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Editorial

Prezados leitores,

Este sétimo volume da Revista Jatai coloca em evidéncia um tema caro a
pesquisa contemporanea, com o dossié Contemplar saberes: fenomenologia para
uma educacgdo transformadora. O objetivo é discutir, refletir e construir perspec-
tivas conjuntas para os diferentes objetos de estudo que a contemporaneidade
pds-colonial nos coloca. Inspirado no gesto analitico instituido por Goethe, se-
gundo o qual é necessario “olhar o mundo com os olhos do espirito”, o dossié visa
compartilhar abordagens propostas por pensadores que consideram a fenome-
nologia como uma mirada adequada ao nosso tempo. Busca-se problematizar a
tradicional dicotomia sujeito/objeto para elevar os estudos das Ciéncias Humanas
ao campo da insurreicdo dos saberes, no qual a disputa entre conhecimento e
saber pende para a ultrapassagem de todo e qualquer epistemicidio, seja nos es-
tudos acerca das individualidades, seja nas analises do contexto social. Confiante
de que uma educacdo de fato inclusiva e diversa necessita de uma metodologia
inspirada no fomento a liberdade, afeto e engajamento, este volume buscara im-
pulsionar reflexdes sobre principios educacionais que orientem praticas atualiza-
das a partir das demandas do nosso tempo e do nosso territorio.

O volume apresenta doze textos — entre artigos e relatos de experiéncia
— apenas dois deles se alinham ao dossié tematico. Essa disparidade sinaliza a
existéncia de possiveis lacunas a serem exploradas no ambito da fenomenologia.
Em fluxo continuo, contamos com dez textos, que se diversificam em tematicas
relevantes, como formacgdo de professores, praticas pedagdgicas inovadoras, ca-
minhos para a inclusdo social, cultural, educacional, com discussdes, provocacoes
e questionamentos a Pedagogia Waldorf em contexto contemporaneo.

No primeiro artigo do dossi€, Educag¢éo como afastamento(retorno) do(ao)
mundo-da-vida: principios para uma pedagogia fenomenoldgica, Eduardo Ma-
randola Jr. e Maira Kahl Ferraz discutem, de maneira propositiva, a partir da criti-
ca fenomenoldgica ao conhecimento, como a ciéncia objetiva promove o afasta-
mento do mundo-da-vida e propdem uma pedagogia focada na experiéncia e no

conhecimento vivo.



No segundo texto, Registro do brincar de uma crianga estrangeira com
seus pares na Educagdo Infantil sob abordagem da observagéo fenomenoldgica,
Thatiza Curuci e Monica Teresinha Margal abordam o brincar como processo hu-
manizador, como “uma fonte que emerge da natureza humana” para a crianga
saudavel. O relato de experiéncia, em perspectiva fenomenoldgica, amplia ndo
apenas a compreensdo sobre o brincar, mas também a riqueza da observagdo
que possibilita registrar, de maneira mais criativa e poética, passagens do desen-
volvimento infantil.

Em fluxo continuo, apresenta-se o artigo de Gabriela Hilarino Simdes, no-
meado A Educagdo Fisica no Ensino Fundamental na Pedagogia Waldorf: estru-
turando o corpo para conhecer a si mesmo, que, com base em Rudolf Steiner,
valoriza o autoconhecimento, relacionando esse processo a disciplina de Educa-
¢do Fisica. Reconhece a importancia das fases do desenvolvimento infantil — es-
pecialmente entre os 9 e 14 anos, considerando o ensino uma via privilegiada
para o desenvolvimento da consciéncia corporal, emocional e social dos alunos,
fortalecendo, assim, experiéncias que favorecem o reconhecimento de limites,
potencialidades e valores humanos.

Em seguida, a pesquisa de José Américo Santos Menezes, Giovana Barbosa
de Souza e Susanne Charlotte Rotermund aborda a Formacao Mainumby, criada
no seio da Associagdo Monte Azul com bases antroposéficas, e a importancia des-
sa metodologia inovadora para a Educagdo Comunitdria, para a Educagdo Popular
e para o cenario educativo no Brasil.

Sandra Morales Mercado, em Pensar, sentir e querer a diversidade étnica,
cultural e linguistica dos paises da América Latina dentro da formagdo de profes-
sores Waldorf, também trata das praticas de formagao de professores e enfatiza
a necessidade de valorizar os diferentes saberes e combater desigualdades, dis-
criminagGes e preconceitos, sobretudo nos ultimos anos, com o nascimento dos
movimentos decoloniais e antirracistas dentro das escolas Waldorf.

Wagner Leite Viana e Janaina Barros Silva Viana, em Escritas de carta-res-
posta sobre a poética da aula: da oralidade em fazeres de arte contempordnea
de autoria negra para oralituras, versam sobre os gestos contidos no interior de
uma aula, compreendida como um “lugar de visitagdo de indagacGes, experién-

cias, fazeres, relacoes, repertérios”. Utilizam como referéncia tematica sobretudo



a produgdo de arte de autoria negra brasileira contemporanea e, como referéncia
de género discursivo, a carta, por se avizinhar da oralidade. A palavra torna-se
artesania do pensamento.

No artigo Do gesto ao trago: a linha em desvio na experimentagdo, Marcel-
le da Silva Sant’Anna, igualmente em tom poético, questiona, a partir de pesquisa
gualitativa e bibliografica apoiada em Kandinsky, Tim Ingold, Michael Martin e
Fayga Ostrower, as abordagens pedagodgicas tradicionais que tendem a restringir
a linha a um trago normativo e previsivel, desconsiderando suas poténcias ex-
pressivas e estéticas. A autora compreende a linha como manifestacdo do gesto
e como elemento constitutivo da experimentagdo grafica no ensino e na pratica
do desenho. Sua abordagem favorece uma pedagogia do desenho que enfatiza o
processo, a diversidade dos tracos e a libertagdo poética do tragado.

Harry Zarate Ceballos, em Una breve comprension del disefio de formas,
discute a definigdo do desenho de formas e as problematicas atuais dessa arte na
Pedagogia Waldorf a partir de uma analise qualitativa focada em ensino e funda-
mentos epistemoldgicos da disciplina.

Com semelhante impulso questionador, Maira Kahl Ferraz e Camila Alves
Kroupa, em A Pedagogia Waldorf pode ser descolonial? - perspectivas a partir do
ensino de Geogradfia, buscam estabelecer didlogo de Rudolf Steiner com pesqui-
sadores do Sul Global, abordando os principios humanistas do fundador da Pe-
dagogia Waldorf e as possibilidades de realizacdo de uma educagdo descolonial,
sobretudo no que se refere ao ensino da Geografia.

Talita Acrénea Melone, em Narrando as histdrias de vida: a biografia hu-
mana como instrumento de conexdo com as proprias origens e a identidade co-
letiva, realiza uma experiéncia educativa com o 92 ano em uma escola publica de
Pedagogia Waldorf no interior fluminense, articulando os fundamentos Waldorf
com abordagens decoloniais, ao narrar a trajetdria de Maria Andrade Melone,
sua avo, uma mulher negra, migrante, semianalfabeta e acreana.

Nessa mesma perspectiva de narrar a partir da propria histéria de vida, Fa-
biane Aparecida Waldhelm, em Narrativa autobiogrdfica como estratégia de for-
magdo docente: relato de experiéncia, descreve o desenvolvimento e a realizacao
do curso “Teias da Inclusdo: didlogo com professores sobre diversidade na pers-

pectiva da Pedagogia Waldorf”, que se configurou como espacgo de acolhimento



e ressignificacdo, destacando sua poténcia para transformacdo pedagdgica. Os
resultados evidenciam a relevancia de se criar contextos de escuta ativa aliados
aos fundamentos da pedagogia Waldorf para promover praticas docentes mais
sensiveis, humanizadas e comprometidas com a diversidade.

Por fim, também preocupada com os possiveis caminhos da inclusdo, Li-
diane Cristina Maziero, em Intersecgdo entre satde e educagdo no processo de
aprendizagem do aluno surdo e a contribuicdo da neurociéncia nesse processo, a
luz dos novos estudos da neurociéncia, fortalece reflexdes sobre as viscerais rela-
¢Oes entre educagdo e salde, abordando o processo de aprendizagem do aluno
surdo.

Este sétimo volume da Revista Jatai coloca em evidéncia um importante
desafio. O reduzido nimero de textos voltados a fenomenologia sinaliza menos
uma lacuna ou uma deficiéncia e mais um convite a novas investigagdes. As re-
flexGes sobre formagdo de professores, inovacdo pedagdgica e inclusdo — te-
maticas que circunscrevem a maioria dos textos deste volume — assinalam uma
diregdo para ancorar nosso pensar, sentir e querer. Confiamos que este volume
servird como impulso necessario para que novas pesquisas e novos dialogos tra-
gam a educagdo para o centro do debate, de maneira que este periddico continue
a abrir espaco para questionamento e construcdo de um futuro educativo que

responda, com sabedoria, aos desafios do nosso tempo.

Os editores
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RESUMO

Escola e educagdo sdo temas em constan-
te debate em nossa sociedade. Campo de
disputas politicas, ideoldgicas e narrativas,
envolve também diferentes questdes epis-
temoldgicas e ontoldgicas. A fim de contri-
buir para essa discussdo de maneira propo-
sitiva, retomamos a critica fenomenoldgica
ao conhecimento, que sinaliza para a ma-
neira como a ciéncia objetiva promove o
sistematico afastamento do mundo-da-vi-
da. Para Husserl, reorientar a ciéncia im-
plica superar dicotomias da Modernidade,
voltando-se para a experiéncia como pos-
sibilidade e esséncia do conhecimento. O
retorno ao mundo-da-vida, portanto, seria
a possibilidade de construgdo de praticas
pedagdgicas abertas e libertarias. O texto
reune, apos considerar as reverberagdes
de tais ideias em algumas teorias peda-
gbgicas centradas na experiéncia, cinco
principios para uma pedagogia fenome-
noldgica, como heuristica: conhecimento
como acontecimento fenoménico que se
da no encontro dialégico e intersubjetivo
professor-aluno-mundo; conhecimento é
encarnado e corporeo, circunstancial e vo-
litivo; sentido experiencial e existencial do
conhecimento, enquanto ser-langado-no-
-mundo; liberdade e autonomia partem da
apropriagdo do conhecimento, como co-
nhecimento vivo; promover a articulagdo
e a integragdo (circularidade) da tradigdo
com o vir-a-ser, da memaria com o projeto.

Palavras-chave: fenomenologia e Educa-
¢do; experiéncia; ser-no-mundo.

ABSTRACT

School and education are topics of cons-
tant debate in our society. Field of political,
ideological and narrative disputes, it also
involves different epistemological and on-
tological issues. In order to contribute to
this discussion in a proactive manner, we
return to the phenomenological critique of
knowledge, that points to the way in which
objective science promotes systematic dis-
tancing from the world of life. For Husserl,
reorienting science implies overcoming
dichotomies of Modernity, turning to ex-
perience as the possibility and essence of
knowledge. The return to the world of life,
therefore, would be the possibility of cons-
tructing open and libertarian pedagogical
practices. After considering the reverbe-
rations of such ideas in some pedagogical
theories centered on experience, the text
brings together five principles for a phe-
nomenological pedagogy, as a heuristic:
knowledge as a phenomenal event that oc-
cursin the dialogical and intersubjective en-
counter between teacher-student-world;
knowledge is embodied and corporeal, cir-
cumstantial and volitional; experiential and
existential sense of knowledge, as thrown-
ness; freedom and autonomy come from
the appropriation of knowledge, as living
knowledge; promoting the articulation and
integration (circularity) of tradition and the
becoming, of memory and the project.

Keywords: phenomenology and Educa-
tion; experience; being-in-the-world.
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Introdugao

Na sociedade contemporanea, o papel da escola é central na vida da maio-
ria das pessoas. Nela, passamos em média nove anos, o que a torna um lugar
onde temos a possibilidade de experimentar, vivenciar, aprender e enfrentar
muitas coisas. Contudo, para além dos nossos ideais, a escola é uma instituigao
formatadora. Sua funcdo e constituicdo visam normatizar comportamentos, sim-
plificar diferencas, garantir o minimo denominador comum para o funcionamen-
to de um determinado tipo de sociedade, baseada no Estado-nacgdo, que tem
uma histdria, uma geografia e sua lingua oficial que, pelo nome, busca oficiar e
mediar as relacdes.

A instituicdo escolar é, em grande medida, orientada para o mercado de
trabalho, radicalizando a fung¢do de produtora de pegas sociais, pessoas que de-
sempenhardo determinadas fungbes para que a sociedade possa produzir e se
reproduzir ou, como nos assinala Foucault (1997), formar corpos doceis.

A imagem de um individuo ddcil é facilmente construida por nds e ampla-
mente divulgada pelas midias de comunicagdo em massa. Nesse sentido, talvez o
mais emblematico seja o Mickey Mouse, da Disney, que estd sempre bem-humo-
rado e feliz, mesmo quando se depara com adversidades. Ele ilustra a ideia de do-
cilidade, pois “é ddcil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado,
que pode ser transformado e aperfeicoado” (Foucault, 1997, p.134). E relevante
ressaltar que os ratos sdo um dos principais animais utilizados em pesquisas la-
boratoriais ainda hoje, prestando-se ao desenvolvimento de diversos produtos e
tecnologias.

Agora, imaginemos uma escola, com suas carteiras enfileiradas, suas hie-
rarquias estabelecidas, seu cronograma muito bem demarcado entre uma aula e
outra, o “tempo livre” da hora do recreio, que ndo raro é delimitado por aquilo
gue se pode e o que ndo se pode fazer. Seria, entdo, a escola um laboratério para
a formacgao de “Mickey Mouses”, onde as experiéncias de vida sdo controladas
para formacdo de seres obedientes e Uteis?

Analogias como essas sdo frequentemente encontradas na cultura pop,
como na famosa cena da épera-rock The Wall, do grupo britanico Pink Floyd, na

gual um coro de criangas canta que “Nao precisamos de educa¢do”, marchando
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em fila ordeira para cairem, todas, num grande moedor de carne que transforma
todos numa massa amorfa funcional. A critica coaduna com a ideia de que “o cor-
po humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e
o recompoe” (Foucault, 1997, p.135).

Isso tudo talvez soe meio démodé para alguns, especialmente para quem
dedica sua vida a educagdo e acredita no potencial libertador que ela tem. Aqui
é necessdrio pontuar que ndo questionamos o potencial da educacdo, pois ela
é alvo de intensas disputas politico-discursivas. No entanto, entendemos que
seu potencial libertador, de promogdo da autonomia, da criticidade e, quicd, da
criatividade, s se realizara se partirmos de um entendimento tacito: promover
tal educacdo é uma subversao do sentido de escola, uma instituicdo que nao foi
concebida para essa finalidade, sendo, muitas vezes, mantida com o propésito
inverso.

Entretanto, compreender o sentido dessa subversdo ndo fara com que a
educacdo se converta em conhecimento, especialmente aquele que tem o po-
tencial libertador que almejamos. Por isso, entendemos que esse conhecimento
precisa ser regado por um certo componente humanista.

