EDITORIAL

Essa edi¢io levou um tempo mais prolongado, pois deveria trazer os contetidos
do IV Congresso Brasil de Pedagogia Waldorf. Mas por um desejo do palestrante,
que cuidadosamente acompanha as transcri¢bes, o material ainda nao foi
devolvido; assim, nao foi possivel apresentd-lo nesse nimero como prometido,
mas constituird o conteido para a préxima edicdo, dedicado exclusivamente a
esse evento e a todo o sucesso obtido. Outro assunto certamente nos interessard
daqui para frente: o preparo para o Congresso Internacional de Pedagogia
Waldorf, no Goetheanum, em Dornach, Suica, que ocorrerd de 31/03 a 03 /04
de 2015. Nessa edi¢do, segue a transcricao do artigo do co-dirigente da Secao
Pedagégica, Claus-Peter Roh, para o preparo do tema:

Transicoes do nascimento até os 14 anos.

Também transcrevemos o artigo As essencialidades da Pedagogia Waldorf, que
traz os contetidos do importante projeto de pesquisas do Grupo de Trabalho
da Se¢do Pedagdgica, empenhado em descobrir como manter acesas as bases da
Pedagogia Waldorf para atender as demandas atuais, sem se perder em receitas
abstratas. O grupo ainda elaborou uma nova edi¢ao do livro Pelo aprofundamento
da Pedagogia Waldorf, buscando facilitar ao professor Waldorf encontrar o seu
préprio caminho, o caminho meditativo, bem como apreender os pontos cernes

da pedagogia e do plano de ensino Waldorf.

Esses artigos foram extraidos do Journal/Rundbrief do Goetheanum, n° 50

Outro momento importante para constar na agenda é XII Congresso
Iberoamericano, que acontecerd em Cali, na Colémbia, de 17 a 18 de julho de
2015. Mais informagoes no link: congresowaldorfiberoamericano@gmail.com

Os membros da I Classe da Se¢ao Pedagégica e o grupo Zelar pela Pedagogia
Waldorf junto a FEWB, preocupados com a esséncia da Pedagogia Waldorf em
relagio aos jovens, principalmente no Ensino Médio, tém a proposta de promover
encontros periddicos onde serao abordados e trabalhados assuntos de pesquisa,
discussoes temdticas e palestras.

Para dar inicio & essa proposta, convidamos a professora Constanza Kaliks,
atual dirigente da Segao dos Jovens no Goetheanum, aproveitando sua estada no
Brasil nos meses de julho e agosto.



Para essa oportunidade estao convidados todos os professores das classes
superiores do E. Fundamental e, principalmente os do Ensino Médio do
Brasil!

A esséncia da Pedagogia Waldorf em relagao aos jovens de hoje

Data 12/08/2012 as 16Ghoras

Local — Auditério da Sociedade Antroposéfica

Assim conseguimos tecer um panorama das preocupagoes pedagdgicas e dos
eventos futuros préximos e distantes. Ainda convém ressaltar que se observe o
calendério de cursos de aprofundamento da FEWB.

Desejamos muita alegria e for¢a em seu trabalho.
Coordenagao do Periédico

Eleonore Pollklaesner



TRANSICOES COMO DINAMICA DE DESENVOLVIMENTO
ENTRE AS DISSOLUCOES E NOVO NASCIMENTO (parte I)

Claus-Peter Roh

A partir do nascimento interpenetram-se mutuamente trés correntes no
desenvolvimento do jovem ser humano.

* Quando observamos a crianga pequena podemos, inicialmente, vivenciar
admirados como passo a passo ela se expressa em movimentos, gestos, sons,
olhares e mimicas.

* Esse surgimento de movimentagao interna é profundamente ligado aos
processos de crescimento do organismo como um todo: sempre de novo e de
novo o animico estd em harmonia com os processos do corpo fisico.

¢ A terceira corrente de desenvolvimento a crianca assimila de fora, na
sua capacidade de ainda ser totalmente 6rgao sensorial como ser humano.
Devido 2 sua forga de dedicagao e imitagio ela se conecta profundamente
com todas as impressoes exteriores.

E na harmonia dessas trés correntes que se forma o essencial da crianga que,
dia a dia, prossegue em sua evolugio: o espiritual interior irradia para dentro do
animico e assim se conecta diretamente com o corpo fisico e 0 meio ambiente.
Porém, olhando para o decurso do tempo nés ainda percebemos, além de todas
as transformagoes, fases de consolidagio onde novas experiéncias e passos de
aprendizagem sio carregados pela estrutura essencial e j4 existente.

Por esta razdo, essas experiéncias, por sua vez, atuam de volta de maneira
fortalecedora na crianga. Desses periodos de interagio da consolidagio e do
encontrar-se, diferenciam-se fases dinimicas de metamorfose que fortemente
influenciam o desenvolvimento da crianca.

Novos impulsos abalam o jd alcangado e conduzem as criangas para dentro
de transi¢des que trazem consigo uma dinimica prépria de transformagao, de
postura, mas também de sensibilidade e de inseguranga. O contetido de estudo
que aborda essas fases de ruptura e da nova formagio em sua qualidade, em
seus perigos e possibilidades a serem trabalhadas ¢ a meta a ser preparada para
o préximo congresso de educadores e professores antes da Pdscoa de 2015.

Trata-se do Congresso da Sessao Pedagégica no Goetheanum e da IASWECE -
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International Association for Steiner/ Waldorf Early Childhood Education, que
acontecerd de 31 de marco até 3 de abril de 2015. Como detalhado acima, os
principais temas sero:

Transi¢oes da infincia, do nascimento até os 14 anos: Significado, Desafio,
consequéncias;
* Tarefas para os educadores da primeira infincia e professores;
* DPercepcdo das transi¢des a partir da perspectiva antropoldgica
antroposofica.

Existe uma rela¢do dinimica entre as transformagdes e pontos de transi¢ao
no desenvolvimento da crianga tanto no trabalho, quanto com o trabalho na
antropologia. Para comegar, gostaria de partir inicialmente dos trés estigios
de transformagio que Rudolf Steiner descreve no fim do terceiro capitulo da
Antropologia Meditativa':

* A assimila¢do e percepg¢do conscientes no estudo;

* A elaboragio meditativa como “processo de digestio” que leva a uma
compreensdo mais profunda;

* E o terceiro passo, que é a lembranga da antropologia a surgir durante o
trabalho pedagdgico, sendo que essa memoria conduz a novos impulsosno
Ambito da volicao criadora.

Em resumo, podemos unir esses trés passos com as seguintes qualidades:
* Estudar antropologia - percepgao consciente é pensante.
* Meditar a antropologia - o repetido movimento interior.

* Recordar a antropologia - cria novos impulsos na atividade.

Justamente no momento de transi¢io de um passo de desenvolvimento para
o préximo, quando a crianga se transforma interna e externamente, estamos nos
confrontando com o desafio do primeiro para o segundo passo: como alcangamos
a mudanca do pensar representativo, pensar cotidiano e da observagao exterior,
para um pensar dinAmico? Somente quando a nossa compreensao se torna mais
“fluente” é que podemos reconhecer realmente a transformagio interior do ser
da crianca. Se isso ndo acontece, hd perigo de se permanecer numa observacio

! STEINER,R: Antropologia Meditativa, GA 302Aa - S6a Paulo, Ed. Antroposéfica, pag. 42. Conferéncia
proferida em 21 de setembro de 1920.
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superficial. E nesse sentido que Rudolf Steiner encoraja o professor Waldorf a
desenvolver um olhar mais refinado para os momentos de transi¢ao:

“Certamente se fala dessas transicoes, mas fala-se apenas daquilo que de
maneira mais rudimentar acontece no corpo fisico, e daquilo que vem expressar-
se na alma devido a sua dependéncia rudimentar do corpo fisico. Mas pouco
se sabe dizer a respeito de como a crianga, em toda a sua organizagio fisico-
corpdrea, antes da troca dos dentes, se encontra numa situacio totalmente
diversa daquilo que se apresenta na segunda época, entre a troca dos dentes e
a puberdade. Isso exige, portanto, um método de observagio mais refinado.” 2

Os exercicios para o desenvolvimento dessa capacidade de observagio,
descritos a seguir, trazem uma linha mestra pedagdgica a qual consta do seguinte:
essa distAncia existente entre o pensar cotidiano e o objeto ou questao observados
deve ser superada por meio de um esforgo interno, para que possa surgir uma
proximidade real e efetiva e uma compreensao mais profunda.

“Pelo fato de a alma praticar tais exercicios, o ser humano livre de crengas, sem
Jfantasmagorias, numa concentragio exata como aplicada apenas na matemdtica,
pode desenvolver uma atividade de pensar de modo a adquirir uma capacidade
muito mais ativa... assim, se temos condensado e concentrado o nosso pensar através
dos mencionados exercicios, nds experimentamos o espiritual de tal forma a néio mais
ter o sentimento abstrato, geralmente presente, de estarmos longe das coisas, porém,
um sentimento real que se forma a partir do pensar exercitado, mais denso.””

