agir no mundo
(LAPOUJADE, 2017). Utilizo a nogao ‘““agir no mundo” entendendo que tal “experiéncia” so
¢ possivel para aqueles/as que “confiam no mundo”. S6 quando “acredita” no mundo pode-se
“agir” nele (LAPOUJADE, 2017).

Este capitulo est4 subdividido em duas partes. Na primeira mostro como a pedagogia
Waldorf entende o “desenvolvimento humano e social” e como pretende que seus/suas
egressos/as atuem no mundo. Na segunda parte, apresento como a nog¢ao de “agir no mundo”
¢ entendida nesta pesquisa € o que me mobilizou a produzir esta tese, sintetizando minhas
justificativas para a a¢do no campo académico. Antes de comecar, sugiro, que vocé se deixe
embalar pelo som extraido da musica “Prélude Cello Suite No. 1 in G Major”, de Johann
Sebastian Bach, em que pessoas de modos diferentes se movimentam e se expressam,

afetando-se pelo som do violoncelo de Yoyo-Ma (Qr-code 2).

Qr-code 2 — Cello Suite n° 1 in G Major

et S .:'F*ﬂr.p::{ﬁ..
@;.I:!;! Tt it

Fonte: Yo-yo Ma (2019).

Sugiro esse video porque, além de considera-lo esteticamente singelo, ele ¢ capaz de
dramatizar uma emissdo de signos — no caso, sonoros — que apresentam similitudes com os
signos artisticos disparados pela pedagogia Waldorf. Compreendo que as varias praticas
artisticas, os trabalhos manuais e os afetos emitidos pelas linhas da arte, produzidos no
curriculo Waldorf, atravessam os corpos dos aprendizes, como nesse video, em que o musico
toca o seu instrumento e dispara linhas. Essas linhas sonoras disparadas pelo instrumento sdao
capazes de atravessar os corpos de diferentes maneiras, afetando-os de modo que possam
expressar-se em toda a sua singularidade, cada um de acordo com o seu grau de poténcia e

beleza diferentes.



34

Compreendo que, para Steiner (2016), a arte seria uma linha mestra responsavel por
acionar os saberes que compdem a pedagogia Waldorf a ponto de se transformar em um

)114
, “todo o

método. Nesta metodologia pedagdgica, denominada de “a arte da educac¢do
ensino precisa ser buscado no ambito artistico. Todo e qualquer método deve ser mergulhado
no artistico. A educagdo e o ensino devem tornar-se uma verdadeira arte” (STEINER, 2016,
p. 6, grifo do autor). A arte, entendida como essa linha mestra, seria capaz de entrelagar
saberes, alunos/as, professores/as, familias e comunidade, tendo especial conexdo com a

questao social como mostro a seguir.

2.1 Uma questdo pedagogica que nasce de uma questio social

Steiner (2011) chama de questdo social aqueles problemas sociais que surgiram e se
intensificaram a partir do século XV, sobretudo com o surgimento da industrializacdo e da
crescente “mecanizagdo” da vida humana. Passaram-se séculos e essas questdes persistem de
forma ainda mais complexa na sociedade contemporanea e com poucos indicativos de
alternativas de resolucdo para varios problemas sociais. Alids, nota-se cada vez mais o avango
da “artificializa¢do” dos processos humanos, incluindo a introdu¢do da Inteligéncia Artificial
(IA) na realizacdo de diversas tarefas, com os riscos de uma possivel substituicio do ser
humano — como alguns/algumas estudiosos/as vém alertando (SIGMAN; BILINKIS, 2023;
CHOMSKY; ROBERTS, 2023).

Se, no século XX, Steiner ja defendia que “uma das questdes sociais mais importantes
para o futuro, e até mesmo para o presente, [era] a questdo pedagdgica” (STEINER, 2011, p.
21), a educagdo certamente segue com um papel imprescindivel nos processos de
transformagdo social na contemporaneidade. A questdo pedagdgica a que Steiner se refere
deveria estar afinada com o “desenvolvimento integral do ser humano” a fim de produzir
sujeitos com vontade de agir no ambito social. Para ele, o problema ndo era uma “falta de
compreensdo” da questdo social, mas a falta de “vontade disponivel e a coragem para olhar
profundamente para essa realidade” (STEINER, 2019, p. 31). Por isso, o curriculo criado por

ele teria como objetivo agir naquilo que ele entendia como “questdo social”. Diante disso, me

'* Os cursos os quais Steiner ministrou para os/as primeiros/as docentes da escola Waldorf estio nos 3 volumes
de A Arte da educagdo. No volume 1, de subtitulo “O estudo geral do homem, uma base para a pedagogia”,
Steiner (2015, p. 15) afirma “fundamentar uma antropologia, uma ciéncia educacional capaz de tornar-se uma
arte da educacdo, uma arte da condi¢do humana”.
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questiono: o que pode a educagdo em relacdo as questdes sociais contemporaneas? Haveria
uma pedagogia (ou pedagogias) para o jovem agir no mundo? Caso exista, como seria seu
funcionamento? Haveria um tipo de sensibilidade capaz de atualizar uma agdo social no
mundo? Tal sensibilidade social poderia ser ensinada/aprendida em um curriculo?

O curriculo Waldorf, segundo seu idealizador, tem como caracteristica importante
relacionar o desenvolvimento do individuo “corpo humano” com o desenvolvimento social
“corpo social” como algo vivo, dindmico, que segue “as leis”_que lhe sdo proprias (STEINER,
2011). Nesse sentido, o “desenvolvimento” do individuo ocorre do ponto de vista “holistico”,
isto €, considerando a “integragdo do corpo, alma e espirito” (STEINER, 2011). Para Steiner
(2011), o ser humano tem uma “dimensado trimembrada”, composta pelos seguintes sistemas:
sistema neurossensorial — que engloba e centraliza as fungdes neurais ¢ dos 6rgios do
sentido, considerado “organismo cabeg¢a” (STEINER, 2011, p. 52, grifo do autor); sistema
ritmico — que ¢ formado pela respiragdo, circulagdo sanguinea, coragdo; e sistema metabolico
— que ¢ composto pelos demais 6rgaos e membros do corpo. A esses sistemas, segundo
Steiner (2011), estariam, respectivamente, relacionados o pensar, o sentir e o querer.

De acordo com Lanz (2016), o querer ¢ a agdo da vontade, e tem relacdo com o
sistema metabdlico e motor. O sentir refere-se as sensacdes que se situam entre o pensar € o
querer, ¢ tem relagdo com o sistema ritmico respiratorio e circulatorio. O pensar, por sua vez,
¢ relativo ao intelecto, raciocinio € memoria, € se relaciona com o sistema neurossensorial.
Cada uma dessas capacidades, conforme Lanz (2016), apesar de interligadas, apresenta
caracteristicas especificas. Ao desenvolvé-las de forma sincronizada, se “mantém o processo
global do organismo humano, de maneira saudavel” (STEINER, 2011, p. 52). Essa
compreensdo ¢ considerada fundamental na pedagogia Waldorf, sendo operacionalizada em
toda a pratica curricular dessas escolas.

Para Steiner (2011) o pensar, o sentir € 0 querer em conexao com a questdo social, s6
poderiam ser desenvolvidos quando houvesse uma convicgdo de que o proprio organismo
social fosse trimembrado, tal como o humano (STEINER, 2011). Para ele [liberdade,
igualdade e fraternidade, conforme a sua Teoria de Trimembragdo do Organismo Social,
poderiam ser aprendidas na escola. Assim, em cada periodo da vida, de 7 em 7 anos, o querer,
o sentir € o pensar se desenvolvem de forma singular e, com base no entendimento dos

processos ocorridos nesses seténios, € o que curriculo Waldorf foi organizado (LANZ, 2016).
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No primeiro seténio, até 7 anos de idade, em média, tem-se como enfoque nos
curriculos de escolas Waldorf o desenvolvimento do guerer (LANZ, 2016). H4 um dominio
do movimento corporal, do brincar livre, como algo vital para essa faixa etaria. Considera-se
que nessa fase exista na crianga “um impulso em conquistar o mundo por intermédio da
vontade” (LANZ, 2016, p. 44). Ela aprende pela imitacdo, absorvendo o que estd no seu
entorno. Assim, para “a crian¢a do primeiro seténio, a imitagao € tdo importante quanto a
respiragdao. A crianga inspira as impressdes sensoriais, € a imitagdo segue como a expiragao”
(CARLGREN; KLINGBORG, 2006, p. 25). Desse modo, espera-se que os sentimentos de
“gratiddo”, a “solidariedade” e as “atitudes amorosas”, sejam imitadas para que “a crianca se
torne um cidaddo sem dificuldades nas suas relagdes sociais” (CRAEMER, 2011, p. 22). E
por isso que nessa pedagogia espera-se que o/a educador/a ndo tenha qualquer atitude
discriminatoria e excludente, j& que ele/a ¢ quem deve inspirar e quem sera imitado/a pela
crianca.

Na concepg¢ao de Steiner, “se ndo se implantar a forca da imitagdo condizente na
infancia, as pessoas ndo se tornardo seres livres [...]. Porque somente pode constituir base para
a liberdade social o que foi implantado na infancia dessa maneira” (STEINER, 2019, p. 22,
grifo nosso), com agdes que podem ser imitadas. Assim, no Jardim de Infancia, como ¢
conhecida a Educacao Infantil nas escolas Waldorf, a sala de aula deve ser um ambiente
acolhedor e aconchegante. Sua estética imita o espago de uma casa com brinquedos rusticos
feitos com materiais naturais. Com muitas aquarelas, desenhos, trabalhos manuais,
jardinagem, modelagem, roda ritmica, historias contadas pelo/a professor/a, preparagdo do
pao, arrumacdo em conjunto de tudo que foi retirado do lugar, limpeza da sala, cuidados e
auxilios aos menores, musica, caminhadas, observagao das sementes, da terra, das arvores, da
chuva (Qr-code 3)"°. Além do brincar que ocorre dentro de sala, ha uma grande énfase de um
“brincar livre” fora de sala, no patio, na natureza (ESCOLA WALDORF SAO PAULO,
2019), ou seja, em contextos onde o/a professor/a apenas observa esse brincar ao mesmo
tempo em que realiza algum trabalho manual ou do cotidiano, para melhor conduzir sua

pedagogia16.

15 Assista ao video “Brincar livre em Jardins Waldorf” (Qr-code 3). O video mostra um olhar sensivel para a
maneira com que a pedagogia Waldorf valoriza o brincar espontdneo em seus Jardins de Infancia.

1 J R .

6 Ver, no Anexo A, como exemplo, um “horario” de cada ano de um Jardim Waldorf.
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Qr-code 3 — Brincar livre em jardins Waldorf no Brasil

Fonte: Brincar (2019).

O segundo seténio, de 7 a 14 anos, tem como enfoque o desenvolvimento do sentir. Ha
um predominio da vida sentimental das criangas e dos/as jovens. Nesse momento, realiza-se a
alfabetizacdo, de forma lenta, lidica e com muitas histérias e imagens, respeitando o ritmo
individual dos/as alunos/as. A aprendizagem ocorre por meio de vivéncias significativas dos
variados contetidos que estdo alinhados entre si e com a arte no curriculo. Além das
disciplinas de Portugués, Matematica, Geografia comuns as escolas convencionais, ha o
ensino de Trabalhos Manuais, Musica, Marcenaria, Jardinagem, Pintura, Canto, Modelagem,
Circo, Euritmia”, Mineralogia, Astronomia, Zoologia, Botanica, Dancgas, Tapecaria, Cestaria,
Desenho de Formas entre outras'.

O processo de avaliagdo formal, que comega por volta do 5° ano, ¢ feito de forma
gradativa e qualitativa, sem emissdo de notas. Estimulam-se os/as alunos/as a refletir sobre os
seus erros € acertos. Nesse processo, sao “considerados o esforco do aluno para alcangar o
resultado, o seu comportamento e o seu espirito social” (BACH JUNIOR; GUERRA, 2018, p.
863). A arte ¢ um grande aliado do ensino, ja que trabalha a sensibilidade necessaria para a
formacdo do/a jovem que passa por um periodo de profundas transformacdes. Todas as
disciplinas sdo permeadas do elemento artistico em sua forma de conduzir o conteudo, ainda
assim, ha varias disciplinas notoriamente artisticas, além das pecas de teatro que as turmas
apresentam para as familias ao final de cada ano do Ensino Fundamental, culminando num

grande teatro feito no oitavo ano, o que enfatiza a importincia da arte no desenvolvimento

7 “A Euritmia tem o poder particular de unir movimento, emogdo e pensamento, ¢ fazer fluir o que esta
estagnado, favorecendo o bem respirar, ampliando a percepgdo corporal, espacial e social, agugcando a
consciéncia musical e poética, fortalecendo o pensar, produzindo bem-estar ¢ saide. Seus movimentos sdo
coreografias, solisticas ou em grupo, sobre a linguagem poética, em verso ou em prosa, ¢ sobre a musica
instrumental tocada ao vivo.” (SALLES, 2017, [n.p.])

18 Ver, no Anexo B, um “horario” de cada ano do Ensino Fundamental de uma escola Waldorf.
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emocional, do sentir (Qr-code 4)'°. Nas palavras de Lanz (2016), “Emocdes e vivéncias

devem acompanhar o ensino de todas as matérias, [...] € todo o ensino deve ser uma obra de

arte” (LANZ, 2016, p. 50).

Qr-code 4 — Ensino Fundamental da Escola Waldorf Jodo Guimaraes Rosa

Fonte: Ensino (2019).

Nas Escolas Waldorf, o/a professor/a regente acompanha as mesmas criangas do
primeiro ao oitavo ano, preferencialmente. Outros/as professores/as especialistas20 também
ministram aulas nessas turmas, mas a aula conhecida como principal é cumprida diariamente
nas duas primeiras horas da manha pelo/a chamado/a professor/a de classe. Assim, esse/a
docente tem a oportunidade de conhecer profundamente as criancas e de realizar um
acompanhamento ao longo do tempo, com foco nas necessidades de cada uma delas,
permitindo que desenvolvam tudo aquilo de que sdo realmente capazes. Segundo Craemer
(2011), o mundo “fala a crianga” principalmente por meio dos sentimentos dos/as
professores/as, e dos pais e das maes, que em ambos 0s casos sdo para elas “referéncias vivas
e amadas”. O senso de autoridade ¢ adquirido por elas nesse seténio. Ter o/a docente como
“autoridade amada”, convoca nos/as alunos/as uma disposicao €tica, um senso de “igualdade”
para com os/as demais colegas. Para Steiner (2019) esse “deve constituir o fundamento para
aquilo que os adultos devem vivenciar como a igualdade de direitos dos seres humanos no
organismo social” (STEINER, 2019, p. 23).

O terceiro seténio, de 14 a 21 anos, nos curriculos das escolas Waldorf, tem como
predominante o desenvolvimento do pensar. Os raciocinios 1dgico, analitico e sintético sdo

explorados. Nesse periodo, o/a educador/a deve almejar, segundo Lanz (2016), “Um pensar

1 Assista ao video “Ensino Fundamental na Escola Waldorf Jodo Guimardes Rosa” (Qr-code 4). Esse video
aborda o trabalho realizado no Ensino Fundamental da Escola Waldorf Jodo Guimardes Rosa, localizada na
cidade de Ribeirdo Preto, Sdo Paulo.

20 professores/as de Educagao Fisica, Inglés, Alemdo, Trabalhos Manuais, entre outros.
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dirigido por um querer sereno, um querer dominado por um discernimento inteligente, tudo
isso permeado por sentimentos fortes, mas ndo egoistas” (LANZ, 2016, p. 60). E nesse
periodo, também, que o/a jovem esta desenvolvendo uma forga de amor®' humano universal, e
consequentemente o florescimento da vida amorosa sexual, que ¢ ‘“somente um caso
especifico do amor humano geral” (STEINER, 2019, p. 24). Trata-se, portanto, de um tempo
propicio para o/a jovem conhecer a realidade social e os problemas angustiantes da
humanidade, ndo s6 na teoria, mas também por uma participago ativa e amorosa® (Qr-code

5).

Qr-code 5 — Ensino Médio Escola Waldorf Veredas

Fonte: Ensino (2021).

Segundo Steiner (2019), “a fraternidade na vida econdmica somente estar[ia] nas
almas humanas da maneira como deve ser almejada para o futuro, se a educacdo apos os 15
anos de idade for estruturada [...] com base no amor humano, no amor pelo mundo exterior
em geral” (STEINER, 2019, p. 25). Desse modo, o/a aluno/a buscaria o seu propoésito de vida.
Lanz (1997) explica como a educagdo pode contribuir de forma que “ao invés de sair da
escola com a cabeca cheia de informacdes e com o coracdo cheio de tédio [o/a jovem] deve
ser formado no sentido de desejar, com todas as fibras de sua personalidade, dar uma
contribuicdo para o progresso do mundo” (LANZ, 1997, p. 50), para mudar o mundo. As
disciplinas trabalhadas nesse seténio se aproximam dos demais curriculos escolares, mantendo
os Trabalhos Manuais, as Artes, a apresentacdo de pecas de teatro no ltimo ano que torna-se
um evento culminante para a formagdo dos/as jovens/as. A diferenga introduzida no Ensino

Médio Waldorf estd na realizacdo de um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) e no Estagio

! Para Steiner, essa forga deveria ser estimulada apds o Ensino Fundamental, quando os/as jovens estio no
Ensino Médio ou vao para outras instituicdes profissionalizantes.

22 Assista ao video “Ensino Médio: Escola Waldorf Veredas” (Qr-code 5). Esse video apresenta cenas do
cotidiano escolar e também relatos de alunos/os e professores/as da Escola Waldorf Veredas.
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Social, que ¢ um momento em que o/a jovem estagia num local escolhido por ele/a para
conhecer melhor uma realidade social. Nas entrevistas com egressos/as, realizadas para esta
investigacdo, houve relatos também, da existéncia de aulas de Primeiros Socorros, Coral,
Tecnologias™, cursos e disciplinas eletivas®*, que sdo oferecidos conforme a proposta de cada
escola.

Devido a esse desejo do/a jovem, de contribuir com o mundo advindo da formagado
escolar Waldorf, Setzer (1998) considera que a pedagogia Waldorf e o seu curriculo
emergiram de uma disposicao ética-politica que atendeu as necessidades educacionais de uma
Europa devastada pela guerra. Mas considera também que esse curriculo, assim desenvolvido,
continua atendendo “as demandas educacionais do tempo presente” (SETZER, 1998, p. 3).
Tempo esse que continua, mais do que nunca, precisando de mudangas sociais para a
constru¢ao de um mundo mais justo, mais sensivel e conectado a natureza.

Anterior a criacdo da escola Waldorf, a preocupagdo de Rudolf Steiner era com a
organizacao social. A propria vida de Steiner mostra essa preocupagao. Formado em Ciéncias
Exatas, ele foi convidado a trabalhar no Arquivo Goethe-Schiller, na Alemanha,
desenvolvendo a partir dai um grande interesse pela Filosofia e Literatura (SALLES, 2010, p.
12). Tanto Goethe (1749-1832) quanto Schiller (1759-1805) influenciaram o seu pensamento.
Depois fez doutorado na area da Filosofia, e se dedicou ao trabalho como escritor e
conferencista, a fim de divulgar suas ideias e pesquisas de carater filoso6fico-espirituais que,
aos poucos, se concretizou na Antroposofia, criada por ele.

Steiner se envolveu nos acontecimentos politicos e sociais da Europa Central entre
1917 e 1922. Seu engajamento no cenario politico revelava seu desejo de que as classes
dominantes da época repensassem e revisassem sua interpretagdo dos sintomas sociais.
Sintomas esses que acabaram culminando na trdgica Primeira Guerra Mundial (HAHN,
2007). De acordo com Hahn (2007), Steiner encaminhou memorandos, redigiu um
manifesto”, encontrou-se com dirigentes, proferiu inimeras palestras e buscou colocar em
pratica a sua teoria de reestruturacao social, chamada de “Trimembracdo do Organismo

Social”.

» Aulas de construgdo de algo, seja uma bicicleta, seja montar um computador ou algo semelhante.

24 Ver no Anexo C, um “horario” de cada ano do Ensino Médio de uma escola Waldorf.

2 O manifesto intitulado “Ao povo alemdo e ao mundo cultural” foi assinado por mais de 200 personalidades na
época e repercutiu em jornais como o The New York Times.
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Na analise de Steiner (2011), o “organismo social” ¢ composto pela “vida economica”,
que diz respeito ao mundo produtivo, a producao, circulagao e consumo de mercadorias; pela
“vida politica”, do Direito Publico, considerada também a vida estatal, e pela “vida
espiritual”26, no ambito de acdo dos individuos: cultura, educagdo, arte, religides... Todos eles
deveriam ser “uma unidade orgénica interdependente” (STEINER, 2011, p. 73). Todavia, no
inicio do século XX?’, a vida econdmica se inseriu de forma poderosa e unilateral na vida
humana e as demais instancias ndo ocuparam seu espago no organismo social como deveriam.
Para que haja uma mudanga, segundo Steiner (2011), serd necessario reestruturar a vida social
com base nessa sensibilidade, tendo cada pessoa “sua tarefa social no presente ¢ no futuro
proximo” (STEINER, 2011, p. 57).

Os ideais da Revolugdo Francesa (1789-1799), movimento™ que Steiner (2011)
reconhece como relevante, o inspiraram em sua teoria social, mesmo que alguns estudiosos do
século XIX considerassem impraticavel a realizagdo de seus ideais por haver neles certa
contradi¢do, “fazer jus ao impulso da liberdade [...] quando o impulso da igualdade se
concretiza” (STEINER, 2011, p. 74). Para Steiner (2011) esses trés ideais podem coexistir se
organizados de outro modo, a partir da Trimembra¢do do Organismo Social (STEINER,
2011). Por isso, Steiner (2011) relaciona esses ideais aos trés campos de atuagdo social:
Liberdade na vida espiritual e cultural; Igualdade democratica na vida juridico-politica; e
Fraternidade social na vida econOmica. Mesmo assim, Steiner (2019) percebe a

complexidade da questdo social e a considera “algo muito mais complicado do que

normalmente se pensa” (STEINER, 2019, p. 17).

% A “vida espiritual” abrange a dimensdo da agfio individual: aptiddes, criagdes, desejos e compreensdes de
mundo de cada pessoa. Nela o individuo deveria pensar livremente e respeitar o pensar dos demais individuos.
Steiner também defendia que o ensino fosse livre de interesses econdmicos ou politicos, que muitas vezes sao
alheios a dimensdo do sujeito que se pretende formar. Com isso, para ele a desejavel liberdade no campo da
educagdo convoca as comunidades educacionais a responsabilidade de saber o que e como ensinar as geragdes
futuras.

*" Para Steiner (2011), nesse periodo, gradativamente, as Ciéncias Naturais e a Industrializagio deram uma
“dire¢ao singular” a humanidade moderna, exaurindo “o aspecto realmente humano do ser humano”. Isso porque
as Ciéncias Naturais desenvolveram um conhecimento que ndo alcanga a realidade, e a industrializagdo permitiu
que a producdo viesse da maquina. Assim, a vontade humana passou a ndo ter sentido para si nem para uma
evolugdo cosmica. Steiner (2019, p. 19) alerta que, se continuarmos assim, “os espiritos se tornardo
mecanizados, as almas ficardo sonolentas, vegetalizadas, e os corpos animalizados”.

¥ A Revolugio Francesa sob o comando da burguesia foi motivada por sua insatisfagdo com os privilégios da
aristocracia francesa e também pela insatisfagdo do povo que levava uma vida marcada pela pobreza e pela
fome. Esse acontecimento foi considerado como a tinica revolugdo social de massa, que teve seus ideais
repercutidos pelo mundo todo, provocando enormes transformacgdes nos contextos politico, social ¢ econdmico,
abrindo caminho para o republicanismo na Europa e para a democracia representativa (HOBSBAWN, 2002).
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Apesar de seus esforgcos pessoais no cenario politico que gira em torno da Primeira
Guerra Mundial, me parece que essa teoria da Trimembragdo Social ndo teria sido muito bem
detalhada por Steiner. Todavia, ao fundar a escola Waldorf, seu objetivo maior era educar as
novas geracdes para empreender novas formas de atuar no mundo, intervindo nos problemas
sociais. Aqui no Brasil, s6 encontrei trés livros de Steiner que tratam do assunto, conforme
relatei anteriormente. Sei que hd movimentos dentro da Antroposofia que se inspiram nessa
teoria, porém, os livros e artigos referentes ao curriculo Waldorf a que tive acesso ndo
abordam tal tematica de forma analitica. Por isso, ndo operarei com essa teoria nesta tese.
Meu enfoque se dard na sensibilidade social dos/as egressos/as da escola Waldorf diante das
questoes sociais.

Quis trazer aqui a teoria da trimembragdo social e a expliquelr minimamente para
mostrar que: (1) o interesse primordial de Steiner sempre esteve voltado para a mudanca
social e isso acabou influenciando toda a sua concepg¢do pedagogica, que concebe o ser
humano e a organizacdo social como ‘“organismos vivos”, ‘“conectados”, que se
“desenvolvem” e se influenciam mutuamente; (2) que o curriculo Waldorf foi construido com
essa visdo de “desenvolvimento” humano; e (3) de “prepara-lo para o mundo”, considerando a
“liberdade, igualdade e fraternidade”, como Steiner pretendia. Diante disso, acredito ser
importante apresentar tais elementos, na medida em que ha, de modo subjacente na
constru¢do do curriculo Waldorf, o propdsito de formar um sujeito que aja no mundo com
interesse pelo social.

Criar um curriculo heterodoxo, diferente dos curriculos vigentes, ndo ¢ algo facil.
Apesar disso, ¢ importante ressaltar que a pedagogia Waldorf tem se propagado enormemente
nos ultimos anos. S6 no Brasil, as escolas Waldorf cresceram mais de 200% na ultima
década®. A pedagogia Waldorf segue na contramdo das culturas digitais, cada vez mais
generalizadas, propondo atividades manuais, usando quadro negro (lousa) e giz
colorido, incentivando e orientando as familias para que evitem, a todo custo, que as criangas
e os/as jovens tenham contato com o mundo digital. Curioso € notar que o surgimento de
escolas Waldorf vem crescendo até mesmo na regido do Vale do Silicio (HABOWSKI,

CONTE, 2020), onde ha uma enorme concentracao de empresas do ramo tecnologico.

?  Dados da Federagio das Escolas Waldorf do Brasil (FEWB). Disponiveis em:
http://www.fewb.org.br/dados.html. Acesso em: 20 ago. de 2020.
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Aqui no Brasil, a Federagdo de Escolas Waldorf do Brasil (FEWB) ¢é responsavel por
acompanhar o trabalho nas escolas filiadas, que somam 91 instituicdes de ensino, além de
acompanhar 174 nao filiadas, somando 265 iniciativas Waldorf em 21 estados brasileiros.
Atualmente hé cerca de 17.712 alunos e de 1.700 professores/as formados/as em um dos 20
Centros de formacdo em pedagogia Waldorf distribuidos pelo pais (FEWB, 2020). O
movimento pedagogico Waldorf conta também com algumas experiéncias na rede publica. De
acordo com o Instituto Ruth Salles (2019), no Brasil hd no momento 11 escolas publicas que
adotam a pedagogia Waldorf. Essas escolas podem ser subdivididas em dois tipos: 1) as
escolas associativas® conveniadas, criadas por uma associa¢do que geralmente ¢ proprietaria
da estrutura fisica da escola e que estabelece um convénio com a prefeitura local; e 2) as
escolas publicas de 0rigem3 ! que atuam inspiradas na pedagogia Waldorf, por iniciativa do
proprio poder publico, ou por iniciativa de gestores/as e educadores/as Waldorf. Somado a
essa expansdo, em 2018 foi criada a Faculdade Rudolf Steiner em Sdo Paulo (FRS), com o
primeiro curso de graduacdo em Pedagogia do Brasil e varias especializacoes lato sensu.

Na pratica, uma escola Waldorf tem o formato juridico de uma associagdao de direito
civil sem fins lucrativos. Sua gestdo ¢ composta por trés nicleos autdbnomos e parceiros numa
proposta trimembrada: 1) Gestdo pedagogica, feita pelos/as professores/as, com total
autonomia, contemplando as exigéncias oficiais, mas com liberdade de organizar os
contetdos e métodos sem a figura de uma coordenagdo; 2) Gestdo administrativa, formada
por iniciativa das familias, professores/as e apoiadores/as, sendo a mantenedora da escola,
proprietaria dos bens e empregadora dos/as colaboradores/as; 3) Conselho de pais, que trata
dos assuntos dos interesses dos pais/maes, ajudam nos bazares, exposi¢des, entre outros. Esse
trio compde os pilares da escola, que demanda envolvimento, comprometimento e
responsabilidade de seus membros. Assim, “embora sendo escolas privadas, elas ndo
pertencem a ninguém. Sua caracteristica fundamental ¢ a autoadministracdo” (LANZ, 2016, p.
193).

Cada escola Waldorf tem uma histéria particular e surge de grupos de pessoas diversas
e em locais distintos, “dai seu aspecto original e o fato de ndo existirem duas escolas que

sejam idénticas em sua estrutura” (LANZ, 2016, p. 193). Por mais que tenham principios

3 As escolas associativas, até o momento, estdo localizadas nas cidades de Camanducaia (MG); Palmeiras, Mata
de Sao Jodo e Varzea da Roga (BA); e Nova Friburgo (RJ), tendo essa ultima duas unidades.

31 As escolas publicas de origem estdo nas cidades de Brasilia (DF); Jundiai (SP); Conde (PB) e Aracaju (SE),
tendo essa ultima duas unidades.
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comuns que distinguem essas escolas de outras propostas pedagogicas, a pedagogia Waldorf
ndo ¢ uma franquia, como provoca Bach Junior (2020) no artigo “Pedagogia Waldorf ou
pedagogia Mc Donald’s?”. Em sua andlise, Bach Junior (2020) refor¢a que ndo deve haver
uma padronizacdo das experiéncias na escola. Afinal, “a Pedagogia Waldorf tem
necessariamente uma metodologia de ensino, mas ela ndo se reduz ou limita a isso. [...]
Tornar a educagdo uma arte em si é o que efetiva a alma da educagdo” (BACH JUNIOR,
2020, p. 254). Nessa premissa de uma educacdo como obra de arte, o/a docente-artista
necessita conduzir o processo com criatividade e originalidade, pois ha sempre um
“acontecimento no encontro educacional” (BACH JUNIOR, 2020, p. 254).

Esse “acontecimento” leva a uma “novidade constante”, um “fluxo”, um “devir”
(DELEUZE; GUATTARI, 1996), cujo aprender se situa no encontro fortuito com diversos
“signos” (DELEUZE, 2003). Trata-se, portanto, de um aprender que ndo ocorre somente em
sala de aula, mas também no encontro entre os corpos dos/as alunos/as, dos corpos desses/as
com a natureza, com as praticas curriculares, com as singularidades do mundo. E nesse
movimento de conexao, que pessoas que apostam nesse encontro se unem para formar uma
comunidade escolar e, assim, uma escola Waldorf finalmente nasce.

Entretanto, a escola Waldorf ja nasce imersa a certos “regimes de verdade”
(FOUCAULT, 1995). Regimes que acionam determinadas maneiras de curricularizar,
conforme sera detalhado ao longo desta tese. A diminuig¢do das fronteiras entre, de um lado,
“o conhecimento académico e escolar” e, de outro, certos saberes do “cotidiano e da cultura
de massa” (SILVA, 1999, p. 139) indica que determinada pratica curricular estard sempre
concorrendo com outros discursos, que tomam a “formac¢ao humana” sob outros parametros.

No caso das escolas Waldorf, essa tensdo pode ser observada tanto nas criticas
enderecadas ao seu forte aspecto de espiritualidade relacionada a Antroposofia, que exerce
uma influéncia na elaboracdo do curriculo Waldorf, quanto em relagdo a sua forte énfase
disciplinar no que tange a negagdo das tecnologias digitais, por exemplo (MACHADO,
2010)*. Outros discursos afirmam que as escolas Waldorf “servem a uma elite”, ¢ nio
funcionariam “para os filhos das classes pobres”, j& que ndo conseguiriam ‘“‘preparar os
seus/suas egressos/as para a entrada no Ensino Superior”, nem “inseri-los no “mercado de
trabalho”. Muitas dessas criticas e questionamentos ja foram refutados por vérias pesquisas

(BACH JUNIOR, 2016; PACIFICO, 2016; RIBEIRO; PEREIRA, 2007; PAULA, 2021).

32 Setzer (2014) faz uma analise deste livro.
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Outras criticas persistem atingindo também a Antroposofia®. No ambiente universitario que
trabalho, percebo varias davidas e pouco entendimento sobre como funciona e quais sao os
propositos da pedagogia Waldorf. Cabe ressaltar que ndo € intuito desta pesquisa a analise
tanto dos discursos favoraveis quanto dos discursos refratarios a pedagogia Waldorf. O
interesse nesta tese ¢ de compreender os sentidos da acdo narrada pelos/as egressos/as
Waldorf em relagdo ao seu engajamento com o mundo. No entanto, registro aqui que a
constru¢do de uma pratica curricular subjetivadora se faz também em meio a tensdes e

formagdes discursivas diversas e conflitantes no campo da Educacdo e fora dele.

2.2 Aurgéncia do agir no mundo

Figura 1 — Viagem do 10° ano Waldorf para estudo de Biologia

Fonte: Colégio Micael de Sio Paulo™

A imagem acima remete a uma das formas pelas quais entendo nesta tese que o/a
jovem pode agir no mundo, caminhando com um propo6sito juntamente com outras pessoas.
Busco em William James, analisado por David Lapoujade, ex-aluno de Gilles Deleuze, a

nogao de “agir no mundo”. Segundo Lapoujade (2017), William James concebe o agir no

33 pasternak e Orsi (2023) fazem criticas a Antroposofia, a Psicanalise, 8 Homeopatia, entre outras consideradas
pelos autores como pseudociéncias. E Setzer (2024) contesta esse livro e responde a cada critica fundamentado
em varios estudos.

3 Foto disponivel em: https://micael.com.br/wp-content/uploads/2018/01/viagem-do-10%C2%BA-ano-para-
estudo-de-biologia.jpg. Acesso em: 6 maio 2023.



46

mundo como o processo de realizar agdes intensivas, que, para que acontega, seria necessario
um estado de “confian¢a” no mundo (LAPOUJADE, 2017, p. 86). Entdao agir no mundo nao ¢
simplesmente “estar no mundo” e fazer tarefas ordindrias. O autor ilustra a experiéncia da
confianga por meio da imagem de um desafio de se atravessar um rio mediante um salto.
Pode-se calcular a forca necessaria ao corpo para saltar, a estabilidade da margem do outro
lado... Porém, tudo isso ¢ indeterminado, ndo se sabe se a acdo terd sucesso, ¢ € nesse
panorama de incerteza que a confianca ¢ imprescindivel. Nao temos apenas a necessidade de
confiar em nds mesmos, temos também necessidade de acreditar no mundo que se apresenta
para nos. Nao se trata mais de estar “no” mundo, mas de “agir com ele” para “fazer parte
dele” (LAPOUJADE, 2017, p. 87).

Essa problematizacao de William James, explorada por Lapoujade (2017) remonta ao
periodo de grande concentracdo da populagdo nos grandes centros urbanos na Europa e nos
Estados Unidos em fun¢do da industrializacdo acelerada, dos surgimentos dos jornais, da
fotografia e depois do cinema: “as formas de vida mudaram de forma tdo rapida que a
sensibilidade coletiva entrou em colapso devido ao hiperestimulo a que os cidaddos dos
grandes centros populacionais do século XIX foram cobaias e ao mesmo tempo
consumidores” (FABRI, 2019, p. 308). Esse cendrio de “colapso” da “sensibilidade coletiva”
se aproxima do que compreendo como “indiferenca” ou distanciamento dos corpos em
relagdo aos problemas sociais em que cada um/a vive sua vida e se apressa para cumprir suas
demandas individuais, ndo tendo tempo e/ou interesse para agir no mundo.

Esse agir no mundo parte do sensivel, do interesse pelo mundo, da crenca de que vale
a pena se envolver e acreditar neste mundo. O pragmatismo de Willian James enfatiza as
consequéncias praticas de determinada crenga e em como ela move o sujeito a agir. Por
exemplo, pensando num/a doente, quando ele/a acredita que Deus existe e que pode cura-lo/a,
isso pode ter efeitos praticos muito melhores do que o caso de ele/a ser ateu/ateia e achar que
vai morrer (SALATIEL, [2016?]). Nesse caso, essa ‘“‘crenga” pode contribuir para o
tratamento da doenga com o estimulo do sistema imunoldgico, como pesquisas na area de
Medicina ja apontaram (GUIMARAES; AVEZUM, 2017). Portanto, conforme afirma
Lapoujade (2017), para James toda a crenga que potencializa o sujeito ¢ valida, passa no crivo
da utilidade pragmatica, ja que o efeito dessa crenca ¢ o que importa, mais do que a crenga em

si. Em Lapoujade (2017, p. 85), a crenga sempre se define como sendo uma “disposi¢cdo para
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agir’ e o que nos levaria a agir seria a confian¢a. Conforme argumenta o autor: “s6 podemos
acreditar se confiarmos primeiro” (LAPOUJADE, 2017, p. 86).

Fabri (2019) afirma que uma pessoa “insensivel” ndo acredita em algo qualquer e nio
se deixa afetar. Assim, a seguinte questdo parece urgente nos tempos atuais, de “contexto
extremo”: “como confiar neste mundo, haja vista que os signos do alto capitalismo nos
apartam de tudo e de todos, jogando-nos na vala comum do individualismo burgués?”
(FABRI, 2019, p. 308, grifo do autor). Esses desafios do século XIX se ampliaram ¢ se
complexificaram no século XXI. Até mesmo com relagdo ao distanciamento do mundo social
por parte de muitas pessoas. Isso ¢ evidente pelo uso excessivo de dispositivos eletronicos em
locais publicos, que parecem isolar a pessoa, privando-a de uma experiéncia real
(GONZALEZ-MENENDEZ et al., 2019; ABREU; EISENSTEIN; ESTEFENON, 2013). Se, no
momento que estdo no espago social, as pessoas estdo voltadas a si como que “anestesiadas”
(HAN, 2021), como poderao agir no mundo?