De que humanismo tratamos? De um humanismo que nado retifique a
histéria do humanismo eurocéntrico, que apregoa um tipo de humano e de hu-
manidade, pretensamente universal, mas que reflete um ideario bem definido
gue separa as vidas passiveis de luto e as que ndo (Butler, 2018). Um humanismo
mais-que-humanista (Marandola Jr.; Lima-Payay3a, 2023), que tenha, na experién-
cia corpodrea, situada em seus multiplos atravessamentos e interseccionalidades,
a sua forca, para além dos binarismos identitaristas de tipo essencialista. Tal hu-
manismo, se é que é possivel, aproxima-se de um entendimento existencial da
educacgdo, no devir da experiéncia.

Remexer essas problematicas é especialmente instigante e espinhoso no
campo diversificado e multiplo da educacdo. Se é verdade que ha elementos es-
truturais associados a sua constituicdo e manutencdo, é igualmente verdade que
pensar praticas educativas estd para além dos aspectos institucionais e constitu-
tivos da estrutura e do funcionamento do ensino. Pensar a educacdo como do-
céncia e pratica cultural (até ancestral, se considerarmos os povos originarios e

outros que se movem para além do circulo Ocidental) desafia-nos a descentrar
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nosso pessimismo pretensamente analitico para possibilidades de florescéncia e
emergéncias que sdo particularmente motivadoras (Paula Jr., 2014; Simas; Rufi-
no, 2019; Lima-Payaya, 2023).

Em busca dessas fissuras nos discursos biopoliticos que normatizam as es-
truturas escolares, muitos tém encontrado alternativas variadas para ressignifi-
car, rasurar ou até refundar os sentidos da escola e da educa¢do. Negando-se a se
entregar a um modelo racista e excludente, questionar as bases epistemoldgicas
e politicas de sua constituicdo tém sido uma estratégia recorrente nos multiplos

enfrentamentos e disputas semantico-discursivas em curso.

E nesse contexto que um certo humanismo fenomenolégico, orientado
por perspectivas hermenéuticas e existenciais, tem fomentado possibilidades
para praticas educativas que combatam a naturalizacdo, a objetificacdo e a subs-
tancializagdo dos envolvidos na educacao (professores, alunos, escola) (Gadamer,
2000; Flickinger, 2010; Silva Junior, 2023). Tal humanismo, em especial quando
interpretado em didlogo com epistemologias dissidentes (feministas, antirracis-
tas e mais-que-humanistas), permite alargar e trafegar pelas fissuras do discurso
moderno-ocidental, aliando-se a outras epistemologias.

Questionando o sentido da escola, buscando compreender como os fe-
némenos humanos se manifestam no ambiente escolar e os modos-de-ser pro-
fessor e estudante se revelam no ambiente escolar é que Larissa Oliveira (2022),
embasada na ideia de Heidegger de ser-no-mundo, apresenta-nos as experién-
cias do sentido de ser da escola, destacando a relagdo visceral que professores
e alunos tém com a instituicdo escolar. Defendendo a ideia da escola como pon-
ta de langa, ela narra as relagbes paradoxais vivenciadas nesse ambiente, onde
as experiéncias sdo fundantes do lugar. Tais experiéncias podem contribuir para
uma educagdo transformadora quando respaldada, mas nao limitada, aos princi-
pios fenomenoldgicos.

Uma das bases para tal poténcia é o reconhecimento, oriundo da feno-
menologia husserliana, do afastamento do mundo-da-vida (Lebenswelt), que
seria uma das bases da crise da modernidade europeia (leia-se: da Metafisica)
(Husserl, 2012a). Contextualizado nos dificeis anos 1930 (periodo entreguerras
de ascensdo dos regimes totalitarios que varreram a Europa nas décadas seguin-

tes), Edmund Husserl (1859 — 1938) identifica o retorno ao mundo-da-vida como



6 Revista Jatai

necessidade histérica para retomar valores e promover uma renovagao cultural
gue combatesse o afastamento, promovido pelo objetivismo, pelo naturalismo e
pelo racionalismo (Husserl, 2012b).

A Filosofia, a partir de sua pratica fenomenoldgica, seria uma possibilida-
de para tal renovacao, oferecendo, por essa via, alternativas para uma educagdo
transformadora. Partimos, assim, da critica fenomenoldgica ao conhecimento
objetivo das ciéncias e da Filosofia que, no inicio do século XX, havia formatado e
objetivado de tal modo o ser humano e a vida cotidiana, que, na perspectiva de
Husserl (1989), o havia afastado de seu proprio mundo. A excessiva racionalizagdo
e o procedimento objetivista das ciéncias haviam tornado o ser humano alheio a
sua prépria condicdo, colocando-o num mundo objetivado em que é vedado o
acesso ao sentido das coisas, inclusive do préprio ser. Para Husserl, era necessa-
rio um retorno ao mundo-da-vida, o que permitiria uma religagdo com a propria
condi¢do: humana e terrestre.

Nesse sentido, defendemos que a educacdo pautada na docilizacdo dos
corpos e institucionalizada para cumprir o papel social de formar pessoas para o
mercado de trabalho contribui para o afastamento do mundo-da-vida, tornando
nossa tarefa, na subversdo do sentido da escola, a promogdo desse retorno a ele,
enquanto perspectiva fenomenoldgica do conhecimento. Com o intuito de con-
tribuir para as discussdes no dmbito da educacdo e, mais especificamente, com a
educagdo pautada no fazer fenomenoldgico, propomos cinco principios, dispos-
tos a ndo fechar o didlogo, mas a abri-lo para a reflexao e para o fazer pedagdgico
que situa o ser-no-mundo.

1. A critica fenomenolégica ao conhecimento

Ao olharmos para a histdria das ciéncias no Ocidente, notamos uma ten-
déncia a priorizacdo da objetividade e da objetificacdo na interpretacdo e na
compreensao dos fenébmenos, além da fragmentacdo cientifica. Porém, como
nos lembrou Chimamanda (2009), a histdria nunca é Unica e sempre ha frestas e
transgressdes acerca das narrativas dominantes, o mesmo acontece com o fazer
cientifico.

O predominio de perspectivas que trouxeram o entronamento da Razao,
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a objetivacdo e o subjetivismo racionalista, buscando a universalizagdo do co-
nhecimento a partir de um sujeito transcendental desencarnado, contribuiram
para uma concepc¢ao de conhecimento que constitui as ciéncias modernas e, por
essa via, nossos sistemas educacionais. Porém, ndo sobrevivem sem resisténcias
as propostas realizadas por aqueles que veem nessa maneira de compreender o
mundo e fazer ciéncia e educagdo como falha, ou colonizadora, como denuncia
Luiz Rufino (2021).

A ciéncia colonizadora contribuiu para a docilizagdo dos corpos e minimizou
os saberes que ndo atendiam seus ideais de dominagdo. Além disso, subestimou
os fendmenos e os reduziu a objetos que poderiam ser controlados para respon-
der suas hipoteses pré-estabelecidas. Contudo, resisténcias surgem nas frestas e,
nesse contexto, Goethe (1749 — 1832) propds a abertura para o fenémeno, pois,
para ele, o fenébmeno se revelaria por ele mesmo, assim o conhecimento cientifi-
co seria desenvolvido a partir da estreita relacdo entre sujeito e objeto. Ademais,
Goethe sustentou a ideia de nos voltarmos para a natureza, pois essa nao era
uma magquina gue poderia ser desvelada em partes desconexas.

Apesar desses pressupostos, os trabalhos cientificos de Goethe carecem
de atencdo, algumas pesquisas tém buscado apresentar sua contribuicdo cientifi-
ca como Possebon (2009), Bach (2013) e Ferraz (2019). Ndo vamos nos aprofun-
dar nas contribuicGes de Goethe para o pensamento fenomenoldgico, mas o que
gueremos ressaltar aqui é o germe, na ciéncia ocidental, em questionar as cisoes
e as dicotomias impostas pela ciéncia positivista dominante.

Ja na tradicdo fenomenoldgica inaugurada por Husserl, sdo basilares as
criticas ao naturalismo, ao racionalismo, ao empirismo, ao psicologismo, ao ob-
jetivismo, ao subjetivismo — todos enfrentados frontalmente por Husserl e, cada
um, a sua maneira, também pelos autores subsequentes, como Heidegger, Mer-
leau-Ponty, Lévinas, Sartre, Patocka, Arendt, dentre tantos outros. O combate se
deu, no ambito epistemoldgico, pelo questionamento das bases da prépria teoria
do conhecimento, como a ideia de consciéncia, de sujeito, de representacao e do
préprio conhecimento, reverberando fundo as questdes referentes a possibilida-
de, a origem e aos tipos de saber.

Trazer aintuicdo, a experiéncia corpdrea, a percepgdo e o sentir para o cen-

tro da epistemologia faz parte da estratégia, multifacetada e complexa da epoché,



8 Revista Jatai

mas com diferentes possibilidades e alternativas entre os caminhos tomados pe-
los diferentes autores e autoras. No fundo, a senda aberta por Husserl (2006) da
diferenciagdo entre uma ciéncia da atitude natural e uma ciéncia das esséncias, as
quais nao seriam excludentes, mas funcionariam de maneira a abranger a varie-
dade (e a invariancia) da manifestagdo fenomenoldgica, funciona como caminho-
-guia, mas que se desdobra e metamorfoseia nos diversos itinerarios filoséficos.
A variacdo eidética, a intersubjetividade e a diferenciacdo fundante entre fato e
esséncia sdo, segundo Alves (2013), um dos legados mais importantes deixados
pela proposta fenomenoldgica husserliana.

Nesse contexto de criticas e rupturas é que Husserl repercutiu a exorta-
¢do “as coisas mesmas!”. Ela tem o sentido de buscar superar, ou se desvencilhar
do mundo representacional que nos afasta do mundo-da-vida, limitando nossa
relacdo com as coisas a camadas de significacdo predicativas. A Husserl (2012a)
incomodava nossa impossibilidade de conhecer as coisas, devido, em parte, a
substancializagdo e a naturalizacdo que orientava a vida cotidiana e, para ele, a
prépria constituicdo das ciéncias modernas. Para o autor, a consciéncia intencio-
nal deveria ser a medida da constituicdo do mundo, e ndo os discursos prévios
baseados nas coisas, o que também ganhou ares idealistas, em especial em torno
das “Ideias”, livro fundamental da década de 1910 (Husserl, 2006). Para ele, a ex-
plicacdo objetiva do mundo e das coisas medeia nossa compreensdo e nos afasta
das coisas como elas realmente sdo.

Podemos compreender melhor tal critica ao considerarmos, por exemplo,
como organizamos o curriculo escolar. Ao assumirmos as disciplinas como cam-
pos de conhecimento, partimos da fragmentagdo que ndo se sustenta na realida-
de. Tencionando essa ideia, Oliveira, Aguiar e Moura (2024) propdem pensar o
curriculo a partir da triade: curriculo, lugaridade e Daisen-aprendiz (inspirado no
conceito desenvolvido por Oliveira (2022), a partir de Heidegger, em sua tese). Es-
ses elementos se fundem ao mesmo tempo em que se diferem. O Daisen-apren-
diz vive entre o curriculo planejado e o vivido, buscando incorporar o acontecer
relacional do modo de ser-no-mundo como parte integrante do curriculo.

Afinal, o mundo ndo é alternadamente geografico, histérico, bioldgico, qui-
mico, fisico etc., mas criamos essas representagdes baseadas no argumento da

objetividade e da prépria classificacdo das ciéncias. Como podemos passar qua-
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renta e cinco minutos encarando o mundo do ponto de vista geografico e, nos
préximos quarenta e cinco minutos, falarmos dele como mundo bioldgico? Essa
objetivacdo é desconcertante para as criangas e para os adolescentes que ainda
nao foram formatados, como nds, na fragmentacao objetiva e, por isso, os longos
anos de banco escolar sdo necessdrios para converter a intuigdo integralmente
fenoménica do mundo nesses varios mundos objetivados.

O ensino da lingua é outro bom exemplo, pois nossa linguagem ndo é uma
sucessdo de regras gramaticais ou de ordenacdo de sujeito e objeto. A lingua é a
prépria expressdo do ser —onde habitamos, ja nos dizia Heidegger (2008) e outros
tantos autores e autoras. Como podemos isolar o estudo ou o ensino da lingua
de seus contextos fundantes, qual seja, a propria experiéncia do mundo? A lin-
guagem s0 faz sentido na experiéncia e na existéncia de ser-e-estar-no-mundo,
corporalmente situada (Merleau-Ponty, 2012). Ela funda o mundo, nao existindo
sem ele. E que mundo é esse? Nao o mundo da ciéncia positiva, das diferentes
ciéncias, mas o mundo-da-vida, aquele que é o préprio solo existencial, em que
estamos lancados de uma Unica e avassaladora maneira: em sua inteireza fe-
nomeénica, em sua aparicao.

A base da critica, portanto, é que, antes das abstragdes ou elaboragdes re-
presentacionais do conhecimento cientifico, nds ja estamos no mundo, enquanto
mundo-da-vida. O Lebenswelt denota o mundo tacito, imediato, antepredicativo
gue, por isso mesmo, também envolve a atitude natural, pois somos nele, indis-
tintamente. Ele é simultaneo a nossa prdpria existéncia, nem antes nem depois.
Para Husserl (2012a), é a investiga¢do de tal mundo-da-vida de onde a ciéncia
objetiva retira todo seu material, e ndo é ai que reside a problematica; a questdo
é que ela o faz representando-o e, nesse processo, substantivando-o, o que acar-
reta o afastamento de sua forma essencial, que sé é acessivel na experiéncia intui-
tiva que envolve o estar-imediatamente langado e, a0 mesmo tempo, o processo
transcendental que ndo limita nem a imanéncia, nem a transcendéncia: atitude
fenomenoldgica.

Mas o problema é que a ciéncia objetiva teve tanto sucesso e transformou
tanto nossa vida que provocou nosso paradoxal afastamento deste mundo técito.
Entdo, ndo olhamos mais para uma arvore e vemos uma arvore: vemos sua repre-

sentac¢do. Pensamos em uma cidade e perguntamos: o que tem 1a? “Nao pergun-
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tamos o que ela é?”. Trocamos o sentido das coisas (o ser) pela sua representagao
ou fungdo (o ter), e passamos a guiar nossa vida e nosso conhecimento por uma
excessiva racionalizagao objetivadora.

Qual caminho vocé faz todos os dias para ir ao trabalho, a escola, a sua casa
ou a qualquer outro lugar rotineiro? Aquele mais agraddvel, ou o mais otimizado
em termos de tempo e custo? Ao conhecer um novo lugar, busca variar as ma-
neiras de chegar I3, sentindo-o por varios angulos, descobrindo o bairro ou seu
entorno, ou procura identificar o caminho mais rapido, facil e eficiente e, entdo,
passa a executd-lo mecanicamente? Essas pequenas ag¢des cotidianas podem ser
expressao do afastamento do mundo-da-vida, passando pela naturalizagdo ob-
jetificadora das coisas. N3o seria algo parecido o que fazemos na escola, ao pro-
movermos a racionalizacdo que descontextualiza e descentra a experiéncia social
e cultural dos estudantes, caso se neguem suas experiéncias e outras formas de
conhecimento, pautando-o na linguagem cientifica oriunda das ciéncias? Nao
seria essa uma maneira sistematica de afastamento do mundo-da-vida, seja por
repreendé-los por utilizarem conhecimentos adquiridos tacitamente, fazendo-os
troca-los pelo conhecimento objetivo das ciéncias, seja por retira-los literalmen-
te, colocando-os por horas em um ambiente controlado, no qual ha a docilizagdo
dos corpos e a busca por uma limitacdo da livre expressao corpoérea, artistica e
intelectual?