Exercicios de observagido e representagio mental como ponte para o

pensar ativo, pensar vital:

Vamos considerar como exemplo o chamado exercicio das nuvens num
determinado momento do dia, descrito por Rudolf Steiner em educagio pritica
do pensar’. Consiste em observar num determinado momento do dia algo fcil
de observar. A observagio exata, por exemplo, do tipo da formagao das nuvens ao
anoitecer, ao por-do-sol e a imagem serd gravada interiormente pelo observador
de modo tal que esta se mantenha absoluta, com todos os minimos detalhes. No
dia seguinte, aproximadamente no mesmo hordrio, novamente serd observada

2 GA 309 “Pedagogia Antroposéfica e Seus Pré-Requisitos” -2a. palestra - 14 de abril de 1924.
3 idem
1GA 108



a formacdo das nuvens. Dessa forma, no decorrer de alguns dias, haverd uma
sequéncia de imagens das nuvens. Ao longo da execugio desse exercicio, o
principal da observacio é perceber e registrar com grande atengio, e nio se
deve perturbar essa profunda unido com o fendmeno por meio de conclusées
precipitadas ou especulagdes, conseguindo vivenciar a proximidade da realidade
e do fendmeno das imagens colocadas em sequéncia; entdo, como passo seguinte,
dia apds dia, fazer emergirem as imagens umas dentro das outras conforme sua
prépria natureza. No processo descrito surge entio uma dupla mobilidade:
inicialmente a aten¢io pensante, abstendo-se completamente da especulagao,
se concentra totalmente na imagem conservada por intermédio de atividade
interior. Em seguida, é estimulado um movimento entre duas formagées de
nuvens, que o meditante acompanha conscientemente, embora esse movimento
nio provenha do meditante, mas sim, de acordo com sua esséncia, provenha da
natureza das nuvens. Dessa maneira, depois de uma sequéncia de repetigoes o
exercicio leva a:

* aten¢do mais concentrada;
* vigilancia em relacio ao pensar especulativo precipitado;
* confianca na relagio de pensamentos do fendmeno;

* maior mobilidade no pensar, mais préximo a realidade dos processos.

Esses efeitos podem surgir porque os processos universais por meio da atividade
e intensidade interior também podem impregnar o corpo astral, ou corpo das
percepeoes e, por meio deste, atinge também o corpo etérico ou corpo vital:

“INds nos inserimos no decurso do mundo por intermédio da observagdo dos processos
do mundo e por absorver as imagens em nossos pensamentos o mais limpidamente
possivel, deixando que atuem em nosso intimo e nessa mesma proporgio nos tornaremos
mais inteligentes em nossos membros que estio fora da nossa consciéncia.

Quando finalmente alcangcamos a possibilidade de em tais processos que se
encontram numa relagio interior, deixar fluir uma imagem nova para dentro de
outra, tal como essa passagem se processou na natureza, podemos perceber, passado
algum tempo, que (depois de passar do tempo) o nosso pensar recebeu algo semelhante

a uma flexibilidade.”

> GA 108 - Educagio pratica do pensar. Primeira parte- 18 /1/1909
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O caminho de uma observagio pratica do pensar, aqui descrito, que também
encontramos na cosmovisio de Goethe, nao mais se movimenta fora das coisas e
dos fendmenos, porém, dentro dos processos vitais.

A crianga na transi¢io do terceiro ano de vida

Olhando da mesma forma a percepgao infantil na fase de transi¢io no fim do
terceiro ano de vida:

O quanto ainda estd bem presente, a impressionante abertura sensorial da
fase da primeira infincia no mostra momentos nos quais as criangas, em entrega
total, se perdem na percepgio. Para exemplificar, aqui apresentamos um primeiro
relato de uma situacio real:

-No fim do outono a crianca observava alegre ¢ admirada um adulto que
transportava muitas folhas na carriola. No dia seguinte, a menininha também
transporta folhas com uma carriolinha de crian¢a ao lado do adulto. Ela estd
totalmente entregue ao sentido da atividade e a imitagdo. O adulto de maneira
supérflua se sente chamado a fazer um comentirio “que bom nés dois hoje
transportarmos folhas!” Essa abordagem de fora interrompe na crianga o fluxo na
vontade da entrega. Ela para e diz decididamente: “nés dois - e eu!”. O trabalho
prossegue.

Ao lado dessa imagem, poucos dias depois, coloca-se outra:

Andando pela cidade a crianga reconhece o lugar e a rua, logo vem a praga do
mercado. Imediatamente a crianga é acometida da vontade de ir até 1. Enquanto
a mae tem outra meta e desvia do caminho, acontece o protesto veemente: “nio,
nio, eu nio quero ir para 18”! Batendo o pé e tremendo de raiva, o jovem ser
humano ¢ tomado e abalado por sua prépria forga de vontade. Infelizmente, a
maioria dos adultos jd ndo tem mais a possibilidade de dizer “nao” com tamanha
veeméncia. Algum tempo apds o terceiro aniversdrio, segue outra nova fase da
descrita transi¢ao. Depois de um momento de reflexio a menina pergunta com
uma expressio séria: “mamde, como é que o querido papai do céu faz com que os
cabelos crescam? Ele espalha graos sobre a cabe¢a™

Coloquemos lado a lado esses trés momentos de evolugao em seus detalhes,
aqui resumidos :

* A vontade imitadora interrompida a partir de fora leva a um momento



de consciéncia do eu;
* O inflamar-se irado do nao querer e de impor a si mesmo;

* O conjugar de imagens a partir da fantasia infantil conduzindo a
pergunta.

N

Se tentamos agora fazer a passagem de uma imagem 2 outra, totalmente
a partir da perspectiva infantil, estamos diante de uma transicio dinimica
relevante: a total entrega ao ambiente ainda existe, contudo ¢ transpassada e
cruzada, com intensidade e duragio diversas, por uma consciéncia do eu recém-
desperta. Em momentos de siléncio e reflexdo esse fendmeno pode voltar-se
completamente para o intimo e levar a novas perguntas que sao importantes para
a crianga nesse seu novo relacionamento com o mundo e que, com frequéncia,
poderio vir revestidas com imagens da fantasia infantil. Ao olhar concreto dos
pais observando sua filhinha revelou-se a impressao de que a anterior seguranca
natural, existente na entrega e na imita¢do, se transformara quanto a qualidade:
a partir apenas da voli¢do interior, paulatinamente, despertava uma vivéncia
e um pressentir do préprio ser. A manifestacio desse primeiro sentimento
do Eu em formagdo podia, durante esse periodo de transi¢io, mudar muito
inesperadamente de contemplacio tranquila do mundo para mobilidade intensa
e decidida até impulsivas explosoes de raiva.

Na medida em que as assim descritas imagens da vida levam a uma mais
profunda compreensio da crianca de trés anos, acontece como uma consequéncia
interior o comeco do caminho da educagio: a prépria forca de desenvolvimento
forte da crianga atua mais fortemente ali onde os pais e professores nao intervém
diretamente nessa vontade, mas antes constituem no dia a dia um ambiente
digno de imita¢o e incentivo a fantasia:

¢ na atividade movimentada;

* na linguagem clara;

* na postura humana correta no encontro;

* a atividade artistica e musical sempre que possivel;

¢ um olhar amoroso e compreensio para o ser da crianga que emerge passo

a passo de seu intimo.

As seguintes palavras de Rudolf Steiner resumem o significado e a



responsabilidade da postura do educador para com essa faixa etdria:

“INds temos que ter na consciéncia: nio é através de palavras e da adverténcia
ou estabelecendo regras que atuamos sobre as criangas, mas somente pelo que
nds fazemos no ambiente que a envolve.”®

Educagio e plano de ensino baseados na natureza da crianca.

Quando durante um periodo de transi¢do a crianga se transforma, quando
novas forcas penetram nas ja conquistadas anteriormente e o jovem ser humano
busca segurancga entre os diferentes planos, é percebida a for¢a de desenvolvimento.

Quanto mais os educadores, fazendo uso do caminho de observagao descrito,
se aproximam do ser da crian¢a, quanto mais dgeis se tornam na percepgio do
pensar, tanto mais facilmente, com clareza e sensibilidade, poderd ser encontrado
na prépria crianga o elo para a educagio:

“Quem desenvolver essas qualidades em si de configurar seu espirito dessa
Jforma, este adquirird outra maneira de se tornar vivo diante da crianca em
Jformagdo e também frente a toda wuma soma, uma quantidade de criangas
em desenvolvimento e justamente através disso se alcan¢a a possibilidade

de desenvolver o plano de ensino a partir da natureza da crianca em
desenvolvimento.”

Nesse contexto, o termo “curriculo” no se refere a um programa ji pronto,

apostilado, mas antes a percep¢io daquilo que a natureza da crianca necessita
para o seu desenvolvimento.

Se nessa fase o educador seguir aquilo que ele vivenciou como necessidade da
crianga, acontece uma ressonancia entre desenvolvimento e atividade que tem
efeito construtivo e estimulante. Para descrever essa resposta de educagao baseada
na “leitura” volvemo-nos para a metodologia e observagao descritas acima, nas
diferentes fases de transi¢io da troca dos dentes, na idade dos 6,7 anos.

© GA 297 “Educagio para a vida” Amsterdam 28.2. 1921, pdgina 54.
7 GA 301 - A renovagio da arte pedagégica-diddtica por meio da Ciéncia do Espirito - Basiléia 26.4.1920.



Comegaremos com a perspectiva do professor de educagio infantil:

E inicio de verio e todas as criangas do grupo estdo calgando suas botas e
vestindo os casacos para brincar fora (o fato se refere ao Hemisfério Norte).
Enquanto a jardineira ajuda as criangas mais novas, dois meninos amigos estao
na porta um pouco hesitantes, a atividade é algo novo ainda para eles. Fala o mais
velho dos dois que jd tem lindas fendas entre os dentes: “vem, vamos a casa da
chuva falar sobre raios e coisas assim”! Ele sai correndo e o mais novo o segue.
No final da manha, os dois sentados silenciosamente assistindo a apresentacio
de bonecas, enquanto o mais novo logo consegue se concentrar nas imagens
movimentadas, o mais velho oscila entre um olhar sério, atento, um tanto quanto
questionador e a completa imersio na histéria.