Um estudo recente no Brasil analisa jovens, em grande parte com boa condigao
financeira, que preferem ficar em seus quartos, em suas telas particulares evitando o contato
com o mundo (FERREIRA, 2022). Trata-se da chamada “gera¢do do quarto” (FERREIRA,
2022). Para o autor eles/as estdo nos dizendo que “as coisas ndo estdo bem”; que se sentem
deslocados/as e pouco amados/as (FERREIRA, 2022, p. 139). A “escola da geragdao quarto”
(FERREIRA, 2022, p. 57) esta voltada a formacdo para o mercado de trabalho e “costumava
investir em horérios exaustivos, regras tecnicistas, quantificagdo de contetdos, agendas
superlotadas” (FERREIRA, 2022, p. 57). Para o autor, a escola ndo ¢ “culpada” por esse
processo vivido pelos/as jovens. Contudo, as caracteristicas desse tipo de ensino nao refletem
num cuidado necessario com esses/as jovens, que estdo nos convocando a amar € a encontrar
outros modos de nos relacionarmos (FERREIRA, 2022).

Sair do quarto, da tela, da casa, de si, para agir no mundo, € necessario, ¢ urgente! Nao
se pode esperar que alguém ou algo (como ¢ o caso da IA) o faga em nosso lugar no mundo
social, reduzindo ainda mais as possibilidades de construir o mundo com nossas maos, com
nossas for¢as, com nossas vontades e subjetividades. O_filosofo e lider indigena Ailton
Krenak (2019) preocupado com nossa passividade discute sobre a “humanidade zumbi que
estamos sendo convocados a integrar” (KRENAK, 2019, p. 26). Ele argumenta que essa
humanidade zumbi “ndo tolera tanto prazer, tanta frui¢do de vida. Entdo, pregam o fim do

mundo como uma possibilidade de fazer a gente desistir dos nossos proprios sonhos”
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(KRENAK, 2019, p. 26-7). Isso ¢ mais uma evidéncia da necessidade de praticas que,
contrapde a toda essa logica; que levem a acreditar no mundo (ter sonhos) e a agir nele
(fruig¢do de vida).

A escola como um espaco onde criangas e jovens obrigatoriamente e cotidianamente
frequentam, pode ser esse lugar de “frui¢do de vida” e de “cren¢a nos sonhos”, um lugar onde
se aprenda a agir em prol de um mundo mais acolhedor e hospitaleiro, que hoje se encontra
ameagado por muitos de nossos atos (ou da falta deles). Ailton Krenak (2019) alerta sobre
esse aspecto e convoca a agirmos, criando outros modos de viver, relacionar, consumir e
ensinar, pois o “nosso tempo ¢ especialista em criar auséncias: do sentido de viver em
sociedade, do proprio sentido da experiéncia da vida” (KRENAK, 2019, p. 13). Ele afirma:
“cantar, dangar e viver a experiéncia magica de suspender o céu [...] ¢ ampliar 0 nosso
horizonte; ndo o horizonte prospectivo, mas um existencial. E enriquecer as nossas
subjetividades, que ¢ a matéria que este tempo que nds vivemos quer consumir” (KRENAK,
2019, p. 15).

Quando defini o tema desta tese, foi justamente o agir no mundo que mais me instigou
a averiguar os modos de subjetivacdo de um curriculo escolar. Isso ocorreu, a partir dos
signos disparados nos almogos que vivenciei como relatado na introdugdo desta tese. A partir
desse momento, surgiu o interesse em conhecer mais sobre a sensibilidade social dos/as
egressos/as Waldorf no Brasil. Esse desejo estava em sintonia com a minha atuagdo
profissional como docente na Educagdo Basica e no Ensino Superior, j& movida por uma
preocupagdo que eu tinha com o ambito social, de oferecer uma educacdo que pudesse ser de
certa forma “transformadora” na nossa sociedade.

Quando conheci a pedagogia Waldorf e seu curriculo, me intrigaram sobremaneira as
ideias de Steiner sobre a questao social. Isso aumentou o meu desejo de verificar se as pessoas
que receberam a educacdo Waldorf seriam sensiveis socialmente e como elas falavam de si
mesmas em relacdo a essas questoes. Interrogava: Conseguiria uma escola privada, que atende
a criangas e jovens de familias de classes média e alta, em um tempo de capitalismo acirrado e
cobrancas diversas (ENEM, mercado de trabalho, sucesso profissional etc.), ter como eixo
central de suas preocupacdes as questdes sociais e deixar essas marcas em seus/suas
alunos/as? E isto que me mobiliza na investigagio para esta tese. Intriga-me compreender o
que fazem os/as egressos/as Waldorf, com toda essa dimensdo social que ¢ ensinada pelo

curriculo, sobretudo neste tempo em que vivemos.
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Um tempo em que, como argumenta Suely Rolnick (2016), impera a logica “colonial -
capitalistica”, que funciona como um “inconsciente coletivo” que perpassa todas as mentes e
politicas de esquerda e de direita na atualidade. Para mim, que comecei o doutorado no inicio
do tempo de isolamento social devido & pandemia pela covid-19°°, essa logica estudada por
Rolnick (2016) tem sido cada vez mais prejudicial as relagdes humanas e a natureza,
aumentando consideravelmente o abismo da desigualdade social, como visto na pandemia.
Vivi, vivemos um tempo nebuloso durante o isolamento social que, por alguns meses, mudou
a logica da sociedade: o mercado e a economia encolheram em varias partes do mundo’®, a
natureza e o siléncio se expandiram em varios locais. Foi priorizada a satde, e o imperativo
“ficar em casa” era para ndo se perderem mais vidas, sendo necessario pensar coletivamente
para proteger a todos/as. Eis um imprevisto microscopico que surpreendeu o mundo todo
(SANTOS, 2020).

Esse episodio raro possibilitou ao ser humano exercitar o seu pensamento sobre o seu
modo de vida na Terra e sobre o que realmente é mais importante. E notério que a beleza do
mundo, os bens culturais e toda a infraestrutura de conforto e bem-estar ndo estdo disponiveis
para todos/as. As desigualdades de acesso a esses bens da sociedade sdo evidentes, cada dia
mais. O cendrio pandémico “escancarou a perversa desigualdade social e econdmica entre as
classes sociais, naturalizada e aceita por grande parte da sociedade e das instituicdes do
Estado” (FIOCRUZ, 2020, [n.p.]). Porém, estamos interligados, e essa pandemia colocou em
crise um sistema que, em si, ja causa uma enorme crise social (SANTOS, 2020). Isso fortalece
a importancia desta pesquisa. Afinal, haveria uma pedagogia para o/a jovem agir no mundo?
A pedagogia Waldorf poderia dar pistas de praticas curriculares subjetivadoras que suscitem
nos/as alunos/as o interesse pelas questoes sociais?

Thomas Armstrong (2008), em estudo que analisou diversas escolas com propostas
variadas para analisar o que priorizam, verificou que, apesar de suas diferencas, elas buscam
1) os “resultados académicos” ou 2) o “desenvolvimento humano”. O discurso dos resultados
académicos, como o proprio termo diz, almeja a resolugao final com metas para atingir o topo

do conhecimento académico. Ja o discurso do “desenvolvimento humano” visa criar, cultivar

%% De acordo com Carvalho e Werneck (2020), a pandemia da covid-19, causada pelo novo coronavirus (SARS-
CoV-2), tem-se apresentado como um dos maiores desafios sanitarios em escala global deste século.

%% Para aqueles/as que dependiam do ir e vir para o seu sustento e para aqueles/as que ja se encontravam em
situag@o de vulnerabilidade social, foi muito sacrificante o recolhimento (FIOCRUZ, 2020). Para muitos houve
fome, falta de espago, desequilibrio emocional. Como também, aumento dos casos de abuso e violéncia
doméstica (MARQUES et al., 2020), abandono, entre outros problemas. Na tentativa de minimizar essa situagio,
foi necessario um apoio emergencial por parte do poder publico e a solidariedade de toda a sociedade.
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e desenvolver um processo continuo de conhecimento em que a maior énfase esta “nos seres
humanos e nao no academicismo” (ARMSTRONG, 2008, p. 47). O autor considera que, entre
outras coisas’’, a pedagogia Waldorf ¢ uma das possibilidades que prioriza o
“desenvolvimento humano”, e ressalta a importancia de escolas com esse fim para “enfrentar
os males sociais” e ‘“criar uma sociedade pacifica, plena e igualitaria no futuro”
(ARMSTRONG, 2008, p. 157). Armstrong (2008) afirma que as escolas voltadas para o
desenvolvimento humano tendem a “formar sujeitos” que podem “auxiliar no enfrentamento
dos males sociais”. O autor considera a importancia dessa pedagogia na Educagdo Basica e a
relevancia de se ampliarem iniciativas como essas no mundo. Isso reforca a ideia de que
voltar o ensino para o ‘“desenvolvimento humano” pode ser uma das possibilidades para
formar outro modo de viver em sociedade.

Além disso, considero importante dizer aqui que o tema investigado trata-se de uma
lacuna na producao académica brasileira sobre curriculo. No levantamento realizado em 2021
(AMARAL, 2021), verifiquei haver uma lacuna na producdo académica sobre o curriculo
Waldorf e a relagdo de egressos/as com as questoes sociais (AMARAL, 2021). Randoll e
Petters (2015) argumentam que, apesar do numero de escolas Waldorf ter aumentado em todo
o mundo, os projetos de pesquisa empiricas nessa area ainda eram poucos até o inicio dos
anos de 1990, sendo a educacdo Waldorf pouco discutida no campo educacional. Contudo,
1sso mudou nas ultimas duas décadas, principalmente na Alemanha, onde foi encontrada a
maior producdo empirica (RANDOLL; PETERS, 2015). J4 no Brasil, a situacdo ¢ diferente.
Pela constatacdo de Stoltz, Veiga e Romanelli (2015), ao apresentarem a relevancia cientifica
do Dossié dedicado a pedagogia de Rudolf Steiner, a pedagogia Waldorf ainda ¢ pouco
conhecida no meio académico brasileiro.

Quanto as pesquisas com enfoque nos/as ex-estudantes das escolas Waldorf, encontrei
um livro sobre o tema, intitulado Como vivem os alunos Waldorf, de Jonas Bach Junior,
publicado no Brasil no ano 2016. O autor aborda varios aspectos sobre os/as egressos/as, a
partir de pesquisas cientificas, mas todas as pesquisas por ele mencionadas foram realizadas
fora do Brasil, em sua maioria no contexto alemdo, onde a pedagogia Waldorf representa
cerca de 10% do sistema educacional do pais, oferecendo um amplo campo de pesquisa

(BACH JUNIOR, 2016).

" Thomas Armstrong analisou os grandes pensadores do desenvolvimento humano nos tltimos 100 anos:
“Montessori, Piaget, Freud, Steiner, Erikson, Dewey, Elkind, Gardner e as novas descobertas relativas ao modo
como o cérebro desenvolve-se ao longo da infancia e da adolescéncia” (ARMSTRONG, 2008, p. 15).
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Segundo Bach Junior (2016), o objetivo da publicacdo mencionada foi oferecer —
primeiramente as familias e depois aos/as educadores/as, pedagogos/as e estudantes
brasileiros/as — subsidios para compreender em lingua portuguesa esse fenomeno social. O
autor, que ¢ pai de egressa, ex-professor de escola Waldorf e pesquisador da pedagogia
Waldorf, relata ter ouvido frases como: “eu acho que essas criangas nao vao se adaptar a

99 ¢ 9% ¢

sociedade”, “eu acho que os alunos ndo vao saber competir”, “eu acho que nao vao arrumar
emprego”, “eu acho que vao ficar deslocados, ndo vao conseguir se encaixar” etc. (BACH
JUNIOR, 2016, p. 7). Ao divulgar a obra no Brasil, Bach Junior (2016, p. 11) diz que
“lamentavelmente, ndo hd ainda estudo que aborde o fenomeno social dos/as egressos/as
Waldorf no Brasil como um todo”. Essa lacuna apontada pelo autor também contribui para
justificar a importancia desta investigagdo para a tese de doutorado sobre os/as egressos/as da
pedagogia Waldorf no Brasil. Pretendo, com esta tese, contribuir para essa discussdo nas
pesquisas académicas do campo do curriculo no Brasil, onde o tema do curriculo Waldorf, em
relagdo as questodes sociais, ainda ndo foi explorado.

Tendo explicitado minhas motivagdes, contextualizado meu objeto de pesquisa e

mostrado a importancia da investigacdo aqui apresentada, discuto, no proximo capitulo, as

escolhas metodoldgicas adotadas na investigagdo para esta tese.
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3 QUESTOES METODOLOGICAS DA PESQUISA: SENSACOES E FORCAS
NUM ATELIE DE ARTE EXPERIMENTAL

Nao basta sentar-se a olhar cada objeto e pintd-lo exatamente como vocé o
vé€, deve-se pinta-lo tal e como deve ser — tal ¢ como era quando o motivo
Ihe comoveu (Edvard Munch).*®

Seja bem-vindo/a! Entre! Ou melhor, sinta-se confortavel e aberto/a as sensagdes que
podem atravessar um corpo em um atelié de arte. Entdo, venha comigo percorrer algumas das
possibilidades disparadas pelo Atelié de arte experimental em pesquisa, utilizado como
metodologia para investigar como egressos/as de escolas Waldorf falam de si mesmos/as,
como se véem, vivem e se projetam em relacdo ao agir no mundo. Em um atelié de arte, o
olhar deve ser concebido como a possibilidade de ultrapassagem do que os olhos véem, e,
assim, todas as experimentacdes que se encontravam, por sua vez, capturadas por uma visao
reducionista das experiéncias que envolvem o corpo, vao perdendo sentido quando entramos
em um atelié de arte. Pintamos, esculpimos, compomos, escrevemos com sensacoes. A arte €
criadora de sensacdoes (DELEUZE; GUATTARI, 2007). A nocdo de “sensagao estética”
encontra-se relacionada a ideia de for¢a. A nogdo de “forga” pode ser compreendida como a
instancia que deflagra a sensacdo. Em arte ndo se trata de reproduzir ou inventar formas
somente, mas também de captar forcas (DELEUZE; GUATTARI, 2007).

Para que haja a sensagdo, ¢ preciso que uma forga se exerca sobre um corpo entendido
como ponto de vibracdo. Em outros termos, a forga ¢ a condicdo da sensacdo. Ela ¢
desencadeadora do sensivel nas artes. Nesse sentido, a pintura, por exemplo, ndo ¢ imitativa,
representativa ou ilustrativa da arte. Ela, sobretudo, capta for¢as e ndo reproduz as formas dos
objetos (DELEUZE; GUATTARI, 2007). Para que haja a sensagdo, o corpo deve estar aberto,
pois nao se trata em hipdtese alguma de imitar ou identificar-se com o objeto de arte. Muito
menos se trata de adequar-se a um modelo, fazer dele uma imitagdo ou um modo de
representacdo. Portanto, convido: leitor/a, abra o seu corpo! Deixe-se levar pelas sensagdes
que ird experimentar pelo atelié desta tese.

O Atelié de arte experimental em pesquisa ¢ uma experimentacdo metodoldgica,

inspirada nas perspectivas pos-criticas de educagdo e curriculo, que atende a uma espécie de

% «Autor de ‘O Grito’, Edvard Munch foi um pintor e gravador noruegués considerado uma das figuras mais
importantes do expressionismo e impressionismo. Famoso por expressar angtstia ¢ falta de esperanga em suas
obras, ele foi um dos artistas mais expressivos da historia da arte” (17 FRASES, 2019, [n.p.]).
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convite para criar metodologias intrinsecamente relacionadas ao tema investigado (MEYER;
PARAISO, 2014). Isso porque, assim como a arte nos leva as mais diversas sensagdes, a
pesquisa académica também incita a uma variedade de movimentos do pensamento.
Criatividade, produgao estética e frui¢do aproximam essas duas areas que, como ja lamentava
Steiner (2014), costumam andar tdo distantes. Talvez, por isso, deveriamos exercitar mais
metodologias e pesquisas que considerem a arte em seus processos, € nao s6 como um objeto
constituido de contetidos de investigag@o, para alcangarmos um modo artistico de pesquisar e
fazer ciéncia. Aqui fago uma experimentagao nessa diregao.

A epigrafe apresentada no inicio deste capitulo sugere que na pintura “ndo basta
sentar-se a olhar cada objeto e pinta-lo exatamente como vocé o vé€”. Na pesquisa, que aqui
também ¢ vista como pratica de criacao, o processo também nao ¢ assim tao imediato. Afinal,
tanto no trabalho de pesquisa como na pintura ndo se deve usar somente um sentido — o olhar
— para analisar o objeto, mas, sim, analisar-pintar “tal e como era quando o motivo lhe
comoveu” como dito na epigrafe. Na investiga¢ao aqui realizada, assim como na pintura, foi e
€ necessario acrescentar mais sentidos e considerar os motivos que afetam, atravessam,
comovem ¢ também movem esse pesquisar-pintar. A partir dessa compreensio, que integra as
sensacdes vividas pela pesquisadora em devir-artista, realizo minha atividade de pesquisa,
assim como uma artista faz a sua pintura no atelié. Devir seria “um processo de desvio das
formas estabelecidas e a0 mesmo tempo uma abertura a criagcdo de outras formas de pensar”
(ZOURABICHVILI, 2019, p. 4). Entendo o devir-artista como aquele que “ndo ¢, ele
acontece. [Faz] do pensamento possibilidades de novas existéncias, de novas criagdes. [...]
Pensar ¢ criagdo e criar algo novo, ¢ devir. Toda criacdo, portanto € [sic] uma questao de
devir” (CARNEIRO, 2013, p. 16).

O contato com cada elemento, em cada momento, ¢ um modo de experimentacio
relevante. Nada ¢ indiferente. Tudo € novo em um atelié de arte experimental em pesquisa.
Num ateli€ importam os borrdes, as raspagens e os respingos. Ao nomed-lo de “atelié de arte
experimental em pesquisa”, mesmo sabendo que todo ateli€é de arte ¢ de certo modo
experimental, quero reforgar a importdncia do procedimento de experimentacdo e da
composicdo das andlises-pintura, dos sentidos abertos a criagdo e dos afetos que me
transpassam e transformam a escrita-arte nesta tese.

Para apresentar o Atelié de arte experimental em pesquisa como metodologia desta

investigacdo, os procedimentos metodoldgicos considerados aqui serdo abordados em



55

analogia com o ateli€ de pintura. Primeiro mostro o processo de selegdo das tintas, sendo
essas o material utilizado para a “produg¢do de informacdes da pesquisa” (MEYER;
PARAISO, 2014, p. 24), visto que, nessa perspectiva, as informagdes da pesquisa nio sdo
coletadas e sim produzidas, no sentido de que hd uma producdo ativa do/a pesquisador/a
conforme MEYER ¢ PARAISO (2014). Em seguida, exponho as telas em versdo pos-critica
como o passe-partout’’ das telas-capitulos, para por fim apresentar as pinceladas tedricas que
sdo constituidas, em sua maioria, pela forca dos trabalhos de Foucault e também pela
intensidade dos trabalhos de Deleuze, ambos importantes para a producdo das telas-analiticas
desta tese.

A metodologia do Atelié de arte experimental de pesquisa me possibilita pensar em
estratégias metodologicas condizentes com o problema de pesquisa formulado para esta tese,
pois o encontro das tintas narrativas da pesquisa com os pincéis foucaultianos, num plano
pos-critico, pode produzir uma escrita-pintura singular para compreendermos como agem no
mundo os/as egressos/as que também viveram um curriculo artistico. A criagao e o abrir-se ao
novo ¢ vital, uma vez que a tematica da pedagogia Waldorf, que concebe o sujeito como
“esséncia espiritual” (STEINER, 2014), ¢ lida com as lentes conceituais de Michel Foucault,
as quais entendem o sujeito sem identidade, sem fixidez, como sendo produzido
discursivamente em relagdes de poder. Ou seja, o sujeito € produzido em termos de processos
de subjetivagao (FOUCAULT, 2006a).

Assim sendo, penso que um olhar artistico, compreendido como criativo, sensivel e
livre para expressar, pode ser potente para trabalhar com esses elementos distintos, sem anular
o que se olha e sem enaltecer o modo com que se vé. Esse ¢ o desafio que me coloquei como
pesquisadora em devir-artista neste trabalho: olhar, sentir, estudar, analisar e escrever-pintar,
estando aberta as sensacdes, as novidades e as diferengas. A perspectiva pos-critica adotada
nesta tese reconhece que cada pesquisa, cada problemdtica formulada, demanda uma
metodologia, e, nesse contexto, o pensar artistico se encaixa muito bem, porque possibilita
abordar a vida como uma obra de arte (FOUCAULT, 2006a) e a arte como instrumento que
move e vivifica o curriculo (STEINER, 2014), gerando, assim, mais vida no campo de

estudos sobre Educag¢ao e Curriculo.

30 passe-partout “tem a fungdo técnica de ndo permitir o contato fisico do vidro com a imagem impressa. Esse
afastamento de cerca de 1,5 mm permite uma camada de ar protetora fundamental para a conservacdo da peca a
longo prazo” (O QUE E, 2023, [n.p.]).
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Posto o avental, apresento os procedimentos e as ferramentas do Atelié de arte
experimental de pesquisa, construido e operacionalizado em termos metodoldgicos nesta tese
para compreender os processos de subjetivacdo dos/as egressos/as Waldorf, que inclusive

vivenciam muito a pintura nas escolas Waldorf.

3.1 Ateli€ de pesquisa, aquarelando a obra académica

Um atelié ¢ um espago/tempo de criagdo em constante movimento e envolvimento
com a obra. Em um ateli€ de pintura de aquarelas, por exemplo, importam a qualidade da tela,
as cores das tintas, os estilos dos pincéis e os tragos do/a artista. Isso fard, aos poucos, a obra
surgir. Esse ateli€ ¢ aqui compreendido como oficina de um tipo especifico, “um lugar de
trabalho, individual ou coletivo, dos artistas ou artesdos” (ZORDAN, 2019, p. 56). Em um
atelié, ha um tempo e um espago destinados a criag¢do artistica, em que se realizam todos os
preparativos para criar ou recriar algo, funcionando como um laboratério. Como diz Facco
(2017, p. 217), “o atelié contemporaneo necessita de um movimento para acontecer, uma
expansdo, um romper de suas estruturas fechadas e isoladas para além de quatro paredes”.
Isso torna a experimentacao algo dindmico e, o ateli€, propicio para novas possibilidades.

A inspiracdo na pintura como mote para construcdo do Atelié de arte experimental de
pesquisa, realizada nesta tese de doutorado, se inspira, como anunciado anteriormente, em
Davidson (2016, p. 180), que, ao abordar a ética em Foucault, fala da “pintura como arte de
adi¢do”, em contraponto com a “escultura como arte de remog¢do”. Na escultura, “a estatua ja
existe no bloco de marmore” (DAVIDSON, 2016), restando apenas a retirada dos excessos. J&
na pintura, a imagem ¢ construida de forma dinamica a partir das diversas cores e intensidades
movidas pelas forcas das pinceladas recebidas. De fato, nos trabalhos de Michel Foucault, a
constituicdo do sujeito se distancia da escultura e se aproxima da pintura, visto que a tela ndo
tem a imagem pronta e, por um movimento complexo e constante de adicdo, estd aberta a
ganhar formas e contornos diversos, assim como ocorre com o0 sujeito em processo de
producao de sua subjetividade.

Além disso, a escolha pela pintura também estd conectada com o objeto desta
pesquisa, o curriculo das escolas Waldorf, que atribui grande importancia as manifestagdes

artisticas de modo geral e, em particular, a pintura, sobretudo de aquarelas (ROMANELLI,
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2018), uma das artes que fazem parte da aula principal™ dos curriculos Waldorf. A pintura de

aquarelas ¢ iniciada durante a Educagdo Infantil e tem continuidade durante todo o Ensino
Fundamental nas escolas Waldorf. Ela “é utilizada para a elaboragdo imagética” dos
conteudos ao longo de toda a formagdo escolar, conforme mostra Romanelli (2018, p. 154).
Somado a isso, cabe registrar ainda que tanto Rudolf Steiner como o proprio Michel Foucault
eram apreciadores de arte e de pinturas. Foucault realizou diversas analises de quadros de
pintores como Manet, Veldsquez e Magritte*' para dar visibilidade a certas formagdes
historicas. Steiner, por sua vez, viajava por varias cidades da Europa para ver exposicdes de
pintura de artistas que eram considerados possiveis talentos, como pode ser visto, por
exemplo, no Documentario Hilma”, que é o primeiro documentario sobre Hilma af Klint,
artista cujas obras foram reconhecidas recentemente como precursoras da arte abstrata no
mundo ocidental, e cujas criagdes o mundo demorou a ver e apreciar, pois permaneceram
desconhecidas até bem pouco tempo, depois de sua morte em 1944. No filme, a ainda jovem
pintora, que era uma leitora ¢ grande admiradora de Steiner, fica encantada quando ele
aparece na sua cidade para uma palestra e vai a exposicao de suas pinturas.

Para Foucault (2008a), a pintura ¢ uma pratica discursiva em si, que fala sem utilizar
as palavras. E preciso “mostrar que, em pelo menos uma de suas dimensdes, ela é uma pratica
discursiva que toma corpo em técnicas e em efeitos” (FOUCAULT, 2008a, p. 217). A pintura
torna visiveis as “regularidades de um saber ndo circunscrito a epistemologia” (BALLESTE;
PORTUGAL, 2020, p. 3). Com isso, a pintura poderia extrapolar os discursos cientificos,
permitindo “o diagnostico das condi¢des de possibilidade de toda configuragdo visivel”
(SANTOS, 2014, p. 372). Para isso, € necessario um movimento constante, parecido, talvez,
com o de um/a ensaista como relatado por Larrosa (2003, p. 108), que “problematiza a escrita
cada vez que escreve, ¢ problematiza a leitura cada vez que 1€, ou melhor, ¢ alguém para
quem a leitura e a escrita sdo, entre outras coisas, lugares de experiéncia”. Essa vivéncia na
investigacao traca novos caminhos, faz outras conexdes e se abre para o inesperado.

Nesse sentido, nesta investigacao, realizei entrevistas narrativas com os/as egressos/as

de escolas Waldorf e analisei o curriculo escrito Waldorf para buscar as tintas que colorem

40 A aula principal é dada nas primeiras horas da manhi pelo/a professor/a de classe.

1 Ver sobre isso: Foucault (1989; 2013; 1966; 2014b).

2.0 filme Hilma, do diretor Lasse Hallstrom, estreou em 2022 e é uma espécie de narrativa feminista sobre o
poder recuperador da arte, do amor, da amizade entre mulheres e da libertagdo de amarras que impedem a
criagdo. A historia da artista impressiona sobretudo por suas conquistas e criagdes terem se dado em um cenario
artistico de um tempo dominado por homens.
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esta tese. As tintas selecionadas tém diferentes pigmentos que, em conjunto, complementam-
se e enriquecem as telas-capitulos. A produgdo dessas tintas ¢ importante por possibilitar
relacionar a nogao de “sujeito” que o curriculo Waldorf deseja produzir (CORAZZA, 2001)
com a forma como os/as egressos/as se ocupam consigo mesmos/as, se véem e relatam a si
mesmos/as. A certificagdo de procedéncia das narrativas-tintas estd registrada no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)43 , que cada um/a assinou previamente44. A seguir,
apresento os procedimentos metodologicos produzidos neste Atelié de arte experimental em

pesquisa.

3.2 A produ¢ao dos pigmentos usados nas aquarelas: caracterizacdo dos sujeitos da

pesquisa

Tintas produzidas com pigmentos naturais e de boa procedéncia sdo elementos
importantes para a qualidade de uma pintura®. Do mesmo modo, para esta pesquisa, as
narrativas dos/as egressos/as sdo entendidas como singulares e, cada uma, igualmente
relevante para esta investigagdo. Isso porque as narrativas de si tém o propdsito de “apreender
a singularidade de uma fala e de uma experiéncia” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 526).
Trata-se de relatos de como o/a egresso/a v€, percebe, sente a si mesmo/a e suas vivéncias.
Trata-se de uma organizacao das experiéncias e aprendizagens das multiplas relagdes sociais
vivenciadas (BOLIVAR et al., 2001). A dindmica da narrativa pressupde “a interrupgio
subita, a lembranca, a faisca inesperada, as idas e voltas temporais e espaciais” (ARFUCH,
2010, p. 178). Esse processo instaura um duplo espaco de descoberta nos/as egressos/as: “o
espago do entrevistado na posicao de entrevistador de si mesmo; o espaco do entrevistador,
cujo objeto proprio ¢é criar as condigdes e compreender o trabalho do entrevistado sobre si
mesmo” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 527). O/A entrevistador/a pode oferecer uma
escuta atenta do/a outro/a e permitir que a pessoa tenha abertura para narrar-se com liberdade.

Ja o/a entrevistado/a ou narrador/a narra a partir do que reconhece ou deseja falar sobre o

O TCLE foi assinado virtualmente num formulario préprio, conforme apresentado e aprovado pelo Comité de
Etica e Pesquisa da UFMG.

* Esse termo pode ser lido no Anexo D desta tese.

4 As tintas assim como os gizes de cera, as massinhas, os bastdes e os lapis na escola Waldorf sio feitos de
materiais naturais e de boa qualidade, sendo utilizadas algumas marcas especificas que atendem a esses critérios.
Por exemplo, no giz, a matéria prima ¢ a cera de abelha com pigmentos naturais. As propriedades do mel
conferem uma experiéncia artistica sensorial inica, tornando o giz duravel e aderente a varios tipos de materiais.
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tema apresentado, recorrendo a memoria de suas experiéncias mais significativas. Essa
importante conexao, narrador/a-narratdrio/a, contribui para a compreensao do contetido
exposto e auxilia na analise das “informagdes produzidas” na pesquisa (MEYER; PARAISO,
2014).

A entrevista narrativa, vista sob a Otica das teorias poOs-criticas, considera também a
perspectiva de verdade (FOUCAULT, 2006a) dita pelo/a entrevistado/a, € aposta na no¢ado de
“parresia”, de fala franca do sujeito (FOUCAULT, 2006a, p. 387). Todavia, observa os
silenciamentos, as pausas e as énfases dadas em certos temas. As narrativas de si podem ser
vistas como prdticas de si (FOUCAULT, 2006a) por ter como similaridade ser algo vindo de
quem fala a partir de uma elaboragao propria do pensamento. A narrativa ¢ realizada num
momento Unico, sem um preparo prévio. Essa questdo, de certo modo, tem efeitos sobre o que
se quer dizer e sobre o que ¢ dito sobre si.

Durante as entrevistas realizadas, ficou evidente que, mesmo sabendo do tema da
investigacao e das possiveis questdes a serem indagadas, alguns/mas participantes disseram
que, se soubessem ao certo o que eu iria perguntar, teriam pensado antes e se preparado para
responder as questdes, pois no momento das respostas ndo se lembravam de alguns aspectos
levantados nas perguntas. O/A participante aciona ndo s6 a memoria, mas cria e produz uma
linha de pensamento no instante da fala e do encontro. Por isso, as narrativas ndo sao tidas
como algo dado, mas como fruto de praticas localizadas num contexto historico
especifico. Rago (2011) explica que as “narrativas de si ndo buscam uma revelagdo [...] ndo
visam a decifracao de um eu supostamente alojado no coragdo” (RAGO, 2011, p. 2). Elas sdo
uma forma de conexao de elementos dispares no ato da fala; uma espécie de exercicio de si
mesmo em ato (PARAISO, 2019). Com isso, o papel da pesquisadora-artista é o de
compreender o0s processos pelos quais se construiram certos regimes de verdade
(FOUCAULT, 2011) dos/as voluntarios/as da pesquisa € o de saber aciona-los em sua paleta
de cores.

Tendo em vista esse entendimento, considero importante registrar que, ao buscar os/as
egressos/as que iriam participar da pesquisa e conceder a entrevista, eu compreendia e
trabalhava com a nocdo de “narrativa de si”, mesmo tendo elaborado um roteiro de
entrevista®® antecipadamente. Isso porque procurei proporcionar um contexto em que cada

um/a se sentisse a vontade para falar o que quisesse sobre o tema, sem filtro de minha parte.

4 . .
% Ver o roteiro de entrevista no Anexo E desta tese.
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As questodes apresentadas foram feitas em um ritmo que nao interrompia o fluxo da fala, e so
foram utilizadas para alcangar a gradagdo das cores necessarias para fazer vir a tona a minha
pergunta de pesquisa.

Inicialmente, busquei entrevistar somente os/as egressos/as do Colégio Rudolf Steiner
de Sao Paulo, que ¢ a primeira escola Waldorf brasileira, criada em 1956 por imigrantes
alemaes. Ela ja existe ha 68 anos, e tem uma longa experiéncia na formagdo de muitos/as
estudantes. Ainda em 1975, essa escola teve a formatura da primeira turma do Ensino Médio.
Ha 49 anos, portanto, essa escola oferece toda a Educag@o Basica na pedagogia Waldorf. Ela
¢ também referéncia em termos de formacdo docente, pois possui o curso mais antigo
de formacao de professores Waldorf no Brasil.

A partir dessa escola foi criada ainda a primeira faculdade de Pedagogia com a
perspectiva da Antroposofia, no ano 2017. As entrevistas estavam previstas para serem
realizadas presencialmente em Sao Paulo. Contudo, devido ao contexto da pandemia e para
nao prejudicar o cronograma da pesquisa, em 2021, realizei as entrevistas de modo virtual.
Com isso, decidi, junto com minha orientadora, ampliar para todos/as os/as ex-alunos/as
Waldorf do pais que conseguisse contactar e aceitassem participar da pesquisa. Portanto, a
pesquisa contemplou egressos/as de outras escolas de diferentes localidades do Brasil. A
utilizacdo de uma plataforma on-/ine foi bastante importante para esta pesquisa, ja que pode
auxiliar no alcance de mais egressos/as, em funcao da flexibilidade de espaco e tempo dos/as
mesmos/as. Dessa forma, obtive narrativas-tintas vindas de varios locais do Brasil.

Tendo tomado essa primeira decisdo, o passo seguinte foi localizar as escolas Waldorf.
Para isso, em 2021 pesquisei no site da Federacdo das Escolas Waldorf do Brasil (FEWB)*,
onde constava a informagao de que havia 14 escolas Waldorf no pais que oferecem toda a
Educagao Basica na pedagogia Waldorf, da Educagdo Infantil ao Ensino Médio. Essas 14
escolas estavam assim distribuidas: 2 em Minas Gerais, 1 em Pernambuco, 1 em Santa
Catarina e 10 em S3o Paulo. Cabe registrar, no entanto, que em trés dessas escolas o Ensino
Médio foi implementado recentemente, nao tendo formado ainda sua primeira turma e, por
1sso, ndo foram convidadas a participar da pesquisa. Dessa forma, das 14 escolas Waldorf no

pais, somente 11 escolas oferecem efetivamente todo o percurso da Educacdo Bésica com

“ Endere¢o eletronico da Federagdo das escolas Waldorf no Brasil: http:/www.fewb.org.br/

lista brasil.html. Acesso em: 23 fev. 2021.


http://www.fewb.org.br/%0blista_brasil.html
http://www.fewb.org.br/%0blista_brasil.html
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turmas formadas, durante o periodo que estabeleci para realizacao das entrevistas com os
participantes da pesquisa nas escolas.

O segundo passo foi contactar essas escolas para obter informagdes sobre os/as
egressos/as e para solicitar apoio na divulgacao da pesquisa. Assim, em junho de 2021, enviei
e-mails para cada uma das 11 escolas Waldorf que, nesse periodo, ofereciam a Educagdo
Basica completa e ja tinham formado pelo menos uma turma no Ensino Médio. Entrei em
contato também com a FEWB, apresentando a dire¢do a minha pesquisa e pedindo-lhe apoio
na divulga¢io da mesma para os/as egressos/as. Elaborei um convite® para ser encaminhado
aos/as egressos/as, com acesso ao /ink de um formulario que fiz no Google Forms, explicando
detalhadamente os objetivos, as caracteristicas e o comprometimento ético da pesquisa®. E,
ao final do formuldrio, o/a ex-aluno/a poderia anotar seu nome e contato (telefone, WhatsApp,
rede social ou e-mail) para que eu pudesse retornar e agendar a entrevista.

Até o més de dezembro de 2021, recebi no formulario 95 nomes de interessados/as em
participar do estudo. Além disso, pesquisei nas redes sociais e encontrei o Grupo de Ex-
Alunos Waldorf (GEA) no Facebook. Por ser um grupo privado, enviei uma mensagem para
uma das pessoas que administram o grupo e, por duas vezes, a responsavel postou, a meu
pedido, o meu convite no GEA, que na época tinha 791 membros. Enviei o convite por duas
vezes porque minha proposta inicial era entrevistar somente egressos/as que fizeram toda a
Educacao Basica numa das escolas Waldorf do Brasil. Porém recebi o contato de pessoas que
queriam participar da pesquisa e que s tinham estudado uma parte da Educagdo Basica em
escolas Waldorf, mas diziam que essa pedagogia fazia muito sentido para elas, para as suas
vidas. Entdo, repensei junto com minha orientadora sobre o publico da pesquisa e decidi
alterar o convite para contemplar também aqueles que tiveram apenas uma parte de sua
formacao da Educacdo Basica numa escola Waldorf. Todavia, ¢ importante registrar que a
maioria dos/as participantes da pesquisa fez toda a educag@o basica numa escola Waldorf.

O terceiro passo foi comunicar com todos/as os/as 95 egressos/as que deixaram o
contato no formulario on-line. Desse montante, 22 egressos/as nao responderam e/ou nao
anotaram algum dado de forma correta e, por isso, ndo consegui estabelecer a comunicagao

para agendar e realizar a entrevista. Vale registrar que entrevistei também pessoas indicadas

* Tanto o e-mail enviado para as escolas como o convite elaborado para os/as egressos/as podem ser vistos nos
Anexos F e G desta tese.

¥ A pesquisa foi submetida a0 Comité de Etica e Pesquisa via Plataforma Brasil, tendo recebido o Certificado de
Apresentagdo de Apreciacio Etica (CAAE) de ntimero 48146621.3.0000.5149.