2. O retorno ao mundo-da-vida como pratica fenomenoldgica

Para a Fenomenologia, o conhecimento é um acontecer fenoménico, ou
seja, é relacional e circunstancial (Marandola Jr., 2024). Ndo é o sujeito cognos-
cente que concebe o conhecimento, a priori, nem é do objeto que emana a sua
verdade. O conhecimento é relacional, um acontecer criador.

Merleau-Ponty (1994), filésofo que continuou e desdobrou a inquietacdo
husserliana, reforgou a critica a ciéncia objetiva, lembrando a importancia da sen-
sacdo e da percepgao para o conhecimento. Mais do que elas, o filésofo francés
considerou o corpo como 6rgdo de conhecimento (no que radicalizou e desdo-
brou consideracées presentes em Husserl). Para ele, somente o conhecimento

existencial corpéreo era um conhecimento verdadeiro. Isso significa ndo admitir
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a separagao mente-corpo, entendendo que, em sua unidade, o ser-langado-no-
-mundo sé pode conhecer a partir de sua condigdo carnal circunstancial.

Ser-lancado-no-mundo significa justamente o acontecer fenoménico do
conhecimento: o mundo nos invade ao mesmo tempo em que estamos nele. Mas
nao apenas como epistemologia — ha um componente ontolégico fundamental
gue atrela o conhecer ao ser e, por essa via, recobre um sentido existencial im-
portante em parte da tradicdo fenomenoldgica. A condi¢do de ser-no-mundo é,
portanto, a condi¢do necessaria para o retorno ao mundo-da-vida, como “busca
das coisas nelas mesmas”. Contudo, como as coisas podem se revelar nelas mes-
mas, em especial em processos educativos?

Se a educacdo escolar e o conhecimento objetivo contribuem para o afas-
tamento do mundo-da-vida, para retornarmos a ele temos que suspender, ou
colocar em questdo nossos conhecimentos prévios, para poder repercorrer o ca-
minho da constru¢do de sentidos (Ales Bello, 1998), o que pode implicar reapren-
der as coisas pelo que elas se apresentam na experiéncia corpérea. Aqui, mais
uma vez, podemos retomar a fenomenologia de Goethe, pois ele ja propunha
um olhar livre de julgamento, afirmando que o olhar conduz nosso pensamento
para algo que ja estamos buscando, limitando a nossa relagdo com o fenébmeno,
em suas palavras: “Este caminho de considerar e julgar as coisas vistas é comple-
tamente natural e tdo facil quanto necessario. Mas também nos faz suscetivel a
milhares de erros que podem envergonhar e amargurar nossas vidas” (Goethe,
2010, p. 19). Portanto, a proposta é de olhar como se fosse a primeira vez, per-
guntando-se sobre o sentido e a natureza das coisas como elas sdo, sem precon-
cepgbes ou pré-explicagoes.

Na escola, isso pode ser feito por inverter a concepg¢ao do conhecimento
(ele ndo estd com o professor e sera passado aos alunos) e pela condugdo da
introducdo de qualquer elemento novo. Em vez de partir da histdria e do conhe-
cimento objetivado, construir os conhecimentos sempre a partir da experiéncia.
Em vez de descartar o saber tdcito da experiéncia, fazer dele o sentido préprio do
guestionamento sobre a natureza das coisas.

Davim e Marandola Jr. (2016) propuseram uma pratica geografica feno-
menoldgica de campo, pautada na arqueologia fenomenoldgica, na intersubjeti-

vidade e na experiéncia imanente. Segundo os autores, estar em campo seria a
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abertura para o estudante, pelo lugar, em circunstancia, vivenciar um movimento
libertario de abertura para o sentir, o observar, o tocar, o interagir, o registrar e
o apreender livremente, orientados pelas primeiras intui¢cdes oriundas da prépria
mobilidade e deambulacdo dos estudantes. Essa pratica de campo inverte a ldgi-
ca de preparagdo que esgota, previamente, os conhecimentos necessarios para
o melhor “aproveitamento” da atividade, colocando a experiéncia direta, fruto
da exposicdo, como disparador da aprendizagem, ficando a problematiza¢do e o
estudo dos temas que surgem a partir das sensagdes do campo para o segundo
momento, de retorno a sala de aula.

Havera, sem duvida, a defesa da ciéncia objetiva: “Como ndo vou ensinar
as equacdes matematicas, ou os grandes fatos da histdria, ou a mitose e a meiose,
ou a Guerra Fria?” No entanto, ndo se trata de conteudos, mas de uma pratica
pedagdgica, ancorada em uma concepgao do conhecimento como epistemologia
e ontologia que ndo cede nem ao sensualismo nem ao racionalismo, para usar
as expressoes de Cassirer (2021). O que a fenomenologia husserliana critica é a
concepcdo do conhecimento do positivismo e do naturalismo (e suas reverbera-
¢Oes subjetivistas e objetivistas) que resultam no afastamento existencial (ou on-
toldgico) do mundo-da-vida — resultando em interdigGes ao acesso as esséncias:
demanda necessdria a uma fenomenologia transcendental (Husserl, 2012a).

N&o se trata de uma “cruzada” contra o saber sistematico das ciéncias.
Husserl (2012) afirma, de maneira direta, que o mundo-da-vida é o material ba-
sico com o qual trabalham as ciéncias objetivas. A diferenca é de perspectiva do
conhecimento e de uma mudanca de eixo no que se refere a origem e a esséncia
do conhecimento: em vez de estar no objeto, ele esta na relagdo, nesse aconte-
cer fenoménico, e isso impacta diretamente a maneira como constituimos nossas
praticas pedagdgicas e como tratamos o conhecimento tacito, da experiéncia, e 0
préprio conhecimento cientifico.

Tal mudanga de perspectiva resulta no questionamento da hierarquia dos
conhecimentos constituida pelo pensamento moderno que é reproduzida nas
escolas. Precisamos, urgentemente, quebrar tal hierarquia (o que tem sido ecoa-
do/buscado pelas epistemologias feministas, pelos estudos de enfrentamento a
colonialidade, pelos estudos culturais, pela filosofia critica da raca, pelas filosofias

afro-brasileiras e afrodiaspdricas, pelo pensamento queer, pelas epistemologias
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indigenas e tantos outros movimentos contemporaneos), o que pode ser feito
na senda aberta pela situacionalidade que o mundo-da-vida pode desempenhar
como solo origindrio de uma pratica pedagdgica fenomenoldgica.

3. Principios de uma pedagogia fenomenoladgica

A critica fenomenoldgica do conhecimento, tal como iniciada por Husserl,
reverberou de diferentes maneiras ao longo destes quase 130 anos, construindo
pontes e distingdes entre algumas fenomenologias pré-Husserl. Ricceur (2009, p.
8) fala de “uma memdria que a insere no passado da filosofia ocidental”, ligada ao
sentido leibniziano e kantiano de fendmeno — Erscheinung —, como as de Goethe,
Kant-Cassirer e Hegel, e os diferentes caminhos que ela tomou a partir de seus
continuadores, na filosofia ou fora dela.

Essa riqueza e, a0 mesmo tempo, cendrio cheio de bifurcagées, pode ser
atribuido a trés fatores principais: as caracteristicas da obra e da filosofia de Hus-
serl, que foi composta por comegos e recomegos, que se reconstruiu varias vezes,
como afirma Ricoeur (1950) e, simultaneamente, por um esforgo sistematico de
reorientacdo da prépria Filosofia (que, para ele, seria Fenomenologia Transcen-
dental), além da caracteristica heterodoxa da Fenomenologia, que ndo constitui
um sistema, no sentido estrito que o termo possui em Filosofia, podendo ser me-
lhor entendida como principios, atitude, pensamento e de tantas outras formas/
nomeagdes que recebeu ao longo do tempo. Nao por acaso, muitos defendem
que se trataria de fenomenologias, no plural, devido a diversidade de caminhos e
possibilidades compartilhadas pelos praticantes da tradigdo ou movimento feno-
menoldgico (Ricoeur, 2009).

Essas caracteristicas fazem com que muitas pedagogias desenvolvidas e
praticadas ao longo do século XX apresentem tracos de principios fenomenoldgi-
cos ou apontem para diregdes muito préximas, mesmo que ndo necessariamente
respaldadas por um aprofundamento em alguma fenomenologia especifica. Tais
perspectivas podem reforcar-se mutuamente, na medida em que, coerente com
a proposta fenomenoldgica, o solo comum seja o mundo-da-vida, e ndo um con-
junto de conceitos pré-dados que “pairam” no ar.

Essa busca apareceu nas teorias pedagdgicas, ao longo do século XX, atre-
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ladas a ideia de experiéncia. Embora com conceitos distintos, autores de dife-
rentes perspectivas filoséficas buscaram enfatizar praticas pedagdgicas voltadas
para um tipo de conhecimento que se contrapunha ao racionalismo abstrato e
objetivista — motivo pelo qual defenderam langcar mao da experiéncia (Oliveira;
Moura; Marandola Jr., 2024).

O educador Célestin Freinet (1896 — 1966), por exemplo, observou que
os livros e materiais didaticos a que as criangas tinham acesso nao despertavam
nelas interesse, por ser algo afastado de suas realidades. Entdo, ele propds as au-
las-passeios, nas quais os alunos saiam para experimentar o mundo e pesquisar
aquilo que lhes chamava atencgao, pois “a experiéncia pessoal é o primeiro passo
para a pesquisa cientifica” (Freinet; Salengros, 1977, p. 13). Assim, a pesquisa e as
praticas pedagogicas deveriam ser baseadas nas experiéncias de mundo.

O pragmatista estadunidense Jonh Dewey (2011) defendeu a centralidade
da experiéncia como fundamento da prdpria aprendizagem e do conhecimento.
A educagdo, para ele, envolvia a organizacdo das experiéncias (pessoais e coleti-
vas, relacionadas ao ambiente) como fonte de aprendizagem para a preparagdo
do futuro, o que ele denominou de principios de continuidade e de interagdo. No
entanto, a experiéncia ndo é apenas o ponto de partida, mas também o de che-
gada em sua perspectiva, assumindo que ela nao transforma apenas o individuo,
mas também o préprio mundo — no qual residiria seu carater eminentemente
politico. Mas, para isso, a escola deveria oferecer experiéncias significativas (ndo
artificiais), que permitissem o desenvolvimento do estudante de maneira situada
e auténtica, diante de problemas concretos a serem enfrentados e resolvidos.

A perspectiva de Paulo Freire também possui tragos fenomenoldgicos, es-
pecialmente no que se refere as suas leituras dos existencialistas franceses e da
ontologia da relagdo de Martin Buber (2001). A partir deles, o sentido dialégico da
educacdo tem grande centralidade na perspectiva freiriana, pois “a palavra atesta
a existéncia humana, sendo a linguagem donde brota a dialogicidade que se ma-
nifesta no encontro dos entes plenos, integros, corpo-alma” (Todaro; Damiano,
2020, p.85). E fundamentada nessa ideia e porque trata do ser humano no mun-
do, do existencial e do didlogo Eu-Tu-Nds (inspirado em Buber) que os autores
Monica Todaro e Gilberto Damiano (2020) defendem que a abordagem de Freire

seria fenomenoldgica (de fato, Freire foi leitor de autores como Sartre, Buber,
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Merleau-Ponty, Marcel e Heidegger), sendo explicitos, em algumas passagens,
conceitos que ele reteve e reelaborou a partir deles. Freire (1987) busca situar
o ser-no-mundo-com-o-outro, colocando os alunos como sujeitos ndo somente
de seu processo de aprendizagem, como também da histdria, construindo uma
perspectiva encarnada, situada e dialdgica. Para o autor, a tomada de consciéncia
é fundante da educacdo libertadora: “a consciéncia do mundo engendra a consci-
éncia de mim e dos outros no mundo e com o mundo” (Freire, 2000, p. 41).

Os apontamentos de Felipe Aguiar e Tiago Moreira (2021) também contri-
buem para a compreensao fenomenoldgica de Paulo Freire. A partir do didlogo
entre a obra de Freire e Sartre, os autores propdem uma educac¢do situada pau-
tada na concepcao de liberdade sartreana. Eles defendem que as ideias freirianas
de autonomia e liberdade que o levam a proposi¢do de uma educagdo que situa o
ser-no-mundo tém tracos de seu didlogo com o sentido de liberdade do filésofo,
pois o “ser-em-situac¢do é pura liberdade. Sendo em-situacdo o ser torna-se situa-
do” (Aguiar; Moreira, 2021, p. 88).

Além de tais perspectivas, podemos identificar iniciativas sistematicas de
construcdo de pedagogias ou de praticas fenomenoldgicas, que, se ndo chegam
a conformar uma “escola”, oferecem diferentes possibilidades, e possibilidades
que tém mostrado potencialidades.

Uma que merece destaque é o longo processo de construcdo de uma pe-
dagogia fenomenoldgica liderado por Piero Bertolini, na Italia, cuja primeira obra,
“Fenomenologia e pedagogia”, de 1958, é reconhecida como a obra a inaugurar
a chamada Escola de Bolonha (Bertolini, 1958). Dedicado a renovar a pedagogia,
traz a base husserliana, acrescida de outros autores (como Heidegger, Jaspers,
Merleau-Ponty) para a proposi¢ao de uma pedagogia centrada na experiéncia de
vivéncias concretas, defendendo a pedagogia como ciéncia compreensiva a partir
do conceito de praxis educativa como relacdo intencional e significativa, como
proposto em sua obra madura L’esistere pedagogico (Bertolini, 1988).

Como mostra lori (2016), ele retira a pedagogia do campo cientifico formal,
defendendo que a educagao é uma experiéncia concreta que nao estd limitada a
teoria, pois ela é polissémica e ndo disciplinar. Para o autor, a pedagogia feno-
menoldgica teria que ser uma alfaiataria cientifica (sartoria scientifica), ou seja,

uma pratica rigorosa (como propunha Husserl) capaz de articular esse rigor com
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sensibilidade, entre teoria e prética, ajustando-se as situa¢des concretas do edu-
car (Bertolini, 1988). O papel do mundo-da-vida nessa alfaiataria é central, como
mostra Gris (2006), pois, como correspondente noematico da subjetividade, é o
solo de articulagdo do conhecimento cientifico com a experiéncia, possibilitando,

assim, uma pratica pedagdgica fenomenoldgica voltada para uma origem sempre
viva, atenta as renovagdes e as mudangas politicas de cada tempo e lugar.

Assim, ao pensarmos uma pedagogia fenomenoldgica, ndo ha caminhos
trilhados a serem seguidos, mas possibilidades de construgdo, a partir de nos-
sas proprias situacionalidades, para construir praticas que sejam emergentes, ou
seja, que se elaboram nas relagdes intersubjetivas no solo do mundo-da-vida. Po-
demos, portanto, pensar em principios que, derivados da critica fenomenolégica
ao humanismo metafisico e ao conhecimento objetivista e naturalista, bem como
das tradi¢Ges pedagdgicas voltadas para a experiéncia, podem orientar a constru-
¢do de praticas pedagdgicas fenomenologicamente situadas.