Quando a professora ouve as palavras do mais velho e percebe sua postura,
ela se lembra de outros incidentes recentes: o retrair-se do brincar infantil,
o alongamento da estrutura, o olhar questionador e a erupgio dos dentes
permanentes formam um conjunto de uma transformagiao profunda. Ainda se
torna mais consciente para ela quio forte novos impulsos do intimo dessa crianga
mudam a sua vivéncia do mundo. Rudolf Steiner descreve essa transformacio
com as seguintes palavras:

“Esse estranho ponto final da infincia... quando o marco do
endurecimento toma seu viltimo impulso e cristaliza para fora da organizacio
humana os dentes permanentes. Mas também... o paralelo desenvolvimento
animico-espiritual que, (inteiramente) ainda emana completamente da
imitagdo.... Agora por volta dos 7 anos acontece uma mudanga clara da qual
podemos dizer: de repente, surge com forca na idade infantil a capacidade de
reagir de modo completamente diferente de antes. Antes o olho tinha o cuidado
de imitar, o ouvido, imitar cuidadosamente. Agora a crianca comeca a ouvir,
prestar atengdo ao que vem do adulto como opinido, como cosmovisio.”™

Na descri¢ao pela professora dos passos das fases de transi¢io do aluno
durante a conferéncia com os colegas, surge a imagem de uma crianca que
se encontra “na zona de arrebentacio das ondas”, entre ainda estar na fase de
imitagio e o irromper de novos momentos de consciéncia. A partir do encontro,

8 GA 297 Ideia e Postura da Escola Waldorf - 27.11. 1919.
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a preocupagio interior com o menino fez a educadora adotar outra atitude em
relagdo ao aluno: ela se dirige a ele com palavras mais claras e diretas, o incumbe
de outras tarefas e responsabilidades na rotina didria da sala.

E claro para todos os envolvidos que ele estava maduro para a escola. Para o
amigo mais jovem a decisdo ficou para maio, quando também trocou os dentes.
Depois de trés meses de verdo surgiram bem outras mudangas e os dois vivenciam
juntos a entrada na escola.

A transi¢ao da idade dos sete anos: Uma zona de luta de forgas divergentes.

Olhando agora da perspectiva do ensino para o tempo de transi¢io:

Poucos dias depois do inicio das aulas, os alunos do primeiro ano entraram
em sua classe, ansiosos. Durante as “boas-vindas” todos os olhos estao dirigidos
para a professora. Com leveza e alegria as criangas recebem as palavras que
conduzem 2 fala em conjunto do poema da manha que ao finalizar passa para
uma cangio. A seguir, palavras cuidadosamente escolhidas como: “O pai-sol com
seus raios dourados”, conduzem as criangas a uma vivéncia animica interiorizada
como se a fala da professora abrisse um portal para o mundo interior de imagens
da representacdo mental e da fantasia.

Quando ela introduz pela primeira vez movimentos junto ao poema, as
criangas os assumem imediatamente. Fala, ritmo, vivéncia de imagens em
movimento, em unissono transformam-se em uma concordincia com todo o
ser da crianga: So/ dourado, os teus raios amadurecem o grio e frutificam o campo.
Busquemos as carrogas da colheita... Enquanto isso, a crianca mais nova descrita
ainda permanece totalmente na imagem e, a partir da inconsciéncia infantil, segue
a imitagdo dos movimentos na vontade; o mais velho capta mais nitidamente
as sutilezas das nuances dos movimentos, mesmo sua participagdo na fala até
na entonagio dos fonemas sao bem mais percebidos e direcionados. Quando a
professora mais tarde pergunta sobre o contetido do conto de fadas de ontem, o
mais velho consegue lembrar-se com maior facilidade das imagens e acoes.

Durante a primeira semana de aula, a professora vivencia a crescente busca
das criancas em transformar suas forcas exteriores em novas forcas interiores:
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* 0 ouvir profundamente dentro das palavras dos adultos;

* a consonancia da linguagem e movimentos imitados bem conduzidos;
* o ativar, cheio de admiragao da fantasia no interior das imagens;

¢ vivéncia total dos contetdos das histdrias;

* recordar o que ouviu ontem ou o que vivenciou anteriormente;

¢ realizacio independente e estruturagio do trabalho de escrita.

Com a soma dessas novas capacidades animicas interiores estd descrito o novo
nascimento das forgas de formagio etéricas, que se desprendem da inclusio durante
o crescimento organico da crianca. Enquanto a professora, no seu encontro direto
na aula com o primeiro ano e na observagio didria na retrospectiva, reconhece
0 que essas criangas, dia apds dia, buscam e precisam, ela compreende e realiza
uma parte do plano de ensino interior. Ao mesmo tempo cria-se, nas primeiras
semanas, uma sensibilidade cada vez maior para as diferencas individuais. E no
olhar individual que se apresenta essa fase de transi¢ao como uma zona de luta de
diferentes forgas jd trazidas e as novas emergentes: o menino mais velho se sente
impelido pelas novas forgas animicas interiores das representagdes mentais cheias
de fantasia e da memoria, que sempre precisa de novos incentivos e encorajamentos
para, também ao brincar no pétio, praticar suficientemente o movimento exterior
sauddvel. O mais novo, ao contrédrio, que naturalmente vive correndo, pulando,
necessita que lhe tragam imagens fortes e movimentadas nos contos, para alcancar
a vivéncia interior e mais tarde ser capaz de recontar.

Essa luta interior das forgas ji conquistadas anteriormente com as novas
adquiridas Rudolf Steiner descreve com as seguintes palavras:

“Aos sete anos comecam a ter maior atividade aquelas forcas que agora
surgem como novas forgas animicas no corpo... E entio é repelido o que irradia
a partir do corpo e, por outro lado, sio retidas as forcas que fluem da cabeca
para baixo. De maneira que naquele periodo quando os dentes sio trocados,
trava-se a maior luta entre as forcas... aquelas forcas que surgem mais tarde na
crianga como  capacidades de compreensio e do intelecto, e aquelas forcas que
precisam ser especialmente usadas para o desenho, pintura e escrita.”

Para finalizar podemos resumir as qualidades desse periodo de transicio entre

? GA 302 a - Antropologia Meditativa - 10.9.1920.
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o0s 6 ¢ 7 anos a partir das diversas perspectivas: contrastando com o periodo de
transi¢do (comparando com a transmissao) das criangas de 3 anos, manifesta-
se uma interferéncia nitidamente mais complexa, j4 que as capacidades de
crescimento e da imitacdo infantil estabelecidas anteriormente, por um lado se
transformam e, a0 mesmo tempo, por outro lado permanecem juntamente com
as novas forgas: a continuidade, o soltar-se, as transformagées ¢ o surgimento dos
novos nascimentos permeiam todo o jovem ser, partindo da estrutura animica
interior indo para dentro da estrutura fisica.

A individualidade da crianga é o condutor desse processo complexo. Nesse
periodo de transigio, ela intervém profundamente no corpo fisico e, a0 mesmo
tempo, abre um horizonte de experiéncias novas e de aprendizado no 4mbito
animico. Diante da individualidade da crianga, no Ambito mais consciente,
se encontra a individualidade do educador e professor: sendo desenvolvido
um pensar ativo e perceptivo para tornar-se capacidade livre pode a esséncia
da crianga, na visio conjunta e pensar conjunto de diferentes perspectivas e
vivéncias, ser reconhecida.

E justamente por meio da multiplicidade existente na transi¢ao no periodo da
segunda denti¢io, que Rudolf Steiner descreve no livro Antropologia Meditativa
essa metodologia do conhecimento espiritual:

“Na Ciéncia do Espirito ndo é possivel fazer uma caracterizacio a nio
ser abordando a coisa de diversos lados e depois considerando globalmente as
diversas concepgoes resultantes. Num vinico tom néo pode ser dada uma melodia,
tampouco s senhores podem abranger com uma vinica caracterizagio o contetido
da Ciéncia do Espirito; é preciso definir a caracteristica de diversos lados™°

Se conseguirmos, a partir de uma série de percepgoes, descrever e conhecer
nesse sentido a melodia do desenvolvimento de uma crianca ou de um grupo
de criangas pode a caracteristica do plano de ensino ser moldada a partir dessa
leitura e se concretizar em passos claros da educagio e do ensino.

Na parte II queremos abordar transi¢oes do 9° e 10° anos de vida e dos 11° ¢
120 anos, e o mistério da organizagio do tempo na biografia humana.

Muito tempo depois do nascimento o ser ainda estd incompleto.

' GA 302 a - Antropologia Meditativa - 10.9.1920. Editora Antroposéfica
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Inicialmente completamente indefeso e manipuldvel, conquista pouco
a pouco uma adaptagio ao meio ambiente ¢ a sua prépria autonomia. Esse
processo nao se desenvolve de maneira linear, porém passa por uma série de crises
e transigoes que serio acompanhadas por novos passos de desenvolvimento.
Nesse periodo de transicdo a crianga é especialmente vulnerdvel: no nascimento
fisico, na crianga com a idade de trés, de seis, de nove e doze anos; para eles os
adultos tm um significado especial. Educacio ¢ a arte da parteira colocando-se
no lugar do educador, a quem fica a pergunta: como acompanhar a sequéncia
dos “nascimentos” para que possam ter capacidade de percepgio, expectativas,
protecio e estimulo, de maneira que um passo de desenvolvimento prepare o
préximo passo para que, finalmente, o ser humano em devir possa, de maneira
tranquila, assumir-se a si préprio? Satde, alegria de viver, capacidade de vida, por
meio do acompanhamento amoroso desses pontos cerne e “transi¢oes”, o adulto
pode oferecer inestiméveis valores para as transigoes da crianga para a vida futura.
Desde o nascimento até os 14 anos a crianca é acompanhada, ao lado dos pais,
por numerosas pessoas da relagao e especialistas dos quais, muitas vezes, um nao
sabe do outro: parteiras, materneiras, diaristas, jardineiras, professores de classe,
acompanhantes de tempo integral, terapeutas, médicos, etc.