62

pelos/as proprios/as participantes entrevistados/as. Esse processo de convite e realizagcdo das
entrevistas durou 7 meses, de junho a dezembro de 2021.

O quarto passo foi preparar e realizar as entrevistas, isto é, produzir as tintas a serem
usadas nas telas-capitulos. A entrevista narrativa, relato Uinico e construido no momento, tem
particularidades que precisam ser consideradas no preparo para a sua aplicagdo. Jovchelovitch
e Bauer (2010) apresentam algumas fases para essa preparagdo, que vao desde o momento de
explicagdo da entrevista até o periodo ndo gravado, com a possibilidade de uma conversa mais
descontraida. Apropriei-me de algumas dessas fases. Contudo preocupei-me muito em estar
presente, em ampliar os sentidos € em realmente estar aberta as conversagdes que
estabelecemos. Como as entrevistas foram virtuais, busquei nao ter interferéncias externas
nesse momento. Tranquei-me no escritdrio para nao atender a possiveis demandas externas e
deixei disponivel na minha agenda o tempo de uma hora e meia para cada entrevistado/a. A
maioria das entrevistas durou em média 45 minutos, algumas poucas se aproximaram de uma
hora e meia de duragdo. No total, foram 77 horas de didlogo com os/as egressos/as em
entrevistas realizadas também em finais de semana e feriados, conforme a disponibilidade
dos/as mesmos/as.

Quase ndo tive problema de conexdo ou falha na comunicagdo on-line, mesmo
quando, em algumas situac¢des, a entrevista ocorreu num fuso horario diferente do brasileiro™
e/ou quando o/a entrevistado/a se encontrava em local de instabilidade da internet. Os
encontros com os/as egressos/as foram muito interessantes para mim. Posso dizer que me
emocionei com muitas falas, vi choros e chorei, vi sorrisos e sorri, senti junto e acompanhei
muitos sentimentos que me tocaram. Varias historias me atravessaram, me deixaram diferente
a cada novo encontro. Nesse sentido, o meio virtual me surpreendeu positivamente para a
realizacdo desta investigacdo, ja que, por um lado, pude ampliar o leque de pessoas e
localidades na pesquisa e, por outro, possibilitou que tanto a pesquisadora como os/as
pesquisados/as falassem livremente de suas sensagdes € expressassem sem receios suas
emocoes.

Entrevistei somente os/as egressos/as que preencheram o TCLE previamente. As
entrevistas foram realizadas na plataforma virtual Google Meet’', com ex-alunos/as Waldorf

de varias partes do Brasil, provenientes de escolas de cinco estados: Sdo Paulo, Rio de

>0 Oito egressos/as estavam no exterior: Portugal (3), Alemanha (2), Suécia, Suica e Australia.
> Google Meet ¢ uma plataforma virtual de comunicagio, gratuita e sem limite de tempo para 2 participantes.
Utilizei um tnico /ink para acesso a essa plataforma em todo o periodo das entrevistas.
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Janeiro, Minas Gerais, Santa Catarina e Parana. As entrevistas foram gravadas® com o
consentimento do/a autor/a e transcritas literalmente para a analise.

Para as transcricdbes dos 4udios, fiz o curso chamado ‘“Transcri¢des
(Semi)Automatizadas de Videos e Entrevistas”, oferecido gratuitamente pelo Instituto
Brasileiro de Pesquisa e Andlise de Dados (IBPAD)”. No curso, foi explicada e
disponibilizada uma ferramenta para transcrigdes das entrevistas. No entanto, foi necessario
ouvir todos os audios e conferir a transcricdo, pois nem todos os termos sdo identificados
automaticamente pelo sistema. Ainda assim, tanto o curso como a ferramenta disponibilizada
foram de grande importancia na execucao da pesquisa, ja que realizei e transcrevi um nimero
grande de entrevistas.

As narrativas-tintas ja se encontram, entdo, nesse momento, no Atelié de arte
experimental de pesquisa. Na bancada/mesa, temos uma variedade de falas e tons em diversas
composicdes contingentes. Foram necessarios tempo e disposi¢do para produzir as cores
utilizadas em cada uma das aquarelas feitas nesse ateli€. Para melhor apresentar as
tonalidades usadas para escrever-pintar a tese-pintura mapeei inicialmente, nos relatos, a
“posi¢ao” dos sujeitos entrevistados. Como explica Foucault (2008a, p. 58), “as posicdes de
sujeito se definem igualmente pela situacdo que lhe € possivel ocupar em relagdo aos diversos
dominios ou grupos de objetos”. Nesse sentido, cada egresso/a ocupa certo “dominio” na
sociedade, uma posi¢cdo social que se relaciona com as praticas discursivas vigentes. Para
tanto, selecionei alguns aspectos que caracterizam os/as participantes, tais como sexo, idade,
escolaridade, area de atuagdo, local e tempo de permanéncia nas escolas Waldorf, ciente de
que esses elementos, do “perfil” dos/as ex-alunos/as Waldorf, ndo t€ém a intencdo de
classificar e enquadrar essas pessoas, mas de mapear o local onde elas se inserem e de onde
falam.

I, 2, 3.. 102 narrativas-tintas! Comemorei com alegria essa quantidade de
participantes, por estarmos num contexto pandémico de muitas instabilidades. Foram

entrevistados/as ao todo 102 ex-estudantes das escolas Waldorf do Brasil**. Desses/as, 63%

> Durante a entrevista, fiz a gravagdo de 4udio pelo celular por meio do programa Gravador de Voz e também
captura da tela do computador pelo programa OBS Studio. Audios e videos foram salvos num HD externo
exclusivo para a pesquisa, e serdo deletados posteriormente, conforme previsto no projeto apresentado ao Comité
de Etica e Pesquisa.

>3 Enderego eletrénico para o curso de transcri¢des: https://ensino.ibpad.com.br/course/transcricao-de-videos-e-
entrevistas. Acesso em: 26 dez. 2021.

>* O volume me surpreendeu pelo fato da pesquisa de campo ter sido feita em tempos de pandemia e de
distanciamento social. Nesse contexto ainda ndo tinhamos vacinas contra a covid-19, e no Brasil alcangamos um


https://ensino.ibpad.com.br/course/transcricao-de-videos-e-entrevistas
https://ensino.ibpad.com.br/course/transcricao-de-videos-e-entrevistas
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eram mulheres e 37% homens. De modo geral, 52% das pessoas entrevistadas t€m entre 18 e
25 anos, ou seja, estdo num processo de formacgao profissional e inicio de carreira, e as demais
48%, que tém entre 26 ¢ 70 anos, em principio ja consolidaram a escolha e o trabalho
profissional. Essa condi¢do ndo ¢ linear, até porque o ciclo de desenvolvimento profissional ¢
dinamico, compreendendo avangos, retrocessos, paradas ¢ mudancas de dire¢ao a qualquer
momento’’.

Antes de informar sobre o tempo de permanéncia dos ex-alunos/as nas escolas
Waldorf e em quais segmentos da Educacdo Basica eles/as estiveram nessas escolas, ¢
necessario explicar uma peculiaridade sobre a distribui¢do das séries/anos nas escolas
Waldorf. A Educacdo Infantil (Maternal, 1° e 2° periodo) ¢ denominada de “Jardim de
Infancia”. O Ensino Fundamental composto por 8 anos, ¢ chamado de “Grau”. O Ensino
Médio ¢é oferecido em 4 anos, do 9° ao 12° ano, isso em termos de estrutura e formato das
aulas, pois 0 9° ano faz parte do Ensino Fundamental. Ao final da Educa¢do Bésica, os/as
estudantes passam por todos os anos/s€ries, como nas demais escolas, mas internamente ¢
nomeado e distribuido dessa maneira.

Da maioria dos/as participantes da pesquisa realizada para esta tese, 76,45%
frequentaram por mais de 10 anos uma das escolas Waldorf, sendo que 46,07% tiveram 15
anos de estudo na pedagogia Waldorf. Muitos ndo fizeram o Ensino Médio numa escola
Waldorf, porque em sua época ndo havia esse nivel de ensino na escola frequentada. Uns
entraram no meio do Ensino Fundamental, por procurarem um outro tipo de proposta
pedagogica para estudar. Outros sairam da escola Waldorf por motivos de mudanga de cidade.

As escolas Waldorf onde a maioria dos/as egressos/as estudou se localizam na cidade
de Sdo Paulo. Houve também estudantes de outras escolas do estado de Sdo Paulo, além de
ex-alunos/as de Florianopolis, Belo Horizonte, Curitiba ¢ Rio de Janeiro®. Quanto a
continuidade dos estudos, 88,2 % dos/as ex-alunos/as Waldorf ingressaram num Curso
Superior: 48,5%, ja concluiram a universidade e 39,7% ainda estdo cursando. Além desses/as,

8,9% estao fazendo cursinho para entrar numa universidade. Dos/as formados/as, 8,9% das

numero alto de mortes, o que causou muita instabilidade e inseguranga em varios niveis (emocional, laboral...).
A grande adesdo dos/as egressos/as ao meu convite ¢ a doagdo de seu tempo para as entrevistas me
surpreenderam e me encheram de gratiddo.

> O Anexo H mostra o detalhamento da faixa etaria e a escolaridade dos/as egressos/as participantes da
pesquisa.

°% O tempo de permanéncia e os niveis de ensino cursado na escola Waldorf pelos/as egressos/as podem ser
vistos no Anexo I. A relagdo das escolas Waldorf frequentadas pelos/as participantes da pesquisa estd no Anexo
J desta tese.
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pessoas tém mestrado e 3,92% também tém o doutorado’’. Somente 2,9%* decidiram ndo
seguir os estudos imediatamente, e estdo trabalhando ou viajando nesse momento em que a
pesquisa foi realizada.

A darea de estudo e a atuagdo profissional dos/as ex-alunos/as Waldorf sio bem
variadas. Tendo como referéncia a classificacdo das areas de conhecimento do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) (TABELA, [20227];
ARVORE, [20227]), pouco mais da metade dos/as egressos/as entrevistados/as totalizando
59, optou pela area de Humanas, sendo que 22 optaram por Ciéncias Sociais Aplicadas, 15
por Linguistica, Letras e Artes, e 22 optaram por outros cursos das Ciéncias Humanas. Os/As
demais optaram por Ciéncias da Saude (10), Ciéncias Exatas e da Terra (08), Ciéncias
Agrarias (04), Ciéncias Bioldgicas (03), Engenharias (03) e Outros (06) % Destaco que
somente 7 optaram especificamente pelo campo das Artes: 3 Artes Visuais, 2 Musica, 1 Artes
Cénicas/Teatro e 1 Cinema.

As informagdes sobre a escolha para as areas artisticas contrariam o senso comum
acerca dos/as egressos/as Waldorf. Ribeiro e Pereira (2007) constataram também em sua
pesquisa que somente 12% dos 108 participantes do estudo por eles realizado escolheram
carreiras artisticas™. Os autores, pais de uma aluna do Colégio Rudolf Steiner de Sdo Paulo,
decidiram pesquisar sobre o tema que eles chamam de_“mitos”. Esses “mitos”, segundo eles,
circulam dentro e fora da escola e dizem respeito a inser¢ao social dos ex-alunos/as Waldorf.
Frases do tipo “alunos Waldorf ndo tém capacidade de cursar uma faculdade”, “os alunos
Waldorf tém dificuldade de passar no Vestibular” ou “os alunos Waldorf s6 passam em
faculdades menos relevantes” nao se comprovam na realidade e por isso se constituem em
“mitos” (RIBEIRO; PEREIRA, 2007). Os autores verificaram que 100% dos/as que prestaram
vestibulares passaram, sendo 91% na primeira tentativa. Além disso, 68% entraram em
faculdades de primeira expressdo e 92% completaram com éxito o Ensino Superior. A atual

pesquisa, com mais de 15 anos de distancia daquela feita por Ribeiro e Pereira (2007), apesar

>7 Mestrado e/ou doutorado concluido ou em fase de conclusdo. Nio contabilizei as especializagdes, porém
varios/as relataram ter essa modalidade de estudo.

¥ Uma dessas pessoas fez a formacdo de quatro anos em Euritmia, que ndo ¢ considerado um curso de nivel
Superior no pais, apesar de ser um curso de em média 4 anos.

> Ver no Anexo K.

%" A pesquisa foi feita por meio de questionario com 108 ex-alunos/as, formados/as entre 1975 ¢ 2002 no
Colégio Rudolf Steiner, de Sao Paulo, e que fizeram o Ensino Médio na escola. A escolha desses anos foi porque
a primeira turma do Ensino Médio se formou em 1975. E, para ter um distanciamento da escola Waldorf e maior
tempo de insercdo social dos/as egressos, o ano de 2002 foi escolhido como limite.
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de nao ter a mesma dimensdo, objetivo e caracteristica, também constatou que a grande
maioria optou pelo Ensino Superior e passou nos exames necessarios para entrar nessas
instituicdes e nos cursos que desejavam, que sao muito variados.

De modo geral, os nimeros e os agrupamentos feitos das informacdes produzidas e
apresentadas até aqui visam dar um panorama das condi¢des de vida atual dos/as egressos/as
Waldorf. E para compreender o agir no mundo desses/as egressos/as, considero importante
situar como eles/as se inserem socialmente. Cada um/a confere um tom ao atelié, ampliando
as possibilidades de trabalho e utilizagdo na tese-pintura. Os/As 102 participantes sdo uma

amostra do universo de narrativas-tintas existentes no Brasil.

3.3 Montagem da paleta de cores do curriculo Waldorf

Paralelo as entrevistas, analisei o curriculo escrito para a pedagogia Waldorf, a partir
de livros e artigos relativos as orientacdes deixadas por Rudolf Steiner sobre o curriculo
Waldorf apresentados no capitulo Tela Terra. Como ja mencionado, o curriculo Waldorf tem
como referéncia a Antroposofia, criada por Rudolf Steiner. A no¢do de “desenvolvimento
humano ¢ social” de forma holistica, tal como a estamos concebendo nesta tese, advém do
conhecimento antroposoéfico. Por isso, essa proposta curricular € estruturada conforme as
necessidades e potencialidades de cada individuo, de acordo com a sua fase de
desenvolvimento. A pedagogia Waldorf afirma cumprir seu objetivo quando o/a estudante, ao
sair da escola, “mostra uma disposi¢ao para o equilibrio entre as esferas do pensamento, do
sentimento e da atuagdo. O modo pelo qual essas capacidades se relacionam e harmonizam
entre si definira se o ser humano sera capaz de seguir seu proprio caminho” (FEWB, 2018, p.
5). Dessa forma, o curriculo Waldorf foi construido com um fio condutor para esse fim. As
disciplinas e seus conteudos se relacionam entre si, em cada ano, procurando oferecer o que, a
crianga, ¢ necessario vivenciar e conhecer para ter um desenvolvimento saudavel e para atuar
no mundo de forma consciente (LANZ, 2016).

Como o curriculo das escolas Waldorf é diversificado e bem voltado as artes, eu o
considero no ateli€ de pesquisa como sendo uma paleta de cores. Assim, essa paleta do
curriculo Waldorf é formada por: cores claras, embebidas na concepcdo de desenvolvimento
humano e social da pedagogia Waldorf; cores médias, formadas pelas praticas e contetidos

curriculares necessarios para a formac¢ao humana desejada; e cores escuras, compostas pelo
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encontro humano docente/discente, e por esse motivo nao ¢ tao perceptivel aos olhos de forma
imediata. Como explica Bach Junior e Guerra (2018, p. 866), “a ideia do curriculo paira muito
mais na evolu¢do criadora desse encontro, cujo conteudo a ser vivenciado e aprendido pelos
alunos passa pelo crivo de coeréncia e congruéncia a ser conquistado e construido” pelo/a
docente em seu processo de autoeducacdo e presenca no encontro pedagdgico (BACH
JUNIOR; GUERRA, 2018).

Nas leituras sobre o tema, deparei-me com diversas nuances do curriculo Waldorf.
Busquei analisa-lo buscando saberes e procedimentos que poderiam produzir um tipo de
sujeito que guia sua vida com critérios proprios € que poderia se tornar uma pessoa sensivel
para agir no mundo. O proposito dessa andlise ¢ mapear o contetido do curriculo Waldorf e
relaciona-lo aos objetivos declarados, para, assim, compreender melhor as narrativas dos/as
egressos/as. A apresentacdo do atelié continuaré a seguir, com a exposi¢do do plano onde sera

feita a pintura-escrita.

3.4 Plano pds-critico como superficie da criacao escrita-artistica

O espago bidimensional ¢ formado por duas dimensdes (altura e largura), sendo o
plano a sua condi¢do. A pintura ¢ uma das artes bidimensionais por natureza, mesmo a tela
sendo tridimensional, pois € possivel medir seu comprimento, largura e altura (ou
profundidade). Ainda assim, a pintura ¢ bidimensional. Porém, nesta pesquisa-arte, a tela, ou
seja, o suporte da criagdo ¢ amplo, foi construido num paradigma pos-moderno que rompe
com determinadas estruturas e com isso possibilita criagdes outras.

Tempos atras, as técnicas de pintura foram evoluindo para que os aspectos
tridimensionais aparecessem na tela por meio de uma ilusdo de Otica, sombreamentos,
volumes, perspectivas. Do mesmo modo, as teorias criticas do curriculo fizeram esse
exercicio de extrapolar as dimensdes tradicionais, conferindo ao campo de estudo as
assimetrias € contrastes sociais necessarios para o sujeito-objeto avangar nao na tela, mas no
espago-tempo escolar (PARAISO, 2023). Com as perspectivas pos-criticas de curriculo,
distor¢des, fragmentacdes e contrapontos foram espécies de “técnicas” de pintura postas em
pratica, permitindo que a propria tela ampliasse ainda mais as suas dimensdes com as nogoes

de “poder-saber” e “subjetivacio” (PARAISO, 2023).
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Para a escrita-criacdo, o/a pesquisador/a e artista escolhe um estilo, uma perspectiva
para compor. Para o problema de pesquisa desta investigagdo, o plano de composi¢do pos-
critico me ofereceu um suporte que (des)estabilizou conceitos e termos caros ao estudo, por
proporcionar o contato com as tintas de forma peculiar. Por isso, ela combina muito com os

pincéis que escolhi, como veremos a seguir.

3.5 Entre pinceladas e borrdes testando um estilo de escrever-pintar

A continuidade da atividade no Atelié experimental da pesquisa acontece com a
utilizacao das ferramentas para trabalhar a matéria-prima selecionada. Na bancada, temos as
tintas advindas das narrativas dos/as egressos/as e da paleta de cores do curriculo Waldorf. O
plano pods-critico estd impregnado na tela ja posicionada no cavalete e agora seleciono os
pincéis inspirados nos estudos de Foucault e de Deleuze. A escolha do pincel reflete na
qualidade da pintura. Da mesma forma, a selecdo dos conceitos-ferramenta confere um
refinamento e aperfeigoamento na escrita.

Voce ja percebeu como as cores influenciam as nossas escolhas diarias? Seja na roupa
que vocé escolheu antes de sair de casa pela manha, seja na fruta que vocé compra na feira,
parte das nossas decisdes sao tomadas a partir das cores que enxergamos. Assim, existem
varias teorias que estudam e explicam a maneira como enxergamos as cores € como 1sso se
reflete no nosso comportamento: a Teoria das Cores®’. A Teoria das Cores trabalha
principalmente a relagdo entre cor e luz, ou seja, determina que a cor ¢ uma propriedade da
luz, e ndo dos proprios objetos. Entdo, as cores seriam sensagdes produzidas pelos nossos
olhos, e ndo algo que “existe” de maneira concreta.

Assim como vemos a cor, mas sabemos que ela ndo existe como a percebemos,
também Foucault nos apresentou varias nuances do processo de constituicdo dos sujeitos, que
ndo enxergamos a primeira vista. Por isso, priorizei nos estudos foucaultianos particularmente
a fase ética, que dialoga com a minha questdo de pesquisa, e selecionei os conceitos-

ferramentas “modos de subjetivacao”, “cuidado de si e dos outros” e “estética da existéncia”

o1 «“Teoria das Cores sdo os estudos e experimentos relacionados com a associagdo entre a luz e a natureza das
cores. Leonardo Da Vinci, Isaac Newton, Goethe e outros estudiosos inicialmente buscavam saber como
acontecia o processo de formacdo das cores. Com o passar do tempo a Teoria se tornou mais extensa ¢ hoje
compreende varios campos de observagao a respeito das cores. Os estudos incluem desde a compreensdo sobre o
que sdo as cores, como clas se formam, como acontece a interpretagdo da visdo e do cérebro até os usos na
pratica e as melhores formas de aplicacdo.” (TEORIA, c2011-2013, [n.p.])
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como instrumentos que irdo favorecer uma escrita-pintura “de fundo”, assim como a tinta que
cobre uma area maior da tela, utilizando os pincéis chatos, que dao suporte as demais
pinceladas. Esses conceitos estdo relacionados a um modo de subjetivagdo, a uma forma de
constitui¢do do sujeito na qual ele exerce uma pratica sobre si mesmo.

Dos conceitos-ferramentas deleuzianos, selecionei o “aprender no encontro com os
signos”, que serd usado como um pincel-leque que arrasta a tinta de uma forma sutil. Esse
conceito também arrasta e desloca a escrita com forca e leveza, sendo importante e necessario
para entender como os/as egressos/as aprendem o agir no mundo e a sensibilidade social.

Nao pode faltar na sele¢ao aqui apresentada o pincel sobre o curriculo, entendido aqui
como prdatica subjetivadora (CORAZZA, 2001). Ele foi usado para delinear e trabalhar a
escrita-pintura, “deixando rastros de tinta da mesma espessura” (PINCEIS, 2017, [n. p.]). O
curriculo Waldorf almeja um tipo especifico de sujeito. Entender como se exerce essa pratica
subjetivadora e como ela governa os/as estudantes ¢ algo importante para a compreensao dos
modos de subjetivacao dos/as egressos/as Waldorf.

Todos esses conceitos sdo trabalhados no capitulo tedrico desta tese-pintura. No que
se segue, continuando a apresentacdao do ateli€, mostro as técnicas utilizadas para realizar a

escrita-pintura.

3.6 Técnicas de aplicacdo e plano de composicao: experimentando uma escrita-pintura

A escrita-pintura ¢ uma experimentag¢do, por isso, no processo de trabalho com as
narrativas-tintas, conduzo as pinceladas conforme o que se apresenta em cada capitulo-
aquarela. Os procedimentos que utilizei no ateli€ de pesquisa foram inspirados nas estratégias
analiticas das pesquisas pos-criticas apresentadas por Paraiso (2014). A autora orienta os/as
pesquisadores/as a deixarem-se “guiar pelas novas maneiras de compreender, ver, dizer, sentir
e ouvir, criadas e instauradas pelas aprendizagens que tivemos das diferentes correntes das
teorias pos-criticas. Com tais aprendizagens ficamos armados/as, emocionados/as,
encorajados/as” (PARAISO, 2014, p. 34).

Essa coragem indispensavel diz respeito a inventar novos modos de fazer pesquisa e
ampliar os sentidos e os significados para além do que estd posto. Por isso, criei o Atelié de
arte experimental de pesquisa como metodologia desta investigacdo, que utiliza os

procedimentos de composi¢do e decomposi¢do para montar, desmontar, conectar conceitos,
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ferramentas teoricas, material empirico, o mote da pesquisa (pintura) e a vida que nos rodeia.
O exercicio de compor e recompor decorre de erros e acertos, tendo como norte a
pergunta/inquietacdo inicial que motivou a pesquisa. Por isso, fiz varios movimentos na
intengdo de “compor uma outra imagem do pensamento para nossa investigacdo [e de]
encontrar uma outra linguagem para dizer dos curriculos e [...] inspirar em nds mesmas um
outro pensamento sobre a educagio” (PARAISO, 2014, p. 39, grifo da autora). Assim, detalho
a seguir os procedimentos desta pesquisa® como técnicas de aplicacio das tintas nessa

escrita-pintura:

3.6.1 Leitura dos textos, dos olhos, da vida

O processo de leitura ¢ algo muito importante “para sabermos o que ja foi produzido
sobre nosso objeto, para juntarmos e nos separarmos de ideias, perspectivas, temas,
significados” (PARAISO, 2014, p. 37). Ler o objeto de estudo e as teorias dessa maneira foi o
meu primeiro passo. Mas a caminhada seguinte se fez na leitura atenta dos olhos, expressao e
siléncio dos/as entrevistados/as, da vida que eles/as relataram e da vida que estou vivendo
neste tempo de escrita. Tocou-me muito escrever em tempos de pandemia, analisar uma
educacdao que se propoe para a liberdade com escolas fechadas, estudantes isolados/as e o
contato-tato virtual.

Lendo o contexto com base nos estudos de Michel Foucault, foi impactante ver os
regimes de verdade que se constituiram em discursos contra a Ciéncia e a favor do Mercado.
Fiquei/ficamos a espera de que as vacinas chegassem logo, para retomarmos os afetos e as
aprendizagens com o corpo ao vivo. Li/senti também varias aquarelas das escolas Waldorf em
livros e as pintadas pela minha filha, para me sentir tocada por essa arte que proponho
escrever-pintar. Tudo isso, li e considerei nas andlises. Inclusive, tive de ouvir, mais de uma
vez, varios audios das entrevistas e reler as transcrigdes, para entender € me apropriar melhor
delas para analisa-las. Assim como a acao de pintar ¢ feita a partir de uma “leitura de mundo”,

a escrita desta tese também iniciou lendo um mundo em obras e em muitas obras.

62 Ressalto que nenhuma frase desta tese foi produzida por um modelo generativo de linguagem / Inteligéncia
Artificial.
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3.6.2 Interrogar, exclamar e afirmar

Diante das narrativas-tintas produzidas no ateli€, interroguei as nuances encontradas,
as cores iluminadas e as mais sombrias que se apresentavam. E, assim como Paraiso (2014, p.
39), indaguei-me “que modos de subjetivagdo estdo em funcionamento nesse discurso?” e
acrescentel: que temas os/as egressos/as gritam ou calam? O que o curriculo Waldorf exibe e
oculta? Ao interrogar meu material, percebi uma variedade de cores e intensidades. Por isso,
escolhi analisar inicialmente aquilo que era mais recorrente nas narrativas-tintas, as cores
mais intensas nas falas dos/as egressos/as entrevistados/as.

Depois, analisei as tonalidades Unicas, minoritarias e, as vezes, mais apagadas,
considerando o todo, mas igualmente relevantes numa pesquisa pos-critica. Outras nuances €
subtons criados serdo utilizados em artigos e desdobramentos da tese, pois, apesar da
importancia, ndo se aplicam diretamente a minha problematica. Também exclamei quando
alguns trechos da escrita-pintura eram potentes para responder minha pergunta de partida e
quando os pigmentos das narrativas-tintas ilustravam um conceito de Foucault ou
apresentavam o funcionamento de algo importante para a tese-pintura. Por isso, mostro varios
trechos das entrevistas que foram analisados, para trazer as cores das palavras dos/as
egressos/as.

O ato verbal de afirmar, forma discursiva de declaracdo que na lingua portuguesa ¢
representada pelo ponto final, ¢ necessario na escrita de uma tese. Por isso a considero como
um dos procedimentos. Ela mostra o final provisorio de um processo delimitado no tempo, o
doutorado. O que nao significa término ou certeza de ter concluido a pesquisa de um tema,
mas sinaliza mudanca: mudanca no tempo, pois a pesquisa se desdobrara em outras escritas; e
mudanga de espaco, pois pode ser pesquisada em outras perspectivas, instituigdes e com

outros/as pesquisadores/as.

3.6.3 Leveza e movimento

Leveza e movimento podem ser observados em muitas pinturas. Em cada capitulo,
convidei o/a leitor/a a fazer algo para abrir-se aos afetos e mover a leitura por meio de certos
signos da arte, seja lendo uma poesia, escutando uma musica, assistindo um video, seja

atentando-se a respiracdo, acionando a memoria... Esses elementos tém como objetivo dar
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leveza e dinamismo a leitura. Ao trazer elementos da arte espero produzir inspiragdo para
“abrir os corpos” (GIL, 2004) dos/as leitores/as. Pretendo, com isso, promover outras formas
de ler/sentir uma tese. A escolha das epigrafes acompanha essa inten¢do de fazer uma

composi¢do com outros/as autores/as, acrescentar e multiplicar os sentidos da escrita-pintura.

3.6.4 Descrigao e discricao

A tematica da pedagogia Waldorf ndo ¢ muito conhecida no meio académico, como
apontam varios estudos (LEMONIJE, 2016; SANTOS; GOMES, 2021; OLIVEIRA;
MARTINS, 2021). Nas licenciaturas e nos cursos de formacao de pedagogos/as, esse assunto
nao ¢ abordado. Quando o fazem, ¢ parte de iniciativas isoladas de determinadas/os
professores/as. Por isso, foi necessario o procedimento de descrever essa proposta e detalhar o
curriculo da pedagogia Waldorf, que, além de desconhecido, segue uma logica diferente dos
curriculos ja conhecidos. Imagino que varios/as leitores/as irdo conhecer essa pedagogia pelas
obras académicas, incluindo esta. Dai a necessidade de apresentar a pedagogia Waldorf com
mais detalhes.

Outro aspecto que considerei pertinente na metodologia foi a discri¢do. Apesar das
escolas Waldorf estarem crescendo muito no Brasil (AMARAL; AMARAL, 2021), essas
ainda s3o poucas se comparadas ao universo das institui¢des educativas no pais. Com isso,
muitos se conhecem, ndo sendo, portanto, dificil saber em que escola aconteceu isso ou
aquilo. Para evitar a exposi¢do de alguém ou de alguma escola, fiquei atenta em ser discreta
na escrita e evitar os reconhecimentos.

Neste sentido, para ndo identificar os/as egressos/as, fiz uma lista com os seus nomes,
dispostos de forma aleatéria, e referenciei cada um/a com um nimero de 1 a 102. Assim,
posso identifica-los/as na pesquisa sem mostrar seus respectivos nomes. Tentei utilizar nome
de cores ou algo similar que tivesse relacdo com a pesquisa, mas devido a quantidade de
entrevistados/as, preferi manter os numeros para o texto ficar mais claro e objetivo. Por isso,
quando estiver escrito Egressa 5, significa a fala da egressa numero 5 conforme a referida
lista. Nos capitulos Tela Vento e Tela Agua, coloquei nos relatos a ocupagdo/profissio dos/as
egressos/as, para auxiliar nas andlises tanto em relagdo ao que dizem saber-fazer quanto em
relagdo a sensibilidade social que dizem ter, considerando suas escolhas profissionais € modos

de vida.
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3.6.5 Textualidade e textura

Entende-se como textualidade “o que faz de uma sequéncia linguistica um texto e ndo
uma sequéncia ou um amontoado aleatorio de frases ou palavras. A sequéncia ¢ percebida
como texto quando aquele que a recebe € capaz de percebé-la como uma unidade significativa
global” (KOCH; TRAVAGLIA, 2009, p. 26). Nesse sentido, a textualidade funciona como
um fio condutor do texto, dando sentido as palavras. Atentei-me a isso, principalmente por
estar fazendo uma composi¢do de trechos narrativos, mote da pintura e teoria pos-critica. O
que me ajudou muito nesse processo foi a realizacdo de registros constantes.

Tenho um caderno, caderno de artista-pesquisadora, para anotar todos os
aprendizados das aulas das disciplinas do doutorado, da orientacdo, das palestras, dos cursos,
das observagdes do GECC. Ali também anoto o que eu aprendi como mae na escola Waldorf
e o0 que percebo que estd acontecendo na area da educacdo atualmente. Nele registro ainda
tudo aquilo que me entristece e que também me alegra ao fazer esta pesquisa. Considero que
esse caderno foi fundamental para o processo de pintura desta tese.

Outro procedimento que usei na escrita-pintura diz respeito a “textura”, entendida, nas
Artes Plésticas, como elemento visual que caracteriza a qualidade de uma superficie, podendo
ser reconhecida por meio da visdo, do tato ou da combinagdao de ambos (DONDIS, 1991, p.
70). A textura natural encontra-se na natureza: folhas, areia, madeira, entre outros. A artificial
vemos nas texturas feitas por maos humanas: grafiato na parede, cestas... A fextura foi
colocada na tese como encartes. Desse modo, no inicio de cada capitulo analitico tem-se uma
pintura em aquarela® que comunica por imagens e cores o texto que est por vir. Nela hd uma
tentativa de unidade do tema do capitulo. Antes dos demais capitulos, também ha uma
imagem para ilustrar e/ou agugar a curiosidade sobre o tema em questdo. Com isso, proponho
intercalar pintura e escrita, sensacdes e pensamentos em cada capitulo. Ao final da escrita-
pintura da tese, mais precisamente no momento da avaliagdo da banca, pretendo fazer,
literalmente, uma exposi¢do. Nela havera nao s6 as letras projetadas pelo computador, mas
também as telas em aquarela que foram digitalizadas nas paginas da tese-pintura como forma
de trazer um outro tipo de beleza para o meio académico, que ¢ bem caracteristico da

pedagogia Waldorf, meu objeto de estudo.

% As pinturas em aquarela que utilizei nos capitulos analiticos foram feitas pela minha filha Catarina quando ela
tinha 5 anos, ainda freqiientando o Jardim de Infancia Waldorf. As demais imagens utilizadas nos outros
capitulos foram elaboradas por Glaucia Carneiro, pesquisadora integrante do nosso grupo de pesquisa, GECC.
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3.6.6 Pintar em bando

Para finalizar, tem-se uma técnica tipica do GECC, do qual fago parte, que consiste na
correcdo coletiva dos textos, com apontamentos e sugestdes de todos/as do grupo. Em cada
encontro de orientacao, além da orientadora, todos/as participam, leem e analisam o trabalho
de cada um/a. Com isso, entendo que a pintura-escrita ¢ feita também em “bando”, visto que
olhares, maos e perspectivas variadas estdo presentes na pesquisa.

Apos a apresentagdo do Ateli€é de arte experimental de pesquisa, registro que, na
perspectiva trabalhada na investigacdo, o/a pesquisador/a tem uma importante interferéncia na
producao das informagdes da pesquisa, pois trabalha com o entendimento de que “¢ o olhar
que botamos sobre as coisas que, de certa maneira, as constitui” (VEIGA-NETO, 2002, p.
30). Nesse sentido, somos parte daquilo que analisamos, e as formas de pincelar ou a minha
intervencdo no processo de criagdo da pintura-tese foram consideradas e irdo compor a obra,
bem como o “motivo que me comoveu”, como dito na epigrafe deste capitulo.

Por isso, de posse do avental e com os pincéis a postos, comeco a trabalhar com as
tintas cocriadas nesse ateli€ de pesquisa. Pretendo, ao pintar/escrever, considerar cada
narrativa, cada olhar dos/as participantes/as do estudo, buscando nas entrevistas com os/as
egressos/as de escolas Waldorf, as regularidades, as rupturas, os siléncios e as pausas,
procurando fazer aparecer as nuances, os enfoques distintos, sem generalizar, para, ao fazer
assim, deixar os diferentes modos de ser, aparecer. Com o calor de um encontro/abrago,
mesmo a distancia, procurei me conectar aos/as entrevistados/as e suas narrativas cheias de
vida. Com alegria analisei/pincelei as narrativas produzidas durante as entrevistas.

Apresento a seguir as pinceladas teodricas que evidenciam os principais conceitos-
ferramentas com os quais trabalho na tese. Logo apos, mostro as andlises das narrativas

divididas em capitulos-telas.
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4 PINCELADAS TEORICAS: CUIDAR DE SI PARA CUIDAR DOS OUTROS

Eu invento tudo na minha pintura. E o que eu vi ou
senti, eu estilizo. (Tarsila do Amaral)

Inventar, estilizar e criar sdo agdes que se relacionam muito com o referencial tedrico
desta tese-pintura que tem em sua tela a composi¢ao pos-critica do campo do curriculo. Essas
pesquisas no Brasil tém mostrado a importancia de atribuir novos significados ao que ¢
considerado j& feito as culturas, aos processos € ao mundo, inventando novos modos de
pesquisar e de analisar a educagdo, de modo geral, e o curriculo, de modo especifico
(PARAISO, 2005). Isso porque considera que os sentidos e, portanto, os conceitos ndo sao
fixos, mas fixados numa determinada localizacdo histérica. Devido a essa contingéncia,
“estdo sempre abertos a novos acréscimos e a criagdo” (PARAISO, 2005, p. 80). Dai a
importancia dessas pesquisas operarem para multiplicar os sentidos e ampliar os
conhecimentos mobilizados no campo educacional (PARAISO, 2005).

Do mesmo modo em que numa aquarela a escolha dos pincéis colabora com o que se
quer expressar na tela, como pesquisadora em devir-artista, deixei-me atravessar por varios
tons e cores, buscando para o manuseio das tintas os pincéis € o modo de pincelar, de forma a
auxiliar-me na escrita da tese. Essa postura me fez buscar entender conceitos como “curriculo
como pratica subjetivadora”, “modos de subjetivacdo”, “cuidado de si e dos outros”, “estética
da existéncia”, “aprender no encontro com os signos” e “sensibilidade social”. Esses
conceitos sdo ferramentas de grande importancia para auxiliar-me a pincelar, emoldurar e
desemoldurar a escrita-pintura desta tese. Isso porque interessa-me nesta pesquisa-pintura
compreender como o sujeito se produz por sua a¢do. Interessa-me averiguar, portanto, como
os/as egressos/as das escolas Waldorf dizem trabalhar a si mesmos/as para constituir suas
subjetividades e o seu agir no mundo. Mostro/pincelo a seguir cada um dos conceitos-
ferramentas que selecionei para conduzir a investigacdo € o seu uso neste atelié de arte

experimental de pesquisa.

4.1  Curriculo como pratica subjetivadora

O conceito de “curriculo” na perspectiva pos-critica € amplo e variado, como mapeou

Paraiso (2005), e, por isso, ¢ importante situar como o compreendo nesta tese-pintura. O



77

significado etimologico da palavra “curriculo” tem relagdo com “percurso, caminho” para
chegar a algum lugar (GOODSON, 1995). Quando na escola o curriculo norteia as praticas
pedagobgicas, ele também quer alcangar algo. Nesse caso, deseja produzir um tipo de sujeito.
Assim, esta tese explora o curriculo Waldorf como uma prdtica subjetivadora inspirando-me
nos estudos de Corazza que diz que “todo curriculo tem vontade de sujeito” (CORAZZA,
2001, p. 15).