Um primeiro principio que podemos mencionar seria conceber o conhe-
cimento como acontecimento fenoménico que se da no encontro dialdgico e
intersubjetivo professor-aluno-mundo. Nesse encontro, as vivéncias, sensa¢oes
e subjetividades fazem parte do processo de consciéncia-mundo, como ensina
Merleau-Ponty (2006, p. 174): “hd um elo essencial entre sentir e assumir uma
atividade diante do mundo exterior, todo movimento se desenrola sobre o fundo
perceptivo e toda sensag¢do implica uma exploracdo motora ou uma atitude de
corpo”. Portanto, além de acontecimental, o conhecimento é encarnado e corpé-
reo, circunstancial e volitivo.

E crucial apontarmos para o papel da vontade na educagdo. Freinet (2004)
nos alertou para essa questdo a partir de suas analogias em Pedagogia do Bom
Senso. Em uma das histoérias do livro, ele narra a tentativa frustrada de um meni-
no tentar dar dgua para o cavalo, sem ele estar com sede, comparando a situacao
com 0 nosso sistema de educagao que quer ensinar aquilo que as criangas nao
tém interesse ou vontade de apreender.

Outro pensador da educagdo, que possui grande lastro na fenomenologia
goetheana, Rudolf Steiner (1861-1925), também dedicou muita atengdo a Von-
tade; para ele, a Vontade estava articulada com o sentir e com o pensar. Steiner

(2007) afirma que somente se conhecermos a Vontade é que podemos compre-
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ender os outros impulsos emocionais. A educac¢do da Vontade se dd a partir da re-
peti¢cdo, ndo uma repeticdo mnemonica, mas consciente. A consciéncia na visao
da antroposofia, filosofia desenvolvida por Steiner, sé pode ser compreendida a
partir da ideia de que o corpo é uma totalidade, na qual os aspectos fisiologicos
estdo intrinsecamente ligados aos psiquicos.

E profunda a discuss3o sobre o desenvolvimento da consciéncia em Stei-
ner, mas aqui queremos apenas evidenciar que, para ele, essa tomada de cons-
ciéncia so é possivel por meio da interacdo e das metamorfoses entre os seres
humanos-ambiente-eu. Essa ideia coaduna com outro principio pedagdgico fe-
nomenoldégico que podemos considerar: o sentido experiencial e existencial do
conhecimento, enquanto ser-lancado-no-mundo.

Nesse sentido, é importante lembrar que Freire ressaltou que a educagdo,
além de ser um ato politico, é também ético e estético, o que aponta para a im-
portancia de nos langarmos no mundo abertos as suas particularidades e sensibi-
lidades. Essas acOes se fazem necessdrias no ato de observac¢ao dos fen6menos,
mas também na reflexdo sobre o oficio do ser docente que, segundo Jeani Moura
(2024), tem dimensdes metodoldgicas, éticas, filosdficas e afetivas que devem
ser constantemente revisitadas a partir da praxis reflexiva do ser docente. Além
disso, a autora questiona os curriculos padronizados e os processos formativos
gue instrumentalizam a educacdo, tirando-lhe o carater libertador. A experiéncia
fenomenoldgica, em diferentes praticas, é apontada por ela como possibilidade
de enfrentamento desse cenario.

Por fim, a questdo da liberdade para pedagogia fenomenoldgica é im-
portante, pois liberdade e autonomia partem da apropriacao do conhecimento,
como conhecimento vivo. Em nosso sistema bancario de educagdo, os conheci-
mentos nos sdo passados, e nao trocados ou experienciados, além disso eles vém
em forma de defini¢cdes. Essas sdo fechadas, como dadas. S3o feiuras, porque
escondem as bonitezas do mundo (para usar uma expressao de Manoel de Barros
e Paulo Freire), impossibilitam o pensar vivo. Se apropriar do conhecimento de
maneira liberta pressupde que ele possa ser modificado, ressignificado, porque o
que é vivo esta em constante metamorfose.

Uma pedagogia fenomenoldgica pode promover a articulagdo e a integra-

¢do (circularidade) da tradigdo com o vir-a-ser, da memaria com o projeto. Nesse
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sentido, talvez ainda haja um papel humanista remanescente, que se ligue menos
ao iluminismo racionalista e mais a perspectiva de outras epistemologias que se
contrapdem a cisdo ontoldgica natureza-cultura da Modernidade. Como ensina o
mestre Krenak (2024, n.p.): “fomos nos alienando desse organismo de que somos
parte, a Terra, e passamos a pensar que ela é uma coisa e nds, outra: a Terrae a
humanidade”. Esse sentido nao hierdrquico evoca outro sentido de humanidade,
como sinaliza Rufino (2021, p. 67): “somente o humano ndo comporta a grandeza
e a forca do ‘vir a ser’. Ela ainda é uma escola fazedora de perguntas, ja que ndo
se fecha ao mundo e advoga uma politica de conhecimento que seja poética”.

Trata-se de uma perspectiva que reconsidera a temporalidade a partir do
ser-lancado-no-mundo, do ser-com-os-outros, como experiéncia que emerge e
se situa no solo do mundo-da-vida, ndo como condenacgado ou repeticao objetivis-
ta, mas como conjunto de possibilidades que se reinventam continuadamente.

Podemos pensar praticas pedagdgicas orientadas por tais principios?

Os principios arrolados podem ajudar a repensar o sentido da escola e a
subverter sua condicdo enquanto instituicdo normatizadora do conhecimento e
do afastamento sistemdtico do mundo-da-vida. Reconhecer a dificil tarefa como
educadores em um sistema no qual somos instruidos a sermos corpos ddceis nos
permite buscar habitar as frestas: as existentes e as a serem criadas.

Pensar principios de uma pedagogia e pratica fenomenoldgica tem o in-
tuito de esperangar com aqueles que veem na educacao possibilidades de trans-
gressOes, na dire¢do de uma educagao transformadora. Gris (2006) destaca o
sentido politico potente da pedagogia fenomenoldgica, por justamente colocar
em confronto o “habito” naturalizado do cotidiano com o solo do mundo-da-vida.
Essa poténcia transformadora busca ndo apenas reconhecer o afastamento que
muitas epistemologias, estruturas e praticas escolares promovem em relagdo ao
mundo-da-vida, mas sobretudo apontar para as possibilidades de seu retorno.
Este, no entanto, ndo é definitivo. Como a prépria filosofia husserliana, € compos-
to de comecos e recomegos, de trilhas iniciadas e abandonadas, de interdi¢Ges e
de bifurcagdes.

Cabe aos grupos e as comunidades, nas trajetdrias a serem trilhadas, cons-
truir nossas proprias possibilidades de habitar as brechas.
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RESUMO

No brincar, a crianga se expressa, se rela-
ciona com seus pares e desenvolve seu
processo de humanizagdo. Este relato de
experiéncia tem o objetivo propiciar refle-
x0es sobre como uma crianga estrangeira
se relaciona com seus pares por meio do
brincar livre sob a perspectiva da observa-
¢do fenomenoldgica. Para isso, as autoras
observaram, registraram e refletiram so-
bre as narrativas gestuais e orais do brincar
dessa crianga em momentos de solitude
e com seus pares. Com o aprofundamen-
to obtido pelos estudos e praticas de uma
investigacdo com principios fenomenolo-
gicos, as educadoras tiveram a chance de
se aproximar das criangas e construir um
olhar para o protagonismo desses sujeitos.

Palavras-chave: brincar; observacgdo feno-
menoldgica; registro.

ABSTRACT

Through play, children express themselves,
interact with their peers, and develop their
humanization. This experience report aims
to reflect on how a foreign child interacts
with other children through free play, from
a phenomenological observation perspec-
tive. To achieve this, the authors observed,
recorded, and reflected on the child’s ges-
tural and oral narratives during moments
of both solitude and interaction with other
children. By deepening their perception
through studies and practices with phe-
nomenological principles, the educators
were able to get closer to the children and
develop a perspective that highlights their
protagonism.

Keywords: play; phenomenological obser-
vation; recording.
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Introdugao

No brincar, a criancga se relaciona com seus pares e constitui a inteireza do
seu desenvolvimento como ser humano. Ela também expressa, pelos gestos e
narrativas corporais do brincar, suas vontades, seus desejos e toda a poténcia de
sua imaginagdo, pois ndo se trata apenas de ag¢oes fisicas, sem sentido, mas tem
um significado simbdlico e imaginario (Eckschmidt, 2024).

Piorski (2016) ressalta que essa poténcia do brincar provém do mundo
imaginado pela crianca, sendo capaz de formular verdades muito intimas e afe-
tivas. Ao brincar, portanto, a crianga faz descobertas sobre o mundo e pode se
transportar, como ser humano, a sua origem, porque a imaginacdo é a verdade
dela, sua fonte de recursos de expressdo. O autor ressalta que, quando a crianga
tem tempo e espago para brincar na natureza, com elementos naturais, seu po-
tencial de imaginacgdo é expresso no mundo, pois ela consegue desenvolver ritmo
e criar com maior liberdade a sua experiéncia do brincar.

Como uma fonte que emerge da natureza humana, para a crianga sauda-
vel, o brincar é algo muito sério e necessario e atua de dentro para fora. E uma
acdo extraida diretamente da vida e ndo inventada pela cultura do adulto (Stei-
ner, 2013).

Brincar é um direito previsto no Estatuto da Crianca e do Adolescente des-
de 1990 (Brasil, 1990). Além disso, a Lei n014.826, sancionada em 2024, institui
a parentalidade positiva e o direito ao brincar como estratégias intersetoriais de
prevencdo a violéncia contra criancas (Brasil, 2024), mas ainda ha muitas ques-
tOes a serem discutidas, pois o brincar necessita ser valorizado e visibilizado na
sociedade.

Levando em consideracdo sua importancia, a motivagdo para a escrita
deste relato de experiéncia surgiu da oportunidade de acompanhar a chegada e
a permanéncia de uma crianga estrangeira em uma turma da Educacdo Infantil
Waldorf, em Floriandpolis, Santa Catarina. Seu processo de inser¢do nesse espa-
¢o se deu de maneira processual: ela entendia a lingua portuguesa de maneira
satisfatdria, mas falava apenas em inglés. Nesse encontro, foi pelo brincar que ela
conseguiu se comunicar com seus pares, expressar-se e construir uma relagdo de

afeto com as outras criangas e com as educadoras. Em concordancia sobre a ex-
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pressao infantil, o educador italiano Loris Malaguzzi (1999) salienta que a crianga
é feita de cem linguagens, enfatizando que a linguagem corporal é atuante e uma
das muitas maneiras de comunicac¢do além da fala.

Num periodo de dois meses, entre abril e maio de 2025, uma das autoras
deste relato, em trabalho de campo, observou e registrou narrativas gestuais e
orais do brincar no espago externo, ao ar livre, e dentro da sala de referéncia,
onde essa crianca interagiu com seus pares e, em alguns momentos, também
brincou sozinha.

Na busca por estudos e praticas mais aprofundadas, a observagdo feno-
menoldgica de Goethe, base da Antroposofia e da Pedagogia Waldorf, foi a abor-
dagem escolhida para amparar teoricamente este relato, pois tais contribuicdes
consideram os processos dialdgicos e descritivos, além de levarem em conta as
relagdes contextuais do objeto (Bach, 2019). A observagdo fenomenoldgica per-
mite um trabalho de investigacdo no qual se busca compreender e atuar com a
crianca a partir da auténtica esséncia humana (Lameirdo, 2022). Nessa pratica,
o fenbmeno observado e quem o observa interagem, e a dimensdo criativa da
pesquisadora pode surgir da parceria entre Ciéncia e Arte, fato que ocorreu neste
relato.

Goethe apresenta estudos investigativos sobre a natureza que foram com-
preendidos apenas séculos depois. Uma das razdes era que a ciéncia valorizava
uma ideia de desenvolvimento humano em que a sensibilidade ndo tinha lugar.
No entanto, para Goethe, a experiéncia através dos sentidos nos abre para o
mundo dos sentimentos e das emocGes (Bach, 2020). A cosmovisdo goethiana
parte da vivéncia do ser humano de maneira integral, multifacetada segundo a
gual a ciéncia procura a conexdo dos fenémenos (Steiner, 2004). Na relagdo entre

0 pensar e a experiéncia proposta por Goethe, Steiner nos convida a refletir:

Para obtermos, com o pensar, um meio de penetrar mais pro-
fundamente no mundo, o proprio pensar precisa em primeiro
lugar tornar-se experiéncia. Devemos procurar o proprio pen-
sar entre os fatos da experiéncia, como sendo um deles. S6
assim nossa cosmovisdo ndo carecera de unidade interior (Stei-
ner, 2004, p.34).
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Pensando em quais caminhos seguir neste relato de experiéncia, o objeti-
vo geral foi assim formulado: refletir sobre como uma crianga estrangeira se rela-
ciona com seus pares por meio do brincar livre sob a perspectiva da observacao
fenomenoldgica. Os objetivos especificos deste trabalho foram definidos como:
a) contextualizar a chegada da crianga estrangeira no espago educacional infan-
til de Pedagogia Waldorf; b) apresentar narrativas gestuais e orais do brincar da
crianga estrangeira e na interagdo com seus pares; c) refletir sobre as observagoes
e os registros do brincar e as relagdes construidas nessa vivéncia.

As reflexGes pedagdgicas que surgem durante o percurso de observar e
registrar os gestos do brincar sob a perspectiva fenomenoldgica de Goethe en-
riqguecem a autonomia dos(as) educadores(as) em seu caminho de autoeduca-
¢do, pois “[...] gestos tdo singelos podem revelar profundas estruturas humanas”
(Eckschmidt, 2024, p. 149).

O ato de refletir sobre o ocorrido, tdo necessario no trabalho pedagégico,
torna-se possivel por meio da pratica aliada ao pensar. Steiner (2004, p. 48) evi-
dencia esse caminho quando orienta a “[...] elaborar o pensamento, [...] recriar
seu conteudo, [...] vivencid-lo interiormente até em sua menor parte, para que ele
tenha qualquer significado para mim”.

Ja o ato de registrar pode ser compreendido como:

O exercicio de registrar o cotidiano vivido com um grupo de
criangas é uma aprendizagem e um grande desafio, principal-
mente porque o educador, para tanto, precisa necessariamen-
te observar agles, reagdes, interagdes, proposi¢des ndo so das
criangas, mas suas também. Precisa ficar atento as dinamicas
do grupo, as implicages das relagdes pedagdgicas, para ser
“iluminado por elas” [...]. luminagdo no sentido de uma atitude
que ndo é aquela corriqueira de “eu ja vivi isso”. Fazer vigilia
aponta para um movimento de estar disposto ao encontro, a
receber o que virad. Olhar aberto, sensivel, acolhedor (Ostetto,
2008, p. 22).

Essa pratica possibilita, também, que os(as) educadores(as) ampliem seu
olhar sobre o brincar e possam expressar de maneira mais criativa e poética o

desenvolvimento infantil.
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1. O encontro pelo brincar

Este trabalho de campo de observacdo foi desenvolvido em uma institui-
¢do de Educacdo Infantil localizada no municipio de Floriandpolis, Santa Catarina,
durante o periodo de dois meses, entre abril e maio de 2025. O espago educa-
cional atende criangas de dois a seis anos e é constituido por uma area verde
disponivel para o brincar livre e composta por arvores frutiferas, balangos, casa na
arvore, tanque de areia, gramado, além de possibilitar a convivéncia com animais,
entre eles um gato e algumas galinhas.