O congresso deve ser uma experiéncia em conjunto com todos esses grupos a
observar uma grande parte da infincia. Sabemos nés, como educadores, quais as
consequéncias que a nossa pritica pedagégica causa? Como professores nds sabemos
de onde vém as forcas com as quais a crianga aprende? Nés podemos através da
percepgio da espantosa metamorfose que a crianga passa, paulatinamente, aprender
a ajudd-la melhor? Pontos de vista da pedagogia, da medicina, da alimentagio ¢ a
ciéncia social devem chegar a manifestar-se. As palestras da manha serao para todas
as idades e os temas serdo interdisciplinares. Os grupos de trabalho, discussoes de
pédio, foros de discussoes e contribuigoes de pesquisas deverdo dar oportunidade
para se aprofundar nas diferentes faixas etdrias e questoes profissionais especificas,
a0 mesmo tempo outros temas de interesse geral deverdo ser tratados: sono,
alimentacio, satide e doenga, trabalhos em conjunto entre institui¢coes, observagio
de criangas, jardim de infincia e escola como espagos vitais, capacidades sociais dos
adultos e satde das criancas etc.

Tomem nota desde jd da data do congresso.

No priximo ano faremos orientacoes de como suas relagoes de trabalho podem
ajudar na preparagio dos conteiidos.
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“ESSENCIALIDADES DA PEDAGOGIA WALDORF”

Sessao Pedagdgica: Grupo de trabalho:
Martyn Rawson

O movimento Waldorf cresce em um mundo que rapidamente se transforma.
Num pequeno espago de tempo as escolas Waldorf sio fundadas em novos circulos
culturais como China ou India. A Pedagogia Waldorf também cresce nas escolas
publicas, principalmente nos Estados Unidos, paralelamente a continuidade do
desenvolvimento dessa pedagogia em escolas particulares.

Do ponto de vista global, as formagdes e educagio cada vez mais sdo embasadas
por principios neoliberais da estandardizagio e dos testes, que muitas vezes sio
condicionados pela preocupagao em relagio a classificagio para a concorréncia
nacional no mercado global, e de uma cultura e aconselhamento comercial e de
empresas particulares. O professor Stephen Ball do instituto educacional, em
Londres, chama isso de uma educagio global Pcl - a educagio global GmbH.

Ao mesmo tempo, as condi¢oes do desenvolvimento infantil e do jovem
modificam-se mais répido do que nunca antes no desenvolvimento da
humanidade. A geragao atual de alunos do Ensino Médio é a primeira que
cresceu com o computador como um utensilio doméstico normal. Por meio do
‘smartphone’ quase toda crianga estd conectada a Internet.

Isso significa que a pedagogia Waldorf constantemente precisa adaptar-se a
situacoes novas, pois nio seria adequado transferir os modelos existentes de plano
de ensino ou da estrutura da escola, simplesmente transferir sem modificacio
para outros contextos.

Jé em 1921, em uma alocugio, Rudolf Steiner apontou que o principio
Waldorf sempre precisa ser adequado e modificado.

“E mesmo no tempo do periodo que ainda atudvamos, cuidadosamente
reviamos de més em més, como os nossos principios atuavam sobre as criangas.
E nos anos vindouros muita coisa acontecerd sob aspectos diferentes, sobre
pontos de vista mais perfeitos do que anteriormente. Assim, nds queremos
dirigir essa escola baseados naquilo que emerge diretamente da vida, e ndo
pode ser diferente, quando flui das bases espirituais™'.

" GA 298 -Alocucio de Rudolf Steiner em 13/1/1921
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Da visio da pedagogia Waldorf existe ainda outra modificagao relevante, talvez
até a modificagio dos paradigmas. E de conhecimento geral que a pedagogia
Waldorf, se quiser continuar respondendo as reais necessidades da crianga em
seu desenvolvimento, nio pode parar. Nao pode apenas olhar para dentro e zelar
pela heranga preciosa que Rudolf Steiner e geragoes subsequentes nos legaram. A
pedagogia Waldorf, sempre de novo, precisa a partir de suas fontes primordiais,
renovar-se e refrescar-se.

Na natureza da Antroposofia de hoje reside e nela possuimos duas fontes
principais de conhecimento: o saber e a pratica pedagdgica Waldorfe, desde 1919,
o processo de conhecimento do ser humano em si. Esse se baseia na experiéncia e
no discernimento que sio de origem espiritual, por que o eu vivo e reconhecedor
traz estes em si. Como o professor Bo Dahlin recentemente o formulou de forma
pregnante. O processo do conhecimento antroposéfico pode ser reduzido a
férmula: experiéncia + conceito + realidade. Na pedagogia Waldorf podemos
ampliar a férmula: experiéncia pedagdgica do desenvolvimento humano global
em sua dimensdo corporal, animica e espiritual em cada entorno social + idéias
sobre desenvolvimento geral do ser humano a partir da perspectiva antroposéfica
= conhecimento pedagdgico (como o processo, nio como resultado).

Uma tarefa bdsica do colegiado do professorado Waldorf é o desenvolvimento
do conhecimento pedagdgico para e na prética. Essa atividade deve ter prioridade
frente a conservagoes de tradigoes, mesmo que tradigdes em si sejam Utelis.

No ano 2000, Rawson e Richter publicaram o curriculo escolar que,
entrementes, foi traduzido em muitas linguas, sendo as mais recentes para o
polonés (2012) e mandarin (2003). Naquela época, os editores escreveram que
esse livro seria tempordrio e depois seria revisto, o que por diversos motivos nio
aconteceu. Nio s6 faltava o financiamento, parecia nao haver necessidade. Hoje
a pergunta se apresenta de outra forma:

Em vez de completar o plano de ensino jd existente e 0o amplo material com
indicagdes para as diferentes culturas, parecia a Se¢ao Pedagdgica ser mais sensato
seguir outro caminho. Assim os dirigentes da Se¢ao Pedagdgica Claus-Peter Roh e
Florian Oswald comegaram a trabalhar junto com um pequeno grupo de pessoas
para formular as “Essencialidades Waldorf”. Tentamos, portanto, descrever
aspectos cernes da pedagogia Waldorf, aqueles que justificam a pedagogia
Waldorf e sem elas a prdtica de ensino nao seria Waldorf: Nessas essencialidades,
os principios serdo formulados na forma de expressdo, em relagdo a elas pode-se
perguntar: Até que ponto a nossa prética espelha esse principio?

A busca do nosso trabalho é de nio prescrever determinados contetdos
curriculares, mas caracterizar os principios velados no plano de ensino e para isso
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convidar as escolas, os semindrios de formagio e federagoes a fim de pesquisar por
sua conta como esses principios em cada contexto, no lugar especifico, podem
ser transformados e aplicados. Portanto, queremos incentivar um constante
desenvolvimento que se aprofunda no ser humano em desenvolvimento nos
diversos contextos sociais, em vez de reproduzir a tradigao e a prdtica existentes.

Cada uma dessas declaragoes das “essencialidades” serd ilustrada com poucos
exemplos prdticos, que permitem deixar claro e concreto o principio, pois na
redugio em poucas palavras reside certo perigo de abstragio. Além disso, cada
ponto serd ampliado por indicagoes literdrias:

No trabalho os seguintes pontos de vistas foram considerados.

1 - Questoes do desenvolvimento de criangas e jovens, e a identificacio
das tarefas do desenvolvimento de cada uma das fases.

2 - A anilise das questdes das diferentes idades de transi¢oes, do ciclo
de sete anos.

3 - A acentuacio de prioridades, por exemplo, deixar claro que criangas
pequenas tenham um ambiente mais agraddvel para poder desenvolver
bases seguras para a aprendizagem futura, ou de poder prestar atencio a
quais processos de exames ou testes nao cabem na educacio real;

4 - Identificar tanto o contexto no qual acontece o desenvolvimento
da crian¢a, quanto os fatores bioldgicos e sociais que interferem nesse
processo;

5 - Elucidar o que é pré-condigao essencial para um desenvolvimento
e aprendizagem sauddveis;

6 - Caracterizar a aprendizagem a partir da perspectiva antroposéfica;

7 - Acentuar as capacidades do acordar e de crescimento em vez de
defini¢oes de competéncias a serem adquiridas;

8 - Dar énfase a importincia do aprender social no ambiente
multicultural, social, comunidades de aprendizagem de diversos niveis de
capacidades diferenciadas;

9 - Apontar como o plano de ensino com auxilio de perguntas,
observagoes, reflexdes, meditagoes, contemplacio e didlogos podem ser
desenvolvidos localmente;

10 - Ressaltar a importincia do discurso tanto no movimento escolar
Waldorf quanto também com o setor piblico.
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Alguns temas jé foram trabalhados. Estes sao: valores cernes da educagao da
crianga pequena e pré-escolar, linhas mestras do ensino das linguas estrangeiras,
o papel da aprendizagem social na pedagogia Waldorf (veja artigo a seguir)
autoadministracio e direcio da escola Waldorf, assim como as tarefas do ensino
das ciéncias naturais. Os membros do grupo de pesquisa sdo: Florian Osswald,
Peter Lutzker, Martyn Rawson, Claus-Peter R6h, Ulricke Sievers, Franciska
Spalinger e Michael Zech. Esse grupo inicialmente é mantido pequeno, para
que se possa trabalhar mais rdpido e de forma nao complicada na avaliagio dos
pontos cernes:

O que se entende por essencialidade Waldorf? Qual a melhor formulagao? Os
temas abordados até agora foram aqueles que para nés sio os mais prementes e
mais exemplares. O préximo passo serd pedir a outros colegas experientes para
elaborar a abrangéncia das matérias conforme a faixa etdria seguindo o exemplo
indicado.
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FORMACAO DE COMUNIDADES COMO TAREFA DO ENSINO

Martyn Rawson e Claus-Peter R6h.

Elementos bdsicos.

Formagio de comunidades e aprendizagem nasociedade sao metas importantes
na educac¢io de Rudolf Steiner e das escolas Waldorf. Com isso tornam-se escolas
para a vida e de preparagao para a vida complexa da sociedade atual.

A ética social das escolas Waldorf fundamenta-se em fatos da vida, que a
individualidade somente desenvolve para completa independéncia primeiramente
por meio do encontro com outras pessoas: uma sociedade sauddvel ¢ aquela na
qual cada ser humano jovem ¢ capaz de trazer em seu coragio imagens sociais
do bem e, tratando-se de pessoas que sio suporte de uma comunidade, nas
institui¢des que as formam, buscam servir as necessidades de todas as pessoas.