Para Corazza (2001), com base nos estudos de Foucault, o curriculo com suas praticas
discursivas e ndo-discursivas articula em varios momentos, modos de ser sujeito, governando
as condutas dos/as estudantes, porque ele sempre quer “modificar alguma coisa em alguém”
(CORAZZA, 2001). Com isso, o curriculo como prdtica mobiliza conceitos e estratégias para
construir a subjetividade de criangas e jovens na escola. Opero com o conceito de “curriculo
como pratica subjetivadora”, nesta tese, para compreender como o curriculo Waldorf, na
perspectiva dos/as egressos/as, produziu sujeitos de determinado tipo € como se dd o agir no
mundo dos/as mesmos/as, articulando-o com os demais conceitos-ferramentas que mostro
neste capitulo.

O curriculo escrito, destinado as escolas Waldorf, segue as orientacdes de Rudolf
Steiner na ocasido da implantagdo da primeira escola Waldorf e de outros/as autores/as que
contribuiram para esse registro e/ou que trabalharam para a sua atualizagao, conforme explico
no capitulo Tela Terra. A Antroposofia, criada por Steiner, tem uma concepcdo de “ser
humano” e de seu “desenvolvimento pessoal e social” bem sistematizada, sendo esse o
arcabougo tedrico-pratico que fundamenta o curriculo das escolas Waldorf. Para Steiner
(2019, p. 139), a Antroposofia nao ¢ “uma cosmovisao teorica restrita apenas ao mundo das
ideias, e sim um sistema de vida, exigindo o empenho do ser humano inteiro”. Por isso, para
Steiner (2019), a presenca dessa cosmovisao nas escolas Waldorf deveria estar na habilidade
do/a docente de saber “manusear uma arte pedagogica-didatica, e ¢ essa arte pedagdgica-
didatica que importa”, como afirma Steiner (2019, p. 139, grifo nosso).

Nesse entendimento, a Antroposofia deve estar viva nos/as docentes quando
conduzem suas praticas pedagogicas como uma forma artistica de educar. Ndo se trata,
portanto, de um contetido de ensino para os/as alunos/as na escola. Essa “arte de educar” seria
um modo distinto de ensinar, permeado de vida ao reconhecer a espiritualidade em toda
existéncia, como afirma Steiner (2019). Espiritualidade aqui, ndo no sentido foucaultiano de

exercicios e praticas para o sujeito alcangar a verdade, como Foucault (2006) analisou na



78

Antiguidade classica, mas no sentido da experiéncia humana ter relagdo com o mundo
espiritual numa abordagem metafisica.

Steiner (2015) entende que a espiritualidade ¢ importante para vivificar a area da
Educacao. Ele aprecia os avangos da Ciéncia para a evolugdo da humanidade e o que ela pode
oferecer para o mundo, mas pondera que “ninguém consegue, com 0s sentimentos € as
sensagdes que emanam dessa ciéncia, vivificar a si proprio a ponto de tornar-se um artistico
educador do ser humano em desenvolvimento” (STEINER, 2015, p. 15). Para ensinar, em sua
concepe¢do, deve-se levar em conta a “dimensdo espiritual”. Afinal, para o Steiner (2015), a
Ciéncia atual considera o coragdo como uma bomba e o corpo humano uma engrenagem.
Assim, por exemplo, ela trata as sensagdes e afetos como elementos “mortos”, o que dificulta
“desenvolver uma arte educacional viva” (STEINER, 2015, p. 15). Por isso, ¢ necessario no
ensino haver “a convic¢do de que o espirito vive em toda existéncia natural, e que se pode
reconhecé-lo” (STEINER, 2015, p. 15).

A Antroposofia, como Ciéncia Espiritual, propde um outro olhar € uma outra vivéncia
para a educacao. Como disse Steiner (2015, p. 19) na festa de inauguragcao da primeira escola
Waldorf Livre: “aspiramos a que os dados obtidos por n6és mediante a Ciéncia Espiritual se
tornem acdo educacional viva. Aspiramos possuir em nossa metodologia e didatica, as
possiveis emanacdes da Ciéncia Espiritual viva, aplicadas como tratamento animico do
homem”. Na mesma ocasido, Steiner afirma que o objetivo da escola ndo ¢ transmitir a
cosmovisdo antroposofica. Ele diz: “ndo fundaremos uma escola ideologica. Uma escola
artistico-educativa ¢ o que estaremos esfor¢cando-nos por fundar com a Escola Waldorf”
(STEINER, 2015, p. 15, grifo nosso). Tem-se assim uma tentativa de criar uma pedagogia
artistica como uma arte pedagdgica ensinada de forma viva na escola Waldorf.

A producdo conceitual de Steiner estd documentada em muitos de seus livros e de
outros/as autores/as também, que continuam produzindo conhecimento ligado a Antroposofia.
O que tende a dar forga a producdo de verdade nas escolas Waldorf, fortalecendo o regime de
verdade antroposofico. Mesmo convicto da poténcia da Antroposofia como base na formagao
escolar das criancas e jovens, Steiner evidencia o papel da arte, havendo, nesse gesto, um
esfor¢o em unir Arte e Ciéncia, corpo e espirito. Isso mostra a inten¢do da pedagogia Waldorf
em trabalhar com contetidos “vivos”, vivificando a educacdo por meio da Arte, sendo essa
central em seus processos educativos, superando inclusive a possibilidade do ensino da

Antroposofia na escola. Esse proposito influencia a forma de ensinar, de conceber o ensino e
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de compreender o mundo. Por isso, o curriculo Waldorf é uma prdtica que inicialmente
subjetiva os/as docentes/as para depois subjetivar os/as estudantes e quica também as familias
para auxilid-lo nesse processo de produgdo de sujeitos. Logo, a docéncia tem grande
relevancia nesta pedagogia, pois funciona a partir da vivacidade do/a professor/a que, para
praticar essa arte de educar, deve estar impregnada do regime de verdade antroposofico.
Como o curriculo Waldorf ¢ entendido aqui como uma pratica subjetivadora, ele poe em

funcionamento um “modo de subjetivacdo”. E esse conceito-ferramenta que explico a seguir.

4.2 Modos de subjetivacao

Os modos de subjetivacdo sao aqueles procedimentos pelos quais, “em nossa cultura,
os seres humanos tornam-se sujeitos” (FOUCAULT, 1995, p. 231). Em seus estudos,
Foucault mostra a importancia de entender o processo de objetivacdo do individuo tanto no
campo dos saberes como no campo das praticas de poder que o dividem e o classificam
considerando-o um objeto a ser analisado. Mas ele considera de grande importancia também
entender o processo de subjetivagdo, que ¢ quando o proprio individuo se constitui como
sujeito a partir de um trabalho sobre si mesmo (FOUCAULT, 2006, p. 56).

Quando o sujeito ¢ tido como objeto de conhecimento, hd discursos que concorrem
entre si para distingui-lo, nomeé-lo e produzirem a sua realidade. Os discursos como “um
conjunto de regras anonimas, historicas, sempre determinadas no tempo € no espago, que
definiram, em uma dada época e para uma determinada area social, econdmica, geografica ou
linguistica, as condi¢des de exercicio da fun¢do enunciativa” (FOUCAULT, 1996, p. 136),
produzem o sujeito em meio a um emaranhado de poderes e saberes. Assim, o sujeito
produzido tem relagdo com a veridicgao criada sobre ele pelos discursos em competi¢ao.

O espago escolar ¢ certamente um local onde criancas e jovens sdo nomeados/as,
classificados/as e conduzidos/as em prol de uma formagao para um futuro distante ou para um
presente muitas vezes orientado pela visdo adultocéntrica de infancia (SANTIAGO; FARIA,
2015). A escola, para Foucault (1977), funciona como uma “maquina de ensinar, mas também
de vigiar, de hierarquizar, de recompensar” (FOUCAULT, 1977, p. 134), monitorando os
corpos de diversas formas e para diferentes fins, legitimada num certo saber, que reconhece o

seu valor na sociedade. Nenhuma instituicdo escolar, incluindo aquelas tidas como “nao



80

L 64
convencionais”

, como a escola Waldorf aqui investigada, escapa dessa fun¢ao “disciplinar”
nem dos discursos vigentes. A disciplina € aqui entendida como uma técnica de poder, “uma
técnica que €, pois, disciplinar; é centrada no corpo, produz efeitos individualizantes,
manipula o corpo como foco de forgas que € preciso tornar Uteis e doceis a0 mesmo tempo”
(FOUCAULT, 1999, p. 297).

Ao “estruturar o campo de acdo eventual dos outros” (FOUCAULT, 1995, p. 221),
exerce-se o0 governo dos outros como sendo uma forma de dirigir a conduta das pessoas. Essa
noc¢do de “governo” ¢ um refinamento da no¢ao de “poder” feita por Foucault, ao se referir “a
producao da verdade e das assimetrias sociais, das quais as ‘relagdes de poder’ sao um corte”
(STIVAL, 2016, p. 108). Esse ¢ um modo de subjetivagdo onde o sujeito € objeto do governo
dos outros. Entretanto hd outro modo de ser sujeito, no qual se exerce o governo de si, ou seja,
quando o individuo “conduz a sua propria conduta” (FOUCAULT, 2001, p. 33) por meio de
praticas de si. E importante registrar que nesta tese entendo prdticas de si, técnicas de si e
tecnologias de si no mesmo sentido. Mesmo com as inimeras tentativas de diferentes
autores/as de diferenciar esses termos e conceitos na obra de Foucault, me apoio em
Gongalves (2008) para usa-los no mesmo sentido. Gongalves (2008) argumenta que: praticas
de si, técnicas de si e tecnologias de si “sdo todas expressoes utilizadas por Foucault para se
referir a estes processos de conhecimento ¢ dominio de si por si, ou a relacdo consigo”.
(GONCALVES, 2008, p. 206). Na condugdao de condutas, ambas as formas de governo,
governo dos outros e governo de si, se vinculam a certa verdade, se relacionam mutuamente e
acionam cada qual uma engrenagem: prdaticas de dominagdo e praticas de si reciprocamente.
Tanto aquela pratica externa ao sujeito quanto aquela que parte das agdes do sujeito sobre si,
estabelecem seu modo de ser e atuar no mundo. E nessa tensio que o sujeito é formado,
produzido, constituido.

Entender esses processos € crucial para compreender como o/a egresso/a de escolas
Waldorf constitui a sua subjetividade a partir do governo de si, mesmo com as prdticas de
sujei¢do exercidas pela pedagogia Waldorf, pela familia ou pela midia, entre outros artefatos,

instituigdes e espagos. Essas praticas tém seu proprio regime de verdade, que funciona por

% De acordo com Antunes, Santos e Verissimo (2017, p. 1, grifo do autor) “A escola convencional constitui-se
historicamente como uma instituicdo normatizadora ¢ colonizadora, mas enfrenta movimentos de resisténcia que
ocorreram fundamentalmente a partir de trés ondas de contraposi¢do. Iniciando no final do século XIX e inicio
do século XX pela escola nova, seguido nas décadas de 1960 ¢ 1970 pelo movimento das escolas alternativas e
chegando a [sic] contemporaneidade com o movimento das escolas inovadoras”. Nesta pesquisa considero a
pedagogia Waldorf uma escola ndo convencional, por fazer parte desse movimento de questionamento e
mudanga da forma convencional de ensinar.
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meio de discursos conferidos por “instancias que permitem distinguir os enunciados
verdadeiros ou falsos, a maneira como se sancionam uns € outros; as técnicas ¢ O0S
procedimentos que sdo valorizados para obter a verdade; o status dos que tém a tarefa de dizer
o que funciona como verdade” (FOUCAULT, 2011, p. 116). Para Foucault ndo hd uma
verdade unica e absoluta. Ha sim, um processo de construgao e desconstrugdo de verdades as
quais os individuos se vinculam. E nesse sentido e com base nessa perspectiva que a
subjetividade ¢ aqui entendida como “a maneira pela qual o sujeito faz a experiéncia de si
mesmo em um jogo de verdade” (FOUCAULT, 1984, p. 236).

Quando se trata da relacdo do sujeito consigo, a verdade tem relacdo com o dizer
verdadeiro de si mesmo e de viver nessa verdade, como disse Foucault (2011). Portanto, seria
“uma atividade verbal pela qual um falante exprime sua relagdo pessoal a verdade e arrisca a
propria vida porque reconhece que ‘dizer a verdade’ ¢ um dever que ajuda outras pessoas
(bem como a si proprio) a viver melhor” (FOUCAULT, 1997, p. 9). Esse risco tem a ver com
a coragem da verdade, verdade essa que se alcanga por meio de um exercicio ético. Para
Foucault (1997), “dizer a verdade” ndo ¢ uma atividade meramente verbal do falante. Trata-se
de um ato que revela sua relagao pessoal com a verdade, e por isso ndo ¢ livre de risco. Risco,
nesse contexto, ndo deve ser entendido como sendo apenas de natureza fisica. Ele envolve
também aspectos psicossociais e politicos do falante. Por isso ¢ um ato de coragem sendo,
portanto, um exercicio ético que traz beneficios a si e a sociedade em geral.

Governar a si mesmo ndo ¢ s6 escolher como se quer viver, e sim exercitar-se e
conduzir-se como soberano de si mesmo, estando no comando de suas atitudes e desejos
(CANDIOTTO, 2008a). Para esse dominio, ¢ necessario o conhecimento, a pratica € o
cuidado de si. Por isso, o autogoverno exige um esfor¢o constante, uma prdtica de si, como
um trabalho que o sujeito realiza sobre si mesmo (FOUCAULT, 2006). Essas praticas podem
ser “meditar, memorizar o passado, examinar a consciéncia, entre outros, por exemplo, que
eram utilizadas pelos gregos na Antiguidade com o propdsito de se elaborar, se transformar e
atingir um determinado modo de ser” (FOUCAULT, 2006, p. 59).

Foucault (2006) examina varias “praticas de si” desse periodo, tanto mentais quanto
fisicas. Entendendo que elas funcionam como esquemas que o sujeito “encontra em sua
cultura e que lhe sdo propostos, sugeridos, impostos por sua cultura, sua sociedade e seu
grupo social” (FOUCAULT, 2004b, p. 276). Essas praticas, assim como outras estudadas por

Foucault, t€ém cada qual sua racionalidade e veridiccao. Portanto, aquelas motivadas pelo
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sujeito para sua autoconstrucao t€m relacdo com os desafios que ele encontra em si para ser e
viver como lhe convém, sem ter como referéncia o/a outro/a. Para Fonseca (2012), “a
preocupacgdo de Foucault com essas praticas ndo sugere uma volta aos gregos nem a busca de
uma subjetividade fundamental, mas a ampliacdo do campo de possibilidades de vida numa
‘atitude critica’ referida a uma filosofia comprometida com o presente” (FONSECA, 2012, p.
151).

Dessa maneira, mesmo com a tentativa macica e constante de dominio do individuo
pela sociedade disciplinar ou de controle, sabe-se que ¢ possivel o individuo ter autodisciplina
a partir das praticas que acredita. Assim, sua relacdo com o semelhante € com o mundo tem
outra qualidade, pois parte da sua escolha, parte de si. A subjetivagdo, em Foucault, se da no
ponto de contato entre as praticas de dominagao e as praticas de si (FOUCAULT, 2004), de
forma que o individuo se encontra numa tensao constante.

Esse “modo de subjetivacdo” ¢ um conceito importante na tese-pintura, na medida em
que analiso as narrativas dos/as egressos/as, buscando averiguar como funcionam tanto as
praticas de si propostas pelo curriculo Waldorf, quanto aquelas praticas de si desenvolvidas
apods a vivéncia escolar, que se configuram na constru¢do de si mesmo/a. Essas tém relagao

com um principio de cuidado, como mostro a seguir.

4.3  Cuidado de si e cuidado dos outros

O cuidado de si é uma nogio antiga®, bastante rica e complexa, estudada por Foucault
(2004 e 2006a), que funciona como uma “moldura sob a qual se desenvolverao as praticas de
si” (CASTANHEIRA, 2012, p. 73). Essa nog¢do perpassou a filosofia grega, helenistica e
romana, ¢ também deixou sua marca no inicio do Cristianismo. Seria um “ocupar-se consigo
mesmo”, e ndo s com 0s objetos que estdo a sua volta. Esse conceito-ferramenta ¢ importante
por apresentar uma compreensdo de forma de “conversdo a si mesmo” e de preparo para a
vida, buscando “estilizar a existéncia” com atitudes proprias (FOUCAULT, 2006a).

Cuidar-se ¢ primeiramente um modo de encarar os fatos, uma atitude geral para

“consigo, para com os outros e para com o mundo” (FOUCAULT, 2006a, p. 14). E, em

%O principio do cuidado de si se estende do século V a.C. até o século II da nossa era. Nesta tese, foco no
periodo da filosofia helenistica greco-romana, ¢ ndo no periodo cristdo, pois percebi, nos relatos, aproximagdes
com o cuidado de si nessa perspectiva.
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segundo lugar, cuidar-se ¢ uma conversao do olhar para si; € “estar atento ao que se pensa e
ao que se passa no pensamento” (FOUCAULT, 2006a, p. 15). E, em terceiro lugar, cuidar-se
envolve “acdes pelas quais nos assumimos, nos modificamos, nos purificamos, nos
transformamos, nos transfiguramos” (FOUCAULT, 2006a, p. 15). Esse cuidado tornou-se
certo modo de vida, constituindo-se como um “principio de agitagdo, um principio de
movimento, um principio de permanente inquietude no curso da existéncia” (FOUCAULT,
2006a, p. 11). Era também uma forma acertada de relacionar-se com os outros. Até mesmo
para governar uma cidade, era necessario saber cuidar de si. Para cuidar dos outros era
necessario cuidar de si mesmo. Segundo Foucault, esse ¢ “um dos pontos mais importantes
dessa atividade consagrada a si mesmo: ela ndo constitui um exercicio da solidao, mas sim
uma verdadeira pratica social” (FOUCAULT, 1985, p. 57).

Esse mesmo autocuidado exige também uma forma de autoconhecimento. Para melhor
cuidar-se era necessario o conhecimento de si (FOUCAULT, 2006a, p. 87). A relagdo remota
entre esses dois aspectos jamais tornou o conhecimento de si uma “referéncia fundamental
para os antigos; ele ¢ sempre referido ao principio basilar do cuidado de si” (CANDIOTTO,
2008a, p. 91). Contudo, a no¢ao de conhecimento de si, se sobrepds ao cuidado de si ao longo
da histoéria, no ambito filos6fico. Antigamente o cuidado de si era condig¢@o para se ter acesso
a verdade, que nao estava dada, e por isso era preciso trabalhar a si mesmo para acessar o
verdadeiro. Atualmente houve uma consolidacdo da verdade em torno da racionalidade,
apagando aos poucos a relacdo do sujeito consigo mesmo. Desse modo, para ter acesso a
verdade sobre si, basta conhecer toda a formagao discursiva a respeito do homem (GALVAO,
2014, p. 164).

Tem-se ai dois regimes de verdade: o da antiguidade classica, que exigia a
transformag@o do sujeito por extensos exercicios para se ter acesso a verdade, de forma que,
“conhecendo a mim mesmo, acedo a um ser que ¢ verdade, e cuja verdade transforma o ser
que eu sou” (FOUCAULT, 2006a, p. 236); e o regime da modernidade, em que o sujeito por
si mesmo pode aceder a verdade (FOUCAULT, 2006a, p. 22). Esse ultimo ¢ influenciado pelo
modo cartesiano® de compreendermos o mundo e por isso ndo poderd ser definido como
“acesso a verdade, mas como conhecimento de um dominio dos objetos” (FOUCAULT,

2006a, p. 236).

% De acordo com Foucault (2006a, p- 22), “A idade moderna da historia da verdade comeca no momento em que
0 que permite aceder ao verdadeiro ¢ o proprio conhecimento e somente ele”. Esse periodo tem relagdo com o
pensamento de Descartes, que influenciou a historia do pensamento moderno.
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Qualquer que seja o regime de verdade, esses sao vivenciados “sob a autoridade real
ou imaginada de algum sistema de verdade e de algum individuo considerado autorizado, seja
esse teoldgico e clerical, psicologico e terapéutico, ou disciplinar e tutelar” (ROSE, 2001, p.
41). Tem-se com isso a valorizacao da figura do mestre, pessoa escolhida pelo sujeito, sendo
também uma referéncia que o auxilia no processo de construgdo de si, pois que a condi¢ao de
mestre pressupoe ja ter passado pelo processo de autocuidado e autoconhecimento. Essa
autoridade tinha como caracteristica a parresia, a franqueza e o dizer verdadeiro, marcado
pela coeréncia entre o falar e o agir.

No tempo presente, ndo se percebe o0 mesmo na relagdo da maioria das pessoas com as
autoridades, seja no ambito profissional (com o/a professor/a, médico/a psicologo/a...), seja no
pessoal (com a familia, o/a amigo/a, o lider religioso...), pois em ambos os casos valoriza-se o
conhecimento que a pessoa tem, independente do seu modo de viver. Assim, para
exemplificar, consultamos com um/a médico/a fumante ou podemos contratar um/a
contador/a desonesto. Pode-se dizer, faga o que eu falo e ndo o que eu vivo, porque parece
importar o conteudo que eu ensino € ndo a vida que levo. Esta condugdo do outro por meio da
teoria e ndo da vida e do exemplo, ¢ algo que encontramos nos dias de hoje. Desse modo o
cuidado dos outros ndo depende do cuidado de si como era feito em tempos remotos.

Muitos saberes sao construidos atualmente pelo vasto universo de necessidades de
consumo que, multiplicados pelo uso das TCIs (Tecnologias de Comunicagao e Informagao),
nos impulsiona a conhecer as tendéncias da moda, os contetidos dos influencers que estdo
“bombando” no Youtube, as séries premiadas no streaming, entre outros. Para criancas e
jovens, prevalece a “necessidade” de conhecerem o mundo virtual e suas ferramentas, sendo
quase inaceitavel, socialmente falando, nao saber os nomes das princesas da Disney ou nao
conhecer os jogos de videogame top 10. Ou seja, ha um curriculo “ofertado” pela midia —
como o da midia educativa brasileira estudado por Paraiso (2007); o dos filmes infantis
estudado por Caldeira (2008) e do forrd eletronico estudado por Cunha (2011) — e tantos
outros que nos acionam. Mas quais deles, ou dentre eles, nos movem para um processo de
mudanga pessoal em que a referéncia seria almejar a melhor versao para nés mesmos? Quais
verdades conduziram os/as egressos/as das escolas Waldorf em seus modos de vida?

Atualmente as escolas em geral tém discursos que acrescentam os saberes tidos como
mais “formadores”, que atuam sobre o carater dos/as alunos/as. Esses sdo saberes que vao

além daqueles advindos das disciplinas académicas. Ha, por exemplo, iniciativas que incluem
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a educacao emocional nas salas de aula; educagdo financeira e empreendedora; projetos de
vida; saude e qualidade de vida... Porém, muitas vezes, a insercao desses saberes ¢ feita de
forma esporadica e sem articulagdo com outros conhecimentos escolares. Mas qual o objetivo
disso? A resposta mais frequente ¢ a de que a escola deve preparar os/as alunos/as também
para a vida. Mas poderia se perguntar: preparar para que tipo de vida? Uma vida boa numa
vida ruim?®’ Para uma vida capturada pelos poderes exercidos pelo capitalismo?

Como mostra Sousa (2019), o individuo de hoje ndo precisa e ¢ pouco convidado a
converter o olhar para si proprio a fim de compreender algo, inclusive nas escolas. De um
modo geral, ndo seria preciso cuidar e conhecer a si mesmo para governar uma empresa, um
pais, uma familia, mesmo em sua relagdo com um mestre na sala de aula. Ao individuo
contemporaneo parece importar mais o acesso ao conhecimento legitimado. A escola, nessa
perspectiva, atuaria mais na perspectiva do conhecimento de si ¢ do mundo do que na
transformagao de si e do mundo. Nesse caso, nao € necessario um dominio de si em varios
contextos da vida infantil-juvenil, mas, sim, estudar, memorizar e aplicar o conhecimento nas
avaliagdes escolares. A nocdao de “cuidado de si para cuidar de outros” foi entrando em
declinio & medida que, como mostrou Foucault (2006a), a nogdo de “conhecimento de si” foi
se tornando central no Ocidente. Foucault (2004, p. 6) afirma que “aquele que cuida de si, a
ponto de saber exatamente quais sdo os seus deveres como chefe da casa, como esposo ou
como pai, descobrird que mantém com sua mulher e seus filhos a relacdo necesséaria”. Logo,
estaria cuidando dos outros também.

As nogdes de “cuidado” no periodo classico, estudadas por Foucault (2004), tinham
objetivos especificos e um contexto particular. Utilizo nesta tese, esses e outros conceitos-
ferramentas relativos a tematica, para pensar o curriculo e a subjetividade, sem buscar o
mesmo referencial que se tinha naquele periodo. Esses estudos sdo inspiradores para
problematizarmos o presente, e ¢ essa a inten¢ao aqui.

A pedagogia Waldorf, por suas caracteristicas, pode aproximar em sua formacao
escolar, da no¢ao de cuidado de si como mencionado por Bach Junior e Stoltz (2012). No
entanto, ¢ preciso verificar nas narrativas dos/as egressos/as, se ha este autocuidado para

cuidar de outros. A importancia desses conceitos para esta pesquisa € justamente compreender

%7 Esta pergunta ¢ inspirada no texto de Judith Butler “Pode-se levar uma vida boa em uma vida ruim?”
(BUTLER, 2018), e sera discutida mais adiante, ainda neste capitulo.
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como essa relacao de cuidar de si e de conhecer a si mesmo, pode se tornar uma poténcia para

a acdo do sujeito no mundo no cuidado com a vida.

4.4 Estética da existéncia

O principio do cuidado de si visava algo muito importante para os antigos: uma vida
bela, a bela existéncia, ou melhor, uma estética da existéncia. Esses termos foram utilizados
por Foucault (2006a) para designar um modo de vida belo e proprio do sujeito ético a partir da
construcao de si mesmo. O trabalho de si tinha o empenho de um/a artista que esculpe — ou
pinta — a si mesmo/a como uma obra de arte, a partir de uma estética propria, sendo “o artesao
da beleza de sua propria vida” (FOUCAULT, 2010a, p. 244). As chamadas “artes da
existéncia” consideravam que para cada desafio seria necessaria uma “arte”, um modo de se
reinventar e criar em seu corpo, em sua vida, formas belas de se conduzir e de praticar a
liberdade (CANDIOTTO, 2008b).

A liberdade, para Foucault, ¢ uma pratica, nomeada por ele de “praticas de liberdade”
(FOUCAULT, 2006a), e tem relagdo com “exercicios mentais e corporais com inten¢ao de,
ndo somente, controlar os impulsos e condicionar mente e corpo, mas construir a op¢ao do
sujeito enquanto atitude rumo a um processo de liberdade” (SANTOS; CASSANDRE, 2015,
p. 139). A beleza dessas praticas consiste na constru¢ao de uma ética, entendida como uma
“relacdo singular que podemos criar em relacdo a nds mesmos [...] que tendem a direcionar
nosso agir” (CANDIOTTO, 2013, p. 220). Essa ética corresponde a um arduo labor frente
aos processos de sujeicdo que funcionam como “relacdes de forca que atuam sobre o sujeito
para controlar e diminuir suas possibilidades de acao” (CASTANHEIRA, 2012, p. 22). As
praticas de liberdade sdo uma forma de resisténcia diante das tentativas de governo, tanto em
nivel macro — quando, na condi¢do de cidaddo, se resiste a certas politicas de Estado — como
em nivel micro — quando, na condi¢do de aluno, se resiste a determinadas regras escolares.
Dai a criagdao de uma vida bela, com uma ¢€tica-estética propria.

Todavia, existe um variado “conjunto de valores e regras de ag¢do propostas aos
individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritos diversos, como pode ser a
familia, as institui¢des educativas, as Igrejas etc.” (FOUCAULT, 1984, p. 26), nomeadas pelo
filosofo de “moral”, e que atuam continuamente nos sujeitos. Essas preposigoes, ora explicitas

e sistematizadas, ora difusas e fragmentadas, permitem ao individuo “compromissos ou
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escapatorias” (FOUCAULT, 1984, p. 26). A moral, num sentido mais amplo, segundo
Foucault (1984, p. 30), € composta por morais “orientadas pelo c6digo” e morais “orientadas
pela ética”, que justapdem ou se compdem na vida dos sujeitos. A ética como relagdo de si
consigo “determina como o individuo deve constituir-se como sujeito moral de suas proprias
acoes” (FOUCAULT, 1994, p. 618).

No caso dos/as egressos/as Waldorf, considero como regras que visam a conducao do
sujeito (moral orientada pelo cddigo) aquelas oriundas das praticas curriculares da pedagogia
Waldorf, que tém a inten¢do de delimitar certa conduta moral dos/s alunos/as. Para Carmo
(2019), os conceitos de “moral” e “ética”, na otica de Foucault, sdo inseparaveis, sendo a ética
parte de uma pratica moral. Carmo ainda reitera que, nesse caso, nao se trata “nem [de] moral
dos comportamentos, nem [de] moral ligada estritamente ao codigo, mas [de] moral do fazer-
se continuo nos acontecimentos” (CARMO, 2019, p. 303). Esse jogo em que o individuo
governa a si mesmo ou se deixa ser governado, ¢ o que compde o seu modo de vida ético
quando prevalecem as praticas de si para uma vida bela.

O “modo de vida” ¢ entendido como aquele que pode ser compartilhado entre
“individuos de idade, status, atividade social diferentes. Ele pode dar lugar a relagdes intensas,
que ndo se parecem com nenhuma daquelas que s3o institucionalizadas” (FOUCAULT,
2010c, p. 350-351). Essa dinamica possibilita a amizade, a construgdo de aliangas entre as
pessoas que querem um modo de vida outro. Para os antigos, fazer parte de uma escola
filosofica, ter amigos com o mesmo estilo de vida, era um meio de fortalecer as escolhas de
autocuidado e autoconhecimento para viver da forma pretendida.

Os processos educativos também podem possibilitar novas formas de nos
relacionarmos conosco, ¢ de produzirmos formas outras de vida (GALLO, 2017a). Entendo
que a pedagogia Waldorf tem se colocado no campo da educagdo como um modo outro de
ensinar. Ela tem resistido a certos discursos, inclusive alguns transformados em politicas
educacionais, tais como o da alfabetizagdo precoce, do ensino voltado para a ocupagao laboral
adulta e do uso da tecnologia digital na educacdao e no cotidiano das criangas. Ao mesmo
tempo, tem, também, oferecido outros discursos para se contrapor a esses. Com isso, ela
afirma tentar vislumbrar uma nova maneira de pensar o social, criando uma acdo pedagogica
diferenciada no presente, a partir do seu estilo de ensinar, de conceber educagdo, os/as

aprendizes e o mundo.
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Se no decorrer da histéria ocidental fomos perdendo a dimensao ética como estética da
existéncia, fol porque passamos de “uma moral que era essencialmente uma busca de uma
¢tica pessoal a uma moral como obediéncia a um sistema de regras” (FOUCAULT, 1984, p.
2). Isso ndo quer dizer que devemos transpor para os dias de hoje o contexto da antiguidade
classica, como o préprio Foucault (2006a) nos alertou. Mas talvez devamos nos inspirar na
relevancia de uma vida bela elaborada a partir de praticas de si que possibilitariam o “embate
com padrodes de existéncia normalizantes, movido por sua vontade de vir a ser algo que esteja
de acordo com seu desejo de vida” (GALVAO, 2014, p. 168).

O conceito “estética da existéncia”, entdo, se constitui em um dos conceitos-
ferramentas necessarios para analisar o agir no mundo® dos/as egressos/as, levando-se em
conta a possibilidade de um modo de vida ético-estético, elaborado ndo sé por meio de
paixdes, mas por praticas de si que visam uma vida mais bela, uma ascese. Ascese no sentido
de “chegar a formag¢do de uma certa relagdo de si para consigo que fosse plena, acabada,
completa, autossuficiente e suscetivel de produzir a transfiguracdo de si que consiste na
felicidade que se tem consigo mesmo” (FOUCAULT, 2006a, p. 385). Esse era o proposito da
estética da existéncia, proporcionar ao ser humano uma relagdo de plenitude e de alegria
consigo mesmo, fazendo-o capaz de produzir, em vida e na vida, uma obra de arte por meio
de condutas exemplares que poderiam ser admiradas ou se tornar referéncia para outros até
apo6s sua morte (FOUCAULT, 2011b).

Depois de utilizar os pincéis foucaultianos com suas variadas intensidades de
pinceladas, isto ¢, o uso de conceitos-ferramentas relativos a constituicdo do sujeito, a
pesquisadora em devir-artista notou que outros tipos de pincéis seriam necessarios para
compor suas aquarelas-capitulos, especialmente quando ela se questionava sobre as
coloragdes relacionadas aos modos de aprender dos/as egressos/as. Isso porque, nesta tese, a
sensibilidade social ¢ entendida como algo que se aprende. Por isso, ela adicionou conceitos-
ferramentas deleuzianos, como o “aprender no encontro com os signos”, para compor a sua

obra.

% Expliquei o “agir no mundo” no Capitulo 2.
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4.5 Aprender no encontro com os signos

A escola Waldorf ensina varios contetidos e oferece muitas vivéncias a seus/suas
alunos/as. Pretendo compreender se, o que os/as egressos/as dizem ter aprendido com o
curriculo Waldorf, os fez pessoas sensiveis socialmente e que agem no mundo. Por isso,
“aprender no encontro com os signos” ¢ um conceito-ferramenta importante para esta tese. De
maneira geral, o modo como o aprender vem sendo tratado pelos curriculos escolares se da na
forma de reconhecimento, ou seja, de uma pratica que se utiliza da memoria e do sensorial
para identificar o que € conhecido. Isso se caracteriza, portanto, como sendo uma experiéncia
de recognicdo, que ¢ algo distinto da experiéncia de problematiza¢do proposta por Deleuze
(2006), que entende o aprender como um encontro com signos que nos afetam; como
inven¢ao de problemas (KASTRUP, 2001).

Para exemplificar, Kastrup (2001) narra a vivéncia de uma viagem a um pais
estrangeiro onde somos confrontados com novidades e problematizagdes constantes, que nos
causam estranhamento por nos proporcionarem uma experiéncia com o desconhecido. Assim,
“somos forcados a conviver com uma certa errancia, a perder tempo, a explorar o meio com
olhos atentos aos signos e a penetrar em semidticas novas [...] somos for¢ados a pensar, a
aprender e a construir um novo dominio cognitivo” (KASTRUP, 2001, p. 17). Esse encontro
com os signos leva o aprendiz a conviver com os erros € com a novidade, sendo a ele
necessario um certo tempo para se envolver com eles. Se considerarmos o exemplo de
Kastrup (2001), é como se essa viagem extrapolasse a experiéncia recognitiva do viajante,
atingindo-lhe os sentidos ao submeté-lo a um ndo reconhecimento da cultura onde se
encontra, € se tornasse, entdo, uma problematizacdo, em que o sensorial ¢ a memoria
divergiriam entre si, “gerando uma experiéncia de estranhamento potencializada pelo frescor
da sensibilidade do viajante” (KASTRUP, 2001, p. 18).

Quanto frescor seria necessario para aprender! Quanta experiéncia de problematizagao
mediada por signos as escolas precisariam oferecer! Quanta abertura seria necessaria aos
discentes e docentes para aprender com os signos que os afetam. Tendo em vista o
estranhamento causado pelos signos que levam o individuo a pensar, o aprender, na
perspectiva adotada nesta tese, seria a decifragdo de signos. Decifracdo essa que se da
mediante ao encontro com os signos. Por isso, Tomaz Tadeu da Silva (2002, p. 50) alerta que

nao se trata aqui de um signo a representar “coisas reconheciveis de um mundo reconhecivel,
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mas [de um] signo abrupto e inopinado de um mundo até entdo inimaginavel”. Isso, o torna,
portanto, singular para cada pessoa. O processo de decifrar, nesse sentido, ndo seria algo
como resgatar a representagdo, “mas sim combinar, conjugar os pontos de intensidade, os
pontos de singularidade, os ‘pontos notaveis’ de dois mundos diferentes, estranhos” (SILVA,
2002, p. 50).

Essa nocdo de “aprender” encontra-se relacionada com o aprender a pensar. O
encontro de um/a estudante com um livro, com a natureza, com a arte, com o/a colega, com
o/a professor/a, com o recreio, com a mata, com os esportes, com a horta, com os diferentes
saberes... Tudo isso, ou tudo que estd na escola, emite signos, e quando um ensino ndo toca
o/a aluno/a, ndo o/a afeta, ndo hd também a possibilidade do aprender, na perspectiva aqui
adotada. Como disse Deleuze e Parnet (1998), “quando a professora explica uma operagdo as
criancas, ou quando lhes ensina sintaxe, ndo lhes d4 a propria informacdo, comunica-lhes
injungdes, transmite-lhes palavras de ordem, produzir enunciados corretos, ideias
‘adequadas’ (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 19). Lembro com isso que os signos ndo sao
objetos, pessoas e emocdes, mas sdo emitidos por esses. Signos “sao um tipo de qualidade, de
esséncia ou diferenga que existe no seio de qualquer matéria [...]. Podem ser extraidos da
madeira, de um corpo doente, dos ingredientes da culindria [...]. O signo ¢ inequivoco em sua
presenca, mas ¢ equivoco em seu sentido” (KASTRUP, 2001, p. 20). Deleuze (2003, p. 21)
afirma que ndo se sabe como alguém aprende algo, pois ndo se sabe qual o diferencial e de
que signos o/a aprendiz vai se afetar e decifrar. Dai a importancia dos signos como conceito-
ferramenta para investigar os relatos dos/as egressos/as.