As criancas, sujeitos desta pesquisa, possuem entre trés e cinco anos e
frequentam a unidade no periodo da manha em uma instituicdo de Pedagogia
Waldorf, na qual o ritmo da natureza de expansdo e de contragdo é considerado
fundamental para seu desenvolvimento. No cotidiano, as criangas brincam apro-
ximadamente metade do periodo dentro da sala de referéncia e a outra metade
do lado externo, na natureza, em um jardim com materiais pouco estruturados
gue permitem o brincar livre, tdo sauddvel e importante, especialmente nos pri-

meiros sete anos:

O brincar é o principal instrumento para a crianga construir e
conhecer a sua propria individualidade. Por ele, adquire habi-
lidades e conhecimento do outro e do mundo que a cerca. E
um processo natural que estimula o desenvolvimento do ser
humano e atua na promocgdo da saude em diferentes aspectos
(Stibulov; Laviano, 2015, p. 110).

E nesse espago educacional descrito que, no outono de 2025, no inicio de
abril, chegou uma crianc¢a de cinco anos estrangeira, que, apesar de ter contato
com a lingua portuguesa em seu cotidiano, contato esse proporcionado por um
de seus pais, comunicava-se com as demais criangas apenas em inglés. Ja se sa-
bia que ela permaneceria apenas por algumas semanas na instituicdo e que logo
retornaria ao seu pais de origem, pois o tempo de sua estada no Brasil ja estava
previsto.

Durante o periodo de oito semanas, essa crianga e seus pares criaram uma
relacdo de maneira processual que foi se intensificando. Percebeu-se que foram
tecidos lacos de amizade e companheirismo, que aconteceram, principalmente,



Registro do brincar 31

pelo brincar. A partir dele, essa crianca conseguiu se comunicar, criar vinculos
com os demais e vivenciar as situagdes do cotidiano, alguns de forma descon-
traida e divertida, e outros como disputa por espago ou por um brinquedo, por
exemplo. Ainda que a lingua ndo fosse a mesma, a crianca conseguiu se relacionar
e permanecer na instituicdo de maneira a fazer parte do grupo. Ela se expressou
pelo brincar em momentos de solitude e em momentos coletivos com as demais
criangas.

Para descrever a relacdo construida por meio do brincar, as autoras esco-
Iheram a observacdo fenomenoldgica de Goethe. Na Pedagogia Waldorf, a base
da pratica pedagdgica é a observacdo da crianga. A observa¢do praticada nessa
pedagogia é fundamentada por Rudolf Steiner (1990), que a utilizou na perspec-
tiva fenomenoldgica, pois visou ao processo descritivo de um objeto com a finali-
dade de aprecia-lo, considerando as suas relagdes contextuais (Bach, 2019).

Goethe observou a natureza em profundidade e seu conhecimento pode
ser apresentado pela fenomenologia em passos que nao foram propostos por ele,
mas que sdo um convite que envolve os elementos da natureza, ou seja, a terra, a
agua, o ar e o fogo. Os quatro elementos, além de auxiliarem na observacao feno-
menoldgica, podem dar materialidade ao brincar que expressa a vida imagindria
da crianca (Piorski, 2016).

O primeiro passo, conhecido por Passo Terra, relaciona-se ao ambiente fi-
sico em que a crianga brinca. Nele, é indicado observar e registrar a materialidade
concreta, por meio da descri¢do e do ambiente, fazendo uso dos sentidos, como
visdo, olfato e tato, por exemplo (Eckschmidt, 2021).

Esse exercicio, por vezes arduo, desconfortavel, magante e capaz de gerar
um certo incomodo, traz consciéncia para os detalhes e proporciona ao(a) edu-
cador(a) o exercicio de olhar novamente, revisitar o espaco fisico ou, também, o
registro, por exemplo, de uma brincadeira, quantas vezes for necessario. Os deta-
Ihes sdo descritos, olhados e revisitados para dar base a observagdo.

No segundo passo, o Passo Agua, o convite, agora, é observar o brincar da
crianga em movimento, como ele realmente acontece: acompanhando o passar
do tempo. As descricdes objetivas, descritivas, sem julgamento ou antecipacao
dos fatos do Passo Terra permanecem, agora acrescidas do tempo e do movimen-

to. Ainda no Passo Agua, observamos o movimento de pular, girar, saltar, correr,
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subir, descer, escorregar, entre outros, que demonstram a poténcia do brincar,
do corpo da crianga em movimento. Segundo Eckschmidt (2021, p.78), agora, “o
registro das observacOes ultrapassa a concretude e a estrutura oferecidas pela
descrigdo espacial, permitindo a conquista da fluidez e da flexibilidade das nar-
rativas”.

No terceiro passo, o Passo Ar, podemos alcangar uma expressao mais po-
ética e sensivel do registro (Eckschmidt, 2024). Nesse momento, fica evidente
gue sujeito e fenébmeno caminham juntos (Eckschmidt, 2021), convidando nosso
olhar atento a focar em algum tipo de brincadeira, em um determinado gesto das
criangas que se repete com o passar do tempo.

Por meio do olhar mais sutil, as vezes invisivel a um primeiro momento
(Eckschmidt, 2021), surge um sentimento exato sobre a percepc¢ado que se tem do
fendmeno (Mattos; Ribeiro; Balconi; Eckschmidt, 2021) que sé é possivel chegar
depois de um tempo de investiga¢do e dedicagdo, de observar o que se repete
nos gestos que compdem as agdes das brincadeiras. Esse passo nos leva a algo
mais simbdlico e com sentido, ou seja, a0 mesmo tempo espontaneo, sensivel e
gue expressa a singularidade do observador (Eckschmidt, 2024).

O quarto passo, o Passo Fogo, quando alcangado, é conquistado apds per-
correr todos os trés caminhos citados com o empenho e a dedica¢do que cada
um exige. Nessa etapa, chega-se a identidade daquilo que observamos, que surge
por meio de neologismos, quando algo novo se revela, depois de perceber aquilo
gue se repete em muitas das observagoes (Mattos; Ribeiro; Balconi; Eckschmidt,
2021).

No Passo Fogo, como descreve Eckschmidt (2021, p. 81), “a pesquisadora
e o fenébmeno saem de uma relacdo de horizontalidade superficial para se colo-
carem no ambito da verticalidade, buscando profundidade e alturas na compre-
ensao do brincar”.

A observagao goetheana descrita anteriormente tem a qualidade de olhar
com profundidade para “[...] permitir-se enxergar o que a vida, por meio das
criangas, [...] quer nos mostrar” (Mattos; Ribeiro; Balconi; Eckschmidt, 2021, p.
246). E, ao se aprofundar, “[...] entendemos que lapidar o olhar para enxergar o
gue ha de vivo no brincar ajuda a reconhecer as potencialidades infantis” (Meirel-
les; Eckschmidt, 2019, p. 14).
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1.1 Observacgao das brincadeiras no espago educacional

Nesta parte do relato, traremos algumas narrativas gestuais e orais do
brincar das criancas (Eckschmitdt, 2024) nos Passos Terra e Agua, baseadas na
observagdo fenomenoldgica de Goethe. Alguns dos registros foram escritos em
primeira pessoa, por demonstrar o trabalho de campo de uma das autoras, que
registrou o encontro e as relagdes da crianca estrangeira com os seus pares pelo
brincar.

Para os registros, usaremos nomes ficticios para as criangas, sendo Oliver o
nome escolhido para a crianga estrangeira e Gabriel para um dos colegas que mais
se relacionou com ele. As duas primeiras narrativas gestuais e orais sdo a¢des do

brincar que envolveram os dois meninos no balango, na area verde da instituicdo.
1.1.1 Registro das brincadeiras no balango

Quando o lanche terminava, Gabriel logo colocava seu chinelo, e Oliver, o
ténis; saiam rapidamente para reservar o balango preferido deles. Era bonito ver
o entusiasmo dos dois. As brincadeiras no balango os aproximavam de maneira
muito cativante. Era lindo de observar. Também era visivel que eles ja tinham
pratica de balangar, tamanha as sensacgdes reveladas pelo corpo em movimen-
to, pois, a cada dia, descobriam uma nova manobra que era compartilhada com

alegria:

No balangar, quando as criangas conquistam, apds um longo
processo, o gesto de ir-e-vir desta brincadeira, existe uma satis-
fagdo na entrega a qualidade ritmica. Em um determinado mo-
mento o balangar ndo é mais dificil, a crianga ja se apropriou do
movimento, que lhe traz muita alegria e vitalidade (Girardello;
Eckschmidt, 2023, p. 820).

No jardim, os dois meninos passavam boa parte da manha brincando de
voar com os pés ora no ar, ora buscando impulso no chao de terra e pedrinhas.
Gritos de euforia e momentos de siléncio. Olhares, sorrisos, momentos de tédio e
até mesmo frustracdo e tristeza quando envolvia a disputa pelo brinquedo com as

demais criangas. No balancgar, em alguns momentos, os dois pareciam um sé por-
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gue até mesmo o movimento evidenciava a sincronia e a conexao dos meninos:

Gabriel descruza os bragos e segura firme as cordas do ba-
lango enquanto fala:

— Ahhhh, vou cair!

Ele tomba o balango para tras e os seus pés ficam para o
alto. Em um impulso para frente, retoma o equilibrio e olha
para o amigo ao seu lado. Refaz o movimento novamente,
s6 que dessa vez de maneira mais intensa, usando a forga
de suas maos, que seguram com firmeza as cordas.
Enquanto isso, Oliver, que esta sentado tranquilo no balan-
¢o ao lado, olha com interesse os movimentos do colega.
Pouco tempo depois, aceita o convite e imita o movimen-
to que acabou de ver. Ele impulsiona seu corpo para tras,
deixando a madeira da base retangular quase na vertical,
pernas esticadas e os pés descalgcos com a sola aparente.
Praticamente fica de cabeca para baixo. Quando percebe
minha presenca, diz, em tom de euforia:

— Look at me! (Olhe pra mim!)

Eu me permito parar por alguns minutos e admirar a destre-
za dos dois meninos.

Oliver termina esse movimento e comeca outro novo. Ago-
ra é vez de ele convidar o amigo para uma manobra. Com
a base de madeira na horizontal, apoia primeiro o pé es-
querdo, em seguida o direito, joelhos dobrados, tensiona as
maos nas cordas verticais para dar forca e apoiar parte do
peso do seu corpo e finalmente ficar de pé:

— Uhuuuu!! — comemora, Oliver.

Ele permanece nesse movimento durante algumas idas e
vindas para frente e para tras, olha para mim e pergunta:

— Do you know to do this? (Vocé sabe fazer isso?) — diz Oli-
ver.

Eu respondo que sim com um sorriso, que também gosto
de balangar em pé. E é verdade, eles sabem que sempre
gue posso encontro alguns minutos para me balangar tam-
bém. O brincar segue o ritmo e o movimento do balango
em uma manha de outono de céu azul claro no jardim. Eles
passam boa parte da manha assim. Por vezes balangam so-
zinhos, por vezes trocam olhares e dao risadas, descobrem
novas manobras um com o outro. Por vezes buscam meu
olhar e minha presenca. Eu suspiro e admiro. Sinto a vida
nas células que se alegram e percorrem o corpo em um ba-
lanco pelo caminho do meu mar interno. (Registro de ob-
servacdo, 2025).
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Na ultima semana de Oliver na instituicdo, registrei a brincadeira dele e de
Gabriel no balango, como aconteceu em muitas manhas, mas agora demonstran-
do o esforco do amigo brasileiro em se comunicar, tentando falar em inglés e até

inventando palavras, ou seja, uma aproximacao e conexao dos dois pelo brincar:

Oliver enrola com as duas maos a corda do balanco em
aproximadamente 25 voltas no sentido anti-horario, uma a
uma. Quando estd na metade deste trabalho, no balanco
ao lado, Gabriel faz o mesmo, mas ele gira a base de ma-
deira suspensa e solta as duas maos, deixando o impulso
fazer o trabalho de enrolar as cordas, enquanto pergunta
a0 amigo:

— Réli? (Uma palavra inventada por ele, proxima de ready,
que significa esta pronto, em inglés) — diz Gabriel.

Oliver compreende a comunicagdo e responde:

— I’'m not ready (ainda ndo estou pronto) — e continua a en-
rolar as cordas.

Gabriel da passos para tras e posiciona em pé, pronto para
se sentar no balango, mas aguarda seu colega:

— Réli? — diz Gabriel

—I’'m not ready (Ainda ndo estou pronto) — responde Oliver,
enquanto continua a enrolar as cordas.

— Réli? — pergunta Gabriel novamente, desta vez em um
tom de brincadeira, sorri e olha para o amigo.

Oliver olha de relance, mas ndo responde. Seu corpo esta
concentrado no esforgo de subir na base do balango que fi-
cou bem alta apds tantas voltas. Fica na ponta dos pés, e da
os ultimos giros. Tenta algumas vezes subir e apoia as duas
maos espalmadas com firmeza, empurra a base para baixo
e usa o joelho direito para se apoiar e finalmente subir.

— Uoooooool — comemora Oliver, quando comeca a girar.
Gabriel, que esperava o amigo estar pronto, percebe o ini-
cio do movimento dele e, também, comeca o seu. Ele anda
de costas para tras o maximo gque consegue, em seguida,
salta com os dois pés e se senta na base de madeira. Seu
corpo primeiro vai para frente e, em seguida, também co-
meg¢a a rodopiar.

Oliver fecha os olhos e levanta a cabeca para o céu, esperan-
do o movimento rapido, mas fica um tanto decepcionado.
— Why is it not going superfast? (Por que ndo estd indo mui-
to rapido?) — pergunta Oliver.

Segundos depois o balan¢o de Oliver tomou velocidade e o
de Gabriel também. Como no balé coreografado, os dois se
sincronizaram e giraram juntos. Os pés fazendo movimen-



36 Revista Jatai

tos de circulos no ar, quase se tocavam naquelas voltas infi-
nitas, como se tivessem ensaiado o passo e o compasso da
danga. Os dois levantaram o queixo para o alto, em diregdo
ao céu, olhos fechados e gritaram euféricos enquanto seus
corpos giravam rapidamente. Foram muitas voltas em sin-
tonia. Quando acabou, Oliver ficou um pouco tonto e pre-
cisou de alguns segundos sentado para se recompor, mas
Gabriel logo se levantou, girou o balango algumas vezes em
sentido anti-horario e fez um novo convite ao amigo.
—Vamos de novo? —diz. (Registro de observagao, 2025).

A brincadeira de balanco revela a sintonia entre o verbal e o extraverbal, e
enuncia a relagdo do corpo como objeto de comunicacdo. Ora, s uma observa-
¢do minuciosa, atenta e sensivel para poder capturar o que as trocas de olhares e
frases sdo capazes de evidenciar no ato do brincar, momentos que transparecem

no aperfeicoamento da linguagem brincante.