Os processos da aprendizagem social.

A pedagogia Waldorf tem como premissa que cada jovem ser humano traz
para a vida um pacote de disposigoes préprias, intengoes e tarefas biograficas.
A individualidade inconscientemente procura espacos de desenvolvimento e de
desafio nas quais estas possam realizar-se e possam continuar evoluindo. A escola
Steiner/Waldorf d4 suporte a essas questoes enquanto desenvolve a formacgio
entre grupos mistos de uma faixa etdria, permitindo que cresgam em conjunto e
por mais de doze anos tornando-se uma comunidade de sua classe.

Esse grupo etdrio constitui um espago no social de desenvolvimento para a
aprendizagem, enquanto o ser jovem desenvolve sua identidade na percepgao de
outros por meio de muitas experiéncias em comum:

Exercitar-se em conjunto nas apresentacoes de classe, histérias, férias,
viagens e o aprender didrio, na escola. Além disso, essas classes estdao sediadas na
comunidade escolar que estdo ativamente e naturalmente engajadas no entorno
social, cultural, no tempo e no espago. Cada escola Waldorf ¢ uma comunidade
de aprendizado num contexto temporal, cultural e social. O plano de ensino
Waldorf oferece ao ser em desenvolvimento, em todos os aspectos, a oportunidade
individual e os desafios para poder conhecer a si préprio e a0 mundo a sua volta.
Dessa forma, o aprendizado sempre tange identidade e significAncia da mesma
forma como o saber. Uma forma de aprendizagem assim ¢ também ao mesmo
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tempo algo social.

A maneira como as criangas e jovens se encontram e atuam cunha a vida
inteira. Formacio acontece com e por meio de encontros com outras pessoas no
meio da estrutura social, que a principio sao criados pelos adultos responsaveis
e professores, ¢ que entio serdo assumidos mais fortemente pela atividade
prépria das criangas. Por meio disso, cada classe recebe seu cunho individual. Até
mesmo as tradigdes escolares e rituais, com o tempo, transformam-se pelos seres
humanos que as apresentam e dao vida. Pelo fato de uma classe na escola Waldorf,
via de regra, se compor de diferentes relacoes culturais e sociais, capacidades e
tendéncias, ela espelha amplamente o pano de fundo social e cultural da sociedade
em seu Ambito maior, que forma a base para a vivéncia das relagoes interculturais.
No meio desse grupo heterogéneo serao praticados interesses mutuos, obrigacoes
sociais e responsabilidades.

Perguntas particulares em relagdo a nossa escola:

e Como a escola atual estd inserida na natureza, na vida cultural e na
sociedade & sua volta?

* Existe um engajamento ocasional ou sequencial no entorno cultural e social?

* Onde ¢ possivel vivenciar que a aprendizagem apropriada e aprofundada
seja ao mesmo tempo algo social?

* Como ¢ nessa escola, nessa classe a constituicdo intercultural e o encontro?

E tarefa da pedagogia Waldorf acompanhar tais processos que capacitem os
alunos, passo a passo, a assumir por conta propria responsabilidades na parte
social. O desafio pedagdgico nesse caso ¢ encontrar um equilibrio dindmico
entre as instalagoes de estruturas existentes, a formagio de espagos para novos
desenvolvimentos (veja exemplos). Isso vale para a formagao de hébitos, ritmos,
rituais, formacio de limites, bem como o cultivo e cuidado com as relagoes. Os
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professores, por essa razio, necessitam de tato pedagdgico, a fim de despertar nos
alunos o social na medida certa e com isso incentivar que esses processos, passo a
passo, possam ser acompanhados na comunidade.

No ensino fundamental (1°a 3° anos), via de regra, as criangas ainda nao
tém consciéncia para a diversidade de suas capacidades e seus embasamentos
sociais. Paulatinamente, com maior consciéncia, aproximadamente por volta do
“Rubicon”, as criangas descobrem essas diferengas. Como resposta a isso o plano
de ensino oferece muitos exemplos de comunidades humanas e dependéncias
mutuas: na matéria contada do 3° até o 6° ano, o aluno vivencia a sociabilidade e
forga ética e cultural com leis e tradigoes. Essas ajudam a constituir as estruturas
sociais, indiferente se é na ajuda mutua dos artesaos, na constru¢io da casa ou no
trabalho no campo onde a relagio do homem com os animais e com as plantas é
vivenciada e reconhecida. Com isso torna-se muito claro quio profunda ¢ hoje e
sempre foi a dependéncia da sociedade das bases naturais da vida.

Por meio de uma ciéncia fenomenoldgica e por meio da histéria das
descobertas, que descreve a atualidade, os alunos do 6° ao 8° até a puberdade
aprendem a compreender a vida no mundo que os cerca e de atuar nele: na
vivéncia desenvolvem-se forgas da observagao e do pensar que constituem as bases
para as capacidades posteriores para um pensar e um julgar livre e independente.
Dessa forma também vivéncias da histéria da luta pela emancipagao e liberdade
de sociedades culturais na idade da industrializacdo e modernizacao. Por esse
caminho, no final do Ensino Fundamental, os jovens alcangam a compreensio
dos direitos humanos e das responsabilidades da individualizacio, de agir social
e democraticamente.

No Ensino Médio, os alunos abracam o artistico-social intelectual e pritico
nos mais variados projetos e atividades sociais. Ao mesmo tempo, no social
da classe, aprendem a assumir responsabilidades cada vez maiores. No final
do tempo escolar, os jovens comecam a formular suas questoes relacionadas a
identidade biografica, o papel que querem assumir na sociedade, seu desejo de
estudo e profissao e sua contribui¢io na sociedade.

O equilibrio entre a individualidade e a comunidade social é exercitado na
vida escolar didria de maneiras maltiplas. Fazem parte dessa atividade falar em
voz alta o poema do boletim diante da classe, ajudar os outros, trabalhar para
0s outros, ser paciente, aprender a ouvir os outros, festejar aniversarios e festas,
trabalhar em conjunto, praticar musica em conjunto, apresentar pegas, participar
de excursoes e a realizagao de outros projetos. Cada uma dessas atividades dard
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suporte ao processo de encontrar a si préprio na sociedade. A dindmica desse
processo ¢ vivenciada especialmente consciente quando um aluno novo entra
na classe, o assim chamado ‘penetra’ (aquele que entra na contramaio), que por
meio de sua prépria transformag¢io também provoca a transformagao no geral
da classe.

Professores de classe e de matéria acompanham esse processo como um ‘time’
e exercem sua responsabilidade pela classe com interesse e cuidado, enquanto, 14
onde for necessdrio e possivel, se estrutura a abertura de espago para iniciativas
préprias. Os professores ficam atentos e cuidam da relagdo da crianga com sua
familia e trabalham no desenvolvimento em conjunto com os pais. Os professores
de classe tém um papel relevante — tanto de responsabilidade profissional quanto
engajada socialmente — no trabalho em conjunto com os professores de matéria.
Em conjunto trabalham em direciao a meta, deixando a classe preparada apéds
o periodo do professor de classe, mesmo para que nio surjam dependéncias
nao sauddveis. O professor de classe Waldorf — ele se considera assim ou outros
imaginam que ele seja assim - ser tudo em tudo em uma sociedade que reconhece
apenas poucas autoridades. O peso tem que ser dividido entre todo o time de
professores e se limitar ao verdadeiro trabalho pedagdgico.

Pais e professores tém uma relagao diferente dentro da comunidade escolar
na qual dividem responsabilidades de variados aspectos prdticos da vida
escolar. Nesses campos sao parceiros com direitos iguais. A maioria das escolas
Waldorf tem um grémio responsdvel, no qual se encontram pais e professores
da escola que conduzem e dao suporte a escola (levam e carregam a escola)
como institui¢do publica. Para isso é necessirio respeito mttuo. Compreender
o principio da democracia e o principio organizacional assim como capacidades
de comunicagio. Se esse trabalho pretende ser uma forca para a escola precisa
ser baseado numa compreensiao em comum e clara das metas pedagdgicas e dos
principios da escola.

* Em que situagdo de ensino de diversas faixas etdrias foi/é possivel vivenciar
0 ‘tato pedagdgico”, em que a partir da percepedio dos alunos de uma postura
marcante do professor, que mudou para uma postura que permitia espago, e com
isso permitiu a criagio de novas possibilidades?

* Onde é /foi possivel vivenciar nas épocas e vivéncias no ensino fundamental
que as criangas exercitam o sentido para o social dentro do querer inconsciente
tanto no trabalho, como na prdtica da miisica e na formagio de bons hdbitos?

* Em que épocas e matéria a ser contada nas classes do 4° ao G'ano foi/é
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possivel vivenciar que os alunos, eles proprios, encontram nos contetidos do ensino
o material que impulsiona para o social, que naquela idade os move e incita
novas perguntas?

* Em quais vivéncias e épocas nas classes do 6° ao 8° ano ¢ possivel que as
percepgdes dos acontecimentos incentivem novas qualidades de consciéncia
no social?

* No Ensino Médio, em quais vivéncias é possivel perceber de que forma
a consciéncia crescente para a prépria identidade no social, passo a passo, leva a
uma nova percepgio de responsabilidade?

Situagoes exemplares da pritica na escola.

Exemplo 1:

“A correnteza do tempo” (* N'T: Peca de dramatizagdo existente na biblioteca

da EWRS)
Cenas de dramatiza¢io para o 4°ano.