Se aprender ndo ¢ resultado de uma intensa transmissao de conhecimentos, mas o
resultado do encontro do corpo do/a aprendiz com o0s signos que o/a atravessam, Deleuze
(2002), ao estudar Espinosa, vai dizer que “um corpo afeta outros corpos, ou ¢ afetado por
outros corpos: ¢ este poder de afetar e de ser afetado que também define um corpo na sua
individualidade” (DELEUZE, 2002, p. 128). O processo de afetar-se ¢ singular, somos
afetados e afetamos outros corpos de diversas maneiras. Um encontro entre dois corpos foi
exemplificado por Fraga Junior (2013) ao se referir ao ato de comer. A boca com seus afetos
de morder e mastigar encontra o alimento com cheiro e textura, sendo esses o afeto do
alimento. Neste momento, a boca mantera sua composi¢ao ao decompor o alimento em partes
(afeta-lo), ou o alimento permanecera e a boca ird se decompor, caso o alimento esteja quente

o bastante para queima-la (afetd-la). Com isso, “um corpo tende a permanecer em sua
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composi¢ao, ¢ o outro tende a se decompor [...]. Ambos se modificam; a partir dai serao
outros corpos” (FRAGA JUNIOR, 2013, p. 61).

Interessa aqui entender que o corpo pode se afetar, se transformar e aprender conforme
for o encontro. Quando o corpo de uma pessoa se abre aos afetos alegres, esse ¢ um bom
encontro, pois aumenta a sua poténcia de agir e de viver; ja um afeto triste diminui sua
poténcia (DELEUZE, 2002). Nota-se que afeto e acdo estdo conectados pela poténcia que tem
um corpo. Como “ninguém sabe antecipadamente os afetos de que é capaz; ¢ uma longa
historia de experimentagdo, uma demorada prudéncia, uma sabedoria espinosista que implica
a constru¢do de um plano de imanéncia ou de consisténcia” (DELEUZE, 2002, p. 130).

O corpo aberto se entrega mais e aprende mais, pois nele ha espaco para a novidade
dos signos. Nesse sentido, “aprender ¢ abrir-se e refazer os corpos, agenciar atos criadores,
refazer a vida, encontrar a diferenca de cada um e seguir um caminho que ainda ndo foi
percorrido” (PARAISO, 2016, p. 209). A tarefa da escola poderia ser a de promover variados
encontros com os signos, de potencializar os corpos e de multiplicar os afetos. E o corpo que
aprende. O aprender se da pelo corpo sensibilizado, afetado e atravessado pelos mais diversos
signos.

O curriculo Waldorf oferece diversas experimentagdes para os/as seus/suas alunos/as.
Na educacao infantil, o brincar livre se da em variadas vivéncias na terra, na cozinha, na
natureza, na casinha de bonecas. No ensino fundamental, cada conteudo ¢ ensinado a partir
das praticas, das imagens, das vivéncias, para somente depois teorizar e registrar no caderno.
E, no ensino médio, as experimentagdes continuam somadas as problematiza¢des do mundo,
que agora ¢ apresentado tal qual ele é. Parece que o curriculo Waldorf dispara variados
signos, permitindo aos/as alunos/as manipula-los, desenha-los, decifra-los com o corpo, numa
abordagem pratica de experimentacdo continua que se utiliza muito da arte. A arte para
Deleuze (2003) ¢ disparadora de signos que podem favorecer o aprender e a capacidade de
transformag@o do sujeito, por abrir seus corpos e “liberar a vida 14 onde ela ¢ prisioneira ou
[...] tentar fazé-lo num combate incerto” (DELEUZE; GUATTARI, 2007, p. 222).

A arte esta intimamente ligada ao aprender: “revela-se como uma forma superior de
problematizagdo [...], que define, entdo, uma forma de relagdo com os objetos, com os modos
de acdo e consigo mesmo” (KRASTRUP, 2001, p. 26). Ela move a agdo do individuo com os
demais e consigo mesmo e, a meu ver, cria formas de vida, atravessando a sensibilidade dos

individuos. Por esse motivo, percebo a sua importadncia na criagdo de mundos outros, de
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novas percepgoes e problematizagdes. Essa criacao envolve esfor¢o, dedicacao e trabalho. Se
nao houver esse esforco, “por preguica ou porque nossas buscas fracassam por impoténcia ou
azar” (DELEUZE, 2003, p. 11), ndo se encontra o sentido de um signo, o objeto ocultado por
ele. A preguica de pensar na atualidade vem sendo reforcada pela automatizagdo da sociedade
consumista, que tem grande apreco pela “lei do menor esfor¢co”. Segundo essa lei, “qualquer
coisa que custe menos esfor¢o a fazer tem probabilidade de ser usada mais frequentemente do
que algo que exija um esfor¢o maior” (RODRIGUES, 2019, [n.p.]), preconizando, ainda, um
tempo liberado para outros afazeres mais importantes, o que parece nunca acontecer. O que
seria mais importante do que pensar, criar e aprender produzindo a vida? Como solucionar os
problemas sociais vigentes, sem problematizar, analisar e abrir-se para a criacao de
possibilidades? A dimensdo do aprender aqui nesta tese aciona, portanto, a nog¢ao de trabalho
sobre si mesmo, uma certa pedagogia do esforco, pois ndo ¢ dada e conhecida a priori. Ela
depende da sensibilidade e requer a acdo do/a aprendiz, uma agdo sensOrio-motora
(KASTRUP, 2001), mas, também, um modo de acdo estético e sensivel. Kastrup (2001)
expoe essa agdo sensorial, corporal, ao falar de como cozinhar como artista, criando novos
sabores e pratos singulares, por ter familiaridade com os temperos, texturas, cores e fluxos na
cozinha.

Para Deleuze e Guattari (2007), a Arte junto com a Ciéncia ¢ com a Filosofia
organizam o caos, isto €, o que ¢ desordenado e confuso, tendo cada qual um papel de criagao
e organizac¢do desse caos. Enquanto a Filosofia cria conceitos e a Ciéncia cria fungdes, cabe a
Arte criar afetos e perceptos, “ela luta com o Caos, mas para tornd-lo sensivel” (DELEUZE;
GUATTARI, 2007, p. 241). O sensivel viria, portanto, antes da inteligéncia no aprendizado,
pois o signo (o ser do sensivel) ¢ o que move o pensar, o aprender, o criar. Assim, a Arte se
distingue da percep¢do e da racionalidade, pois experimenta as sensagdes e disparadas dos
signos que nos atravessam e nos convidam a aventurar, a problematizar a vida e a transforma-
la.

Sabe-se que a Arte aciona a sensibilidade, inclusive mediante certas habilidades e
competéncias artisticas presentes nas praticas escolares, conforme mostram os estudos de
Lelis, Rodrigues e Pedroso (2022), de Barros (2001), entre outros. Todavia, o que me
interessa em relacdo ao conceito-ferramenta aqui designado como “o aprender no encontro

com os signos” seria se o curriculo Waldorf, ao propor uma pedagogia centrada na arte e suas
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diversas manifestacoes, contribuiria com a abertura dos corpos dos/as aprendizes para o que

estou chamando de “sensibilidade social”.

4.6 Sensibilidade social

E possivel encontrar uma variedade de defini¢des sobre “sensibilidade social”.
Contudo, nesta tela-tese, experimentei criar uma defini¢do que tivesse relagdo com o objeto de
pesquisa e com o referencial teérico selecionado, compondo algumas nog¢des que considero
importantes na andlise. O plano pds-critico impresso na tela que disponho no ateli€é me
permite “inventar solugdes criativas, que todas/os ndés somos capazes de criar” como explica
Paraiso (2019, p. 1432). Desse modo, a sensibilidade social ¢ entendida aqui como uma das
formas pelas quais o sujeito age no mundo, entre as varias colora¢des disponiveis para pintar
o0 agir no mundo nesta tela-tese.

Ser sensivel socialmente, portanto, vai além de expressar uma emocao quando se
observa alguém dormindo na calcada fria num dia chuvoso, ou quando se tem ciéncia de que
um pais distante sofre o horror de uma guerra. O estado emotivo que decorre do encontro com
signos disparados pela injustica ou tragédia aciona uma perturbacdo em nossos coragdes, mas,
ainda assim, ndo seria o que estou chamando aqui de “sensibilidade social”. A sensibilidade
social usada como conceito-ferramenta nesta tese, requer uma acao, um agir no mundo, por
mais simples que seja. Entre os diversos encontros com os signos com os quais lidamos na
vida, alguns podem nos ensinar a ser sensiveis socialmente. Isso ocorre quando o corpo estéd
aberto para os signos do sensivel, do ponto de vista social, € também quando se deixa afetar
por esses signos, forcando o pensar e, por conseguinte, criando possibilidades de agdo. Nesse
caso, o corpo foi atravessado de tal forma, que o agir no mundo faz parte do aprender.

Nos encontros com os signos, ha intensidades diferentes que nos forcam a sentir e a
pensar de modos distintos, de acordo com o grau de forga vivenciado na experiéncia desse
encontro. Assim, certas pessoas que viveram a mesma situagao podem expressar essa afetacao
de maneiras diferentes. Logo, s6 quem se define como sendo sensivel socialmente, pode dizer
desse encontro, pois isso nao ¢ algo que se saiba a priori. Depende do limiar de intensidade
vivido no encontro fundamental com signos que a pessoa decifrou e do esfor¢o que ela fez

para pensar. Chamo aqui de “signos do ponto de vista social” aqueles que disparam afetos e
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perceptos voltados a um agir no mundo que auxilia outro ser ou uma coletividade, visando
uma vida boa para todos/as € ndo apenas para si.

3

A nogdo de “vida boa” que utilizo vem dos estudos de Judith Butler (2018), e o
sentido da nocdo pode ser entendido na seguinte pergunta que a fildsofa faz: “como alguém
pode viver bem a prépria vida, de forma que possamos dizer que estamos vivendo uma vida
boa em um mundo no qual a vida boa ¢ estrutural ou sistematicamente vedada a tantos [...]?”
(BUTLER, 2018, p. 130). Para Butler (2018), nem todas as vidas sdo viviveis, passiveis de
luto ou tém o mesmo valor no mundo. Entre tais vidas, podemos mencionar a vida das
pessoas pobres, negras, LGBTQIA+, imigrantes, povos indigenas..., a lista ¢ grande e variada.
Quando menciono esses grupos, sO ilustro algumas possibilidades de pessoas
“marginalizadas”, entendendo que essa inteligibilidade € dinadmica e cruza varios aspectos da
vida social. Como ¢ possivel para tais pessoas ter uma “vida boa” se elas ndo tém sequer
“uma vida sobre a qual falar, ou quando a vida que busc[a] levar ¢ considerada dispensavel
ou, na verdade, ja foi efetivamente abandonada?”’ (BUTLER, 2018, p. 133).

Apesar da nocao de “vida boa” possibilitar varias interpretagdes no ambito individual,
trata-se aqui de uma andlise social, uma vez que a possibilidade de viver bem ¢ contrastada
com a realidade de muitas pessoas que vivem mal (passam fome, morrem buscando
atendimento de satde, sdo violentadas por questdes de género, entre outros). Trata-se,
portanto, de uma questdo ética e politica, uma vez que entrelaca individuo e sociedade, nas
palavras de Butler (2018, p. 133) “n3o posso afirmar minha préopria vida sem avaliar
criticamente as estruturas que valorizam a propria vida de modos diferentes. Essa ¢ uma
pratica de critica em que minha propria vida esta ligada aos objetos sobre os quais penso”.
Assim, tudo estd conectado. Quem viveu/sobreviveu a pandemia pelo coronavirus em 2020
teve a oportunidade de ver como a vida boa e a vida ruim sdo tdo proximas e se confrontam.
Logo, a “questdo social” ¢ algo amplo e complexo, entendida aqui nesta tese como, todo e
qualquer problema de ordem social que segrega, violenta e impossibilita a vida dos seres no
planeta, e, em particular, a “vida boa” (Butler, 2018) e a “vida bela” (Foucault, 2006a) para
todas as pessoas.

A afirmagdo da vida e as praticas de liberdade com as quais se quer viver tocam as
estruturas sociais que definem quem pode viver. A complexidade do tema aumenta quando
Butler (2018, p. 131) questiona “como alguém conduz uma vida se nem todos os processos

que configuram uma vida podem ser conduzidos, ou quando apenas certos aspectos de uma
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vida podem ser direcionados ou formados de uma maneira deliberada ou reflexiva, e outros
claramente nao podem?”. Quando se olha para as praticas de dominacdo do mercado, que
apresentam que ¢ possivel ter uma vida boa: comprando carro, casa, viagem, luxo..., e
sendo/tendo uma pessoa “perfeita” entre outros tantos anuncios possiveis sobre isso, parece
que viver bem depende s6 da pessoa, como se todas estivessem em condigdes de igualdade no
mundo do trabalho e na vida. Essa visdo traz a ilusao de que basta obter os bens de consumo
para que tudo fique bem.

De que maneira a vida daqueles/as que estdo autorizados/as a viver torna-se uma
condi¢do de liberdade para viver uma vida boa? Mesmo em condigdes sub-humanas, com
pouquissimo espago para liberdade, como, por exemplo, num campo de concentracao, Butler
(2018) explica que ¢ possivel encontrar pessoas sensiveis a dor do/a outro/a e dispostas a
apoia-lo/a, seja simplesmente oferecendo um cigarro, ouvindo sua historia de vida ou
ofertando seu ultimo pedago de pao, de modo que, mesmo “em condi¢des de extrema pobreza
e precariedade elevada, o dilema moral ndo desaparece” (BUTLER, 2018, p. 135). Assim,
“uma pessoa continua de maneiras pequenas e vitais a ‘levar uma vida’ enquanto recita ou
escuta a historia, enquanto assegura qualquer oportunidade que possa haver de reconhecer a
vida e o sofrimento alheio” (BUTLER, 2018, p. 135). Compreendo que, enquanto se vive, ¢
possivel experimentar momentos de hospitalidade, empatia e benevoléncia, com o intuito de
minimizar a vida ruim que nos cerca. Agir no mundo, visando uma vida boa para si e para o
outro, ¢, portanto, um modo de vida sensivel socialmente. Entendo que tal sensibilidade se
expressa por meio de um cuidado com o/a outro/a enquanto modo de cuidar de si,
experimentando uma ética-estética da existéncia, que pratica a liberdade, apesar de todas as
praticas de dominagao que empobrecem a vida.

Os signos da vida precaria, entre outros signos que abrem os corpos (como 0s signos
da arte, por exemplo), fazem com que as pessoas se sintam livres para se conectar com o/a
outro/a e/ou com uma causa social. Mesmo que muitas pessoas tenham poucas oportunidades
de acdo, muitas vezes, em fun¢do da chamada “falta de tempo”, aprisionadas na vida
capturada pelo trabalho imaterial de nossos dias € ou mergulhadas nas demandas da vida
familiar, ainda assim pode-se escolher agir e ndo parar, se abrir e ndo se fechar para o/a
outro/a, para o mundo. Nesse sentido, a sensibilidade social definida aqui como um conceito-
ferramenta ¢ compreendida como o cuidado com os outros a partir da ética do cuidado de si,

aprendida no encontro com os signos sensiveis para o agir no mundo.
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Apds todas estas pinceladas teéricas que se apresentam como: curriculo como pratica
subjetivadora; modos de subjetivacdo; cuidado de si e cuidados dos outros, estética da
existéncia, aprender no encontro com os signos proporcionadas por diversos pincéis e seus
conceitos-ferramentas, de inspiracdo  sobretudo  foucaultianas, mas, de  certo
modo, deleuzianas também, passo a apresentar as pinturas-escritas dos capitulos analiticos. As
pinceladas vivenciadas até aqui me proporcionaram as condi¢des para aquarelar o que ainda
estava por vir, a saber, as telas em branco que foram sendo pintadas em meio as
experimentagdes teorico-metodologicas, com o intuito de responder ao problema desta
pesquisa. A seguir, entdo, apresento os resultados da construcao das telas-capitulos: Terra,
Vento, Sol, Lua ¢ Agua, que vieram encher de cores este Atelié de arte experimental de

pesquisa.






98

5 TELA TERRA - CURRICULO WALDORF: A CONSTRUCAO DE UMA
PRATICA SUBJETIVADORA

A paz na Terra, amor. O pé na terra. A paz na Terra, amor.

O sal da Terra! (Beto Guedes e Ronaldo Bastos)

Terra é o planeta que nos abriga e nos alimenta. E o territorio do nosso viver. Terra é o
lugar de nosso nascimento, de nosso pertencimento. E Gaia, “mac”® de todos/as, habitada
pela espécie humana e por outros seres vivos porque possui caracteristicas favoraveis a vida.
E 0 apoio dos nossos pés. Sustenta nosso corpo. Terra é também o territorio do cultivo; nela, o
que se planta, se pode colher. Terreno para as construgdes e para a inscri¢do dos tracos de
nossas passagens por ela, por meio de pegadas e trilhas abertas por nossos ancestrais € nossos
proprios pés. Na Tela Terra, a pesquisadora em devir-artista encontra um pedago de “chao”,
uma superficie de apoio para as experimentacdes em seu ateli€. Pode-se dizer até que o chao
explorado neste capitulo de tons terrosos ¢ o curriculo. Curriculo que etimologicamente
também pode ser tomado como “percurso”, “caminho”, mas por que nao, como “um modo de
caminhar”?

Nesta tese a Tela Terra ¢ o mote da primeira tela-capitulo. Trata-se da tela em que o
curriculo Waldorf é apresentado como uma espécie de ferritorio, curriculo-terra, que sustenta
e cultiva uma vontade de arte, um desejo de criacdo que abre o mundo para novos gestos,
novos afetos. “Curriculo-terra” ¢ usado aqui também para se referir ao local onde a nossa ag¢ao
impacta tudo e todos/as, produzindo “o mundo”. A escolha dessa tela, portanto, tem relagao
com a analise do curriculo escrito’”’ da escola Waldorf, tanto porque suas praticas curriculares
apontam para uma “valorizagdo do cultivo da terra”, como porque afirma também “querer
frutificar a Terra com sujeitos livres”, “amorosos” e que “agem no mundo”.

O curriculo Waldorf se nomeia como praticante de uma “arte de educar” (STEINER,
2015) e, em suas orientagdes, pretende ‘“acolher a todos/as estudantes”, ‘“ensinar com

sentido”, “conectado com a vida”, “com a arte”, “com a natureza” e “com o mundo”,

“respeitando os ritmos” e as “singularidades de cada pessoa”, como apresento neste capitulo.

% Para o ativista indigena Ailton Krenak, a terra é Gaia, organismo vivo que “dé a vida pra gente. Nio tem outra
coisa que da a vida. E por isso que a gente chama ela de ‘mée Terra’”. Fala extraida do documentario Pisar
suavemente na Terra , de Marcos Colon (PISAR, 2022).

0 “Curriculo escrito” aqui é aquele que esta registrado nas escolas, que orienta e organiza as praticas
pedagdgicas como um todo. Em geral, é feito a partir do curriculo oficial e é revisado periodicamente
(PARAISO, 2023).
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Esse curriculo parece querer tornar-se “sal da Terra” e estar com o “pé na terra” — como na
letra da musica na epigrafe que abre este capitulo. Isso porque oferece um fazer pedagdgico que
opta pela “simplicidade”, pelo “fazer com as maos”, pelo “brincar livre”, pela “educagdo com
a arte” e pelo dia a dia sem a interferéncia de “aparatos tecnologicos digitais”. Pretende, com
isso, dar sentido ao desejo, ao afeto e ao pensamento dos/as estudantes, promovendo neles/as
a “confianga” necessaria para agir no mundo, o que possibilitaria “temperar” ou “adubar” a
Terra mediante a agdo de sujeitos socialmente sensiveis.

A epigrafe ¢ um trecho da letra de “O sal da Terra”, uma musica que a pesquisadora
em devir artista costumava escutar em seu ateli€. Caso vocé possa aprecia-la (Qr-code 6), na
interpretagdo de Roupa Nova e Ivete Sangalo (GUEDES; BASTOS, 2001), enquanto 1€ este
capitulo, talvez possa se deixar atravessar pelos mesmos afetos que dispararam, na
pesquisadora, uma vontade de artistar/pesquisar o curriculo-terra que sera aqui analisado. Essa
cangdo parece chamar a atencdo para a urgéncia de cuidar do planeta e de cuidarmos uns dos
outros. Ela aproxima-se também do ideal de “paz da Terra” que Steiner almejava quando

criou a pedagogia Waldorf (STEINER, 2014).

Qr-code 6 — O sal da terra

Fonte: Guedes (2001).

O curriculo escolar €, por exceléncia, um “local de subjetivagdo” (SILVA;
CORAZZA, 2003, p. 53) que, como uma pratica subjetivadora, “quer” sempre “produzir um
tipo de sujeito” (CORAZZA, 2001). Ele, entdo, nos desafia a perguntar: Serd que um
curriculo “deseja um sujeito progressista, que encarne o progresso? Que seja rentavel,
produtivo e préspero? Ou sera que o curriculo ‘quer’ um ser autbnomo, que promova uma
sociedade de iguais, livres e fraternos?” (CORAZZA, 2001, p. 16). Essas perguntas mostram
que ¢ possivel ver no curriculo o tipo de sujeito que ele quer formar. Se o curriculo Waldorf

afirma querer “desenvolver a personalidade de forma equilibrada e integrada, estimulando o
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florescimento na crianga ¢ no jovem de clareza do raciocinio; equilibrio emocional; e
iniciativa de acdo” (SAB, 2023), logo, esse curriculo deve apresentar elementos que
coadunem com esse “desejo”. Para isso o curriculo Waldorf considera que ¢ necessario
planejar e organizar praticas que contribuam com a forma¢do de um sujeito que atue no
mundo sensivelmente. Isso porque os “quereres do curriculo” (CORAZZA, 2001) concorrem
com outros discursos como o da midia, da familia, do consumo, entre outros, na disputa e
captura da subjetividade dos/as alunos/as e suas familias.

Este capitulo mostra quais sdo as orientagdes do curriculo escrito Waldorf, mapeando
o que esse curriculo “diz” e o que ele “diz querer”. O argumento aqui desenvolvido ¢ o de que
o curriculo Waldorf seleciona saberes, procedimentos, praticas e estratégias subjetivadoras
que “querem” um sujeito “sensivel”, “criativo” e “ativo socialmente”, constituindo-se, a partir
dessa perspectiva, como um regime de verdade que deseja conduzir os/as estudantes e suas
familias em prol de uma educacdo ética-estética voltada para um agir no mundo de forma
hospitaleira e amorosa. Utilizei os conceitos de “pratica subjetivadora” e “regime de verdade”
para analisar o curriculo escrito. Para o desenvolvimento desse argumento, dividi o capitulo
em trés partes: (1) Composi¢do e topografia do “curriculo-terra” Waldorf, em que explico
como se estrutura esse curriculo; (2) Elementos do curriculo: “terra fértil” para o
desenvolvimento humano, em que mostro os elementos do curriculo que podem ser “terra
fértil” para o desenvolvimento dos/as alunos/as para o agir no mundo; e (3) Estratégias
curriculares adotadas para o “cultivo” de sujeitos que desejam agir no mundo, em que mostro
como as praticas e procedimentos adotados nesse curriculo convergem para o desejo de

formar sujeitos livres, auténticos, interessados pelo mundo.

5.1 Composi¢ao e topografia do “curriculo-terra” Waldorf

Analisar os escritos sobre o curriculo Waldorf é como colocar as méos na “terra”; é
como pisar no “chao” do curriculo, entendido aqui tanto como “solo” para o cultivo de varios

afetos, quanto como “local” de producdo de subjetividades. Nesse sentido, me inspiro em
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alguns conceitos geograficos para dizer como se compde esse “solo fértil” e como se constitui

71 .
”"" desse “terreno’ curricular.

a “topografia

As orientacdes sobre o curriculo das escolas Waldorf elaborado por Rudolf Steiner,
foram transmitidas por meio de suas palestras aos primeiros/as professores/as em ocasido da
criagdo da escola Waldorf. Essas foram publicadas nos livros Arte da Educagao I, 11 e I,
respectivamente. Naquela época também, Caroline von Heydebrand, professora da primeira
escola Waldorf, publicou em 1925 as indicagdes curriculares de Steiner no livro Von Lehrplan
der Freien Waldorfschule (Do Curriculo da Escola Waldorf Livre), destinado aos pais e
contendo poucas informacgodes para os professores (FEWB, 1999). Mais tarde outra publicacao
mais completa e didatica foi feita por Emil August Karl Stockmeyer, também professor da
primeira escola. Stockmeyer conviveu por anos com Steiner e coletou diversas indicagdes
individuais que ele fez, numa obra importante para os/as professores/as Waldorf: Angaben
Rudolf Steiners fiir den Waldorfschulunterricht (Indicagdes de Rudolf Steiner para o Ensino
nas Escolas Waldorf) (FEWB, 1999). Além dessas, outras publica¢des de Steiner’* e de outros
estudiosos da area sobre educagdo e desenvolvimento humano na perspectiva antroposoéfica,
se tornaram fontes de estudo para os/as docentes Waldorf.

Para a escrita deste capitulo, além do livro do Stockmeyer (1988) — na edig¢do
brasileira — e Stockmeyer (2015) — na edi¢ao em inglés —, utilizei também o livro editado por
Tobias Richter, com o titulo Objetivo pedagogico e metas de ensino de uma escola Waldorf,
fruto de um ensaio de alguns docentes do movimento escolar internacional, traduzido em
2002 pela FEWB, e o livro The tasks and content os the Steiner-Waldorf curriculum (As
tarefas e o conteudo do curriculo Steiner-Waldorf), editado por Kevin Avison e Martyn
Rawson em 2016 a partir do trabalho de um grupo de professores/as experientes do

. y . 73 . ~
movimento das escolas Waldorf na Europa e na América’”, com a intengdo de renovar as

! Esses termos da Geografia servem de inspiragdo, ndo sendo descritos nem utilizados especificamente com tais,
como ¢ feito nessa area de conhecimento. Trata-se, antes, de uma criagdo para ilustrar os pdlos e as posi¢des
(horizontal, vertical e diagonal) mencionadas no curriculo Waldorf.

72 Alguns dos livros de Rudolf Steiner que tratam da tematica da educagdo: O conhecimento do ser humano e a
estrutura¢do do ensino; O desenvolvimento saudavel do ser humano; A pratica pedagogica; A educagdo da
crianga do ponto de vista da ciéncia espiritual; e Antropologia meditativa.

B “Ao longo da década de 1990, a necessidade de um curriculo renovado foi amplamente discutida e a
necessidade foi assumida [...] sob a égide da Sec¢do Pedagdgica em Dornach. A conclusdo a que se chegou foi
que tal compromisso exigiria um ato de equilibrio. Por um lado, haveria a necessidade de explicar e confirmar
a liberdade que toda escola deve ter para conseguir ter plenamente em conta o desenvolvimento da crianga (que
¢, afinal, a base sobre a qual o curriculo deve assentar). Por outro lado, considerou-se que deveria ser possivel
documentar as melhores praticas nas escolas Waldorf modernas, dando exemplos em vez de estabelecer
normas, e fornecendo orientacdes gerais para ilustrar a substincia da educacgdo tal como prevista por Rudolf
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orientagdes curriculares anteriormente publicadas. Utilizo também o livro 4 pedagogia de
Waldorf: caminho para um ensino mais humano, de Rudolf Lanz" (2016), e obras de
autores/as brasileiros/as que publicaram sobre as caracteristicas do curriculo Waldorf, além
dos proprios livros de Rudolf Steiner.

De acordo com as orientagdes de Steiner, o curriculo ¢ de “estruturacao e adaptagao
livre” para cada contexto escolar (BACH JUNIOR; GUERRA, 2018, p. 38). Todavia,
Stockmeyer (1988, p. 8) faz um alerta sobre o curriculo Waldorf ao afirmar que ndo se trata
de “conservar como um dogma a estrutura apresentada nos anos de 1919 a 1924”. Tampouco
se trata de alterar o curriculo “sem mais nem menos porque hoje em dia as criangas tém
aptidoes diferentes”. Isso, para Stockmeyer (1988), seria um equivoco de interpretacao dos
ensinamentos de Rudolf Steiner, que deixou claro que “esse impulso pedagdgico ¢ uma tarefa
educacional de um longo periodo na histéria” (STEINER, 2014, p. 66). Percebe-se com isso,
que o “solo” curricular ¢ composto por estruturas relativamente maleaveis, mas apresenta
contornos de uma topografia bem definida.

O equilibrio demandado nesse tipo de composi¢ado foi explicado por Avison e Rawson
(2016), que mostram que essas ‘“estruturas” funcionam como “topos”, isto ¢, “polos”
tencionados no curriculo Waldorf, “um dos quais diz respeito ao desenvolvimento fisico,
mental e espiritual da crianga [...]. A outra polaridade consiste no contexto social e cultural
em que as criangas vivem” (STOCKMEYER, 2015, p. 22, traducao nossa). O polo relativo ao
desenvolvimento infantil se altera gradualmente no decorrer dos tempos e, “ao lidar com
alunos mais jovens, o curriculo deve tender mais para o primeiro polo, para a observacao das
fases tipicas de desenvolvimento” (STOCKMEYER, 2015, p. 23, tradugdo nossa); ja o
segundo polo tende a mudar mais rapidamente e estd mais ligado ao ensino dos/as
adolescentes que “deve[m] fazer a sua ligagdo com a situacdo cultural do seu tempo para
poder desempenhar um papel ativo na vida” (STOCKMEYER, 2015, p. 23, tradug@o nossa),
ambos polos devem ser focos de ateng¢ao do/a docente.

Assim, o “curriculo-terra” Waldorf se constitui numa dindmica em que as “rochosas”
instrucdes antroposoficas indicadas por Steiner e estudadas pelo/a docente com toda a sua

singularidade (personalidade e formacdo), devem se desenvolver em meio ao ‘“cultivo”

Steiner em relagdo as criangas de diferentes idades” (AVISON; RAWSON, 2016, p. 7, grifo dos autores). Esse
livro considerou o trabalho inicial de renovacdo curricular de Tobias Richter e outros docentes, procurando
completa-lo e amplia-lo.

™ Esse livro estd em sua 13* edi¢do (2019) e tem sido indicado as familias nas vérias escolas no Brasil.
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cuidadoso do/a mesmo/a que, sabiamente, avalia o “broto” (caracteristicas ¢ contexto das
criancas) e acrescenta “argila” ao terreno, dando assim condigdes para desenvolvimento
dos/as alunos/as, do ponto de vista da sensibilidade estética e social de seus aprendizes. Logo,
“tudo isto deve permanecer fluido para permanecer vivo. Um sistema educacional fixo nunca
responderia aos problemas de tal processo vivo” (STOCKMEYER, 2015, p. 23, traducao
nossa).

Além dessa combinagdo “rochosa”, mas, ao mesmo tempo, “argilosa” do curriculo-
terra Waldorf, ¢ importante entender a “topografia” do “terreno”, no que diz respeito as
“coordenadas” utilizadas na composi¢ao de tal “espac¢o” curricular. Foucault também foi
chamado de “topografo” por Silva e Pez (2021) ao analisar “o terreno rugoso dos
acontecimentos”, os “diferentes niveis”, “as modificacOes mais visiveis e as menos visiveis”
da condi¢do de surgimento de um “objeto de saber” ou alvo das “relagcdes de poder em um
momento da historia” (SILVA; PEZ, 2021, p. 142).

Assim também, neste capitulo, apresento as coordenadas horizontal, vertical e
diagonal sob as quais o curriculo Waldorf encontra-se organizado. O termo “curriculo
horizontal” expressa a tentativa de “descrever a sintonia didatica entre as diversas matérias e
determinada faixa etaria da crianga ou do jovem. Por trds de cada conteudo ensinado, porém,
deve-se visualizar sempre a crianca [ou jovem]” (RICHTER, 2002, p. 20, grifo nosso). Nesse
sentido, ¢ importante o/a professor/a compreender o ‘“desenvolvimento fisico-animico-
espiritual” em consonancia com as disciplinas dispostas de forma interdisciplinar, para
alcancar a singularidade do sujeito. Essa “horizontalidade” intensifica a tematica estudada,
além de alinhar os discursos e as praticas demandadas.

Ja o “curriculo vertical”, por outro lado, apresenta cada disciplina e seu
desenvolvimento no passar dos anos. Por exemplo, ele descreve a disciplina Trabalhos
Manuais do 1° ano de Ensino Fundamental a 3% série do Ensino Médio. Com isso, “mostra-nos
a natureza espiral do caminho de aprendizagem, em que novas competéncias sdo construidas
com base em competéncias existentes € os topicos podem ser revisitados a partir de
perspectivas novas € adequadas a idade” (AVISON; RAWSON, 2016, p. 55, traducdo nossa).
A “verticalidade” curricular ¢ vista nas escolas como aquela que define as “etapas
evolutivas” de cada contetido. Enquanto a abordagem horizontal tem um papel de considerar a

interdisciplinaridade.
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Ha também o “curriculo diagonal” na pedagogia Waldorf, que faz o cruzamento entre
as diversas habilidades e competéncias requeridas aos/as alunos/as de diferentes idades. Ele
“mostraria, por exemplo, a relagdo entre o tricd nos dois primeiros anos € as competéncias
matematicas no Ensino Médio e Superior [...]. O curriculo diagonal ¢ igualmente essencial
para as tarefas educacionais da escola Waldorf” (AVISON; RAWSON, 2016, p. 55, traducao
nossa). Para os referidos autores, esse tipo de curriculo precisa ser exaustivamente
pesquisado.

Minha intengdo neste capitulo ndo ¢ aprofundar a discussdo nessas trés coordenadas do
curriculo — horizontal, vertical e diagonal — descritas nos livros de Richter (2002) e Avison e
Rawson (2016). Meu objetivo € mapear aqueles elementos do curriculo que, na perspectiva
Waldorf, tornam-se ‘“solo fértil” para o desenvolvimento do “agir no mundo” dos/as
egressos/as. Considerei, para isso, tanto os elementos do curriculo que auxiliam no processo
de subjetivagdo dos/as aprendizes e suas familias, para compreender como querem formar o
sujeito sensivel socialmente, quanto aqueles que atuam para vincular o/a jovem ao mundo. E

1SS0 que mostro a seguir.

5.2 Elementos do curriculo Waldorf: “terra fértil” para o desenvolvimento humano

Ao analisar o curriculo Waldorf foi possivel identificar, entre os saberes selecionados,
os procedimentos valorizados e as prdticas demandadas, quais elementos poderiam ser mais
“férteis” ao propodsito desta pesquisa. Entendo aqui os saberes como aqueles contetidos
prescritos que, no curriculo Waldorf, visam a formagao multipla, integral e holistica dos/as
alunos/as Waldorf. Os procedimentos t€m relagdo com a forma de ensinar, isto €, com os
mecanismos do ensino engendrados e que vislumbram atender as diferentes singularidades em
formacao. Ja as praticas sdo aquelas solicitadas aos/as alunos/as como estando relacionadas a
um saber-fazer artistico. Além dos elementos do curriculo Waldorf, mostro também, grifados
no texto, os principios” “fundamentais que levaram ao curriculo original” (STOCKMEYER,
2015, p. 15, traducdo nossa), os quais, de acordo com Stockmeyer (2015, p. 15, traducao

nossa), “todos os professores Waldorf contemporaneos deveriam compreender”. Desse modo,

7> Stockmeyer (2015) apresentou seis principios do curriculo Waldorf que mostro ao longo do texto e que estio
escritos em italico, sdo eles: principio do desenvolvimento, principio da vida, principio do empoderamento,
principio holistico, principio da alfabetizacdo multipla e principio espiritual.
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mostro como manuseei essa “terra curricular”, para selecionar os componentes que considerei

“férteis” para a formacgdo do sujeito sensivel socialmente.

5.2.1 Saberes conectados a vida

Nas escolas Waldorf, determinado contetido nao ¢ tratado somente do ponto de vista
intelectual. Steiner (2014) julgava que o ensino feito de forma unilateral era muito prejudicial
para o desenvolvimento humano e social das criangas. Assim, na pedagogia Waldorf os
conceitos nao sao ideias abstratas (AVISON; RAWSON, 2016). Sao, antes, vividos no corpo
e contemplados na arte, para somente depois se efetivarem no pensamento. Apesar dos
conteudos ai ensinados, em sua maioria, serem 0os mesmos ensinados nas demais escolas,
neles encontramos matérias pouco usuais como “Astronomia, Euritmia, Terapia artistica,
Musica instrumental, Canto coral, Tricd e croché, Tear, Jardinagem, Horta, Artesanato,
Marcenaria, Aquarela, Desenho de formas, Poesia, entre outras” (BACH JUNIOR; GUERRA,
2018, p. 873), que proporcionam aos/as alunos/as o que chamam de alfabetizagdo multipla,
um dos principios que confere “o desenvolvimento de multiplos letramentos: académico,
social, artistico, psicologico, etc.” (STOCKMEYER, 2015, p. 17, traducao nossa).

Rudolf Steiner acreditava que era importante ensinar na escola o que se vivia no
presente, o conhecimento da realidade, justamente para que o/a aluno/a pudesse compor com
o mundo, criar um vinculo € um interesse com o que esta ao seu redor, pois “na educacao,
precisamos tocar a realidade do ser humano” (STEINER, 2019b, p. 40). Desse modo, na
Educagao Infantil Waldorf seria cultuada a vida plena, ética-estética, vivendo a “beleza da
vida que flui na natureza”, na “hospitalidade” e na “bondade” daquelas pessoas que cultivam
“gestos amorosos” e gradativamente, de forma mais precisa no Ensino Médio, seria
apresentada e analisada a “vida precéaria” (BUTLER, 2011) dos nossos tempos. Observa-se
assim o empenho do curriculo Waldorf na producao de um discurso que fomenta praticas que
desejam “estabelecer uma ligagcdo pessoal poderosa com o idealismo, com tudo o que pode
inspirar [as criancas e adolescentes]| a sentir € a valorizar a capacidade de crescer como
cocriadores ativos no seu mundo” (AVISON e RAWSON, 2016, p. 17, tradug¢ao nossa).