1.1.2 Brincadeira de barco

No inicio de uma manha de abril de 2025, Oliver foi a primeira crianca a
chegar e encontrou uma caixa de papeldo dentro da sala que a professora do
turno da tarde deixou justamente para as criangas brincarem. Ficou contente ao
perceber que cabia dentro dela e decidiu ndo dividir o espaco com nenhum ami-
go, transparecendo que aquele local era seguro e protegido, como quando as
criangas constroem casas ao brincar. No dia seguinte, a caixa ndo estava mais 13, e
ele ficou desapontado. Lembrei de uma gamela de madeira grande que estava na
sala e ofereci a ele. Dali por diante, o brincar de barco fez parte do seu cotidiano
por muitas manhas. Seu corpo cabia dentro daquela gamela de material natural,
oferecendo um brincar mais introspectivo, mas, ao mesmo tempo, podia ser vista
a interagdo com os colegas. Ele entrava nagquele espago que cabia pouco mais do
que seu corpo e abracava seu cobertor, objeto levado por ele em alguns momen-
tos. Por vezes, trazia um bichinho de pellcia de casa e o cobria dentro da gamela
barco (Fig. 1), e, assim, passava momentos divertidos, percorrendo a sala dentro
do objeto de afeto.
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Fig. 1 - Oliver e a brincadeira na gamela barco

Fonte: acervo pessoal de uma das autoras.

Para fazer balango e barco ao mesmo tempo, Oliver encontrou outro ob-
jeto de madeira, uma espécie de tabua curva, na qual também brincava, balan-
¢ando para os lados, para frente e para trds, cantarolando uma cangdo alegre
inventada por ele.

A crianga, que percorreu milhares de quildbmetros da sua casa, cruzou o
oceano e foi visitar parentes, adentrando uma nova escola com novos colegas,
também se expressou desenhando barcos com giz na aquarela e em uma pintura
com tinta de café. A seguir, um relato do brincar dele:

Acocorado dentro do seu barco, Oliver permanece em siléncio
e observa uma menina carregando blocos quadrados de ma-
deira pela sala. O clima esta mais agitado e as criangas falam
em tom alto, divertindo-se, cada uma na sua imaginac3o. Ele
observa por um breve tempo e logo retoma a sua brincadeira,
ajustando cuidadosamente um retangulo de croché dentro da
gamela. Acaricia o tecido aveludado com as duas maos e algu-
mas vezes e grita animado, falando consigo:

— Ready? Go! (Pronto? Vamos!). (Registro de observacéo,
2025).
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Nesse brincar, o menino se posiciona na borda da frente do barco, sentado
em cima dos joelhos com as pernas dobradas para tras. Estica os bragos, empurra
o chdo com as maos, enquanto a parte de trds do seu corpo o impulsiona para
frente, conseguindo, assim, arrastar-se navegando pela sala. Ele usa o corpo todo,
coordenando o movimento de pernas, maos, bragos, cabeca posicionada e olhar
na direcdo desejada. E um planejamento e uma agdo que acontecem praticamen-
te ao mesmo tempo, acompanhados pela imaginagao criativa e viva da crianca.
Nessa acdo, seu corpo todo esta disponivel, em um momento de presenca e in-
teireza.

Numa manh3, locomovendo-se com o barco pela sala de referéncia, Oliver
se deparou com os colegas construindo uma espécie de ponte com uma estrutura
de madeira de formato retangular. A principio, permaneceu alguns segundos em
siléncio, apenas observando. Nao havia espago para passar com a gamela de ma-
deira pelos lados. E relevante afirmar que algumas vezes ele brincava com os cole-
gas, mas, geralmente, eram em duplas ou trios, e dessa vez estavam todos juntos.
Ele olhou para mim, e eu validei esse olhar como um impulso de coragem. Em
seguida, passou por baixo daquela ponte em que todos estavam observando-o,
e alguns acharam engracado e riram junto com ele. Esse brincar me remeteu ao
momento de vida de Oliver, porque é preciso ter coragem para cruzar o oceano,
ficar longe de casa, entrar em uma nova escola com colegas que se comunicam
em outra lingua. Aquele momento foi simbdlico porque ele fez essa travessia e
foi bem recebido, conseguiu fazer parte do grupo. Que felicidade a nossa ter o
Oliver!

1.1.3 Brincando de pintinhos pela sala

Na Pedagogia Waldorf, sabe-se da importancia dos gestos e cuidados das
educadoras consigo e com os demais, incluindo os animais, o espaco fisico, entre
outros, ja que as criangas confiam no mundo e imitam muitas das ac¢Ges realiza-
das por aqueles adultos que sdo referéncia para elas. Ao brincar, as criangas imi-
tam o que ocorre ao seu redor (Steiner, 1990). Por isso a importancia de os gestos
serem dignos de serem imitados.

Enquanto esteve no espaco educacional, Oliver pdde presenciar com os
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colegas o nascimento e os primeiros cuidados de quatro pintinhos de uma das ga-
linhas que vivem no jardim. Apds o Dia das Maes, na segunda-feira, ouvimos uns
piados, e tamanha foi a surpresa quando encontramos os pintinhos escondidos
embaixo da galinha. As criangas ficaram curiosas e encantadas com os pequenos
animais. Oliver j& estava habituado a cuidar do galinheiro, ajudando a trocar a
agua e dar ra¢do. Em uma manh3, enquanto brincava no jardim, insistiu até ar-
rumar a rampa de acesso da casa dos animais que havia caido. Ele teve a ideia de
colocar pedras embaixo e foi empilhando uma a uma para a rampa ficar em uma
altura que as galinhas conseguissem entrar e sair. Quando os pintinhos nasceram,
ele intensificou ainda mais os cuidados. Todas as manhas, pedia para segurar os
peguenos animais e se certificava de que a dgua estava limpa e que eles tinham
alimento suficiente, sempre com acompanhamento das educadoras.

Oliver e seus colegas inventaram uma brincadeira em que imitavam os

sons e os gestos dos animais recém-nascidos:

Oliver era o terceiro de uma fila de trés criangas que engatinha-
vam e piavam agudo da varanda até a sala de referéncia. Uma
das duas criangas que estava na frente por vezes parava e espe-
rava ele chegar mais perto. Quando, no final da sala, entraram
debaixo de uma estrutura de madeira com tecido na cobertura
— uma espécie de casinha —, chamaram Oliver, que vinha mais
devagar, convidando-o para entrar com elas. Uma crianga, in-
clusive, falou seu nome e fez sinal com as maos para que ele
viesse junto. O menino aceitou o convite e permaneceu por
algum tempo com as demais criangas na casinha. Em seguida,
uma delas, usando a imaginac¢ao e criatividade, construiu uma
estrutura retangular de madeira e tecidos na cobertura e disse
gue era a toca para Oliver. As trés criangas repetiram algumas
vezes esse engatinhar pela sala imitando os pintinhos que ha-
viam nascido naquele dia. (Registro de observagdo, 2025).

O que pode representar para as criancas a experiéncia do nascimento de
animais tdo graciosos quanto os pintinhos? Sera apenas a possibilidade de cuidado
com seres tdo frageis? Salientamos que a representagdo da brincadeira a partir de
vivéncias reais amplia os conhecimentos das criangas e possibilita a construcdo da
autonomia e a constituicdo de relagdes de empatia e de cuidado, t3o essenciais no
processo de humanizagdo, em que o observar sensivel novamente se faz necessario.
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Consideragoes finais sobre o encontro das criangas

Neste relato, tivemos como objetivo mostrar como se desenvolveu a rela-
¢do de uma crianga estrangeira com seus pares por meio do brincar livre, tendo
como base a observacdo fenomenoldgica de Goethe como um caminho para re-
gistrar o encontro com e entre as criangas. Para isso, observamos e registramos
algumas brincadeiras que as criancas inventaram e repetiram por algumas vezes,
num movimento de compreensao e apropriacdao do mundo das relagdes constru-
idas entre elas e por elas.

Este relato de experiéncia, portanto, evidenciou na pratica a importancia
do brincar na vida das criancas, como elas se relacionam, constituem-se e se apro-
priam do que esta ao seu redor. A brincadeira possibilitou a comunicacdo mais
do que mil palavras. Evidenciamos que, até mesmo quando as criangas falam em
linguas diferentes, o brincar pode se tornar um elo comunicativo potente e im-
portante.

Por meio dos estudos com base nos principios da observagdo goetheana,
as educadoras puderam construir um olhar mais profundo e respeitoso em torno
dos gestos e das narrativas do brincar. Enfim, a cada dia, temos a possibilidade de
aceitarmos o convite que nos é feito, ou seja, um convite para participar, construir
um novo olhar, ver e apreciar, com mais aten¢do, o movimento e o fluxo da vida
de nossas criangas; e, nesse movimento, temos a oportunidade de aprendermos

e reaprendermos com esses sujeitos em processo de formagao.
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RESUMO

O artigo propGe uma reflexdo apolinea
sobre o autoconhecimento a partir da cé-
lebre mdxima socratica “conhece-te a ti
mesmo”, relacionando esse processo a
Educacdo Fisica no contexto escolar. Con-
sidera o corpo mais do que uma estrutura
fisica: € um cdlice que sustenta dimensGes
sutis do ser, e, por isso, precisa ser fortale-
cido e compreendido. Com base na teoria
de Rudolf Steiner, o texto enfatiza a im-
portancia de considerar as fases do desen-
volvimento infantil — especialmente entre
os 9 e 14 anos, como propde a Pedagogia
Waldorf — respeitando as individualidades
e as leis biograficas que moldam o ser hu-
mano. A Educagdo Fisica, nesse sentido,
€ uma via privilegiada para o desenvolvi-
mento da consciéncia corporal, emocional
e social dos alunos, oferecendo experién-
cias que favorecem o reconhecimento de
limites, potencialidades e valores humanos
como respeito e resiliéncia. Assim, pro-
pde-se que o conteudo das aulas de Edu-
cacdo Fisica seja adaptado as diferentes
etapas de amadurecimento, promovendo
a descoberta de si mesmo e a tomada de
decisGes conscientes. A educagdo corporal,
nesse contexto, torna-se um instrumento
essencial para a formacao integral do alu-
no, oferecendo possibilidades de conhecer
a si mesmo a partir do movimento.

Palavras-chave: Educagdo Fisica; Pedago-
gia Waldorf; Antroposofia; autoconheci-
mento.

ABSTRACT

This article proposes a reflection on self-k-
nowledge based on the renowned Apollo-
nian maxim “Know thyself”, relating this
process to Physical Education in the school
context. It considers the body as more than
a physical structure: it is a vessel that sus-
tains the subtle dimensions of the being
and, therefore, must be strengthened and
understood. Drawing on Rudolf Steiner’s
theory, the text emphasizes the importan-
ce of considering the stages of child de-
velopment - especially from ages 9 to 14,
as proposed by Waldorf Education - while
respecting individualities and the biogra-
phical laws that shape the human being. In
this sense, Physical Education is presented
as a privileged pathway for the develop-
ment of students’ bodily, emotional, and
social awareness, providing experiences
that foster the recognition of limits, poten-
tialities, and human values such as respect
and resilience. Thus, it is proposed that the
content of Physical Education classes be
adapted to different stages of maturation,
promoting self-discovery and conscious
decision-making. Within this framework,
bodily education becomes an essential
instrument for the student’s integral for-
mation, offering opportunities to know
oneself through movement.

Keywords: Anthroposophy; Physical Edu-
cation; self-knowledge; Steiner Schools.
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Introdugao

A frase “conhece-te a ti mesmo”, evidenciada pelo filésofo grego Sdcra-
tes, ndo se limita a uma simples introspeccado superficial. Ela propde um mergu-
lho profundo em nosso interior, buscando entender nossas forcas e fraquezas,
nossos desejos e medos, e como tudo isso influencia nossas a¢des e interagoes
com o mundo. O conhecimento de si mesmo é uma construcdo que precisa de
dedicacao, e alguns lugares e pessoas podem vir a ser chaves importantes nessa
descoberta.

Sendo professora ha muitos anos, venho descobrindo diariamente as ale-
grias e desafios que atravessam a arte de educar. Muitas vezes me pego pensan-
do quais sdo as reais demandas contemporaneas e como as aulas podem ser um
meio de os alunos encontrarem seus proprios caminhos a partir do conhecimento
de si mesmos. Atuar na drea da Educacdo Fisica me faz ter a certeza de que o cor-
po, por meio de um desenvolvimento motor, é parte importante desse processo
e precisa, primordialmente, ser estruturado primeiro.

O corpo, aqui, ndo sera tratado apenas como um organismo fisico, mas
como um sistema de forgas que precisam ser desenvolvidas, aumentadas e har-
monizadas pela percepc¢ao e pela consciéncia. O corpo é considerado célice, que
acolhe as outras estruturas imateriais que carregamos em nos. E é por isso que
manter esse calice estruturado é o primeiro passo para que consigamos organi-
zar todo o resto que nos compde. Quando o ser humano' conhece e domina a si
mesmo, desde o corpo, parte material, até suas forcas mais sutis, ele é capaz de
colocar sua vontade com consciéncia e coeréncia nas escolhas e a¢des da vida.

Todavia, ha tantos corpos como pessoas e generaliza-los seria ndo reco-
nhecer as diferengas que nos fazem ser quem somos. A nogdo de ‘corpo’ sera
tratada aqui apenas no seu aspecto fisico, isto &, aquilo que é material, tem uma
forma fisica, uma composi¢do quimica e no qual se passam processos quimicos

e fisicos.

1. A concepgdo de ser humano admitida por Steiner em A ciéncia oculta (2006) é um ponto
fundamental para a estruturagdo do ensino. Para ele, o ser humano é um ser trimembrado,
formado por corpo, alma e espirito — e essa concepgdo faz toda a diferenga para a atuagao
do professor.



48 Revista Jatai

O corpo fisico &, de inicio, totalmente determinado pela hereditariedade.
A organizagao fisica da crianga ao nascer &, por assim dizer, dada por seus pais,
ou num sentido mais amplo, por seus antepassados. Em seguida, diversos fatores
externos e internos modificardo esse corpo fisico ao longo da vida, mas, logo ao
nascimento, ele tem o carater herdado. Assim se compreende que dois gémeos
idénticos, univitelinos, nascerdao com corpos fisicos iguais entre si. Com o desen-
volvimento, cada um adquirird algumas caracteristicas diferentes, em razdo de
influéncias provindas do mundo ou de seu proprio ser (Gardin, 2015).

Apesar de inicialmente termos nosso corpo herdado pela hereditarieda-
de, as experiéncias do cotidiano moldam nosso crescimento fisico tal qual nossas
ideias e sentimentos. Contudo, apesar de cada pessoa tornar-se Unica ao longo
de sua trajetoria, todos obedecemos a determinadas leis consideradas universais:
sdo as chamadas leis biograficas, também apresentadas por Steiner como teoria
dos seténios?.

Considerando que cada crianca, apesar de ter herancas fisicas herdadas
de seus familiares, vai se transformando a partir das experiéncias da vida, fica
evidente a importancia dos contetidos das aulas de Educacdo Fisica para auxilia-la
em seu processo de desenvolvimento, descoberta e busca individual. Nesse sen-
tido, por mais que os conteldos ministrados nas aulas sejam semelhantes para
todos, a forma com que o aluno se relaciona com ele vai depender de diversos
fatores.