Apés a vivéncia do ultimo “Jovem Artesao” da colheita dos graos e da
mitologia nérdica, os alunos tornaram-se visivelmente mais vigorosos no 4° ano.
Tanto quanto alegres, estao igualmente engajados no aprender e podem estar
engajados nas grandes diferencas também, podendo envolver-se em disputas
entre si. Isso pode acontecer bem de subito como na época de gramadtica:
convidados a se decidir entre o pretérito perfeito e o mais-que-perfeito, bastam
poucas palavras que expressam orgulho a respeito do tempo presente para
levar o barril a transbordar: “Nés somos os mais importantes, sem nés nada
acontece no mundo! Tudo pararia” Isso desata a raiva do futuro e a ele segue o
protesto veemente do passado. A questdo pedagdgica se coloca: como a realidade
e a identidade de cada um pode ser transformada, a partir dessa contenda e
da autoafirmacio, numa avaliacio mutua de valores. A decisio final é colocar
essa contenda em uma cena a ser dramatizada e assim, a0 mesmo tempo, elevar
a vontade de luta na classe a outro patamar. Na manha seguinte, o inicio da
cena vem escrito e com grande alegria busca-se encenar as primeiras passagens:
o0 arquivista da cidade como Mais-que-perfeito (em azul-violeta), o experiente
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capitao como passado (em azul) e o aduaneiro como passado perfeito (em verde).
Surge tensdo para os préximos dias e tempos: como serd o presente (em amarelo),
como serd o futuro (em vermelho)? A pergunta é onde todos os tempos podem
encontrar-se nessa cidade e resolve-se logo de acordo mutuo: 14 embaixo, no
porto, no “Café do Tempo”. Também na cena logo surgem autoafirmagées,
disputa que logo se dissolve gracas a presenga de hdspede especial: o “Senhor do
tempo”, que traz as palavrinhas que unem, as conjuncoes: depois de, se, e, ou,
logo que; palavrinhas que unem todos os tempos em uma correnteza, em uma
responsabilidade comum para a cidade.

Exemplo 2:

Antes e depois de uma caminbada - Transformagio da vontade social

Apés um tempo dinidmico de preparo, no Norte da Republica, é fundada
uma escola Waldorf que logo comega com seis classes. Os alunos do 6° ano vém
dos mais diversos sistemas pedagogicos e bases sociais e no inicio constituem
uma comunidade completamente heterogénea: enquanto uns descobrem como
novidade a pintura e o canto e se entregam totalmente ao trabalho, outros
aparecem de manha na classe com os relatos da bolsa de valores do jornal e
discutem. A partir da preocupagio com a formagio social, é organizada uma
excursdo para ‘Haitabu’, uma conhecida aldeia dos wikings. Na viagem de ida a
classe se apresenta polarizada da mesma formaj; os “mercadores da bolsa” sentados
juntos, atrds no dnibus, e debochando dos “Waldorf-touca-de-17, que se sentaram
na frente. O passeio em volta da charneca dos wikings comegou e com isso os
alunos penetram no fluxo da vontade: com grande alegria de descoberta sio
observadas as garcas-reais, sao decifradas pedras de runas e no final descobriram,
as margens de rio, as aparentemente “verdadeiras” pedras dos wikings. Sem
nenhuma intervengao do professor, acontece no final do longo caminho, de
repente, uma “guerra de dgua” nas dguas rasas da praia; nela a antiga polarizacio
se havia dissolvido completamente e finalmente nio restou nem olho, nem roupa
seca. Exaustos, mas felizes, seguiram para uma colina em busca de calor e luz
solar para se secarem. Na conversagio pacifica surgem novos agrupamentos.
Mais tarde, no 6nibus, volta para a escola uma outra comunidade de classe.
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Exemplo 3:

Amizade

Nossa escola organiza o bazar de Sdo Martin em novembro, uma festa da
entrada do inverno. Isso é um grande acontecimento no calenddrio escolar,
preparado pelos pais e professores durante todo o ano. Um dos pontos altos
(highlight) ¢ o café dos ex-alunos. Aqui se encontram bem descontraidos os ex-
alunos e seus ex-professores. Naquele ano eu fui o responsdvel pela classe que
no café assumiria a alimentagao e a bebida. Durante o evento entrei em contato
com dois jovens, Marco e Daniel. Eles jd estavam juntos no mesmo grupo no
jardim de infincia e permaneceram camaradas de classe durante 12 anos. Marco
tornou-se cirurgiao-oftalmologista numa clinica bem considerada da cidade.
Daniel tornou-se carpinteiro especializado em garagens, casas de jardim e tetos
de interiores. Marco e Daniel encontram-se, no minimo, duas vezes por ano
ou mais, sempre que surge a oportunidade. Ouvem um ao outro por meio de
e-mail ou telefone. Também jd passaram férias juntos. (Daniel tem duas criangas
pequenas com sua companheira). Terminada a escola, eles trabalharam durante
um ano com “Work and Travel”, na Austrdlia e na Tailandia. Daniel acentuou
em nossa conversa que sua relagio de amizade distingue-se da de uma familia por
tratar-se de uma relagdo humana completamente livre. Permanecem em contato
porque o querem, a partir de interesses mutuos. Outros interesses comuns ou
‘hobbys’ quase nao puderam apontar, antes perceberam quéo diferentes sempre
foram, fora o fato de que empreendiam muitas coisas e passavam tempo juntos.

Observacoes finais:

Eraa meta de Rudolf Steiner que seres humanos de diferentes camadas sociais,
profissoes e relagoes passassem juntos o seu periodo escolar. Nesse caminho pode
a educagao realizar contribui¢ées de equilibrar desigualdades e exclusoes sociais
e, no final, transformar. Quanto mais uma classe na escola Waldorf representa
o espectro da sociedade, tanto melhor ela preenche esse papel. Quando em
uma Escola Waldorf, em uma sala de aula crescem e se aglomeram mais de 35
alunos, essa classe passa a ter aspectos de uma grande familia, embora — isso é
a diferenga decisiva — nao remonte a um parentesco genético. Como espago de
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desenvolvimento repleto de tensoes e rivalidades, panelinhas, grupos, lealdades e
solidariedades essa comunidade os prepara para a vida social futura.

Os exemplos apresentados das classes dos 4° ao 6° anos mostram que
discérdias reais existentes no social de uma classe podem modificar-se. Uma
medida pedagdgica que possibilita a transformacio consiste em paralelo ao nivel
consciente da conversa, a0 mesmo tempo e sempre de novo, buscar o encontro
de si mesmo e da comunidade: se isso acontece no trabalho em conjunto, em
empreendimentos, em projetos de teatro ou de musica na orquestra da classe,
em toda parte onde a vontade do individuo pode unir-se a vontade dos outros,
surge a possibilidade para novas qualidades da comunidade e de reconhecer essas
qualidades. Grande ajuda para realizar esses diversos niveis de encontros em uma
sala de aula da escola Waldorf sao os diferentes campos de atividade artistica.

E interessante que os jovens, com poucas excegoes, escolhem seus parceiros
fora da comunidade escolar, talvez por se conhecerem bem demais para uma
relagdo tao idealizada. Em cada dia escolar, essa comunidade, tanto no pequeno
quanto no grande, precisa lidar com os problemas que surgem no trabalho,
pelo fato de entre todos os participantes — professores e alunos — existir um
tratado de trabalho de longo prazo, de viver e — trabalhar — juntos de forma
social e cooperativa. Nao se trata de tarefa ficil, mas talvez a mais importante: a
coexisténcia com as outras pessoas.
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IMAGENS CRESCEM E SE TRANSFORMAM
O desenvolvimento da plasticidade das imagens durante a

infancia e juventude.
Hartwich Schiller

Imagens surgem da representacio mental do ser humano. Tém cardter diferenciado
e tanto tém relagio com as predisposicoes pessoais e individuais quanto com as
qualidades gerais do desenvolvimento humano.

Imagens se diferenciam conforme vivéncias da natureza, capacidades
culturais ou processos histéricos, conforme as caracteristicas de cunho pessoal —
as qualidades de indole — mas também conforme a faixa etdria, situagao de vida
e identidade espiritual. A contemporaneidade, por exemplo, constitui um pano
de fundo da vida animica, ao lado de outras influéncias significativas e atuantes
na formagio das representagdes mentais. Também a formacgio constitucional
individual tem papel relevante. Perguntando a uma crian¢a de nove anos sobre a
aparéncia de um herdi do conto de fada, obviamente ele ¢ belo, alto de estatura
e bom, semelhante & mae, ou pai, ou irmaos. Para uma crianga colérica tem
tragos de decisdo e forga; para uma crianca melancélica, piedade e sentimentos
profundos. Mesmo para muitos adultos ¢ dificil aceitar que Rudolf Steiner foi
uma pessoa relativamente baixa e magra e de talhe fino ou franzina. Na formacio
da representacdo mental sempre quer se imiscuir algo proveniente das regioes
inconscientes da vontade.

Imagens tornam a vida humana.

Os desenhos de criangas pequenas revelam a sua base imagética. Af se
apresentam redemoinhos, cruzamentos, “cefalépodes”, repeti¢oes ritmicas e
outros sinais de imagens andlogas ao desenvolvimento animico-espiritual. Nas
apresentagdes mostra-se uma imagem inconsciente de processos interiores.
Um dos mais renomados tedricos da arte do século 19, Konrad Fiedler'?,
formulou: “Toda arte é desenvolvimento de representacdo mental, assim como
todo pensar é desenvolvimento de conceitos”. E nada mostra tao nitidamente o
desenvolvimento da compreensio imagética na crianga como o 4mbito da arte.

'2 Konrad Fiedler: Escritos sobre a Arte - Munique 1991
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As representagbes mentais imagéticas infantis separaram-se do corpéreo entre
o quinto e sétimo ano de vida. Seu brincar se torna mais livre e a crianca faz
uso, por exemplo, da brincadeira com dramatizagoes, com papéis, e da atividade
da fantasia muito mais variada. Seres humanos e coisas podem, num piscar de
olhos, assumir as mais variadas representagdes. Ao mesmo tempo a memdria
comega a se desenvolver significativamente. Ela vai se transformando do simples
reconhecimento do vivenciado em direcio a relacio livre com temas e motivos,
adquire capacidades “semanticas” livres.