Quando a crianga brinca livremente no Jardim de Infancia Waldorf, ela aprende que
seu corpo consegue subir numa arvore, saltar uma poga d’agua, montar um castelo de areia,

fazer o pao para o lanche, construir o seu proprio brinquedo, plantar o alecrim para o cha,
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cantar, pintar, desenhar... O conteudo estd vivo no corpo, experimentado por meio do
exercicio da sua vontade, na atualizagdao do seu desejo de querer agir, descobrir, brincar. Na
escola Waldorf, em suas praticas, na sua arquitetura e na postura docente, procura-se mostrar
a crianca na primeira infancia, sem explica¢do intelectual, mas vivencial, que o mundo ¢
hospitaleiro, que o “mundo ¢ bom”. Assim, valeria a pena viver aqui. E possivel confiar em si
€ nos outros e, assim, se arriscar com a natureza, que acolhe o corpo em movimento do/a
aprendiz em seu brincar.

No Ensino Fundamental, com a vontade enriquecida e a pron‘tidﬁo76 para o aprender
estabelecida, sempre de forma artistica, trazendo a beleza, a estética, o imagético e a
imaginagao para depois escrever, ler e recitar, ¢ apresentado que “o mundo ¢ belo”, que essa
beleza esta na natureza, nas pessoas e em si. Apos oito anos de muito estudo e aprendizado,
mediado por esse fazer com sentido e pelo sentir artistico, chega-se ao Ensino Médio’’. Os/As
jovens no Ensino Médio, agora, estudam de modo mais abstrato, iniciado no interior deles/as
mesmos/as pela necessaria presenca do corpo (Educacao Infantil), nos sentimentos (Ensino
Fundamental) e recentemente na mente (Ensino Médio). Todo o curriculo desse tempo expoe
que o “mundo ¢ verdadeiro”. Nao que ndo o fosse até entdo, mas, para a pedagogia Waldorf, a
bondade para a crianga pequena e a beleza para a crianga maior irdo contribuir para o/a
estudante sentir-se, respectivamente, seguro/a e alegre no mundo.

Munidos/as disso, ¢ momento de mostrar a “verdade” para o/a jovem, para assim, ele/a
procurar a sua verdade e o seu caminho diante dos fatos da vida e da precariedade do mundo.
A “vontade”, termo muito utilizado nesse curriculo, tem relacdo com o “governo de si e do
outro” (FOUCAULT, 2011). Ao longo dos anos o/a aluno/a ¢ governado/a na sua forma livre
e artistica de estar na escola, visando o autogoverno ¢ a liberdade de acdo no mundo como
egresso/a.

Essa forma de desenvolver os contetidos atravessa o corpo (o querer), a alma (o sentir)

e o espirito (o pensar), de acordo com o entendimento de Steiner (2019a) sobre como o

76 A prontiddo para aprender ¢ avaliada com muito cuidado pelos/as docentes da Educagdo Infantil, e por isso
algumas criangas s@o convidadas a ficar mais um ano no Jardim quando demonstram ndo estarem prontas para
vivenciar o Ensino Fundamental. As criangas devem se desenvolver no aspecto motor, emocional, social antes de
iniciar o aprendizado mais formal, quando ficam mais tempo sentadas e concentradas (FERREIRA, 2018).

70 9° ano, apesar de ser parte do Ensino Fundamental, funciona como Ensino Médio nas escolas Waldorf em
fungdo da estrutura que ¢ a mesma do Ensino Médio. O corpo docente ¢ formado por professores/as de
disciplinas, como nas demais escolas, tendo a presenga de um/a docente tutor/a que acompanha as demandas
individuais e da turma, buscando uni-los/as entre si e organizando as propostas desse nivel de ensino.
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conteudo deve ser tratado como algo “integral” e “conectado” com a vida e sobre como o ser
humano e o universo também estdo “conectados” e cheios de vida.

Refor¢o que essas “conexdes” demandam uma pedagogia da presenca que recusa
completamente o uso de aparelhos eletronicos. Além disso, partem do principio holistico, que
pretende “ensinar a crianga inteira” e permitir-lhe aprender a “ter um sentimento de estar
significativamente inserida na vida” (STOCKMEYER, 2015, p. 16, tradu¢ao nossa). O ensino
intelectual, que contempla apenas uma parte do ser, na percepcao de Steiner (2019a), ¢é tratado
de outro modo nas escolas Waldorf. Nao ha uma separagdo entre aula pratica e teorica, e, sim,
uma tentativa de trabalhar todas as dimensdes de determinado conhecimento em cada aula.
Para Stockmeyer (2015, p. 16, traducdo nossa e grifo nosso) “quando os conteudos sao
conectados com a vida, o principio da vida se efetiva nas experiéncias proximas a realidade
cotidiana, sem atividades artificiais, sem proposito e aplicacdo pratica”.

Na cultura ocidental, ¢ notorio que cada vez mais os conteudos de ensino caminham
para a especializacdo, para fragmentacdo, para o particular, deixando, muitas vezes, de
contemplar o todo, o integral. Segundo Stockmeyer (2015, p. 15, tradugdo nossa), no
curriculo Waldorf a intengdo é “refletir o desenvolvimento organico: do todo as partes; do
generalizado ao especializado”. Isso estaria ligado, no meu entendimento, ao principio do
desenvolvimento humano acionado pelo curriculo Waldorf, que demanda um sujeito integral e
nao fragmentado para agir no mundo. Para isso, requer do o/a professor/a um modo de ensinar
artistico que seja capaz de “estimular interesses e capacidades”, bem como o “envolvimento e
a vontade de aprender mais” (STOCKMEYER, 2015, p. 15, traducdo nossa). Alids, aprender
mais e aprender sempre compdem os objetivos dessa pedagogia da presenca, que determina
que os/as aprendizes Waldorf aprendam com o corpo e que os saberes sejam conectados com

a vida, de uma maneira artistica.

5.2.2 Procedimentos voltados para as singularidades do/a aprendiz

Sob as lentes da Antroposofia, cada aprendiz tem uma vivéncia singular, e a pedagogia
Waldorf pretende desenvolver em cada aluno/a esse modo de olhar, valorizando a sua
individualidade. De acordo com essa pedagogia, o ser humano viria do mundo espiritual
(nascimento) e um dia iria voltar para esse mundo (morte). O intervalo entre esses dois

acontecimentos, que ¢ o viver, ¢ que traria a oportunidade de “se desenvolver” e “aprender a
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viver”, dentro das suas proprias condigdes e potencialidades, as “experiéncias do corpo, da
alma e do espirito”. Conforme explica Steiner (2002, p. 66): “O corpo esta sujeito as leis da
hereditariedade. A alma estd sujeita ao destino criado pelo proprio ser humano [...]. E o
espirito obedece as leis da reencarnagao, das repetidas vidas na Terra”. Como os/as docentes
Waldorf se vinculam a esse discurso, logo, sdo convocados/as a “olhar seus/suas alunos/as
com empatia, amorosidade e respeito”. Embora tais principios antroposéficos ndo sejam
ministrados diretamente nas aulas, os/as professores/as Waldorf devem conhecé-los e pratica-
los em seu fazer pedagdgico. Com isso, os procedimentos realizados tém relacdo com essa
inten¢do de atender e desenvolver os/as alunos/as em sua singularidade. Apresento a seguir

alguns desses procedimentos.

5.2.2.1 Acolhida a todos/as

Quando convidado a criar a escola Waldorf, Steiner institui, como condicdo, que as
singularidades fossem acolhidas na escola. Meninos e meninas, pobres e ricos/as, todos/as
deveriam estudar juntos/as na mesma instituicao escolar, o que era incomum na €poca. Assim,
os/as filhos/as dos/as donos/as da fabrica teriam a oportunidade de conviver e aprender com
os/as filhos/as dos/as empregados/as e vice-versa. O objetivo das escolas Waldorf, de acordo
com Stockmeyer (2015, p. 17, tradugdo nossa) “sempre foi de proporcionar educagao para
todos, sem distingdes de género, classe social ou raga (na verdade, a primeira escola atendeu
muitas criangas que hoje seriam consideradas como tendo necessidades educacionais
especiais ou deficiéncia)”.

As praticas curriculares sao feitas igualmente por todos/as alunos/as: trabalho com
agulhas, serrote, pincéis, enxada, tecidos, entre outros. Avison e Rawson (2016, p. 16,
tradugdo nossa) reforgam que “uma turma [na escola] ¢ um microcosmo da sociedade que os
rodeia e os jovens aprendem a respeitar e a compreender as diferencas em todas as suas
formas”. Essa nogdo de ter na escola “as pessoas que estdo no mundo”, demonstra que Steiner
apostava na ideia de “transformacdo social” desde a relacdo inicial dos/as estudantes na
escola.

Percebo haver um esfor¢o das escolas Waldorf de seguirem tais premissas de Steiner e
se esforcarem para manter um publico heterogéneo. Entretanto, nos paises que nao existem

subsidios do governo para esse tipo de educagdo, como o caso do Brasil, as familias ¢ que
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fazem o investimento na educagdo dos/as seus/suas filhos/as. Logo, no Brasil, as escolas
Waldorf sdo conhecidas por atender familias com maior poder aquisitivo, em func¢ao do valor
elevado de suas mensalidades. As escolas justificam que os elevados custos se dao porque
oferecem uma variedade de disciplinas, investem na qualificacdo e valorizacdo docente, e
utilizam materiais especificos para as praticas curriculares.

Durante as entrevistas com os/as egressos/as, notei que havia certo empenho das
escolas em minimizar o sectarismo de classe social, oferecendo bolsas, propondo um
exercicio de corresponsabilidade financeira, incentivando aqueles/as que possuiam maior
capacidade financeira a contribuir em prol de outros/as alunos/as. Uma escola, inclusive,
oferece um turno gratuito com o Ensino Médio Waldorf para a comunidade local, financiado
pela comunidade escolar’. Inclusive entrevistei, nesta pesquisa, duas egressas desse curso.

Observei, também, que existem instituicdes escolares Waldorf gratuitas no pais,

. .« 5579
denominadas “escolas sociais”

, que contam com o0 apoio governamental ou de empresas
comprometidas com essa causa. Entendo que tais acdes ainda sdo insuficientes, e, por isso,
inimeras criticas sao enderecadas a essa pedagogia. Essas criticas, por vezes, decorrem tanto
do desconhecimento acerca do processo de concepgao das escolas quanto da percepgdo de que
a escola preconiza uma educacdo “mais humana”, ainda que ndo consiga ampliar e
democratizar o seu publico. Conforme o desejo de Steiner (2014, p. 16, grifo nosso), a
Antroposofia deveria “renegar a si propria, para que esta escola ndo se torn[asse| uma escola
de elite, uma escola sectdria ou entdo algum tipo de escola especial, e sim uma escola
comum, capaz de tornar-se uma escola para a humanidade”. Vé-se, portanto, que essa
realidade desejada por Steiner ainda continua distante das escolas Waldorf.

Quando Steiner ou a pedagogia Waldorf se refere a “humanidade” ou utiliza-se de
expressoes como “desenvolvimento humano”, quase sempre ativa um tom “humanista”, que
deseja “o0 bem” para “todos/as”, como se a sociedade fosse um todo organico e indiferenciado.
Este tipo de discurso se aproxima bastante dos discursos religiosos e dos discursos das
teorias “psi”, assim chamadas por serem influenciadas por nog¢des advindas da Psicologia,
Psiquiatria e Psicandlise, que consideram o humano como a esséncia de uma individualidade.
Esses discursos foram alvos das criticas de estudos foucaultianos por entender que sdo efeitos

de dispositivos de saber-poder que produzem efeitos psicologizantes nos individuos. E um

78 Ver sobre esse assunto em: https://micael.com.br/doe/. Acesso em: 5 maio 2023.
7 Essa pagina da FEWB apresenta a lista atualizada das escolas que compdem a Rede de Organizagdes Sociais
na pedagogia Waldorf no pais: https://www.fewb.org.br/pw_sociais.html. Acesso em: 5 nov. 2023.


https://micael.com.br/doe/
https://www.fewb.org.br/pw_sociais.html

110

ponto de atenc¢dao para a area da educagdo, de um modo geral, ¢ o campo do curriculo,
especificamente, entender os modos de enderecamento de tais discursos e seus resultados, ja

que a experiéncia subjetiva tem formas variaveis de vida ndo-universalizantes.
5.2.2.2 Sentir, pensar e agir como critérios para uma avaliacao sensivel

Nas escolas Waldorf, evita-se comparar, classificar e quantificar os/as aprendizes e
suas habilidades, pois todos/as estdo vivendo um processo pessoal de amadurecimento e
evolucdo, segundo a Antroposofia. Nessa perspectiva, haveria uma tentativa de respeitar cada
individuo e sua forma de “crescer”, ainda que o curriculo Waldorf se oriente por determinados
“marcos do desenvolvimento” advindos da perspectiva antroposofica. Por esse motivo,
também, todo o processo de avaliacdo ¢ diferenciado. Tem-se uma avaliacdo qualitativa, feita
por meio de um “Boletim anual”. Nesse documento, o/a professor/a de classe escreve uma
“biografia” detalhada do/a aluno/a durante o ano letivo, acrescida das impressdes dos/as
demais docentes sobre o comportamento, o esforco € o modo de aprender de cada crianga
(LANZ, 2016). Mas ¢ preciso também atender as exigéncias legais, e por isso as escolas
Waldorf também realizam avaliagdes quantitativas, que sdo mantidas em sigilo até a saida
do/a aluno/a da escola. Como afirma Lanz (2016, p. 106), “desta forma o aluno ¢ poupado do
trauma inconsciente de ver julgada apenas uma parte de sua individualidade e, pior ainda, de
vé-la expressa em cifras!”. O autor complementa explicando que a intengdo, com isso, €
“fazer jus a todos os lados de sua personalidade, num espirito de carinhosa compreensdo”

(LANZ, 2016, p. 106).
5.2.2.3 Negacao do uso de uniformes, apostilas e artefatos pedagogicos similares

Um procedimento que, no meu entendimento, parece ressaltar a singularidade dos/as
alunos/as ¢ o fato de ndo obrigar o uso de uniformes escolares nem utilizar apostila e outros
materiais pedagogicos similares. Cada aprendiz pode vestir como convém, a partir das

. - 80 .. C g, ~
orientacdes da escola™, e seus materiais didaticos de estudo sdo os cadernos que os/as

% Em geral, ¢ solicitado ao/as alunos/as a nio usarem estampas de personagens e similares, para preservar as
criangas de imagens e discursos considerados “inapropriados” para o “desenvolvimento saudavel”, preconizado
por essa pedagogia. Além disso, todos/as sdo orientados/as em relagdo ao comprimento e demais caracteristicas
dos shorts e blusas, que deve prezar pelo conforto e possibilidade de movimento do corpo.
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proprios/as aprendizes constroem no dia a dia na sala de aula. Salles (2023, p. 104) aponta que
esses cadernos “expressam a individualidade de cada aluno, e sdo muito importantes para o
desenvolvimento da sua for¢a de vontade [...]. Quando prontos, os cadernos representam uma
vitéria alcancada pelo aluno, sdo como pequenos livros escritos sobre cada matéria”. Nota-se
aqui que as individualidades sdo conduzidas por normas gerais que visam o bem coletivo e a
conduta ideal do/a estudante.

A norma, para Foucault (2010), é parte da agao de um poder disciplinar que pretende
tornar os corpos governaveis, com isso se estabelece o que ¢ normal e anormal na conduta
dos individuos. Em geral, quem sai da norma deve ser corrigido e ensinado a segui-la, e esse
processo vai normalizando as condutas das pessoas para determinados fins. Seria preciso
entender como ¢ tratada a pessoa que ndo segue as normas € o quanto ela e sua expressao
singular ¢ reconhecida nesse processo pelo/a professor/a, pensando que se trata de uma
“educacdo para liberdade” (BACH JUNIOR, 2012). Steiner (2019) era contrario a idéia de
padronizagdo das pessoas. Dizia que a cultura industrial contribuia muito para isso e que era
necessario “individualizar cada vez mais, considerar o ser humano uma entidade em si”
(STEINER, 2019, p. 84).

A capacidade de fazer o/a aluno/a se perceber como uma pessoa singular e Uinica esta
intrinsecamente ligada com o principio do empoderamento, que, por sua vez, envolve o
processo de aprender a “sentir-se em casa na propria pele. [...] [e] dirigir a sua atenc¢do para o
que ¢ importante, a serem capazes de se concentrarem sem sentirem continuamente a
necessidade de entretenimento, a gerirem o tempo e a terem autodominio suficiente”
(STOCKMEYER, 2015, p. 16, tradugao nossa). Mesmo querendo enaltecer as singularidades
dos/as alunos/as, evitando que as criangas sejam “moldadas pelo materialismo” (STEINER,
2019, p. 84), esses procedimentos atuam com um regime de verdade antroposoéfico, criando
também outro molde fabricado por essa pedagogia, em nome de constru¢do de uma

individualidade que ir4 seguir um caminho proprio no futuro.

5.2.2.4 Metodologia de “ensino por épocas”

No Ensino Fundamental das escolas Waldorf, o/a professor/a de classe ministra as

aulas principais nos primeiros horarios da manha. Professor/a de classe ¢ o/a pedagogo/a que

acompanha a turma do 1° ao 8° ano e, nesse periodo, € responsavel pelas aulas principais.
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Dessa maneira, tem-se Lingua Portuguesa durante um tempo (de um més e meio a dois meses,
em média), e depois troca-se para a “época de Matematica”. Para Steiner (2019), € necessario
estudar as matérias em profundidade, como ele proprio diz: “imaginem o que significa: das 7
as 8 horas, aritmética; das 8 as 9, ensino de linguas; das 9 as 10, geografia; das 10 as 11,
historia! Tudo o que movimentou a alma das 7 as 8 horas ¢ apagado das 8 as 9 horas, e assim
por diante” (STEINER, 2019, p. 52).

A intengdo ¢ investir esfor¢o s6 em um tema para depois mudar o enfoque, levando o/a
aluno/a a compreender de forma convergente determinado conteudo. As demais disciplinas
sdo convocadas a se conectar a “época” estudada, buscando oferecer mais sentido ao que os/as
alunos/as estao experimentando, ofertando, assim, se d4 uma interdisciplinaridade, como uma
demanda o curriculo escrito horizontal (RICHTER, 2002). Oferecer a “aula principal”, dada
pelo/a professor/a de classe, de forma concentrada, e “gastando tempo”, me pareceu uma
tentativa de trabalhar o conhecimento de modo integrativo, numa narrativa ludica, detalhada,
contada por quem conhece a turma por um longo periodo e, por isso, sabe o quanto cada um/a
dos/as aprendizes esta implicado nessa jornada.

A forma de apresentar as tematicas em lousa colorida, com musicas, dancas e
historias, dispara uma multiplicidade de signos que ativam sensagdes no pensamento, que,
somadas as diversas experiéncias € ao contato com a natureza, tendem a determinar o ritmo
do aprender dos/as alunos/as. Ao promover o encontro com variados signos, distribuidos por
“épocas de ensino”, o curriculo Waldorf subjetiva de forma diferenciada seus/suas aprendizes,
visando a formacao de um sujeito holistico, que compreende a vida em seus variados ciclos.

Depois da aula principal, ministrada por meio da metodologia de “ensino por época”, a
turma tem o recreio, € a seguir as aulas sao ministradas por professores/as especializados/as
de disciplinas que “demandam uma repeticdo, como linguas estrangeiras, educagdo fisica,
musica, euritmia, e os trabalhos praticos e artisticos, como horticultura, marcenaria, os
trabalhos manuais etc., sempre que possivel integrados com os contetidos das aulas de época”
(SALLES, 2023, p. 97). Terminada a época de uma matéria, “o aprendizado ¢, entdo, levado
ao esquecimento”, ou seja, deixa-se o conteudo descansar na crianga. “Enquanto este
conteudo decanta, uma nova matéria se inicia e, mais tarde, 4, 8 ou 12 semanas depois,
retorna-se ao assunto, para resgatar o que ficou sedimentado e acrescentar novos contetidos”

(CURRICULO, 2023) aos saberes que foram plantados na “terra fértil”.
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Com o passar dos anos, algumas tematicas sao revistas, de um modo cada vez mais
complexo, mas sem perder de vista o concreto e o pratico. Mantém-se a ludicidade e o
encanto pelo aprender. O ensino ministrado por “épocas” ¢ uma aposta de que os/as
estudantes possam vivenciar os conteudos “de forma nao-fragmentada, ndo-desconectada com
o todo e ndo-superficial. Por meio desse sistema, pode-se efetivamente ‘mergulhar’ em cada

matéria e vivencid-la profundamente” (SILVA, 2010, [n.p.]).

5.2.2.5 Ritmos e/da natureza

A condicao de vida na contemporaneidade naturaliza a “correria do dia a dia”, nos
captura, altera o nosso ritmo e nos faz viver uma “sociedade do cansaco” que se manifesta
pelo excesso de estimulos causando a depressdo, o esgotamento e o tédio profundo (HAN,
2017). Com isso, ndo percebemos os ipés que florescem na primavera, o perfume da terra
apds uma garoa, a inspiracao profunda quando algo nos agrada, a beleza do nascer do Sol e o
canto dos passaros em meio as buzinas do transito. E quando chega a noite, a transformamos
em dia naqueles instantes da madrugada em que estamos conectados as telas dos smartphones.
Fabricamos neve para patinarmos em gelo artificial. Marcamos a data e hora do nascimento
dos bebés, coincidindo a nossa agenda com a do médico, fora dos feriados, para o parto nao
ficar tdo caro. Como disse Krenak (2019, p. 15), “se existe uma ansia por consumir a
natureza, existe também uma por consumir subjetividades — as nossas subjetividades”. Dessa
forma, o ritmo natural que percebemos em nds e ao nosso redor parece ndo ser notado nem
considerado em nossas escolhas apressadas.

A pedagogia Waldorf se propde a observar os ritmos naturais € a promover a
alternancia de estados nas aulas, buscando o equilibrio. A cosmovisdo antroposoéfica entende
que a harmonia do ritmo da natureza em consondncia com a harmonia do ser humano
favorece uma vivéncia plena de bem-estar e saude fisica, emocional e espiritual. Quanto ao
ritmo da natureza, nas escolas Waldorf se valoriza e celebra a chegada das estagdes do ano,

»81 Todas as salas de aula das escolas Waldorf tém esta

com cantos, contos € “mesas de época
arte feita pelo/a professor/a que “temporalmente sdo divididas nas quatro estacdes do ano e

espacialmente divididas em céu, terra e homem. [...] dando noticia da importincia da relacao

81 Essas mesas ou “cantinho de época” sdo, para Ferreira (2022, [n.p.]), uma “representacdo do macrocosmo,
entregues as criangas no ambiente escolar ou em suas casas, onde possam se reconhecer ¢ se posicionar de forma
concreta diante dos acontecimentos da natureza, da vida humana ou mesmo espiritual”.
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intima e respeitosa que deve haver entre os seres, o meio ambiente ¢ a espiritualidade”
(FERREIRA, 2022, [n. p.]). Além disso, contemplam-se os ciclos da “mae terra” com o
plantio®, o cuidado com os animais® e a observacdo dos astros e estrelas.

Com relagdo ao ser humano, busca-se respeitar o ritmo de aprendizagem de cada
um/a; favorecer o desenvolvimento individual, oferecendo vivéncias ritmicas que irdo auxiliar
no equilibrio da personalidade (contemplagdo para os/as agitados/as, corrida para os/as
calmos/as); orientar as familias sobre a importancia do ritmo saudavel da crianca em casa.
Lembra-se aos pais € maes ser necessario “um ritmo dirigido pelo adulto, de acordo com o
ritmo da natureza, que seja o mais saudavel possivel. Deve acordar cedo e dormir cedo, € ndo
fazer horario de adulto, dormindo as 23 horas. Isso prejudica a qualidade do sono e até o
crescimento” (SALLES, 2023, p. 96). Por meio desses exemplos, pode-se perceber o quanto o
curriculo Waldorf produz praticas subjetivadoras que governam o sujeito dentro e fora da

escola, e atua nos corpos dos/as alunos/as e nos de suas familias.

5.2.2.6 Rotinas e versos nas aulas

Na Educagdo Infantil*, tem um tempo de brincar dentro da sala de aula e um tempo de
brincar fora da sala de aula, em meio a natureza. Toda semana tem, por exemplo, aquarela na
segunda, costura na ter¢a, fazer o pao na quarta, e assim por diante, conforme defini¢ao do/a
docente, que estabelece para cada dia da semana uma atividade principal. Geralmente ha uma
historia no final da aula, e a musica embala os momentos de guardar os brinquedos, de
lanchar, de voltar para a sala, marcando a mudang¢a de uma atividade para outra. Para
Lameirao (2022, p. 4), “quem vivencia o ritmo percebe que as coisas t€ém um tempo para
acontecer e desenvolve confianga na vida. A crianga precisa de ritmo para se firmar no mundo

com saude”. Assim, hd na rotina escolar uma sequéncia, um ritmo, muitas vezes

82 A depender da escola, as criangas plantam o algoddo para fazer o fio e a 13, hortalicas que cultivam e comem,
ervas que usam para os chas, graos para fazer o pao, diversas frutas etc.

8 Algumas escolas tém alguns animais que recebem o cuidado das criangas: patos, galinhas, gansos, cavalos,
poneis, carneiros sdo alguns animais encontrados em escolas Waldorf.

¥ O curriculo Waldorf da Educagio Infantil foi criado a partir das orientagdes de Steiner, apesar da
inconsisténcia dos dados ao mapear o surgimento do primeiro Jardim de Infancia Waldorf, conforme estudaram
Levy e Kishimoto (2019, p. 28): “O bindmio imitar-brincar, fortemente constitutivo do jardim Waldorf, existe
desde a sua génese, 0 que aponta para uma salvaguarda de esséncia no decorrer de seu percurso historico, até os
dias de hoje”.
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acompanhado por versos ditos pelos/as alunos/as. Apresento a seguir um verso para o

primeiro seténio:

Da cabeca aos pés sou a imagem de Deus
Do corag@o até as maos sinto sopro de Deus
Se falo com a boca sigo a vontade de Deus
E quando Deus avisto em toda parte
Em meu Pai, Em minha Mae,
Em todas as pessoas queridas,
No animal e na flor,
Na arvore ¢ na pedra,
Nao sinto medo de nada.
S6 Amor a tudo que estd ao meu redor.

No Ensino Fundamental, antes de entrar para a sala de aula, o/a professor/a
cumprimenta cada aluno/a nominalmente com um “bom dia” e um aperto de mao. Para Salles
(2023, p. 99), “neste toque, neste contato direto, o professor também pode perceber se a
crianga estd bem ou se estd com um comportamento diferente, que indique a necessidade de
uma atengao especial”. Desde ai, ele/a terd elementos para conduzir a turma naquele dia. Em
seguida, ¢ recitado, por toda a turma, conforme Salles (2023, p. 99), o verso da manha feito

por Rudolf Steiner para os/as alunas/as do 1° ao 4° ano:

Com sua luz querida, o sol clareia o dia,
e o poder do espirito, que brilha na minha alma,
da for¢a aos meus membros.

Na luz do sol, 6 Deus, venero a for¢a humana,
que Tu, bondosamente, plantaste na minha alma,
para que eu possa estar ansioso em trabalhar,
para que eu possa ter desejo de aprender.

De Ti, vém luz e forga.

Que para Ti refluem amor e gratidao.

Essa fala em unissono marca o inicio da aula. Pode-se observar, nesse verso, a relacao
com a dimensao espiritual, como o pedido de inspiracdo e forga para o trabalhar e o aprender.
Logo em seguida, ¢ o momento da atividade ritmica, feita, muitas vezes, em roda, com
movimentos do corpo, utilizando-se musica, poema ou trava-linguas para todos/as fazerem
juntos/as. Na roda, também ha momentos de se darem as maos, se olharem, e mais uma vez ha
o contato fisico e o convite a fazer parte do grupo, todos/as juntos/as. Busca-se assim,
“harmonizar a classe e deixar os alunos mais predispostos a aprendizagem”, conforme Salles
(2023, p. 100), pois cada crianga chega na escola de um jeito: umas, com sono; outras,

irritadas com o transito; outras, animadas com o dia de sol... A mesma movimenta¢ao na roda
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ritmica pode-se repetir por varios dias, aumentando a complexidade e variando os gestos, mas
o/a professor/a j& aproveita para introduzir algum elemento da sua aula nesse ritmo coletivo.
A roda ritmica atua no ambito do sentir, estendendo-se por aproximadamente 20 minutos.
Essa ¢ uma atividade que contribui muito para o rendimento da turma durante todo o dia
(SALLES, 2023). Esse modo de iniciar o dia pode ser feito de forma diferente, a depender
do/a docente.

No Ensino Fundamental, “o professor precisa conseguir entusiasmar seus alunos, e de
forma planejada envolvé-los através da vivéncia ludica dos contetidos para que eles tenham
entusiasmo e motivagao para aprender. Depois da vivéncia ¢ que vem a conceituagdo atraveés
do Pensar” (SALLES, 2023, p. 102). Quer dizer, o pensar, isto €, a conceituagdo, a explicacdo
racional, ¢ o componente final da aprendizagem. A sequéncia ritmica de agir, sentir e pensar
estd na estrutura da aula e conduz a turma a aprender com o corpo, com as sensagdes € com o
pensamento, sem priorizar nenhum desses aspectos e sem perder de vista nenhum deles.
Salles explica que “a aula organizada de forma a contemplar o desenvolvimento destas trés
capacidades humanas ¢ chamada de aula trimembrada™® (SALLES, 2023, p. 98). No Ensino
Meédio, ha algumas mudangas em certos rituais, mas se mantém os momentos de movimento
corporal coletivo, de evocagdo da emogao com cantos, imagens e a ativagdo da dimensdo de

um tempo para pensar, para abstrair, formular e resolver situagdes mais complexas.

5.2.2.7 Ritos e celebragdes que marcam a passagem do tempo

Ha varios ritos e momentos de reveréncia, siléncio e contemplagdo nas escolas
Waldorf. Pretende-se com isso “promover nos/as alunos/as o respeito € a veneragao perante
uma forga superior ao ser humano, perante a natureza ¢ até mesmo ao alimento” (SALLES,
2023, p. 106). Destaco aqui o rito de passagem da Educa¢do Infantil para o Ensino
Fundamental. Normalmente faz-se um grande arco de flores e, em meio a cantos e versos,

. o ~ .86 .
cada crianca vai até esse arco, de maos dadas com o/a professor/a do Jardim™. Chegando ai,

% Relato uma experiéncia materna: minha filha fez o 1° ano Waldorf em 2020, fase de isolamento social da
pandemia. Mesmo quando foram autorizadas poucas horas de aula com grupos menores, e estando a turma num
processo de alfabetizacdo, ainda assim os conteudos escolhidos pela escola equilibravam musica, trabalhos
manuais e Portugués. Pensei que iriam priorizar o pouco tempo para a alfabetizacdo, mas nio foi o que ocorreu.
As nogdes de “sentir”, “pensar” e “agir” parecem um norte para a sele¢do dos contetidos curriculares neste e em
outros curriculos que tive acesso na época.

% Na medida do possivel, tenta-se manter o/a mesmo/a professor/a de Jardim, para a mesma turma no decorrer

dos anos, justamente para esse/a observar o desenvolvimento de cada crianca. Quando um/a irmao/a entra na
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encontra, a sua espera, o/a futuro/a professor/a de classe do 1° ano que a acolhe, oferece-lhe
uma coroa de flores e segue de maos dadas com ela. Esse/a professor/a vai “apresentar este
mundo [novo] para a crianga. Agora o papel do professor comeca a ser o de alguém que traz
de uma forma poética, cheia de vida, tudo o que existe no mundo” (RITUAL, [20167]). Esse
rito, que tem suas variagdes em cada escola, tem muito simbolismo e ¢ presenciado pelas
familias. Nao hd uma “formatura”, ha uma passagem pelo portal, talvez um portal do
conhecimento.

Na passagem do Ensino Fundamental para o Ensino Médio, ¢ encenada uma peca de
teatro que a propria turma prepara e apresenta para a escola. As familias®’ auxiliam a angariar
recursos para a compra de figurino, aluguel de teatro, quando necessario, e apoiam os/as
jovens na concretizacao desse evento que funciona como uma formatura.

Também hé nas escolas Waldorf um ritual no dia do aniversario de cada aluno/a.
Tratado como um dia muito especial, para essa ocasido ¢ preparado um bolo na escola ou a
propria familia traz um bolo simples para celebrar junto a turma. Ha musicas e versos
especificos para essa ocasido, € em muitas escolas colocam-se coroa € manto nas criangas
festejadas. Segundo Gimael e Aguiar (2013, p. 52), “tudo ¢ feito para deixa-la feliz. Dessa
forma, sua presenca e individualidade sdo valorizadas. A lembranga da festa de aniversario se
tornou um presente que ela levard para toda a vida, e isso lhe proporcionara autoestima,
confianga, seguranca ¢ alegria”.

Além desses ¢ outros ritos, a cada estacdo do ano nas escolas Waldorf ha uma festa,
uma celebracdo, que reverencia o sagrado e a relagdo do ser humano com a natureza. Elas
acompanham o calendario das festividades cristds®®, sendo um tempo propicio para trabalhar

em si o recolher, o desabrochar, o perder e o ganhar. Em varios sites de escolas Waldorf, ha

escola, ¢ desejavel que ele/a também va para o/a mesmo/a professor/a do/a antecedente, por causa do vinculo
criado com a familia anteriormente e pelo aprendizado do/a professor/a sobre esse niucleo familiar.

¥7 Vale ressaltar que as familias sdo convidadas a apoiar seus/suas filhos/as na escola de varias formas, seja
fazendo e vendendo comida e artesanato para as feiras e festas do calendario escolar, seja apoiando os/as
docentes nas atividades: indo as viagens, locando espagos para vivéncias curriculares... Além disso, tem-se a
oportunidade de aprender sobre o desenvolvimento das criangas e jovens na vertente antroposofica.

% Nas iniciativas sociais e “publicas [as festividades] sdo realizadas de forma laica” (SALLES, 2023, p. 106), e
nas demais, quando inseridas em comunidades cristds, as festividades sdo feitas em conformidade com o
cristianismo.
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explicacdes, imagens e videos dessas festas (Qr-code 7), entre elas a festa da Primavera, dos

Ventos (ou da Pipa) e da Menina da Lanterna®’.

Qr-code 7 — Festas Waldorf

(a) Festa da Primavera (b) Festa da Lanterna (c) Festa dos Ventos

Fonte: Festa da Primavera (2022), Festa da Lanterna (2018), Festa dos Ventos (2022).

Fiz uma busca de algumas festividades correspondentes as estacdes do ano para
proporcionar uma melhor compreensdo do sentido dessas comemoragdes no curriculo
Waldorf brasileiro. No outono ¢ celebrada a Pascoa, com a mensagem de vitéria da vida sobre
a morte. No inverno, na Festa de Sdo Jodo (Jodo Batista). A mensagem divulgada é de que ¢
preciso deixar queimar em nossa fogueira aquilo que ndo nos serve mais, para que a luz divina
irradie e inunde de amor em nd6s mesmos € no proximo. Na primavera, tem a Festa de Micael,
exalta-se a for¢a do arcanjo Miguel, aquele que lutou com o dragdo e combateu o mal. Micael
simboliza resisténcia e coragem. Assim, na primavera florescem os frutos que devem
despertar em nds nossa forca interna para combatermos os dragdes do egoismo, do medo, da
raiva, do orgulho. Os dragdes representam aquilo que nos prende ao mundo material. No
verdo, acontece a Festa do Advento e o Natal, religando-nos a nossa origem coOsmica
(ENSINO, 2021).

Parece haver no respeito e no acompanhamento dos ciclos da natureza uma atenc¢ao

especial & dimensdo do sagrado, no que ele disponibiliza em termos de signos de

¥ De origem alemi, essa comemoragio ¢ uma espécie de teatro que conta a histéria de uma menina que busca a
luz do sol. Apesar dos obstaculos em seu caminho, a crianga consegue encontrar a luz e, com ela, iluminar varias
pessoas, contribuindo com o mundo ao seu redor. Apds a encenagdo, as criangas carregam as lanternas que elas
mesmas fizeram e caminham por uma mata ou pela area verde da escola, simbolizando a sua jornada na vida
guiada pela sua luz interior. O pensar, o sentir ¢ 0 querer, partes que formam o homem, sdo representados pela
fiandeira que tece o fio do pensamento. O sapateiro, que através do fazer dos sapatos com sua agdo e vontade,
nos mantém com os pés no chdo. A crianca brincando com a bola experiencia o0 mundo com seus sentimentos. O
amadurecimento do seu pensar, sentir e querer € o reconhecimento de seus instintos e dominacao de seu mundo
interior, sdo representados por aqueles que ela ajuda com sua luz no caminho de volta (A MENINA, [19997];
FERREIRA, ¢2020, [n.p.]).
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encantamento e mistério para os seres humanos. Parece-me que todas essas dimensoes
antropologicas, a partir das vivéncias ritmicas e festas anuais, ativam no curriculo algo
ancestral que nos liga ao mundo, semelhante ao que em varias culturas se manifesta como
uma alianca intensiva com os mistérios da vida e da morte.

Essa alternancia entre o dentro e o fora, o alegre e o triste, o lento e o rapido, e tantas
outras, mostra uma dinamica que lida com a tensdo, com o devir e, a0 mesmo tempo, tenta se
conectar com os siléncios, a lentiddo, o repouso. Nessa abordagem curricular, “perder tempo”
com festas e artes, comparado ao ensino dirigido e cronometrado em outras abordagens
pedagdgicas, implica, na verdade, em “ganhar tempo” para o fluxo da vida. Assim, propde-se
a constituicdo de si com as pausas, celebragdes, vivéncias na natureza, ritos € respiros

variados.

5.2.3 Préaticas do fazer com sentido e educar com e pela Arte

A “vontade” ¢ algo muito importante para a atuagdo no mundo (STEINER, 2019). No
livro A questdo pedagogica como questdo social, escrito em 1919, antes da criacdo da escola
Waldorf, Rudolf Steiner expressa a importancia de desenvolver a vontade humana por meio
de “agdes que fazem sentido” para a vida social e pessoal. Para Steiner, essa “vontade
significativa” se manifestaria em todo o universo e vivificaria a “humanidade” (STEINER,
2019a, p. 17) com a poténcia de vida. Por isso, nas escolas Waldorf, ¢ muito importante o
fazer, o praticar, o exercitar de diversas formas e com diferentes materiais, constituindo,
assim, modos de ensinar ¢ aprender com sentido para alunos/as e docentes. Esse fazer com
sentido proposto pelo curriculo Waldorf pode ser entendido como uma espécie de pratica de
si (FOUCAULT, 2006a), na medida em que pretende trabalhar a vontade do individuo, o seu
querer e sua determinag¢do pelo esfor¢co continuo que realiza. O curriculo Waldorf foi
construido visando o “vinculo” da pessoa com o mundo (BACH JUNIOR; GUERRA, 2018,
p. 861), e por isso essas praticas sao importantes nesse processo de subjetivacao.