Apods tais consideragles, uma pergunta importante precisa surgir: como
entender a relacdo do movimento corporal com a compreensdo de si mesmo?
A pratica de atividades fisicas adequadas ao corpo fisico nas diferentes fases da
vida possibilita aos alunos a descoberta de seus limites, dificuldades e capacida-
des, percebendo-se no mundo, questionando-se e buscando a prépria verdade

interior para compreender a razao da prépria existéncia. Além disso, quando as

2. Steiner analisa e descreve o desenvolvimento do ser humano de sete em sete anos, os
seténios. Segundo ele, a cada seténio, ocorrem desenvolvimentos diferenciados de cada um
dos nossos membros constitutivos — o corpo fisico, o corpo etérico, o corpo astral e o Eu —,
0s quais ja estdo presentes no momento do nascimento. H3, porém, um amadurecimento
progressivo dos corpos que se desenvolvem ou se emancipam a cada seténio, dando ensejo a
utilizagdo e ao surgimento de outras faculdades especificas inerentes aqueles periodos
(Marasca, 2009).
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atividades de movimento sdo apropriadas, surge a oportunidade de cultivarmos
valores de respeito, tolerancia, resiliéncia, entre outros, de forma cada vez mais
consciente.

Diante de tais ponderagGes, teremos como foco principal as aulas de Edu-
cacgdo Fisica que, na Pedagogia Waldorf, buscam a estruturagao de um corpo cada
vez mais saudavel, proporcionando um lugar assertivo para experimentar possi-
bilidades de exploracdo de si mesmo, no intuito de ajudar os alunos a dominarem
suas habilidades dentro das suas capacidades individuais, percebendo que o pro-
prio corpo deve ser veiculo de alegrias e realizagGes e nunca de constrangimento
e vergonha.

A partir deste momento, iremos abordar, mesmo que de forma sucinta,
cada fase de desenvolvimento do ser humano dos 9 aos 14 anos, que compre-
ende as classes do 32 ao 82 ano do Ensino Fundamental da Pedagogia Waldorf,
apresentando as sutilizas que as diferenciam entre si, mostrando como reconhe-
cé-las e oferecer possibilidades de contelddos que contemplem uma educacao
que respeita os processos individuais e que inclui a partir do momento em que o
aluno se reconhece de forma cada vez mais desperta e se torna capaz de tomar

suas proéprias decisdes de maneira cada vez mais consciente.

1. As aulas de Educacao Fisica no Ensino Fundamental na Pedagogia Waldorf

Aos 9 anos, segundo Michaela Glocker (2021), a vida emocional se torna
mais consciente, possibilitando mais autoconfianca, trazendo o pensamento de
“Eu sou eu” e ndo mais “Eu e o mundo somos uma unidade”. De repente, a crian-
¢a se sente sozinha, abandonada a si mesma. Algumas delas também tém, nessa
época, medo de que seus pais morram. Em termos de consciéncia, a crianga pode
enxergar-se como que ao lado de si mesma ou enxergar-se de fora e, com isso,
também aumenta a tendéncia a se comparar com outras pessoas.

Steiner (2007) denomina essa nova consciéncia de si mesmo como “rubi-
cdo”, em referéncia a lendaria travessia de César no rio que o separava do norte
italiano quando, apds a passagem do seu exército, a ponte quebrou, impossibili-
tando o retorno. Essa experiéncia dos 9 anos €, de fato, um momento em que ndo

da mais para retornar a infancia. A crianca experimenta o sentimento de “entre os
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muitos bilhdes de pessoas ndo ha ninguém como eu” e, pela primeira vez, ela se
sente sozinha e necessita aprender a lidar consigo mesma, embora ainda precise
de ajuda.

Essa forma de percepcao de si mesma nessa fase desencadeia novos senti-
mentos que, agora, serdo utilizados para exercer sua relagdo com o mundo. Nao
interessam mais para as criangas movimentos aleatérios, sem sentido, praticados
s6 para gastar energia, como acontecia quando eram mais novas no brincar livre,
elas desejam ritmo e harmonia. Por meio do calor, percebem suas partes do cor-
po e experimentam a corporalidade correndo e suando com toda vitalidade. E im-
portante que se repitam as brincadeiras até que elas possam assimila-las bem. O
professor pode utilizar esses momentos para trabalhar perseveranca, diligéncia
e sentido ético, por meio das imagens e do encantamento que elas sentem pela
aula e pelo professor.

No curriculo da Pedagogia Waldorf voltado a essa idade, a crianga, que pas-
sa por uma separacao mais nitida entre o seu Eu e o mundo, deixando o “paraiso”
pessoal no qual estava vivendo, estuda as histérias do Antigo Testamento, e, as-
sim como Ad3o e Eva, é obrigada a “cair do paraiso” e a viver em um novo mundo.
Trazer para as praticas de movimento jogos e brincadeiras que reafirmem esse
momento amplia recursos internos para lidar com tais questdes, pois a crianca
vivencia, pelas imagens, situacdes semelhantes em que ela pode lidar com suas
dificuldades por meio de brincadeiras.

Para mostrar para a crianga que ela é capaz de habitar esse novo mundo
apds a “queda do paraiso” e construir um lugar que seja seu, ela, também, apren-
de os mais variados tipos de habitacdo. A construcdo da casa € uma imagem forte
da vivéncia que as criangas estdo fazendo delas mesmas, nesse corpo mais des-
perto que quer movimentar-se da maneira mais calorosa possivel e que, agora,
precisa ser habitado. Existem brincadeiras que propdem a crianga sair da propria
casa e ser recebida na casa de um amigo, ou ter coragem para sair da sua “toca” e
encontrar outra “toca” para morar. As histdrias que sao utilizadas para explicar as
brincadeiras servem de envoltdrio para que a crianga crie coragem de sair do local
onde estd, caminhando para o mundo, na seguranca de que tera para onde ir.

Jogos sociais, com abrigo, acolhimento, calor, protegendo e envolvendo o

grupo, sao balsamos nesta idade. Uma sugestdo para acolher as criancas é apre-
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sentar atividades em que uns possam “salvar” os outros. Além de fortalecer o
trabalho cooperativo, as criangas sabem que podem contar umas com as outras
quando precisarem ou se sentirem sozinhas.

Outro contetdo é o estudo das “profissdes”, afinal, apds “cairem do para-
iso”, nada mais confortante do que saber que é possivel recomecar a caminhada
com diversas possibilidades de atuagdo neste mundo: figuras como o oleiro, pa-
deiro, alfaiate etc. aparecem como personagens nas brincadeiras, oferecendo a
experiéncia de saberem o que fazer quando chegar a hora.

Se fossemos traduzir esta idade em palavras, seriam “novas estruturas”.
Considerando que ja houve maior apropriagao do espago aos 7 anos e do tempo
aos 8 anos, quando a roda era a forma principal das brincadeiras, agora é hora
de experimentar novas estruturas com o corpo. Atividades com a dinamica de
“mamae da rua”, nas quais as criangas correm para um lado e depois para o ou-
tro, diversificam a forma de experimentar a estrutura do espago com o corpo em
movimento.

Ja aos 10 anos, é na respiracdo que as criangas vivem no préprio corpo.
Uma forma de explicar essa imagem é percebermos como elas se relacionam com
atividades que lhes proporcionem satisfagdo e outras que lhes acarretam triste-
za, agora vivenciadas com maior percepc¢do. A respiracdo tende a oscilar entre
ofegante e presa. E importante nessa idade que elas tenham vivéncias de uma
respiragao equilibrada e profunda, oriunda da grande satisfacdo pelo movimento.
O que a natureza regulamentou por si claramente, no ritmo da inspiragdo e da
expiracdo, o ser humano deve aprender animicamente — um ato de equilibrio
(Glocker, 2021).

Faz sentido conduzir exercicios de controle da respiracdo em brincadeiras
gue busquem um fluxo e momentos de contracdo e expansao bem definidos.
Atividades em que a crianca possa correr, parar, respirar e, depois, voltar a correr
ajudam-na a perceber a sua respiragdo de forma ludica e brincante. Exemplos

” u

dessa observagdao podem ser encontrados nas atividades de “pare bola”, “corrida
p&”, “mini tombo”, entre outras.

Nesta fase, também ha um crescimento consideravel do tronco da crian-
¢a e, com isso, uma nova forca fica disponivel para ser usada na execucdo dos

movimentos. Junto a ela surge uma grande coragem e, assim, um desejo de se
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desafiar, ainda sem muito discernimento. Faz-se necessdria muita atencdo do
professor para que as criangas realizem as atividades propostas em seguranga.

Segundo Nietzold (1978), a crianga dessa idade adquire uma relacdo ainda
mais forte com o seu Eu e, por esse motivo, na época de Histéria, nas escolas
Waldorf, Steiner sugere que sejam trazidas as lendas das mitologias nérdicas, nas
guais encontramos deuses fortes, corajosos e que consideravam motivo de honra
ter o corpo ferido em uma batalha. Assim sdo as criancas desta idade, cheias de
coragem, orgulhosas de ajudar os amigos na hora das brincadeiras. Quando se
machucam, buscam justificar o episddio com algum ato de coragem. Além disso,
os deuses contavam uns com os outros e todas as lendas acontecem em gru-
pos. As brincadeiras desta idade devem acompanhar esta mesma dindmica de
trabalho em grupo, encorajando-as mutuamente e descobrindo seus limites com
seguranga, ja que a coragem de se movimentar ndo apresenta muita ponderagao.
Além disso, € uma excelente oportunidade para se trabalhar lentamente a aquisi-
¢do de valentia, forca de decisdo, perseveranca.

Ainda que a imagem seja fundamental para que a crianga compreenda as
atividades, ela precisa aparecer para além do simples fato de exercitar-se, insti-
gando para algum desafio. A partir dai, o professor deve ficar atento em perceber
como as criangas se relacionam com o conteudo, identificando quem precisa de
mais incentivo e quem precisa de limites seguros para experimentar o movimen-
to do corpo com o entusiasmo das novas descobertas.

Agora um pouco mais desperta, a crianga de 11 anos relaciona-se consigo
mesma de uma outra forma. Uma imagem que representa a relacdo que ela es-
tabelece com ela mesma pode ser feita por meio do movimento do sangue: da
mesma forma que ele circula, a crianga quer movimentar-se com seu corpo, nem
muito rapido, nem muito devagar, sem uma uniformidade exata, mas trazendo
uma dinamica sutil com seus movimentos.

Ela busca confrontar-se com a prova. Aquela coragem que surgiu no ano
anterior carrega agora uma certa prudéncia. A crianga nao sai mais querendo des-
bravar o mundo sem levar em consideragao os riscos; em vez disso, tenta elabo-
rar pequenas estratégias para alcancar seus objetivos de forma corajosa, porém
organizada. Surge um efeito sensdrio-ético de todas as coisas e processos no es-

paco que serao trabalhados mais adiante. Esta sendo procurada por ela uma ver-
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dade cheia de forca como compensagao pela perda da fantasia (Nietzold, 1978).

Segundo Nietzold (1978), virtudes como perseveranca, presenca de espiri-
to, esperteza, exatidao, responsabilidade e independéncia, além de um olhar agu-
¢ado e uma vigorosa participacao nas aulas, deveriam crescer dentro da crianca.
Ela ja possui uma visdo geral do ambiente, entende com clareza qual sua fungdo
e a dos seus colegas no jogo, qual lugar no espaco ela deve ocupar e como manu-
sear os objetos de forma mais precisa. Assim, normalmente, é apenas nessa fase
que iniciamos de fato os jogos de disputa em equipe.

Sabendo dessas possibilidades de reconhecimento de si mesma e orienta-
¢do no espago, que, nas escolas de Pedagogia Waldorf, apresenta-se, nesta idade,
o estudo de uma época cultural que revela o caminho que o ser humano fez em
direcdo ao seu pensar préprio, trazendo as Antigas CivilizacSes (india, Pérsia, Me-
sopotamia, Egito e Grécia) como contetdo central do ensino da época de Histdria,
em didlogo com esse momento vivido pela crianga, que também busca um pensar
cada vez mais préprio e independente. O fato de o estudo da Grécia ser o ultimo
a ser trazido, e ser o contetido mais aprofundado, diz respeito a um didlogo esta-
belecido com os gregos, que assim como as criangas, queriam expor suas ideias,
mesmo que o cultivo da fantasia nesta idade ainda esteja presente.

Esse didlogo acontece também na relacdo com o processo harmonioso
do desenvolvimento fisico das criancas de 11 anos, ja que elas estdo, em geral,
mais disponiveis corporalmente, encontram-se mais fortes e apresentam certa
harmonia fisica, alcancando maior propor¢do na relagao do seu corpo com seus
membros. Assim, se fodssemos traduzir essa idade em palavras, seriam “beleza do
movimento”.

Por este motivo, é possivel perceber que h3, nas atividades corporais, uma
busca do belo, além de uma exigéncia maior na compreensado do espago e uma
percepgao um pouco consciente dessa forca que move o ser humano em direcao
ao seu objetivo. Permitir que as criangas experimentem movimentos harmonio-
sos e ritmicos é uma forma de direciond-las ao encontro de si mesmas por meio
da beleza de existir e pelo prazer de ter seu corpo em movimento de forma equi-
librada.

Jogos e brincadeiras que exigem maior percepc¢ao do espaco, disputas de

grupo que busquem o trabalho coletivo e ndo o rendimento sdo muito adequa-
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dos, assim como jogos de queimada, bola sobre a rede, conquista de territdrio,
corridas, estafetas, pega-pega e tudo que a crianga possa trabalhar em grupo e
com o qual possa conhecer, aos poucos, suas habilidades motoras.

Ao completar 12 anos, Lievegoed (1994) mostra-nos que, nessa idade,
chamada por ele de inicio da pré-puberdade, as criangas passam pelo segundo
estirdo, indicando um ganho significativo de massa corporal. Esse novo “peso”
acarreta uma nova forma de reconhecer-se como ser humano. Nesse momento,
elas tém muitas novidades com que se preocupar: um novo peso e crescimento
de seus membros, a chegada da puberdade, a vontade de se identificar com al-
gum grupo e, por essas razdes, as for¢as da fantasia perdem espaco, dando lugar
a um apreco pelas regras, com vontade de encontrar exatidao na execucao dos
movimentos.

Nas aulas de época das escolas Waldorf, os professores trazem a histdria
de Roma, a chegada das normas, a lei de causa e consequéncia e o rigor pela
ordem e organizacdo. Esta foi uma das maneiras que Rudolf Steiner propds para
gue o professor dialogasse com o momento em que os alunos estao vivenciando.
Assim, o professor pode apresentar a importancia das leis, da ordem e da orga-
nizagdo, atuando na crianga que agora se encontra ainda mais acordada para o
exterior, possuindo um corpo mais forte e perdendo aqueles véus da fantasia que
traduziam o mundo exterior para sua alma, tendo que lidar com os hormdnios e
um novo corpo que precisa estar pronto para o movimento. A ordem que vem de
fora precisa ser internalizada, para entdo equilibrar aquilo que estd dentro. Por
este motivo, se féssemos traduzir esta idade em palavras, poderiamos chama-la
de “ordem”.

A percepgao do corpo, a partir de movimentos, traz aimagem de um domi-
nio do movimento que chegou até os musculos, pois a crianga reconhece que ha
uma forca muscular, fruto do crescimento, que esta disponivel para as atividades.
Assim, dinamicas que exijam esfor¢o muscular mais conscientes sdo apropriadas
para iniciarem-se a partir dos 12 anos.