As imagens deixam de ser cépia e imagem essencial numa associagio
insepardvel. A crianga passa a poder descrever cada vez melhor os fenémenos,
criar cada vez mais conscientemente imagens proprias. Com isso, se anuncia a
possibilidade de poder se unir a parte exterior funcional técnica do mundo, com
suas formas de expressao essenciais.

As imagens tém, ao lado da forma de manifestagao da retratagio estética,
uma singularidade mais profunda, decisiva para a pedagogia. Como resultado
elas sao “retrato”, resultados de “formagdes” interiores — no procedimento
de seu surgimento, porém, sio processos. No final de cada procedimento de
formagio estd um aspecto, porém antecede-lhe o caminho decisivo da atuacio
criadora. E justamente na passagem da infincia para a juventude, no periodo do
amadurecimento, o cuidado com esse processo é de suma importincia. Quem
cuida desse procedimento criativo interior resguarda a relagao entre o funcional
exterior e o essencial interior. Ele estimula a possibilidade da compreensio
humanitdria da técnica e o lidar com ela desta mesma forma.

Exercicios de expressao de todas as formas - linguistica, com cores, sonante
ou na forma de danca - sdo tentativas de configurar o mundo enquanto criam
as realidades e aprendem a ler nelas. Elas incentivam a fantasia ¢ a levam a
exteriorizar-se. Forma¢io no sentido certo, nada mais ¢ do que o resultado
daquilo que, através do trabalho, o ser humano faz de si mesmo. Entende-se
por educagio como formagio esse processo de uma humanizagio futura, que
mantém a vida com aspecto humano.

Quando uma borboleta voa pela sala de aula.

A concepgao de que imagens sejam limitadas ao 4mbito das artes cénicas ou
de representagio grifica bidimensional é um erro limitador. Imagens surgem
em cada Ambito da percep¢do sensorial que chega a nossa consciéncia. Assim o
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aspecto todo de uma arquitetura que foi concebida como a expressao do total
desdobramento de forcas, pode despertar a imagens da impoténcia desamparada
do individuo diante desse poder.

Na formagio de pensamentos, os conceitos precisam ser definidos de forma
inequivoca e claramente. Na “formacio de imagens”, ao contrdrio, nio o sio.
O som de uma voz pode despertar representagbes imagéticas ameacadoras,
calmantes, consoladoras, ofensivas ou despertar infinitas outras representagdes
imaggéticas. Impressdes do nosso sentido vital podem nos abater ou fazer felizes.
Essas imagens surgem onde o estimulo sensorial e a consciéncia se unem
formando uma percepgio.

Professores cheios de fantasias conseguem atingir a crianga completamente
nessa esfera imagética:

“Criangas! N6s agora vamos deixar voar uma borboleta pela sala de aula. Todos
tirem os seus cadernos e tomem cuidado para que ela ndo se sinta importunada
e flutue livremente por cima das suas cabegas”.

“Hoje queremos preencher uma pdgina inteira do nosso caderno com a escrita.
Queremos, sem linhas, conseguir uma divisio bonita. Imaginem que a pédgina
do caderno de vocés seja uma pessoa. Vamos escrever a primeira palavra no lugar
em que estd a sua orelha esquerda. Em seguida escrevemos uma palavra onde
fica o seu pé direito. Agora escrevemos...”. Por fim, torna-se visivel uma pdgina
perfeitamente organizada sem que tenhamos dado ordens simples, tais como “1*
linha a esquerda”,” Gltima linha de baixo” e assim por diante. A vantagem de tais
métodos consiste em que a fantasia e a forca de estruturagio nas criangas sejam
desafiadas em lugar de apenas exercitadas esquematicamente.

O lobo do Chapeuzinho vermelho observado anatomicamente.

Representagdes imaginativas falam a fantasia da crianga e, portanto, tém um
enorme valor educacional ou cultural. Elas estimulam as forcas formadoras vitais
no ser humano e proporcionam a satide e a vontade estruturante.

Toda a arte é desenvolvimento
de representagio mental,
assim como todo pensar é

desenvolvimento de conceitos.
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Com o passar dos anos tais imagens podem modificar-se ¢ acompanhar o
crescimento. O lobo no 4mbito dos contos de fada, das fibulas, das lendas e
mitos, via de regra, ¢ uma imagem para a avidez. Chapeuzinho Vermelho ¢
induzida a tentacdo de sempre procurar presentes mais magnificos para a vovo. A
raposa Reinecke ( figura de fibulas germanicas) deixa, ao pescar, que sua cauda
congele, aprisionando-a no gelo hibernal por desconsiderar o frio; Sao Francisco
apazigua uma fera diante dos portais de Gubbio. O lobo de Fenris, no fim do
mundo, nao s6 devora a lua, como ao mesmo tempo, Deus-Pai Odin. Isso sio
exemplos proeminentes de uma determinada linguagem imagética.

No estudo da zoologia, poucos anos depois, os alunos aprendem a ver a
formacio fisica (corpérea) do lobo com suas fungdes vitais, considerando as
relages e assim compreender a concordancia entre o ser e a manifestagao.

No Ensino Médio serdo examinadas as caracteristicas das espécies sob
critérios mensurdveis e contdbeis. E preciso agora exigir das imagens que surgem
a qualidade do imaginativo consciente. Imagens passam entao a nao ser apenas
percepgoes baseadas na natureza ou ilustragdes dos encontros universais. Trata-se
muito mais da compreensio imagética da expressio fisiondmica do fendmeno.
Com isso, estas se tornam espiritualmente transparentes, elas revelam sua
substincia espiritual.

Nada mostra o desenvolvimento
da compreensao imagética tao

nitidamente quanto a arte.

O lobo pode continuar servindo de exemplo para que isso possa ser
acompanhado. Nele, em comparagio com felinos do mesmo tamanho,
a persisténcia ¢ muito mais acentuada. A énfase da expressio do seu ser estd
presente figurativamente na salivagio gotejando de seus beigos ou no movimento
bombeante da respiragao em seu térax. Mas a sua maior forga estd na tenacidade
social acelerada do comportamento na caga. Um tnico lobo jamais poderia
dominar facilmente um cervo adulto, uma mantilha. Nesse caso nio é o
grupo todo que acossa a presa até a exaustdo, porém os membros da mantilha
assumem tarefas diferenciadas; enquanto uns perseguem a presa, outros esperam
em determinados lugares para substituir os parceiros por meio de ataques para
confundir e finalmente dominar a presa.

Numa matilha de lobos reina uma hierarquia bem definida. Cada lobo
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conhece bem todos os outros membros da matilha, como também a sua préopria
categoria no grupo e se submete ao superior de sua categoria, o “animal alfa”.
Entre os animais de categoria inferior, estes sio facilmente reconheciveis por
meio de seu comportamento: ele se aproxima da categoria superior de lobo,
levemente inclinado, rabo encolhido e orelhas encostadas, eles se “submetem”.

O lobo nio mastiga enquanto come, porém divide os pedacos de carne com
os dentes caninos em pedacos apropriados para a boca, que entdo devora.

O seu olfato ¢ altamente desenvolvido. Em condi¢oes favordveis ele pode
identificar cheiros a 2,8 quilometros de distAncia. Também o sentido auditivo
apresenta considerdvel capacidade. Na floresta ¢ capaz de ouvir a distancia de
dez quilémetros e em campo aberto, 16 quilémetros. Na capacidade visual nio
se trata apenas da exatidao da visao, mas também ¢é marcante o 4ngulo do olhar
orientado para frente com 180° graus. Os tipicos animais cagados pelo lobo tém,
ao contrdrio, um angulo orientado para a distincia de mais de 300° graus. Todas
as particularidades anatémicas se integram na imagem completa da manifestacao
fazendo todo sentido.

Lobos sao postos no mundo por causa de seus aparelhos sensoriais altamente
desenvolvidos. A expressio de esséncia imagética de cobiga encontra aqui a
base fisioldgica. O animal, de forma especifica, estd relacionado a seu entorno.
Olfato, audi¢io e visio marcam, junto com a sua mordedura, a formacio
delgada do crinio orientada para frente. O que no Ensino Fundamental ainda
era impressdo essencial percebida pela imaginacio, no Ensino Médio torna-se
leitura goetheana — repleta de compreensio — do livro da natureza. O estudo dos
animais se transforma em zoologia como ciéncia, que tanto atende as exigéncias
de critérios comprovéveis e mensurdveis, quanto também a busca da vivéncia da
compreensio das relagdes entre as manifestagoes.

Em ultima andlise, o ser humano estd em casa no mundo onde ele préprio se
encontra nas manifestacdes — ou fendmenos — do mundo. Imagem, nesse caso,
nao ¢ apenas ele, porém, a0 mesmo tempo, o mundo. Compreensio resulta da
congruéncia dos dois Ambitos de imagens.

Autor: Hartwich Schiller; ex-professor de classe na escola Rudolf Steiner,
em Hamburgo, Wansbeck. Docente na Escola Superior Livre de Stuttgart; ex-
membro do “Bund der Freien Waldorfschulen” e, desde 2007, secretdrio geral da
Sociedade Antroposéfica/DE.
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SEM MEDO DO ENSINO DA TECNOLOGIA
Wilfried Sommer
Compreender a tecnologia significa desmistificd-la.

Muitos pais conhecem bem demais essa situagdo: passando com o seu filho de dois
anos por uma construgio. O filho aponta para um trator. Ele irradia a profunda
satisfagdo e a grande felicidade.

Abre-se para a crianga um cosmo de tecnologia. A pd do trator carrega barro e
grandes pedras. Com precisio o trator se move em dire¢io a um caminhio. A pd
gira com exatidio sobre o espago da descarga, abre-se e despeja nele ruidosamente
sua carga - ser motorista de trator deve ser uma profissio maravilhosa!