Na perspectiva antroposofica, a partir do surgimento da Industrializagdo, executam-se
“cada vez mais atividades para as quais nos servimos da maquina; cada vez mais produzimos
a partir da atividade industrial; e o que colocamos em termos de vontade nessa atividade
industrial ndo tem sentido para evolugcdo cosmica” (STEINER, 2019, p. 46). Isso seria

considerado prejudicial ao ser humano, de acordo com Steiner (2019), porque na natureza,
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animais, plantas e at¢ minerais (mesmo que em menor intensidade) seriam permeados por um
“mistério” e, por 1sso, ndo se teria o entendimento completo daquele “ser”. Ora, negar o
estatuto da natureza animica de cada ser/matéria seria, para Steiner (2019), o mesmo que
desconsiderar como importantes outras espécies vivas e até naturais. Foi justamente a nog¢ao
de que “existe um jeito de estar aqui na Terra”, uma “certa verdade”, ou uma “concepcao de
verdade”, que “guiou muitas das escolhas feitas em diferentes periodos da historia”
(KRENAK, 2019, p. 11).

Steiner (2019) fornece intimeros exemplos dessa relagdo de significagdo com os
elementos da natureza. Um desses exemplos ¢ relativo ao trabalho com a terra ao se conduzir
um cavalo com arado: “esse trabalho com o animal, no qual ainda colabora uma for¢a da
natureza, tem um sentido que transcende o presente imediato, esse trabalho tem um sentido
cosmico” (STEINER, 2019, p. 44). Para Steiner, a maquina ¢ “transparente” (2019, p. 44),
conseguimos compreendé-la totalmente.

Sobre a relacdo humano-maquina “a consequéncia disso ¢ que a vontade humana
voltada para a maquina, na verdade, ndo se dirige a algo real, ndo se volta para uma
realidade”. Para Steiner, a maquina seria uma “quimera” na “realidade abrangente do mundo”
(STEINER, 2019, p. 44). Na época em que Steiner dizia isso, ndo existia computador nem
celular pessoal com multiplas possibilidades na palma da mao de cada pessoa. Ainda assim,
para ele, era o “apice da atuacdo das maquinas”, j& que um quarto do que era produzido
anualmente no planeta naquele periodo, conforme dizia ele, “ndo [era] produzido pela vontade
humana, mas pela for¢a das maquinas. Um quarto de tudo! Isso tem uma importancia
extraordinaria. Aqui na Terra a vontade humana nao tem sentido” (STEINER, 2019, p. 44).

A falta de sentido para agdo humana também foi debatida em outros prismas por
outros teoricos’’. No entanto, a visdo de Steiner sobre a “forma adequada” de agir no mundo
norteia, até hoje o curriculo das escolas Waldorf. Mesmo com tantos avangos tecnoldgicos,
em muitas escolas ndo se usam calculadoras, e, quando ha uso de computadores, isso ¢ feito
de forma bem especifica’’. As familias nessas escolas sdo orientadas a nio usar em demasia

os aparelhos eletronicos nem os oferecer para os/as filhos/as em casa. Aqui, a pratica

% Cito o niilismo em Nietzsche e o pragmatismo em William James.

! Algumas escolas permitem aos/as docentes o uso de Power Point nas aulas, em casos especificos, e somente
no Ensino Médio. Existe uma disciplina nesse nivel de ensino denominada de “Tecnologia”, em que os/as
alunos/as montam uma bicicleta ¢/ou aprendem a montar e programar um computador. Nesses casos, a maquina
serve como ferramenta complementar, e ndo como principal para o aprendizado, além de ser de uso esporadico.



121

subjetivadora do curriculo Waldorf quer alcangar o espaco da casa, estendendo aos pais — que
sdo a referéncia da crianca e dos/as jovens — as suas orientagdes de comportamento.

Para fortalecer a vontade de agir e ampliar a atuacao no cotidiano de criangas e jovens,
o curriculo Waldorf exerce um “poder disciplinar” (FOUCAULT, 1977) nos corpos dos/as
alunos/as, governando-os a realizar varias atividades manuais que tenham sentido. Por
exemplo, “se uma crianga ¢ capaz de fazer o proprio pao, tecer uma roupa que possa utilizar,
fabricar utensilios e cuidar de uma planta que dara frutos, ela se sente muito mais segura no
mundo” (TRABALHOS, c2019, [n.p.]). Essa confianga pessoal ¢ trabalhada como um dos
componentes do curriculo a fim de produzir nos/as alunos/as a coragem e a vontade de
intervir no mundo.

A proposta pedagogica do “fazer com sentido”, ativada pelo curriculo Waldorf, leva
em conta o encontro dos corpos dos/as alunos/as com os mais variados signos. Dessa forma,
pode-se atribuir sentido também aos signos que sao fundamentais para aprender com o corpo
no curriculo Waldorf. O signo, em Deleuze (2003, p. 4), ¢ um “afecto”, um modo de ““afetar-

2

se”, de “deixar-se atravessar por sensagdes’ advindas de “diferentes encontros”, que

3

correspondem a “variagdo em nossa poténcia de existir”. Ao promover o encontro com
variados signos por meio de diversas praticas lidicas e com sentido, ao longo dos anos, o
curriculo Waldorf tende a conectar seus/suas alunos/as com o mundo em que vivem. Logo,
amplia a chance de confiarem em si mesmos e de agirem no mundo. Para Lapoujade (2017, p.
86), “agimos quando temos confianga nos nossos motivos, nas nossas capacidades e no devir
do mundo que vai realizé-los”. As praticas do “fazer com sentido” convocam os/as alunos/as a
estarem sempre com o corpo aberto as sensagdes e afetos, estabelecendo bons encontros com
0S Signos.

3

A nocdo de “vontade”, nessa perspectiva, sustenta que os contetidos escolares das
escolas Waldorf sejam dados na pratica, mediante afazeres cotidianos, e que essas vivéncias
sejam incorporadas antes dos conceitos, que devem, portanto, ser preenchidos de sentido. O
fazer artesanal, com as maos e de modo artistico ¢ muito valorizado, tanto que o curriculo
contempla disciplinas de Arte e a de Trabalhos Manuais em todas as faixas etarias
(STOCKEMEYER, 2015). Assim, o conhecimento ¢ a compreensdo adquiridos através do
“aprender a fazer” permite aos jovens desfrutar de um “sentimento de realizagdo que

sustentard um interesse vitalicio no mundo criado” (AVISON; RAWSON, 2016, p. 155,

traducao nossa).
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Cabe ressaltar ainda que a proposicao “fazer com sentido” requer que os/as alunos/as
ndo executem as tarefas como sendo “mera obrigacdo”, mas que compreendam o porqué dos
processos, a importancia e a necessidade pratica de cada tarefa. Tal concepcao de Educacdo se
opOe as praticas escolares cujo sentido e utilidade estd em “ganhar pontos”, “passar nas
provas” e “destacar-se mais que outros”. Assim, outra pratica demandada ¢ o educar com e
pela Arte.

A arte ¢ a matéria integradora, fértil e rica em nutrientes, e encontrada em todo terreno
do curriculo-terra. Para Steiner (2014), a organizag¢do do ensino de forma artistica tem relagao
direta com o sistema ritmico do ser humano. Para ele, “a crianga respira de forma saudavel
quando nds organizamos o ensino artisticamente; a crianga realiza sua circulagdo de forma
saudavel quando nos organizamos o ensino artisticamente” (STEINER, 2014, p. 126). Isso
porque a atividade cardiorrespiratoria ndo se cansa, do nascimento a morte, a0 passo que o
pensar € 0 movimentar se cansam e, para Steiner (2014), deve-se minimizar o cansaco da
crianca. Para isso, € necessario orientar o ensino para o sentido artistico que mobilizara o
sistema ritmico incansavel. Do contrario, o ensino muito intelectualizado, sem arte na
infancia, recrutara “for¢as que, no interior do organismo, sdo responsaveis principalmente
pela sedimentacdo dos sais, pela sedimentacdo de célcio, as forcas formativas dos ossos, as
forgas formativas dos tenddes, as for¢as formativas da cartilagem, ou seja, tudo o que
solidifica o ser humano” (STEINER, 2014, p. 127).

O pensar demais, o pensar imposto s3o vistos como esfor¢o intelectual excessivo na
infancia e promovem uma “exagerada solidificagdo interior” (STEINER, 2014, p. 127).
Quando se for¢a uma crianca, antes dos cinco anos de idade — nesse sentido, conforme Steiner
(2014), mais materialista —, estamos favorecendo que a crianga seja, “pois o cérebro €, por um
lado, tdo estimulado que o espirito ja vive em suas formas, e o ser humano assimila
interiormente a intuicdo de que ‘tudo ¢ apenas material’ — pelo fato de seu 6rgdo cerebral ter
sido tdo prematuramente impregnado de intelectualismo” (STEINER, 2014, p. 122). As
consequéncias da intelectualidade precoce vao desde danos a satde até a visdo materialista do
mundo. Por isso a arte ¢ fundamental na perspectiva das escolas Waldorf.

A conexdo entre o pensar, o sentir ¢ o querer promove a saude, conforme o
pensamento de Steiner, e ndo s6 quando estamos acordados (estado de vigilia), mas também
quando estamos dormindo (estado de sono). A educagdo escolar, em geral, se ocupa do estado

de vigilia dos/as estudantes, € o sono, quando considerado, se refere ao descanso e a ativagao
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da memoria, portanto, também ao aprendizado. Steiner sinalizou que a pedagogia
convencional ndo considera a questdo espiritual, sendo a espiritualidade para ele um principio
basilar na pedagogia Waldorf (STOCKMEYER, 2015, p. 17, tradu¢do nossa). Por isso a
dimensdo do sono e suas caracteristicas ndo fazem parte das preocupacdes dessas escolas ao
passo que, para Steiner (2014), ficamos ativos quando dormimos.

O corpo fisico e etérico (corpo vital) permanecem na dimensao terrena, descansando e
restaurando. O corpo astral (corpo das sensagdes) ¢ o Eu’? vio para a dimenséo espiritual. Por
isso, para a saude como um todo, “o sono ¢, de fato, de méxima importancia; e o que o ser
humano realiza durante o estado de vigilia — especialmente no caso da crianca — ¢
constantemente levado para o estado de sono. Assim, ao educar corretamente podemos zelar
por um sono saudavel” (STEINER, 2014, p. 126). As falas de Steiner se conectam muitas
vezes com o discurso médico de carater antroposofico, na medida em que para ele a educacao
teria um potencial terapéutico e o desenvolvimento harmodnico resultaria em melhoria da
condicao de saude do individuo.

Além de ter a arte como (im)pulso e respiragdo em todo o ensino Waldorf, a disciplina
de Arte também ¢ uma das disciplinas ensinadas nessas escolas. Inicia-se com a pintura € com
o desenho para os/as mais novos/as, sem a proposi¢ao de colorir um desenho pronto ou pintar
os animais da floresta. O desenho livre ¢ incentivado, e as cores na aquarela vao sendo
apresentadas uma a uma, ou so as trés cores basicas”, de forma criativa, permanecendo na
tela das criangas por um longo tempo de experimentacdo. Para Steiner (2014, p. 229), o
“aspecto plastico-pictdrico ja fica evidente no fato da humanidade ter extraido a escrita da
pintura [...]. Também a escultura é cultivada ao maximo possivel, s6 que por volta dos nove
ou dez anos, e de maneira simples”. O olhar atento na pintura-desenho-escultura favorece nao
sO a “capacidade visual”, que sincroniza cabecga, olhos, maos e dedos, mas também o préprio
“situar-se no mundo”, ja que, nas palavras de Steiner, “a crianga ndo ¢ apenas levada a
desenvolver bom gosto em relacdo ao seu ambiente imediato, ou seja, arrumacdo de seu
quarto e coisas similares [mas] também ¢ corretamente conduzida a ver no mundo o que,

deste, deve permear principalmente a alma e indole humanas™ (STEINER, 2014, p. 230).

%2 Ver mais em Lanz (1997, p. 17-31). Disponivel em: http://institutorudolfsteiner.org.br/wp-content/
uploads/2016/07/nocoes_basicas_de antroposofia.pdf. Acesso em: 10 jan. 2024.

%% Steiner se baseia na teoria de Goethe para orientar sobre as artes plasticas. Para Romanelli (2018, p.142),
“Steiner parte do pressuposto de que a cor ¢ a imagem sdo o subsidio necessario para o desenvolvimento do
sentimento e da sensibilidade”.


http://institutorudolfsteiner.org.br/wp-content/uploads/2016/07/nocoes_basicas_de_antroposofia.pdf
http://institutorudolfsteiner.org.br/wp-content/uploads/2016/07/nocoes_basicas_de_antroposofia.pdf
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A musica entra na escola a partir do canto ¢ segue para o aprendizado de varios
instrumentos. SO por volta dos 11, 12 anos € que se ensina como as diferentes artes se
desenvolveram no decorrer da historia, entre outras abordagens. Steiner (2014, p. 231)
enfatiza que esse ensino deve iniciar na idade correta, na mesma idade que o/a aluno/a deve
aprender sobre as leis abstratas da natureza e a de causa-efeito na Fisica. Os demais contetidos
artisticos citados e outros que sdo ensinados na escola tém um porqué de serem introduzidos
em determinado ano ¢ de determinada forma (AVISON; RAWSON, 2016). Steiner acreditava
que a compreensdo da arte iria posicionar o/a estudante em seu convivio social de modo
diferenciado, e se perguntava: “qual ¢ o essencial na compreensdo do mundo? O essencial ¢
conseguirmos, no momento certo, abandonar os conceitos abstratos para podermos conquistar
discernimento, compreensdo em relacdo ao mundo” (STEINER, 2014, p. 231).

A originalidade que a pedagogia Waldorf tem em relacdo a arte ¢ que ela traz a arte
para compor todo o processo de ensino, tendo o elemento artistico nos demais contetidos e
considerando o seu efeito curativo e abrasador no desenvolvimento infanto-juvenil. Além
disso, a Arte ¢ uma disciplina muito importante, realizada com um numero significativo de
horas, e esta presente em todas as etapas do curriculo (RICHTER, 2002). Ela ¢ ensinada por
meio de inimeras expressoes € experimentacdes artisticas, de forma muito bem planejada em
conformidade com a faixa etaria do/a aluno/a. Além disso, as familias fazem trabalhos
manuais e artisticos para vender nos bazares e atividades da escola, sendo convidadas e/ou
convocadas a exercer uma pratica de si artistica assim como os/as alunos/as. Steiner (2014)
considera a arte algo relacionado ao sagrado, como uma dimensdo ou “um dmbito em que o
ser humano consegue, num nivel diferente do nivel da compreensdo usual, perscrutar os
segredos da natureza, e até os segredos do mundo inteiro [...] o proéprio mundo ¢ uma obra de
arte” (STEINER, 2014, p. 233). Nesse sentido, o conhecimento vivenciado de forma artistica
auxilia na compreensdo do mundo e no senso de pertencimento a ele. Percebo, entdo, que as
praticas pedagogicas do curriculo Waldorf estdo voltadas para a formacdo de um sujeito mais
sensivel com a arte.

Diante de todas as praticas apresentadas aqui, € possivel observar que o curriculo
Waldorf ¢ um curriculo sistematizado e que langa mao de procedimentos de ensino muito
pontuais, e também um curriculo “desenvolvimentista” por priorizar fases do
“desenvolvimento humano” conforme o regime de verdade antroposofico, porém também ¢

um curriculo diferenciado quando comparado com o das escolas convencionais, por ser muito
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pratico e artistico acionando estratégias voltadas para a formagdo de um sujeito sensivel. Por

1sso, tem grandes indicativos de ser um solo curricular fértil para o que pretende colher.

5.3 Estratégias curriculares adotadas para o “cultivo” de sujeitos que desejam agir no

mundo

Apds analisar os elementos do curriculo Waldorf, é importante compreender as
estratégias que sao usadas para efetivar a formacdo de sujeitos de determinado tipo
(CORAZZA, 2001). Estratégias sdo aqui entendidas como em Foucault (1995) ao se referir a
um conjunto de “meios operados para fazer funcionar ou para manter um dispositivo de poder
[...] [que] constituem modos de agdo sobre a agdo possivel, eventual, suposta dos outros”
(FOUCAULT, 1995, p. 248). Localizei duas delas no curriculo-terra analisado que funcionam
para colocar em acdo o seu “desejo” de extrair todo potencial do “broto” em formacao:

- Estratégia de protegdo para acreditar no mundo. Essa estratégia opera protegendo e
cuidando do “broto”, principalmente em seu estado de “semente”, contra as “ervas daninhas”
e tudo mais que ¢ considerado “nocivo” ao seu “desenvolvimento” saudével, conforme o
regime de verdade antroposofico. Mas também opera enfatizando a beleza da vida natural que
emerge da “terra fofa” do curriculo, que faz com que este “broto” se misture com a agua e
com os pequenos bichinhos que nela vivem. Ou seja, protege a crianga de imagens
consideradas inadequadas como aquelas da “vida precéaria” (BUTLER, 2011) e dos perigos da
artificializa¢do do mundo contemporaneo.

Por meio de procedimentos e praticas mostrados anteriormente, tais como: do aprender
com o ritmo da natureza, dos ritos e celebragdes, praticas do fazer com sentido, com arte, a
estratégia de protegdo do broto realiza um “recorte” no “mundo”, selecionando os ditos,
escritos e imagens que levam os/as aprendizes a acreditar em si, que os potencializam para
“viver em harmonia” consigo e com o mundo. Em fungdo disso, o curriculo-terra governa as
criancas e suas familias, convocando-as a realizar um regime tecnoldgico (evita-se telas em
geral), regime de produtos industrializados (evita-se alimentos ultraprocessados), regime de

~ . . 94 . .
acoOes sem sentido e mecanizadas™ (evita-se entregar “tudo pronto”, propondo que elas vejam

% A sugestdo desses regimes pode ser vista em Lanz (2016).
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quem faga ou que elas mesmas facam coisas de forma artesanal, artistica ¢ com sentido
pratico) para vincular a crianca com o mundo bom e belo.

Utilizo a palavra “regime”, inspirada em Foucault (1984), que analisou o cuidado de si
dos gregos antigos. Para esses, os regimes ndo eram vistos como interdi¢cdo dos prazeres, mas
tinham relagdo com o uso desses prazeres visando potencializar a vontade, equipar 0s corpos
para os desafios cotidianos e consequentemente estilizar a vida (FOUCAULT, 2006). Entendo
que a estratégia do regime tecnoldgico do curriculo-terra (entre outros) visa a formagdo de
uma infancia diferenciada, cercada por prazeres, isto ¢, experimentagdes menos
artificializadas e mais afetivas.

- Estratégia de singularizagdo para soberania de si. Essa estratégia opera colocando
alguns “esteios” para o apoio das “hastes da planta” em crescimento, permitindo-a crescer
com seguranca e liberdade em dire¢do ao Sol. Quer dizer, essa estratégia ampara e possibilita
o desenvolvimento da vida singular de cada aprendiz para que possa fortalecer a sua
liberdade. Ela atua por meio dos procedimentos e das praticas de acolhimento das diferengas,
das praticas artisticas, dos afazeres com sentido, dos ritos, rituais, da recusa do uniforme
escolar etc. Para isso, o “curriculo-terra” governa por meio de experimentagdes com o corpo,
incentivando o brincar livre, o criar, o dancgar, enfim, as experiéncias diversas, favorecendo o
desenvolvimento singular de cada aprendiz. Tal estratégia busca a formagdo de um sujeito
soberano de si, que ¢ conduzido a crer em seu potencial como sujeito singular e livre para
escolher o seu caminho, ja que ofereceu a esses/as aprendizes condigdes para avaliarem se o
solo onde vivem suas vidas tem dgua e adubo suficientes. Assim, levam os/as aprendizes a
compreender que a beleza do seu proprio “canteiro” depende do “canteiro do vizinho”, pois
esta tudo interligado. Essa andlise ocorre com os/as jovens no Ensino Médio, que sdo
convocados/as a problematizar as causas de vidas e mortes na Terra e, com isso, a intervir
para tentar minimizar o sofrimento, a vulnerabilidade de pessoas que vivem uma vida
precaria.

Apesar dessas duas estratégias, parecerem opostas, ambas convergem para a finalidade
desse curriculo, que ¢ a de produzir um sujeito que tenha equilibrio no seu pensar, sentir € agir
no mundo. Assim, o curriculo-terra Waldorf é previamente fundamentado, artisticamente
armado e estrategicamente planejado, tendo condi¢des, de ser uma terra fértil para produzir
sujeitos sensiveis socialmente. Trata-se, portanto, de um tipo de subjetivagdo que trabalha a

vontade, o sentido e a estética para criar um caminho proprio para o sujeito, tendo como
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referéncia o seu vinculo com o mundo. Essa formagao subjetiva apresenta outros modos de
ser e estar no curriculo, e aposta numa ética e estética singulares que a fazem resistir aos
dispositivos de antecipacdo da alfabetizacio (CALDEIRA, 2016), da medicalizagdo da
infancia (MARTINS, 2020), da tecnolocientificidade (BOCASANTA, 2013).

Compreendo que o “curriculo-terra” aqui analisado se aproxima do “curriculo-
amoroso” (CORAZZA, 2014) quando ela diz ser “aquele [curriculo] que fornece provas de
interagdes inéditas e inventivas com criangas, professores, matérias, vivendo cada instante
curricular, em termos de [relacdes mais hospitaleiras] e amorosas” (CORAZZA, 2014, pos.
485). O “amor” aqui ndo se encontra “reduzido a um sentimento”. Trata-se de uma “relagao
que nos da um entendimento especial de ndos mesmos ¢ mesmas, dos demais e de todo o real”
(MURARO, 2010, p. 71). O amor é um “signo que faz a diferenga” (PARAISO, 2020, p. 32).
Compreendo o curriculo-terra como um “Curriculo-Amoroso com aquilo que inventa, [que]
conjura as cruéis for¢as econdmicas e politicas, as insuportaveis humilhagdes humanas, os
centros de poder, desenrolando seus segmentos e figuras iméveis e dispersando-os, de modo
que voltem a bailar” (CORAZZA, 2009, p. 570).

Noto no “curriculo-terra” um movimento, uma transgressao € a0 mesmo tempo uma
criagdo, repleta de afetos, uma vez que “o amor no curriculo tem a ver com o cuidado, com a
relagdo educativa, com o desejo de relacionar, com a constru¢ao de uma cultura porvir, que,
por sua vez, sera efeito da relagdo” (PARAISO, 2020, p. 33). Como disse Steiner (2015, p.
16), “procuramos por uma ciéncia que ndo seja simplesmente ciéncia, que seja ela propria
vida e sensibilidade, e que, no momento em que afluir para a alma humana como saber,
desenvolva ao mesmo tempo a forga para viver nela como amor”.

O “curriculo-terra” Waldorf €, portanto, uma formacgao geoldgica mista. Nele ha partes
rochosas que seriam as indicagdes de Rudolf Steiner sustentadas pela Antroposofia enquanto
solo firme e seguro que apoiara o desenvolvimento da vida prestes a brotar nesse canteiro. Ao
mesmo tempo € composto por um solo argiloso, acrescentado pelo/a docente Waldorf, que, ao
analisar as caracteristicas das sementes e as condi¢oes climaticas, propde cultivar a vida com
amor e hospitalidade, sem perder de vista o objetivo da colheita.

Para Steiner, o curriculo deve ser algo “vivo” e “levar vida” para a escola. Vida vivida
pelos/as docentes/as mediante o tipo de maestria sensivel que irdo experimentar ao interagir
com os/as alunos/as. A estabilidade das rochas e a instabilidade da argila do “curriculo-terra”

Waldorf terdo dimensdes e caracteristicas diferentes, conforme cada canteiro, cada sala de
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aula. Para o curriculo-terra experimentado, a dgua ¢ vital. A dgua funciona, nesse curriculo,
como a forca da vida, tendo a fonte na espiritualidade (STEINER, 2014). Ela ¢ o que permeia
a matéria e da sentido ao mundo, conforme a concepc¢ao de quem criou o primeiro canteiro.
Analisando o curriculo Waldorf escrito, penso que a sensibilidade social requerida
passa por saberes e fazeres com sentido que conectam o sujeito consigo, com a natureza e
com o mundo, de forma ludica e artistica. A escola parte do acolhimento e valorizacao das
singularidades como poténcia para agir no mundo. Tal curriculo pretende cultivar de forma
diferente do que ¢ feito no solo 4rido dos ideais materialistas e neoliberais, onde a
superficialidade e a mecanizac¢ao da vida sdo tipos de agrotdxicos que mortificam as pessoas €
a natureza. Pelo contrario, o “curriculo-terra” Waldorf quer vivificar o ensino com arte, afetos
e colher vidas livres com propdsito proprio e que querem agir no mundo. Para manter o solo
fértil, precisa se atentar ao tempo necessario ao crescimento das plantas, proteger os brotos
que ainda ndo tém forga suficiente para resistir as intempéries, e afugentar do seu ambiente as
pragas e ervas daninhas. Todos esses cuidados ndao deixam de funcionar como praticas
subjetivadoras que governam os/as estudantes e suas familias, num regime de verdade que
explicita em seus escritos a subjetividade pretendida, qual seja, a de um sujeito sensivel que
acredita no mundo, que tenha coragem e disposi¢do para transforméa-lo, mesmo que, para isso,
lance mao de discursos e preceitos universalizantes e teleologicos que aproximam, por vezes,

a pedagogia Waldorf de discursos humanistas, “psi”, biologizantes e religiosos.

skokok

Com confianga e “firmes em si mesmos”, expressao que ouvi em uma escola Waldorf,
os/as jovens devem ter o apoio firme na terra e as maos livres para o fazer com sentido. Terra
que acolhe, sustenta e da frutos. Terra essa que, na escola, ensina o trabalho coletivo na época
do cultivo, permite o brincar livre em meio as suas arvores ¢ auxilia na constitui¢ao de
sujeitos com 0s pés na terra, mas que se sentem ‘“‘capazes de voar”, embalados pelo vento,

como mostro no capitulo a seguir.
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6 TELA VENTO - “ELES SABEM QUE POSSUEM ASAS”: A ARTESANIA DO
FAZER NO CURRICULO WALDORF

Seja como os passaros que, ao pousarem um instante sobre ramos muito
leves, sentem-nos ceder, mas cantam! Eles sabem que possuem asas. (Victor
Hugo)

O vento move os galhos das arvores e as ondas do mar. Produz movimento e energia
como uma espécie de forga, que toca tudo e € potente. Trata-se de uma corrente de ar, de
materiais em movimento. Dizemos “o vento sopra”, mas, na verdade, sabemos que o vento € o
seu sopro. Para realizar esta tela-capitulo a pesquisadora em devir-artista, abriu todas as
janelas de seu atelié experimental de pesquisa e, depois de percorrer o terreno rochoso e
argiloso da Tela Terra, deixou-se atravessar pelo vento, por um sobro de vida que emerge das
falas dos/as egressos/as. Em suas narrativas a for¢a do saber fazer apareceu como um sopro
intensivo que alcanca o que quer. Nas entrevistas por diversas vezes ouvi os/as egressos/as de
escolas Waldorf participantes da pesquisa afirmarem: “Sou capaz! Sei fazer! Sei... cantar,
costurar, dialogar, encenar, tricotar, resolver, pintar, cozinhar, plantar, colher...”. Sdo tantas
as habilidades que eles/as disseram ter aprendido em uma escola Waldorf, que escolhi a
epigrafe acima por constatar que, sim, “eles sabem que possuem asas”. Afirmam e reafirmam
que se sentem “capazes”, “que podem fazer”, que “ndo t€ém medo de arriscar”.

Este capitulo mostra, a partir das analises/pinceladas feitas nesta Tela Vento, que os/as
egressos/as de escolas Waldorf, participantes desta pesquisa, se projetam como sujeitos que
sabem fazer. Eles/as narram que se sentem pessoas “hdbeis com as maos” e com “o fazer
artistico”. Consideram-se individuos com habilidades de se relacionar com tudo o que ¢
desafiador no mundo. Essa projecdo ¢ reconhecida pelos/as egressos/as como tendo sido
adquirida pelo curriculo da escola Waldorf. Como sintetiza uma egressa formada em
Administragdo Hoteleira: “acho que a pedagogia Waldorf interfere na vida toda de alguém”
(Egressa 5)95.

Diante disso, argumento que, o curriculo Waldorf — com seus contetdos, suas formas,

seus valores, suas maneiras de atualizar e articular as disciplinas e seus modos de conceber e

% Conforme explicado na Metodologia enumerei as entrevistas e as falas dos/as entrevistados/as que serdio
apresentadas com referéncia a nimeros, a saber: Egresso 1, Egresso 2 e assim por diante. Devido as correlagdes
possiveis entre o saber-fazer e a ocupagdo/profissdo do/a egresso/a, considerei importante destacar essa
caracteristica dos/as mesmos/as neste capitulo.
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conduzir o/a aluno/a — se constituem em praticas da artesania do fazer’® que contribuem para
a produgdo de um sujeito que fala de si mesmo como um ser capaz de realizar diferentes a¢des
no mundo. Esse saber fazer apresenta duas vertentes, sendo uma relacionada ao
autoconhecimento e governo de si — educagdo da vontade — e a outra, relativa ao modo de agir
no mundo como um sujeito pratico — util — com muitas habilidades e confianca para agir no
mundo com autonomia.

A perspectiva aqui trabalhada ¢ a de que o curriculo escolar ¢ uma prdtica
subjetivadora na qual estd em jogo “a constituicio de modos de vida” (PARAISO, 2010, p.
588). Por isso, o uso da nogdo de “pratica subjetivadora”, neste capitulo, tem como objetivo
analisar nas narrativas dos/as egressos/as as praticas da artesania do fazer que foram
relevantes para a producao do sujeito do fazer ou sujeito que faz. Para isso dividi este capitulo
em trés partes. Na primeira parte explico como se dd a artesania do fazer no curriculo
Waldorf; na segunda parte mostro como os/as egressos/as acionam essa artesania do fazer que
favorece a acdo util e multipla dos/as mesmos/as, conferindo-lhes confianga no agir no
mundo. Na ultima parte, analiso as poténcias da posicdo de um sujeito que saber fazer,

pensando de que maneiras esse saber-fazer pode contestar as forcas que regem o mundo atual.

6.1 A artesania do fazer no curriculo Waldorf

Ha uma pratica nos curriculos Waldorf, que chamo nesta tese de “artesania do fazer”, e
que todos/as os/as egressos/as participantes da pesquisa falaram de algum modo em suas
entrevistas. A maioria explorou as marcas dessa artesania do fazer em seus modos de ser € se
conduzir, ainda que com efeitos os mais variados. Chama a aten¢ao ja de inicio no conjunto
das entrevistas, o fato dos egressos/as investigados/as relatarem com prazer suas habilidades
manuais e artisticas, afirmando que sabem ““fazer varias coisas”.

Durante muito tempo a divisdo do trabalho parece ter favorecido e monetizado mais as
atividades que privilegiam o lado intelectual, em detrimento das que utilizam as maos. Isso foi

amplamente analisado nas pesquisas sobre o trabalho docente no Brasil e no exterior

% Uso neste capitulo o termo Artesania do fazer que, apesar da similaridade, ndo deve ser confundido com as
teorias do cotidiano inspiradas em Certeau (2008). Quase no final desta pesquisa, me deparei com o trabalho de
Calheiros, Lima e Bezerra (2022) que também utilizou essa expressdo para se referir a pedagogia Waldorf, por
isso, fago meng¢do aqui ao referido trabalho. Nesta pesquisa eu conceituo e explico o termo a partir das analises
realizadas.
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(ANTUNES, 1997; TARDIF; LEVAUSSEUR, 2011). Contudo ¢ possivel verificar que no
modo de narrar dos/as egressos/as, como sujeitos que fazem o mundo com as maos, ha
evidéncias de que eles/as falam de si acionando discursos que vao numa dire¢do contraria
daqueles que supervalorizam o tedrico, o intelectual e o abstrato. Em suas narrativas ndo ha
valoriza¢do de discursos que reforcam a mecanizagdo do mundo. Pensar e fazer ndo estao
separados entre si nas narrativas dos/as egressos/as. Nao hd divisdo entre atividades
intelectuais e as praticas. No entanto, fica evidente nas narrativas dos/as participantes desta
pesquisa que as habilidades adquiridas na escola, dentre as que mais se orgulham, sdo aquelas
relacionadas ao saber-fazer, a ideia de agir no mundo com confianga, superando os desafios
impostos. A grande maioria dos/as entrevistados/as se autoafirmou ser “capaz de fazer” e,

portanto, “capaz de agir no mundo”. Um egresso que ¢ psicologo diz:

“A gente trabalha a nossa vontade através do fazer, através das mdos.
Havia atividades como marcenaria, trabalho com metais, argila,
modelagem, desenho, pintura etc. Isso foi uma coisa que eu sinto [que me
mobiliza] até hoje. Sempre gosto de trabalhar com as méos.”’ (Egresso 89)

Nas escolas Waldorf, da Educacao Infantil ao Ensino Médio, ¢ estimulado o trabalho
com as maos. O curriculo dessas escolas oferece disciplinas voltadas para o fazer com as
maos. Entre elas, ha a disciplina de Trabalhos Manuais com praticas de: trico, croché, costura
a mao, costura & maquina, bordado, tapecaria, macramé, cestaria, marcenaria, trabalhos com
couro, entre outras técnicas manuais. Ha também varias disciplinas voltadas para a arte, em
que se desenvolve um trabalho com as maos, como modelagem em argila, escultura, pintura,
musica... Como afirma Lanz (2016), as disciplinas artesanais recebem a mesma importancia
das demais disciplinas do curriculo Waldorf e faz o/a estudante ter contato com o mundo real,
com o material, transformando-o em algo pratico e durdvel. Espera-se assim que o/a aluno/
aja ao seu redor, na vida cotidiana. Ha no curriculo, disciplinas como: Jardinagem, Culinaria,
Tecnologia (onde se monta algo, por exemplo, uma bicicleta) e atividades de vida didria, tais
como arrumar a sala, molhar as plantas, limpar as mesas, lavar as loucas... Uma egressa
universitaria que cursa Estética, explica:

“A gente ajuda desde limpar a escola até reformar uma sala, e ndo pensava:

‘Nossa, a gente vai para escola pra trabalhar?’ Ndo. Ninguém reclamava:
‘Eu estou pagando e ndo vou fazer isso’. Acho que é isso [trabalhar juntos]

7 Nas falas dos/as egressos/as, foram ajustadas algumas girias e o excesso de coloquialidade, sem prejuizo de
conteudo. Isso foi necessario para ndo quebrar o fluxo do texto.
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que tem que ter no mundo fora da escola. Os alunos que entram depois, tipo
no oitavo ano ou nono ano reclamam. Geralmente assim, ndo vou mentir,
ndo dura muito tempo la dentro. Ndo aguenta, é verdade.” (Egressa 18)

Além da egressa relatar alguns afazeres praticos que fazia, ela diz que os/as alunos/as
que entram mais velhos/as na escola Waldorf reclamam dessa atividade “nao fazer sentido”
para eles/as como faz para os que ja estdo na escola desde pequenos/as. Isso pode ocorrer
porque esse processo de subjetivacdo, no curriculo Waldorf, comeca desde a Educagdo
Infantil, quando as criang¢as lavam a louca, fazem o pao, arrumam a sala e guardam os
brinquedos, fazendo parte da rotina escolar. Segundo Bach Junior e Guerra (2018, p. 862), a
tarefa educativa da escola Waldorf seria “despertar o interesse pelo mundo nas criangas e
adolescentes. Como percurso curricular, o despertar do interesse inicia-se pela oferta de uma
multiplicidade de vivéncias diretas do mundo”. Desse modo, o curriculo Waldorf “quer”
(CORAZZA, 2001) um sujeito habil com as maos e, portanto, exerce um governo que
estrutura o “eventual campo de acdo sobre os outros” (FOUCAULT, 1995, p. 244).

Esse governo, se exerce sobre o corpo, por meio de variadas atividades e disciplinas
manuais e artisticas que convoca o/a aluno/a a aprender uma artesania do fazer durante toda a
Educacdo Basica. A palavra “artesania” se refere as técnicas artesanais (ARTESANIA, 2024),
as quais envolvem a experimentagdo e um modo de fazer que vai além da mera obtencdo do
produto final. A artesania do fazer nesta pesquisa € tida como uma experimentacao que leva a
habilidade que os/as egressos dizem ter de saber-fazer diversas manualidades e atividades
voltadas a vida didria de modo artistico, com sentido e beleza. Uma egressa entrevistada, que
¢ estudante de Psicologia, fala sobre esse diferencial do curriculo Waldorf e a sensa¢do que

isso lhe da:

“A gente aprende desde marcenaria a costura, modelagem, pintura. E uma
das coisas que todo mundo acha engracado quando eu conto [falando da sua
vida na faculdade]. Mas eu tenho a sensagdo de que a gente esta mais
proximo do material, das coisas do mundo. Isso a gente ndo tem em muitos
lugares.” (Egressa 75)

Sensacdo de estar proxima das coisas do mundo; sensacdo de estar proxima dos
materiais brutos (madeira, argila, 13); sensagdo de estar proxima do que ainda estd para ser
feito (tela, tecido). A egressa que faz esse relato disse também que, as vezes, ficava “descal¢a
na faculdade para sentir a grama”. Suas falas demonstram a relagdo que ela tem com os

materiais, com a natureza ¢ com o mundo, além dos afetos que a atravessam, estando em
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contato com a natureza. A respeito da materialidade que forma o mundo, Tim Ingold (2015)
afirma diante da multiplicidade de maneiras pelas quais estamos envolvidos nas correntes da
vida, as propriedades dos materiais ndo sio apenas atributos, mas também histérias. E o que
parece ser acionado no curriculo Waldorf quando prioriza em suas aulas o acesso a
experimentacdo de diversos materiais e praticas voltadas para o fazer.