A crianga nessa situa¢do pode vivenciar quio exato funciona o mundo da
tecnologia. Os processos transcorrem, entre si, com precisao. Sao inteligéncia
coagulada, que domina as forgas da natureza e as dirige. Isso provoca uma
impressio e, em verdade, nao apenas nos pequenos. Algo semelhante se apresenta
quando se passa com o dedo sobre um ‘touchscreen’ (tela sensivel ao toque) e a
imagem continua exatamente da forma correspondente ao movimento do dedo.

Na linguagem dos alunos a expressao ¢ simplesmente “rattenscharf” (exata
como o rato). Trata-se do inteligente espirito inventor, buscando a perfeicao e
transformacio profissional que nos entusiasmam nas inovagoes técnicas.

Transcorrido um tempo sabe-se o que o aparelho ¢é capaz de fazer, mas s6
poucas vezes, como funciona tecnicamente. Ele é aceito como uma coisa com a
qual se lida, mas que nio se entende. Nesse sentido o aparelho significa um tipo
de mito moderno.

Tarefas pedagégicas.

Aparelhos tecnolégicos encadeiam e controlam processos naturais. Eles
substituem trabalhos manuais humanos, inclusive as ferramentas, da mesma
forma como a informdtica automatiza muitos processos rotineiros no dmbito
administrativo. Enquanto o homem desenvolve a técnica, ele determina que a
natureza se manifeste como ele dita. Ele observa a natureza quando pesquisa, ele
a domina quando inventa a técnica.
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A diferenga entre pesquisar/inventar e observar/dominar caracteriza hd muitas
décadas a discussio quando se trata do papel do ensino da tecnologia nas escolas.
O influente pedagogo Martin Wagenschein ressaltou que os lugares de trabalho
de um pesquisador e de um inventor, exteriormente, muitas vezes, nao ¢ possivel
distinguir, mas que, quando partem para a a¢o, a postura de ambos diverge.

De maneira semelhante acontece no ensino: na Fisica busca-se o didlogo
compreensivel com a natureza. O que vale é fundamentar como uma manifestagao
provoca a préxima. O pensar dos alunos precisa modestamente se adequar a isso
que a natureza faz. Nesse gesto de escutar e observar, as suas leis se revelam. Os
alunos, através disso, se relacionam com o mundo e podem, segundo as palavras
de Wagenschein, vivencid-lo como algo ordenadamente “criado”. Por meio do
movimento de interesses nas aulas forma-se a compreensio, o conhecimento.

Na técnica nio se trata de algo criado, porém, de algo feito. Com os
conhecimentos da Fisica, nds nos contrapomos a natureza e deixamos que ela
faga o que sabemos. Com isso impregnamos nela os nossos préprios desejos e
metas.

Vale lidar de forma esperta e habil.

Do processo de antepor resultam, como por si, tarefas na aula de técnica ou
tecnologia:

I - Os alunos precisam saber distinguir em seu mundo de agoes algo criado
de algo feito. O material de fio de nylon foi feito, o de um fio de algodio ¢é
criado. Somente quando isso se torna consciente para eles, constroem para si
uma relagio de mundo adequada.

IT - A partir de aparelhos técnicos é preciso novamente ser exposto o
natural, para que o desempenho especifico do inventor se torne consciente
para os alunos.

III - Enquanto os alunos visualizam o essencial da invencao, sua relagao
com a técnica ndo permanece mais algo mistico, mas serd desmistificado.

IV - Ao mesmo tempo descobrem como a mente pode atuar de forma
inteligente. Comecam a ter percep¢ao daquilo que como crianga os fascinou
mais como ambiente, como atmosfera.
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Posicionamentos da Pedagogia Waldorf

A pedagogia Waldorf pretende, por meio dos contetidos do ensino, abordar
de forma adequada a situagio do desenvolvimento dos seus alunos. Para o
aluno, o processo de compreensio do mundo que o ensino estimula deve ser
concomitante ao processo de compreensio de si mesmo. Com a puberdade, em
especial no 8° e 9° anos, os professores vivenciam quio fortemente os jovens
articulam suas préprias opiniées, quio exatas sao as posi¢oes que querem assumir
em relagdo a0 mundo em que vivem. Também gostam de usar a mente para
alcancar, com o minimo de esforco, 0 mdximo de acio.

Na fisica é buscado o didlogo sensato
com a natureza. Importa pesquisar, fundamentar
como um fendmeno implica no préximo.
O pensar do aluno precisa, com toda modéstia,

adequar-se ao que a natureza faz

Se nessa época percebem como deve ser construida uma bomba de dgua,
que a pressio do ar eleva a dgua até dez metros, entdo nio terdo apenas uma
percepgdo técnica. Muito mais desenvolvem sua capacidade de julgar, que
frequentemente aflora espontaneamente, em diregao a uma aplicagio inteligente.
Com isso percebem como a compreensdo estrutura sua propria vida interior. Isso
representa um valor de desenvolvimento de formagio adequado. Uma posicio
da pedagogia Waldorf ¢ oferecer, exatamente no auge da puberdade, por meio
do confronto com a tecnologia, uma drea de desenvolvimento para a forca
de julgamento — isto ¢, partindo da “erupgio do julgamento” para a formagao
dirigida de julgamento.

No 9° ano essa forga se intensifica e os grandes temas da tecnologia na vida
moderna estao em foco: comunicagio e mobilidade. A época de Fisica do 9° ano
¢ menos uma pesquisa de Fisica — mas uma aula de invengées técnicas. Como
podem, por meio de uma linha telefonica, ser transmitidas diversas conversas
telefdnicas, como acontece na transmissao digital seriada do fax; como funciona
um motor a jato de um avido? Os alunos atingem com as suas capacidades
de julgamento o centro concebido pela inteligéncia de uma sociedade de
comunicagao.

Ao lado do ponto cerne da tecnologia dos 8° e 9° anos no ensino de ciéncias,
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no ensino de tecnologia e trabalhos artesanais serdo abordados outros temas
técnicos. A meta principal sempre é a desmistificagdo do mundo vivo da técnica:
a medida que os alunos desvendam técnicas bésicas da civilizagio de acordo
com as normas destes, percebem como o seu entorno é construido de maneira
inventiva. Eles vivenciam algo do entusiasmo do conhecimento dos engenheiros
do desenvolvimento.

Tarefas para a formagéo de professores

A partir da postura da pedagogia Waldorf, torna-se claro que na formagao de
professores é necessdrio abordar a tematizagao: quais as inovagoes técnicas, em
que grau de simplificagdo e como podem e devem ser abordadas com os alunos?
Estas sao perguntas cldssicas diddticas. Atualmente, diversos projetos no 4mbito
do Centro de Pesquisas na Federagao das Escolas Waldorf Livres tratam dessas
perguntas, especialmente com vista para a tecnologia da computagao.

O otimismo pelo conhecimento com o qual uma invengio técnica é
alavancada é um aspecto central, também pedagdgico no ensino da tecnologia e a
ele outros sao acrescentados. Um aparelho que eu conheco e sei utilizar, também
tenho capacidade de lidar com ele apropriadamente? Eu sou capaz de lidar com
ele a partir da minha experiéncia de vida? Como técnica e responsabilidades
estdo associadas? O que podemos aprender no século 21 daquilo que no
século 20 penetrou sob o aspecto de técnica na vida social e politica? Onde
nos sobrecarregam as bén¢ios da tecnologia? Também isso deve ser abordado
pedagogicamente e principalmente nas aulas. Aqui, se oferece em especial a
abordagem interdisciplinar.

Para poder conduzir esse processo com autoconhecimento os futuros
professores precisam estar conscientes de sua prépria postura: eu tenho a tendéncia
de enxergar a orientago utilitdria no processo de lidar com a natureza, sentindo
especialmente como um ato de afastamento, que eu avalio como negativo?

Sou eu tio entusiasmado pela brilhante inteligéncia de algumas invengées a
ponto de esquecer o contexto social de uma inven¢ao?

Eu percebo as mdquinas simples como tradicionalmente sio usadas no
artesanato como pedagogicamente “central e correto”? Caso sim, eu dou
preferéncia a técnica roméantica idealizada em lugar da técnica virtualizante da
vida moderna? Qual ¢ a minha postura como ser humano que obviamente nio
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pode viver sem valores, em relacio ao procedimento inicialmente livre da Fisica
e do desenvolvimento da tecnologia?

O individuo precisa adquirir atitudes profissionais durante o ensino, talvez antes
de mais nada conscientizar-se de posicionamentos nio muito claros!

A pedagogia Waldorf apresenta seu ensino de tal maneira que o encontro
com o objeto de ensino, cuja presenca especial, sua atmosfera e sua qualidade
possam surgir como forte vivéncia. Nesse caso ela fica muito préxima 2 ideia de
Wagenschein: nos aparelhos técnicos, trazer a luz o natural. Isso na formagao de
professores precisa ser exercitado em numerosos exemplos de aula.

A experiéncia mostra que tais “trabalhos de escava¢io” podem torna-se uma
fonte de forga no ensino. A atmosfera da aula passa a ser criativa, sem que a
criatividade descambe para a especulagio. Os professores precisam enxergar esse
gesto duplo da tecnologia.

As caracteristicas da vida moderna

A tecnologia cria cisdes. Ela é sentida como fascinante ou causando
estranheza, frequentemente, aceita também com pragmdtica indiferenca. Ela
é uma caracteristica da vida moderna. Certo e errado sio — exatamente como
também acontece no dia a dia da pedagogia — categorias que nio atendem a drea
de conflito na manifestagao da tecnologia.

Desse ponto de vista as aqui mencionadas competéncias de um ensino de
tecnologia exigem mais: um periodo escolar que na riqueza das matérias fortaleca
de tal maneira os alunos que enfrentem as dreas de conflito na vida com uma
personalidade repleta de forga e com vontade de se expor a elas.
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Kassel e docente no Semindrio de Formagio de Kassel. Responsdvel e coordenador de
numerosos projetos de Fisica no Centro de Pesquisas em Kassel. Docente académico
com especializagdo em Métodos de Ensino Fenomenoldgico, na Escola Superior de
Alanus.
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