A egressa relata também que colegas da faculdade acharam “engragado” quando ela
falou que “teve na escola” marcenaria, costura, modelagem, pintura. Isso demonstra a
auséncia de atividades como essas na maior parte dos curriculos escolares que dao pouca (ou
nenhuma) énfase a atividades com o corpo e as praticas manuais na sua relacdo com o ensinar
e o aprender. Isso no curriculo Waldorf, como espero ter mostrado no capitulo anterior, ¢
central nas mais diferentes atividades realizadas cotidianamente na escola. A atividade
manual parece atualizar no curriculo Waldorf o presente, o real, o concreto, o natural, fazendo
com que os/as egressos/as se sintam integrados/as, abertos/as e engajados/as com o mundo.
Como explica o egresso que ¢ doutorando em Biologia: “Entdo, desenho, argila, carvdo,
aquarela, madeira, costura, trico, todos esses tipos de trabalhos manuais e de expressoes
artisticas me abriu bastante. Acho que me inseriu bastante no mundo, na verdade” (Egresso
40).

Os/as alunos/as iniciam os trabalhos manuais com 13, tecido e madeira, € concluem
forjando o ferro, sendo estimulados/as e desafiados/as para o trabalho da vontade prépria
durante toda a vivéncia escolar por meio do material (do macio para o duro) e do rigor da
tarefa (do simples para o complexo). Tudo isso é experimentado vivenciando os processos,
como, por exemplo, o de cardar a 1a até se obter o fio no qual ira trabalhar. Compreender
inicio, meio e fim de cada producdo manual faz parte da intencdo do proprio ensino, no
curriculo Waldorf, que ¢ a de dar sentido a agdo do/a estudante no mundo. A vivéncia com a
horta trouxe esse sentido para a egressa que trabalha com design grafico: “a gente tinha que
plantar e, assim, vocé percebe o ciclo das coisas. E o ciclo mostra que a gente estd tudo
junto” (Egressa 6). Outros/as relataram sobre a importancia de vivenciar esses processos, de
entender de onde vém e para onde vao as coisas. Nesse sentido, a forma como as disciplinas
relativas aos trabalhos manuais sdo trabalhadas pressupde a compreensdo do proprio saber
pratico.

Para Lanz (2016, p. 136), esse trabalho precisa ser desenvolvido por professores/as

considerados/as habilidosos/as, pois o trabalho manual deve ser bem-feito, belo e funcional.
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Assim, “as obras nunca devem ser apenas decorativas e ‘bonitinhas’, mas integrar-se pela
forma e pela funcionalidade no mundo real” (LANZ, 2016, p. 136). Isso ird provocar nos/as
alunos/as “um gosto seguro por aquilo que ¢ bem-feito e belo” (LANZ, 2016, p. 136). Aqui,
da-se a oportunidade a crianca e ao jovem de exercitar o seu melhor em prol da beleza e da
funcionalidade do objeto construido. Nao seria s6 adquirir habilidades, mas também senso
estético, como comenta a egressa que estuda Letras: “as vezes eu vou numa feira de
artesanato. Dai alguém estd vendendo uma coisa que crian¢a do 5° ano da minha escola
faria. Uma coisa bege. Eu vou comprar? Eu fico muito chata com o bom artesanato”
(Egressa 98).

Uma caracteristica peculiar das aulas de trabalhos manuais, mas que também esta
presente em outros momentos de criagdo, ¢ que, no inicio das praticas e exercicios, recita-se
um verso acompanhado de movimentos corporais. De tempos em tempos esse verso € trocado,
mas mantém-se a tematica relacionada ao fazer com as maos. Um dos versos recitados ¢ de
autoria do proprio Steiner: “Maos que atuam e fazem o bem, maos que trabalham e nao se
detém, maos amorosas que os fracos amparam, maos que rezam e sempre rezaram, maos que
se elevam num gesto profundo, é dessas maos que precisa o mundo”. Com o sentido de unir a
turma para o trabalho a ser realizado e assim obter a atencao e a motivacao necessarias dos/as
alunos/as, os versos antes das aulas trazem em si uma mensagem sobre o valor das maos e sua
atuacao no mundo. Uma egressa que ¢ formada em Direito lembrou, durante a entrevista, que
sempre escrevia no caderno da faculdade “alguns versos ou poemas para me inspirarem a
comegar alguns dias” (Egresso 47). O verso parece ser, nesse sentido, um disparador para a
acdo, servindo com valor motivacional. A estratégia de recitar o verso no momento do fazer
manual demonstra que essa pratica demanda presenga dos individuos e confere importancia
ritual ao momento da tarefa.

A pedagogia Waldorf, ao considerar o/a estudante como um ser que pensa, sente €
quer, pretende que seu curriculo enfatize o trabalho com as maos como sendo o mediador
entre o agir € o pensar, € 0 tem como sendo uma agdo que se encontra no centro do corpo,
junto ao ambito do sentir, permitindo, de acordo com essa logica, a “liberdade do fazer”. Com
isso, a aposta na execugdo de trabalhos manuais, segundo essa pedagogia, seria a de
harmonizar o pensar e o querer, com um fazer belo e com sentido. Assim, quando o curriculo
Waldorf governa as criangas € os/as jovens por meio de prdticas da artesania do fazer, ele

pretende alcangar o corpo todo, buscar o engajamento pratico do/a aluno/a, fornecendo
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condig¢des de possibilidades para o/a aprendiz agir no mundo com sensibilidade. A busca por
equilibrio, tal como preconizada pelo curriculo Waldorf por meio do saber fazer, foi percebida
pelo egresso que ¢ coordenador de um programa na prefeitura, ao relatar uma experiéncia que

lhe ocorreu quando ele ndo deu a devida importincia a essa atividade:

“Minha primeira recupera¢do na vida foi em trico. Eu fiquei com a dona
[nome da professora] uma semaninha a mais pra terminar um casaco. Era eu
e ela tomando um chd. [...] Antes, eu menosprezava as artes, lidava com essas
aulas com a mesma logica do colégio tradicional que eu estudava, que era
meio de zoeira assim. Depois comecei a achar fantastico quando eu comecei
a fazer as coisas, que me abriu muito. Era outra logica.” (Egresso 93)

O fato do egresso ter de recuperar algo perdido e, nesse caso, um trabalho manual,
mostra a importancia dada a estas atividades no curriculo Waldorf. Isto tem relagdo com outro
aspecto que justifica a centralidade dada ao fazer, que diz respeito a conexdo entre as maos e
o pensamento. No documentério “O poder das mdos” (BIOSFERA, 2019), de uma escola
Waldorf portuguesa, as professoras falam que “a destreza manual conduz a destreza do
pensamento”. Como explica Steiner (2016, p. 38), “aquele que ¢ capaz de movimentar bem
seus dedos, tem ideias e pensamentos flexiveis, podendo penetrar no essencial das coisas”.
Entdo, adverte o filésofo criador da pedagogia: “ndo vamos subestimar as atividades manuais”
(STEINER, 2016, p. 36). Nota-se que essa pedagogia propde um olhar diferente da logica
cartesiana, que separa o corpo ¢ a mente. Afinal, essa pedagogia, ao interligar o “pensar” e o
“agir”, valoriza o trabalho com as maos e o papel do corpo na relagdo com o aprender. Além

3

disso, considera o “sentir” como mediador dessas duas dimensdes. De acordo com tal
pedagogia, nenhuma das faculdades humanas seria mais importante que outra. Por isso, o
curriculo Waldorf se propde a contemplar o pensar, o sentir € o agir. Isso ¢ percebido tanto na
forma de se trabalharem as disciplinas quanto na valorizagdo dos trabalhos manuais ¢ da arte
ao longo de todo o percurso escolar.

Foucault (2006a) afirma que, antes do momento cartesiano, o conhecimento de si para
os gregos era uma condicao do cuidado para consigo mesmo, ambos interligados. No entanto,
depois desse momento, o que se pode perceber ¢ que as dicotomias estabelecidas entre corpo
e mente, teoria e pratica, razdo e emocao, entre outras que permeiam o campo da educagio,

serdo postas de forma distintas e, muitas vezes, de maneira antagonica. Infelizmente o

curriculo de muitas escolas ¢ constantemente capturado por um regime de verdade que aciona
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um “aprender com a cabega”, com “o corpo sentado” e, somente se der tempo, € que vai
“movimentar o corpo’ ap0s as obrigagdes curriculares cognitivas privilegiadas.

Os/As egressos/as falam que, nas escolas Waldorf, vivenciaram inimeras atividades e
tarefas voltadas para o corpo, realizaram muitos exercicios para equilibrar corpo e mente.
Durante as entrevistas, muitos/as relembraram episddios dos investimentos pedagogicos
voltados para uma conexdo entre a mente € o corpo, entre o pensar ¢ o fazer. Mesmo que
eles/as digam que as pessoas ao seu redor estranhem o fato de terem aprendido a fazer
trabalhos manuais, como croché, por exemplo, desde criancas, eles/as ndo se sentem
ridicularizados/as por saberem realizar esse tipo de tarefa. Pelo contrario, se sentem
potencializados/as, diferenciados/as. Talvez, por isso, nas entrevistas de egressos/as, ndo haja
qualquer indicio de que as tarefas realizadas com as maos sejam percebidas como inferiores
em relagdo a saberes considerados mais intelectuais. Ao contrario, ha nas falas dos/as
entrevistados/as, certo prazer em relatarem a si mesmos/as como individuos que sabem fazer
varias coisas e que estdo dispostos/as a enfrentar os desafios que surgem. Essa deferéncia em
relagdo a si ficou evidente nas falas de ex-alunos/as que hoje exercem a profissao de: dentista,
médico, engenheiro florestal, empresario, professor, gedgrafo, artista, advogado... Até mesmo
um egresso psicologo, que dizia detestar essas praticas na escola, fala da importancia delas em

sua vida atual:

“Hoje em dia eu olho pra trds e vejo que, na época, eu ndo gostava de
trabalho manual, de argila, de desenhar, de pintar, ndo gostava de nada
disso. Mas hoje em dia eu vejo como foi valioso isso. Como foi importante
pra mim ter essa intersec¢do entre tantas outras matérias que ndo tem na
escola convencional. Montar uma bicicleta! Montar um computador!
Culinaria! Carpintaria! E toda a linha de artes |...] porque acho que assim
desenvolve muitas coisas no ser humano. A questdo de coordenagdo, de
sensibilidade e de encontro consigo. Uma forma de poder lidar com as
emogoes, com as experiéncias da vida. A arte ajuda a gente a elaborar
algumas coisas.” (Egresso 89)

Esse egresso, que relata ter detestado essas praticas, hoje em dia afirma realizar varios
trabalhos manuais: montou todo o quarto do filho e faz jogos de tabuleiro para jogar com
os/as amigos/as. Penso que a artesania do fazer, de modo geral, oferece aos egressos ¢ as
egressas uma paraskeué (FOUCAULT, 2006a), isto €, “equipamentos” para a sua jornada no
mundo. Isso significa que o curriculo Waldorf, conforme fica evidente nos relatos de
egressos/as, por meio da artesania do fazer, equipa os/as alunos/as com habilidades e

experiéncias para um engajamento pratico com o mundo. Quando Foucault (2006a) se
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debrucou sobre a cultura grega e analisou as escolas filosoficas, varias dessas escolas
propunham diversas prdticas cujo intuito era o da fabricagdo do ser nas teias do fazer,
forjando, assim, existéncias que ndo se deixavam dominar pelas emogdes e pelas
circunstancias, posto que estariam mais “equipadas”, isto &, mais preparadas para viver e lidar
com as intempéries da vida. A ascese, estudada por Foucault (2006) como exercicios de si
sobre si mesmo, tinha a finalidade de tornar os gregos mais fortes do que os possiveis
incidentes que a sua existéncia poderia lhes conferir. Sendo assim, ela “ndo reduz: ela equipa,
ela dota” (FOUCAULT, 2006, p. 387) os individuos de algo que eles ainda ndo tém, sem, no
entanto, fazé-los renunciar a algum elemento que ja tenham.

Na anélise de Foucault (2006a) as praticas subjetivadoras podem equipar o sujeito para
os desafios da vida, proporcionando um trabalho sobre si que o faz forte e temperante.
Entendo que as praticas do curriculo Waldorf também promovem um exercicio sobre si
mesmo/a que ¢ diferenciado de outras pedagogias contemporaneas na medida em que foca na
artesania do fazer. E, claro, essa artesania experimentada aciona varias prdticas de si
(FOUCAULT, 2006a). Nomeio aqui algumas dessas praticas narradas pelos egressos/as
participantes da pesquisa: esfor¢o (capinar); paciéncia (repetir varias vezes o bordado);
atencdo (picar legumes); cuidado (forjar o ferro); persisténcia (refazer o ponto que saiu errado
no croché) e criatividade (escultura). Tudo isso agiria na conduta do/a aprendiz a fim de
torna-lo/a um sujeito confiante em si e que faz multiplas agdes no mundo.

Na perspectiva da pedagogia Waldorf, a artesania do fazer atua na educagdo da
vontade dos/as alunos/as, sendo “um processo de paulatina aquisicdo da capacidade de
superagdo dos limites do sujeito” (BACH JUNIOR; STOLTZ; VEIGA, 2014, p. 237). Além
disso, a “vontade humana fortalecida ¢ agente mobilizador da autoestima, gerador da
autoconfianga” (BACH JUNIOR; STOLTZ; VEIGA, 2014, p. 237). Como dito pelo Egresso
89 do relato anterior, essas atividades ajudam a “lidar com as emogoes, com as experiéncias
da vida”. Para Bach Junior, Stoltz e Veiga (2014, p. 237), “em termos pedagogicos, a vontade
¢ exercitada em diversas areas como trabalhos manuais (trico, croché e bordado), marcenaria,
metalurgia, entre outros”. Pois hd que ter a disposicdo necessaria para recomegar apos um
ponto perdido no trico, para concluir um desenho, para aprender a produzir algo com afinco.
Ha que ter, também, animo e disciplina para desfazer e refazer os pontos da costura ou para
limpar a sala diariamente. Tudo isso, funciona como exercicios sobre si mesmo/a. Como

defende Lanz (2016), “um aluno que fez um grande tapete, ou esculpiu uma cabeca de pedra
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durissima, mais tarde nao se assustara tao facilmente diante de um problema que a primeira
vista pareca exceder suas forgas (LANZ, 2016, p.97).

Varios/as egressos/as falam em seus relatos também sobre as lembrangas que possuem
das frequentes visitas que a escola fazia a artesdos/as: vidraceiros, padeiros, agricultores,
apicultores, cozinheiros, com o objetivo de conhecerem tais oficios e o processo desses
trabalhos. Segundo a professora Maria Abi-Samara (2021, [n.p.]), “para Steiner, era muito
importante um professor ou doutor se sentar a mesma mesa que um mecanico e todos
poderem conversar’. Essa convivéncia, segundo Steiner (2014), poderia favorecer a
compreensdo reciproca indispensavel para a vida coletiva. Afinal, “um dos principais
prejuizos de nossas atuais condigdes sociais ¢ uma pessoa entender tdo pouco do que outra
pessoa faz” (STEINER, 2014, p. 236). Nessa visdo, seria importante as pessoas nao se
isolarem individualmente ou em grupos separados, sendo preciso “defrontar-nos um com o
outro com plena compreensao”. Um dos efeitos dessa visdo coletiva para Lanz (2016) ¢ “a
compreensdo do trabalho alheio e o respeito ao trabalho manual” (LANZ, 2016, p. 136).

Como relata essa egressa que tem uma agéncia de publicidade:

“Isso vem muito de la [escola Waldorf], de vocé saber quem fez o pdo, de
saber que alguém plantou e alguém amassou e alguém separou... Acredito
que isso trouxe pra mim uma visdo de que as coisas ndo vém prontas e de
que todo trabalho da cadeia tem o seu valor. A gente tem que valorizar todo
mundo e eu tenho que me valorizar também. Ndo gosto que ninguém me
pressione a fazer qualquer coisa, que acho que vai estragar a minha vida,
minha qualidade de vida. Acho isso muito importante.” (Egressa 6)

Essa egressa diz “valorizar todo mundo”, porque percebeu que ha um trabalho coletivo
em que o trabalho de cada individuo ¢ importante. Ela afirma ndo apenas “saber algo”, mas
ter “aprendido como fazer”, e “ndo ter recebido o conhecimento pronto”. Nesse caso, a
artesania do fazer também produz nela um cuidado de si quando ela também se valoriza e
cuida de sua qualidade de vida. Quando os oficios mais artesanais sao reconhecidos como
relevantes, pelos/as egressos/as, ha uma espécie de recusa da logica do consumismo, pois diz
a egressa: “posso fazer por mim mesmo/a”. H4 também uma perspectiva que considera
necessario aproximar habilidades, mundos e integrar pessoas.

Nos relatos de varios/as egressos/as, hda uma nocao de que o curriculo Waldorf se
propoe a trabalhar algo a mais do que o croché, bordado, aquarela, quando ensina essas

praticas. Apesar de estas estratégias ndo serem explicitas, os/as aprendizes tém uma forte



140

intuicdo de que as praticas e os procedimentos desdobrados pela artesania do fazer acionam
outros saberes e poténcias, como menciona a egressa que € bidloga: “Nunca foi dito que as
aulas de artes eram pra outra coisa, mas a gente percebe que tem ali uma fun¢do” (Egressa
49). Posso inferir, com isso, que o fato de o curriculo Waldorf ndo explicitar os objetivos de
suas praticas, ndo significa que ndo tenha o propdsito de subjetivar ainda mais o sujeito em
formacgdo. Além disso, os/as egressos/as notam que, as vivéncias de varias praticas artesanais
e artisticas na escola Waldorf, proporcionam a eles/as a oportunidade de se vincularem a uma

ou mais praticas da artesania do fazer. Como explica a egressa que ¢ publicitaria:

“Vocé faz Educag¢do Fisica, desenha, canta e mexe com madeira. Entdo em
algum lugar vocé se encontra. E como ndo sdo estimuladas a competi¢do e a
comparagdo, acredito que isso talvez seja ciclico. Numa idade vocé vai
achar que vocé é pior por causa de uma coisa e, de repente, no ano
seguinte, vocé ja acha que estd bem, porque vocé descobriu alguma coisa
boa.” (Egressa 0)

A expressao “vocé se encontra”, percebida e afirmada pela egressa entrevistada
relaciona-se a diversidade de experimentacdes oferecidas pelo curriculo Waldorf, que
favoreceu, assim, para ela, bons encontros com os signos (DELEUZE, 2003). Tais encontros
afetam os/as aprendizes, aumentando sua poténcia de existir. Segundo a egressa, nas escolas
Waldorf evitam-se as comparagdes, € os/as alunos/as nao sdao estimulados/as a se sentirem
melhores que os/as outros/as. Isso, na sua opinido, favorece tanto o reconhecimento das
habilidades de cada um/a, quanto a possibilidade de poder mudar de interesse no decorrer de
seu processo de formagdo. O que também fica evidente em outro trecho da fala desta mesma

egressa, quando diz:

“Se vocé desenha, vai ter um que desenha melhor. Entendeu? [...] Ndo tem
problema ndo ser bom em tudo. Eu acho que as criangas passam por fases.
Eu pelo menos falo isso por ver meus irmdos [alunos Waldorf]. Tem a fase
que vocé acha que vocé estd feia, a fase que vocé ndo canta, a fase que vocé
ndo desenha. Tudo tem fase, tem as crises. O que acho importante é que eu
vejo isso passar. Eles vao adquirindo maturidade.” (Egressa 6)

Mesmo que o processo do ensino de arte e trabalhos manuais seja algo corriqueiro no
curriculo, os/as egressos/as relatam que havia momentos de crise, “ora era mais dificil, ora era
mais fécil e todos/as passavam por isso”. Percebo que um dos objetivos da artesania do fazer
no curriculo Waldorf seria estimular, equipar e mobilizar sensagdes € pensamentos dos/as

alunos/as. Este governo mediante o saber-fazer ¢ tao forte que os/as egressos/as relatam que
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quem nao se sentisse apto/a a realizar determinado trabalho manual, acreditava que, “mesmo
nao sendo bom”, iria conseguir realizar se “se esforgasse”, como disse a egressa que ¢

advogada:

“Por mais que vocé ndo tenha talento, vamos dizer assim, no esfor¢o vocé
consegue. Eu, por exemplo, ndo tenho talento nenhum pra desenho, pra
pintura, para aquarela. Tinha talento pra outras coisas. Mas ai vi que se eu
me esforgasse eu conseguia. Se eu caprichasse eu conseguia. Se eu desse
aquele passinho a mais eu conseguiria. Entdo eu acho que isso é uma coisa
que pra mim é muito mais significativo do que uma prova de Portugués ou
Matemadatica, por exemplo.” (Egressa 5)

Nessa fala ha indicios de valorizagdo de uma “cultura do esforco”, que percebo
também em outros relatos e na propria no¢do de “educacdo da vontade”, promovida pelo
curriculo Waldorf. A artesania do fazer guer um sujeito que exercita a si mesmo/a, que
controla e direciona a sua vontade para fazer algo “util”, do ponto de vista pratico, e “belo” do
ponto de vista estético. Esse saber-fazer bem-feito do curriculo Waldorf aciona o governo de
si baseado no dito discursivo “com esfor¢o vocé consegue”. Por isso eles/as se dobram a essa
verdade (DELEUZE, 2005), dizendo ser necessario praticar, fazer e esforcar para conseguir
um bom resultado. Isso parece fortalecer a vontade, o agir no mundo dos/as egressos/as,
conforme relataram. Uma egressa que entrou na escola Waldorf no Ensino Médio, por meio
de bolsa de estudo e ¢ pedagoga, mostra isso ao falar da sua evolugdo na pratica artistica em

fun¢ao de muito esforco:

“A aula de artes era uma coisa surreal. Fiz uns desenhos que eu ndo sabia
que eu tinha capacidade de fazer. Eles ddo essa oportunidade pra vocé se
descobrir e descobrir a historia por tras daquela artista, daquela musica.
Entdo eu também me descobri um pouco artista. Se vocé sentar, vocé
consegue; se vocé treinar, vocé consegue. Entdo eu cheguei fazendo
homenzinhos de palito e sai de la desenhando um rosto da Audrey
Hepburn.”® Igualzinho, sabe? Isso porque teve todo esse processo de
significagdo mesmo.” (Egressa 59)

A légica do se esforcar e dar sentido ao fazer, foi o que ela disse ser responsavel pelo
seu progresso em arte. Ela percebeu que poderia ser artista e que as praticas artisticas eram
fruto de muito exercicio, esfor¢o, e ndo de um “dom” como muitos discursos querem fazer
crer. Observei, mediante os relatos dos/as egressos/as, que a estratégia da singularidade

trabalhada no curriculo Waldorf, teria estimulado “a confianga” que tais egressos/as atribuem

% Audrey Hepburn (1929-1993) foi uma atriz e filantropa britanica.
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a si mesmos/as. Diante da “crenca no potencial de cada aluno/a”, trabalhada juntamente com a
maestria do cuidado, restaria aos/as aprendizes, no campo da experimentagdo, o esforco.

De forma geral, os/as egressos/as disseram ter passado por esses exercicios e
reconhecem a importancia deles em suas vidas. Muitos lembraram do que aprenderam, por
exemplo, quando tiveram de confeccionar o figurino e o cendrio da pega de teatro da turma,
“momento em que culmina todo o processo que envolve as amplas habilidades aprendidas
durante toda a vida escolar nesta pedagogia” (CARLGREN; KLINGBORG, 2005, p. 45).
Essa experiéncia ¢ relembrada pelos/as egressos/as entrevistados/as, com muita alegria,
emocao e nostalgia. Construir algo criativo, coletivamente, de maneira artesanal, sem a ajuda
de terceiros, foi algo marcante na vida escolar da maioria dos/as egressos/as, segundo seus
relatos.

O estimulo a criagdo ¢ algo central no curriculo Waldorf. Em muitas atividades
curriculares, os/as alunos/as e as familias sao convidados/as a construir, consertar e criar
artefatos: fazer a mochila, encapar os cadernos, produzir a capa da flauta, fazer maquetes,
criar brinquedos, entre outros. A artesania do fazer ¢ demandada ndo s6 aos/as alunos/as, mas
as familias também. A tentativa de subjetivar a todos/as por meio das diversas praticas de
manualidades ¢ mencionada nas narrativas de varios/as egressos/as entrevistados/as. Isso
porque o curriculo Waldorf deseja pessoas educadas em sua vontade, que sejam
perseverantes, pacientes, atentas e que percebam “sentido” em suas acdes. O mais importante
¢ que esses trabalhos manuais tornam o ser humano habilidoso nos mais diferentes sentidos”
(STEINER, 2014, p. 235).

Mostrei neste topico, a partir das narrativas dos/as egressos/as, como se da a artesania
do fazer, na escola Waldorf, por meio de disciplinas, praticas e exercicios que objetivam um
governo de si para educar a vontade dos/as aprendizes. Mostro agora, como os/as egressos/as

percebem essa artesania em seu modo de vida atual.

6.2 Caracteristicas da pratica subjetivadora do fazer com as maos

Nas entrevistas, grande parte dos/as egressos/as reconheceu o trabalho manual como
sendo relevante na constituicdo de si mesmo/a como pessoas que sabem fazer muitas coisas
em suas vidas. Essa capacidade de “fazer com as maos” foi relatada por egressos/as de

diferentes regides do pais, idades, géneros e oficios. Eles/as consideram, que o saber fazer
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teria trés caracteristicas relacionadas com: a utilidade, a multiplicidade e a confianga, que os
fazem sentir-se como pessoas ativas € também uteis, que realizam multiplas agdes e que

confiam em si mesmas para agir no mundo.

Qr-code 8 — Maos a obra e pé na tabua

Fonte: Barbatuques (2012).

Mas, antes de seguir, a pesquisadora em devir-artista faz uma pausa em suas
pinceladas-escrita, e convida vocg, leitor/a, a apreciar a cangao “Maos a obra e pés na tabua”,
do Grupo Barbatuques’, por acreditar que tal musica, que enche de alegria a pesquisadora, se
conecta com a ideia da relevancia dada ao fazer com as prdoprias maos, ao carater ludico e

brincante que a artesania pode adquirir tanto no curriculo Waldorf quanto nesta analise.

e Utilidade

“Uma mao faz muita coisa
Duas maos fazem muito mais
Duas maos e dois pés
Quatro maos. Maos a obra e pé na tabua
Quero ver do que voceé ¢ capaz”
“Maos a obra e pés na tabua”

A arte do fazer manual j& foi muito valorizada nas tradicdes mais antigas. Muitas
vezes era realizada de forma coletiva, carregando em seus objetos um toque de historia e
cultura. Foi a evolugdo da espécie humana, em termos antropologicos, com a conquista da
locomogdo bipede, que permitiu ao ser humano a capacidade de manipular objetos com as
maos, ampliando significativamente sua percep¢ao e agdo no mundo (INGOLD, 2015). Essa
mudanga de posicionamento do corpo ampliou o alcance do olhar e a agdo manual,

possibilitando intervencdo e criacdo diferentes das realizadas anteriormente. Como diz a

% Barbatuques é um grupo brasileiro de percussdo corporal.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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canc¢do: “Uma mao faz muita coisa. Duas maos fazem muito mais”. Além de trabalhar, comer,
limpar, acariciar..., as maos também sdo utilizadas para meditar e fazer oracdes em contas,
como ¢ feito com o uso do terco, do japamala e do subha, que sdo de credos distintos uns dos
outros e pertencentes respectivamente as religides catdlica, hindu e mulgumana. O uso diverso
das maos em varias culturas e crengas vai além de seu uso no trabalho e nas artes.

Vérios/as egressos/as mencionaram a utilidade da destreza com as maos na profissao
que exercem. Um egresso, médico cirurgido geral que atua na emergéncia hospitalar, disse
que essa pratica do trabalho manual tem grande importancia em sua vida profissional. Ele
considera que continua a fazer trabalhos manuais diariamente. Ele argumenta: “FEssa é a ideia
da cirurgia. Trabalhar com as metodologias e fazer a costura que acaba virando um meio
artistico. Todo cuidado é necessario no final da cirurgia” (Egresso 79).

Numa concepcdo semelhante, uma egressa estudante de Odontologia, se surpreendeu
com a facilidade que teve nas atividades praticas do curso: o manuseio do material, a
escultura dental, a cirurgia. Ela disse: “ndo era for¢a, era técnica, questdo de habilidade
manual [...]. Na restaurag¢do com pincel é uma arte mesmo! Quando eu ia imaginar que iria
voltar a usar um pincel na minha profissdo? Nunca. Para mim, a Odontologia ndo era tdo
artistica” (Egressa 70). Arquitetos e artistas também disseram se destacar na graduagao por ja
saberem desenhar e terem nocao do fazer artistico. Um egresso que ¢ estudante de Fisica, me

contou um fato curioso em relagao a isso:

“Deixa eu te contar uma historia. A minha mde também foi aluna da
pedagogia Waldorf, estudou em Sdo Paulo. Um dos colegas dela se formou
como meédico cardiologista e foi trabalhar no Hospital Albert Einstein. Ele
¢, especificamente, o cardiologista que é chamado pelo hospital inteiro para
costurar o cora¢do no final das cirurgias. Porque, segundo ela, o ponto
dele, por conta da pedagogia [Waldorf], ¢ um ponto excelente. Olha, ele so
costura corag¢do e por conta do croché que aprendeu na escola Waldorf.
Isso eu achei sensacional.” (Egresso 8)

Essa habilidade aprendida na escola se tornou um trago que o destacava na profissao.
A destreza relacionada ao saber-fazer, observada nas narrativas dos/as egressos/as, ¢ util ndo
somente no exercicio da profissdo, mas também na resolug¢ao de problemas do dia a dia, como
nos afazeres domésticos, nas pequenas criagoes ou consertos. Como relata esse egresso, que €
psicologo:

“Isso serve para as coisas mais simples da vida. Tipo arrumar o
encanamento, montar um armadrio, pintar uma parede, coisas assim muito
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basicas, que é muito facil terceirizar, pedir pra um especialista fazer. Acho
que é uma coisa que eu trouxe da pedagogia: essa coisa de tentar, de fazer,
de a gente fazer as coisas. Tem a nossa energia na coisa |...]. Eu, por
exemplo, o quarto do meu filho fui eu que montei.” (Egresso 89)

Para esse egresso, a importancia de ndo terceirizar o trabalho teve relacdo com o que
ele aprendeu na escola Waldorf, na medida em que ela sempre o estimulou a “tentar fazer as
coisas”, Ele ressaltou também a questdo de deixar a “nossa energia” no objeto construido, de
ter parte da pessoa naquilo que ela faz. Assim, nos moveis do quarto do seu filho, tem o suor,
o carinho e o esfor¢o do pai. De certo modo, o saber-fazer pode até ser mais econdmico em
termos financeiros, em alguns casos, apesar de nao ser essa a razao dessas agdes, conforme o

relato do egresso, que € engenheiro mecanico, a seguir:

“Eu reparo bastante em meus amigos em geral, engenheiros que trabalham
com mecdnica que nem eu. Eles precisam de ajuda com coisas simples. Ndo
se sentem tdo bem em por a mdo na massa. Ir la pegar a ferramenta e fazer
0 negocio, testar, fazer um prototipo e pegar o parafuso [...]. Eles precisam
entregar a bicicleta no borracheiro pra consertar o pneu, para que o
empregado troque a cdmara de ar. Eu faco isso em casa e leva cinco
minutos. Muitos amigos meus ndo trocam a cdmera que furou da bicicleta.
Eles jogam fora e poe uma nova! Pra mim isso seria o cumulo do absurdo!
Eu ndo sinto a necessidade de contratar alguém pra fazer qualquer
coisinha.” (Egresso 36)

Ter essa habilidade manual ¢ 1til para o egresso, pois 0 torna uma pessoa pratica que
sabe resolver problemas no dia a dia. A proficiéncia do saber-fazer parece promover neles/as
a sensacdo de independéncia, autoconhecimento e autonomia. A “utilidade”, portanto, ndo ¢
entendida pelos/as egressos/as, como no pragmatismo capitalistico e seus desdobramentos no
atual contexto neoliberal, em que as pessoas sdo subjetivadas para serem ‘“empresarias de si
mesmas”, com forte apelo de rentabilidade de suas habilidades. “Util” aqui é empregado no
sentido de se sentirem “equipados/as”, como apresentei nos estudos de Foucault (2006a), e
tem relagdo também com o “fluxo do pensamento”, como problematizou Lapoujade (2017) no
seu estudo sobre a “constru¢do da experiéncia” em William James.

Para James, de acordo com Lapoujade (2017, p. 11), o pensamento nao se define como
uma “realidade substancial”’, nem mesmo como um “ato reflexivo” somente. Ele é o
movimento “daquilo que se faz”. Assim como a confian¢a impulsiona o agir, ao experimentar
fazer algo o individuo cria imagens no pensamento, que, como se fossem blocos, vai

montando e costurando... Uma agdo gera um pensamento que gera outra ac¢ao... Dai o fluxo do



146

pensamento. O que importa aqui sdo as “conseqiiéncias praticas” (LAPOUJADE, 2017, p. 11)
dessa acao. Nesse sentido, pelos relatos dos/as egressos/as, a logica do saber fazer que eles/as
afirmam ter, tem uma cor que distancia dos tons sombrios do capitalismo neoliberal, como

mostro no capitulo Tela Agua.

e  Multiplicidade

“Dedos para cruzar, dedos pra contar,
dedos pra tocar piano
Pra dar peteleco e quando a gente quer
dedos para cogar o pé€”
“Maos a obra e pés na tabua”

Os dedos das maos tém multiplas fungdes e podem realizar variadas ag¢des. Eles sdo a
parte movel das maos e t€ém em si a possibilidade de manusear, sinalizar e comunicar. Por
mais que o enfoque na fala de muitos/as egressos/as seja dado ao trabalho com as maos,
sabemos que todo o corpo estd envolvido, sendo, portanto, um fazer de corpo inteiro. Sobre

isso, um egresso que estuda para entrar no curso de Medicina, diz:

“E mais uma sensagdo que uma certeza. Acho que fica muito a capacidade
de fazer um pouco de tudo. O que precisa ser feito, eu acabo conseguindo
fazer. Seja manual, seja..., enfim. Acho que fica essa capacidade que a
escola ensina a gente de fazer multiplas tarefas. A gente aprende a fazer
muita coisa na escola, a usar a mao, o corpo, muita habilidade corporea.”
(Egresso 87)

Em muitas entrevistas, foi mencionado o fato de se sentirem aptos/as para fazer varias
tarefas, “de conseguir fazer milhares de coisas com as maos: eu posso fazer um trico, uma
pintura, uma dobradura, enfim infinitas possibilidades de coisas” (Egressa 91), professora de
Euritimia. Como o curriculo Waldorf contempla muitas praticas, com aulas variadas de
trabalhos manuais e artes, além de atividades voltadas para o cotidiano, alguns/mas
egressos/as disseram que, quando fizeram o primeiro curriculo profissional, ficaram
surpresos/as com tantas experiéncias que possuiam e com as habilidades que consideravam
estar aptos/as a fazer. Sobre isso, uma egressa entrevistada, que cursa Ciéncias Politicas,

disse:

“Eu acho que o curriculo [Waldorf] como um todo agregou muitas coisas.
Eu percebi isso so depois de sair da escola, quando fui fazer o meu curriculo
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profissional. Eu tinha feito estagios pela escola. Esses estigios pra mim
Jforam muito significativos no Ensino Médio. Cada ano tinha um estagio: no
nono ano ‘agricola’, no décimo ‘estagio social’, no décimo primeiro
‘cinema’ e ja no décimo segundo era o ‘profissional’ mesmo, e eu trabalhei
numa redagdo de jornal. Isso pra mim agregou muito. [...] O meu estigio
profissional se estendeu. A proposta era de uma semana, mas eu acabei
fazendo duas, trés, porque comecei a escrever matérias, e elas entraram
para revisdo. Escrevi trés, e duas foram publicadas.” (Egressa 55)

Conforme o relato acima, o que ela viveu na escola Waldorf agregou ao seu curriculo
pessoal muita coisa, por ter passado por muitas vivéncias significativas. Estas se estenderam
até a publicacdo de matérias na redacdo de um jornal, no periodo em que fez o estdgio
proposto pela escola. Porém, certos/as egressos/as relataram que foram tantas as habilidades

adquiridas que ¢ até complicado fazer uma selecao delas. Uma egressa que ¢ advogada disse:

“Quando vocé se forma numa escola Waldorf, vocé tem tantas habilidades
que, por um lado, sdo coisas tdo maravilhosas... Por outro lado, é uma coisa
muito dificil também, porque vocé acaba ficando um pouco perdido depois.
[...] Pelo menos eu me senti um pouco perdida na época, porque se eu tinha
muitas habilidades, a minha cabe¢a era muito aberta pro mundo. Eu ndo me
sentia capaz de so escolher uma coisa.” (Egressa 5)

Isso mostra que nunca se sabe de antemdo quais os efeitos de uma pratica
subjetivadora. Para essa egressa, ter “multiplas” habilidades era maravilhoso no ambiente
escolar, mas no momento em que ela sai desse governo, apresenta dificuldades para exercer
um autogoverno, ficando “um pouco perdida”, como disse. Por outro lado, alguns/mas
egressos/as afirmaram ter escolhido a profissdo que tem relagdo direta com as manualidades
aprendidas.

Entrevistei: médico, dentista, veterinaria, pianista, Disk Jockey (DJ), entre outros/as
que trabalham com as mios'”, sem terem uma profissdo considerada “manual” ou
“artesanal”. E outros/as egressos/as que exercem profissdes/atividades tipicas manuais, sendo
estes/as, em média, 8% dos/as entrevistados/as: duas retratistas, uma design de joias, trés
artistas plasticas, uma chef de cozinha e um agricultor. Mesmo assim, a grande maioria dos/as
entrevistados/as, mesmo ndo trabalhando diretamente com atividades envolvendo as
manualidades, considera que a multiplicidade de agdes que dizem saber-fazer ¢ de grande

importancia, seja em suas profissdes, seja em seu modo de vida.
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Nao considerei os que traba