Além disso, o autoconhecimento cada vez maior traz, nessa fase, um pro-
cesso de individualizacdo muito forte. A classe, agora, apresenta individualidades
bastante diferentes. Os grupos comecam a se juntar por meio de assuntos de

interesse e, na aula de Educacao Fisica, esse fendmeno fica muito visivel.
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Esse processo é muito valioso para o caminho de autoconhecimento e o
professor precisa estar atento as mudangas de cada aluno. Em um de seus tex-
tos, Educacdo Fisica e Educagéo da Consciéncia, Rudolf Kischnick ([s.d.]) afirma
gue, nesse momento, é justificado evidenciar o primeiro lugar nas disputas, ja
gue cada um quer mostrar sua individualidade e aquilo em que se destaca. Essa
forma de apresentar a individualidade possui, agora, algum valor animico para as
criangas e pode ser vivenciado de forma saudavel.

Ainda segundo o autor, elas ja percebem, com bastante clareza, as quali-
dades dos outros e, quando se identificam, se esforcam para adquiri-las também.
Essa percepc¢do se da, nessa fase, por meio do pensar, enquanto o esforgo para a
conquista de novas qualidades se dara pelo vinculo com as emocgdes. Essa nova
fase proporciona, no encontro com o outro, a possibilidade de identificar-se com
alguém, esfor¢cando-se para conquistar aquilo que no outro lhe chama atengdo e
encontrar, por fim, seu grupo social.

Se na aula de Educacdo Fisica do 52 ano tinhamos um grupo harmonioso,
neste ano, os grupos de afinidade ja estdo formados e cada qual possui sua lei. As
regras das atividades precisam ser claras e cumpridas e, caso elas ndo sejam, ha
de ser ter uma “consequéncia”. Por isso, torna-se adequado que regras irrevoga-
veis, como acontecia em Roma, também aparecam nos jogos desta idade.

Atividades corporais de todos os tipos sao bem-vindas: queimadas e varia-
dos jogos com bola, estafetas, pega-pega, ginastica, lutas, circo etc., desde que
tenham regras claras e sejam cumpridas. Obedecer a ordem organiza o corpo
e as emocgdes, da limite e cria um envoltdrio para que a crianca tenha liberdade
de se expressar, apoiando-se em seu grupo social e ganhando mais autonomia e
possibilidades de escolha.

Chegado aos 13 anos, Nietzold (1978) cita que, uma vez que o jovem tenha
se tornado mais decidido, perseverante, aberto, engenhoso e agil, ele entra em
acao no momento certo e pode encaminhar sua forga na dire¢ao correta, manter
a postura, exercitar a prudéncia, conseguir ampliar seu controle e seguranga.

Orientado pelas “leis de ordem” internalizadas no ano anterior, o jovem
comeca a impor um critério moral, orientando-se por ele. Surge uma curiosidade
em entender “como” os exercicios sdo feitos, o que traz, com frequéncia, muitas

perguntas para as aulas. Ele quer aprender realmente o que esta sendo ensinado,
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guer entender como isso ou aquilo é feito da forma correta.

Segundo Rudolf Kischnick ([s.d.]), no campo animico, aconteceu um mer-
gulhar da percepc¢do corporal até o tendao, firme e vigorosamente rdpido. O
tendao traz a imagem da flexibilidade, o que liga o musculo ao osso e permite
extensao e flexibilidade dos movimentos. Por este motivo, iniciar esportes, como
volei, basquete e handebol sdo adequados apenas nessa idade. Esses esportes
precisam de uma técnica e uma coordenacdo motora mais organizada. O fato
de os jovens terem nesse momento a percepcao do controle do movimento a
partir dos tendGes permite ao professor, por exemplo, explicar a forma corre-
ta da execucdo do toque de volei, que envolve flexao e extensdo dos bragos, e
esse movimento ser entendido pelos alunos com mais clareza, possibilitando a
autocorregdo, pois compreendem em si mesmos o uso correto do corpo para
realizagdo da atividade.

O importante, agora, é chegar no jovem por dentro, e ndgo mais por fora,
afirma Nietzold (1978). Explicar o movimento e deixar que ele comece a perceber
como a atividade atua em seu corpo é um caminho muito sauddvel para as aulas
nessa idade, dando oportunidade para que o aluno se conheca cada vez mais. Se
tudo deu certo até aqui, iremos verificar que ele se interessa sem muitos confli-
tos, pois estd mais confiante em si mesmo e ja encontra seu papel no grupo.

E, entdo, eis o desejo de ultrapassar limites, de ndo respeitar mais frontei-
ras (Glocker, 2021). Considerando este aspecto, Steiner sugere que o curriculo do
72 ano apresente as Grandes Navegacoes e os descobrimentos maritimos na épo-
ca de Histéria, como uma ferramenta de didlogo com o momento vivido pelos jo-
vens. Se no quarto ano as criangas aprenderam sobre as navegacoes feitas pelos
ndrdicos, sem muita organizagdo e ordem, e no sexto ano viram gue 0s romanos
nao tinham coragem de atravessar os mares por medo de monstros marinhos, no
sétimo ano observam que os navegadores olham para o oceano e pensam: “deve

I”

ter alguma coisa la e eu quero descobrir o que é!”. Assim é a vontade do jovem.
Coragem, beleza, ordem e curiosidade pela vida sdo qualidades que foram sendo
adquiridas, paulatinamente, ao longo do seu percurso no Ensino Fundamental.
Eles possuem uma grande autonomia dos movimentos e estdo disponiveis
para atividades de todos os tipos, desde que sejam compreendidos. O professor

deve ser criativo para ser colocado em prética tudo que foi cultivado nos anos
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anteriores: respeito, coragem, beleza, prudéncia, regras, trabalho coletivo, indivi-
dual, tolerancia, entre todas as habilidades e virtudes que agora comegam a dar
frutos na percepcao de si mesmos e na relagdo com o mundo. Levando em con-
sideracdo todas essas conquistas, se féssemos traduzir essa idade em palavras,
seriam “novas descobertas”.

Aos 14 anos, ultimo ano do Ensino Fundamental nesta pedagogia, o jovem
encontra a percepc¢ao do seu movimento dominado até seu 0sso. Forgas de sus-
tentagdo, firmeza, postura, perseveranga e resisténcia sdo partes intrinsecas do
ser, afirma Nietzold (1978). Segundo o autor, os movimentos vao se tornando
pouco arbitrarios em fun¢do da nogdo mais clara da existéncia e do préprio corpo.
Os alunos vivenciam, agora, a forca da gravidade como o efeito das alavancas e
mecanica dos membros e das articula¢Ges, resultado do dominio dos tenddes, o
gue lhes abre uma possibilidade de compreensado ainda maior da técnica. Para
Kischnick ([s.d.]), a vivéncia do osso marca o fim do desenvolvimento natural, e o
jovem passa a ter (ou deveria) uma consciéncia corporal completa de si mesmo.

Segundo Glocker (2021), essa é a época em gue o jovem busca por si mes-
mo e o sentido do mundo é vivenciado muito fortemente do ponto de vista emo-
cional. E também o momento em que surgem tentagdes e seducdes, e o desejo
nao sé de romper fronteira, mas também de arriscar o mais ousado.

Em didlogo com esse periodo interno do jovem, o estudo, na época de His-
toria, sdo as Grandes Revolugdes, compreendendo que todo caminho percorrido
até aqui valeu a pena, e que a maior revolugdo esta dentro de nos.

Os jovens estdo prontos corporalmente para vivenciar todo tipo de expe-
riéncia motora, desde que continuem sendo compreendidas. Devemos encami-
nha-los nesta idade a entenderem cada vez mais suas habilidades e limites sozi-
nhos, compreendendo o que precisam fazer (e adaptar) para alcangarem seus
objetivos.

Terminado o Ensino Fundamental, espera-se que os jovens tenham ferra-
mentas internas suficientes para se reconhecerem, primeiramente, a partir do
seu corpo. E, consequentemente, encontrar coeréncia entre este cdlice que foi
estruturado ao longo dos anos, ndo apenas nas aulas de Educacdo Fisica, com
seus desejos e suas ideias. Reconhecer a si mesmo é uma forma de aceitacdo e

fortalecimento na abertura para o mundo. A educacdo deve ter porta aberta para
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o desenvolvimento desta e de outras habilidades. Assim, encaminharemos essas
criangas e jovens a entenderem quem sao, adquirindo liberdade de escolha, sem
serem condicionados as suas limitagGes, sem compararem-se com 0s outros no
sentido de se diminuirem, encontrando suas afinidades e buscando estratégias

para se adaptarem e conquistarem o que realmente almejam.
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RESUMO

O presente artigo faz parte da pesquisa
sobre o percurso pedagdgico criado pela
Associagdo Comunitaria Monte Azul, que
visa a formacdo de educadores para atuar
na rede de protecdo basica e qualificar o
trabalho de colaboradores e educadores
da area social e comunitaria. O artigo tem
como objetivo central apresentar as bases
epistemoldgicas que sustentam a metodo-
logia implementada no curso de formagdo
de educadores sociais (Mainumby), onde
propde fortalecer a esséncia do humano
no ser humano a partir da Antroposofia.
Para isso, o presente artigo expde a tra-
jetéria de uma metodologia que atende
as necessidades técnicas dos educadores
sociais, trabalha recursos pedagogicos e
amplia o repertério de ferramentas para
atuacgdo pratica, resultando em um méto-
do que ndo esta fechado e, sim, aberto as
possiveis adaptacOes conforme as caracte-
risticas dos territorios onde seja aplicado.
Evidencia, também, a percepcdo de que a
Formagdo Mainumby oferece uma novi-
dade na forma do fazer pedagdgico, repre-
sentando uma grande contribui¢do para a
Educagdo Comunitaria, a Educagdo Popular
e o cendrio educativo em geral no Brasil.

Palavras-chave: formacgdo de adultos; me-
todologia; Educagdo Comunitaria.

ABSTRACT

This article is part of a research into the pe-
dagogical path created by the Monte Azul
Community Association, which aims to
prepare educators to work in the basic pro-
tection network and qualify its employees
and educators who work in the social and
community area. The main objective of this
article is to present the epistemological ba-
ses that support the methodology imple-
mented in the training course for social
educators (Mainumby), which proposes
strengthening the essence of the human
in the human being, based on anthropo-
sophy. To this end, this article presents the
trajectory of a methodology that meets the
technical needs of social educators, pre-
sents pedagogical resources, and expands
the repertoire of tools for practical action,
resulting in a method that is not closed
but open to possible adaptations accor-
ding to the characteristics of the territories
where it can be applied. It also shows that
Mainumby Training presents a new way of
pedagogical practice that represents a ma-
jor contribution to Community Education,
Popular Education, and the general educa-
tional scene in Brazil.

Keywords:adult training; Community Edu-
cation; methodology.
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Introdugao

O Mainumby era a mais forte arvore da selva. Seu tronco, reto
e vigoroso, destacava-se entre todos. Suas flores rudes nao ti-
nham beleza, porém isso pouco afligia o gigante, que se sentia
feliz sob a caricia do sol de todas as manhas. Certo dia, no en-
tanto, abriu na mata uma nova flor, o Tolaz. Suas pétalas cor
de sangue formavam uma taca que guardava um dulcissimo
néctar. Tdo suave se apresentava a planta recém aparecida que
o Mainumby, o orgulhoso senhor da selva, se enamorou. Pela
primeira vez, o rijo tronco sentiu a dor de permanecer quieto,
de estar sempre preso a terra. Tdo grande foi seu desejo de ser
somente flor, que suas raizes profundamente entranhadas no
solo, pouco a pouco foram secando. Certa manha o céu escu-
receu-se sobre a selva. Rugiu o trovao e a tempestade desabou
com furia incontida e o0 Mainumby pegou fogo, ardendo como
uma tocha. O furacdo arrebatou as suas flores e as levou consi-
go, para muito além das nuvens. Nas alturas, as flores se trans-
formaram em pequenos passaros. Sua plumagem, que conser-
vava as cores do arco-iris, tinha reflexos do incéndio. Voaram
em busca do Tolaz e continuam a procura incansavel até hoje
(Adaptado de Movimento Pindorama, 2005).

Esta lenda do Mainumby, nome pelo qual os guaranis conhecem o bei-
ja-flor, reflete a busca do curso Mainumby de formacdo de educadores sociais,
que é operacionalizado pela Associacdo Comunitaria Monte Azul por meio de
uma metodologia que substitui antigos métodos de formacdo, com o principio
enraizado da transmissdo tedrica de conhecimentos por novos, em que a prépria
formac&o/transformacdo dos educadores se coloca a servico do vir a ser humano.

A Associacdo Comunitaria Monte Azul, criada em 1979, é uma organiza¢ao
ndo governamental que atua orientada pelo pensamento antroposoéfico e tem
como meta favorecer o desenvolvimento integral do ser humano. A institui¢do
dedica-se ao atendimento da populacdo das comunidades Monte Azul, bairro
Horizonte Azul e distrito Sao Luis, localizados na regiao sul da cidade de S3o Pau-
lo, onde realiza suas atividades nas areas da educacao, assisténcia social, saude,
cultura e meio ambiente, colaborando com a populagdo de baixa renda e alta
vulnerabilidade social.

O curso de formagdao Mainumby nasceu para instrumentalizar os educado-
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res comunitdrios da associacdo a partir dos fundamentos da Pedagogia Waldorf
antroposofica. Essa formagdo se desenvolveu, desde seu inicio, a partir de dois
compromissos norteadores: atender as necessidades dos educadores e empo-
dera-los em seus potenciais a partir dos seus saberes. Ao longo do tempo, este
trabalho se metamorfoseou e amadureceu um dos mais importantes principios
da instituicdo: o atendimento educacional da comunidade realizado por seus proé-
prios integrantes.

Durante seu percurso histérico, o curso de formacgdo de educadores sociais
Mainumby precisou acompanhar as transformag&es sociopoliticas do pais, aten-
dendo as exigéncias do cendrio legal no campo social e educacional desde 1980,
e mantendo o principio de oportunizar a comunidade o espaco para a educagao
de seus préprios membros. Essa longa trajetdria pedagogica encontrou, em 2024,
uma parceria com a Faculdade Rudolf Steiner, quando o curso inaugurou o forma-
to de pds-graduacgado lato sensu.

O presente artigo integra uma série de trabalhos elaborados pela equipe
de pesquisa do curso de formacgdo Mainumby e disponibilizados na Revista Jatai,
com o objetivo de compartilhar uma experiéncia robusta em pedagogia comuni-
taria e trazer a luz os principios que fundamentam sua metodologia. Seu propdsi-
to é contribuir para a busca de novos caminhos no processo de ensino-aprendiza-
gem nos campos ndo formal e formal.

Este é também o relato do resultado de um sonho que, para se materializar,
exigiu resisténcia na forma de empatia, solidariedade, didlogo, trabalho coletivo
e, sobretudo, a compreensao da dignidade humana como um direito essencial e
invioldvel. Trata-se de um sonho construido por pessoas que, ao se depararem
com a vulnerabilidade humana fruto do capitalismo, decidiram construir a¢cdes
gue se converteram em um processo pedagogico traduzido na concretiza¢do do
curso de formagao de educadores sociais - Mainumby. Dessa forma, este proces-
so dinamico foi se constituindo em uma metodologia a partir de bases antropo-
séficas, mas se mantém em movimento para acolher os desafios das diferentes
realidades.

Neste artigo, o leitor sera situado sobre a Associacdo Comunitaria Monte
Azul, a origem do curso Mainumby, os impulsos que motivaram seu nascimento,

bem como as bases inspiradoras de sua metodologia.
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1. Mainumby: germinando pérolas

Em momentos tranquilos, eu sentava-me em um barranco na
favela, rodeada de criangas de todas as idades, e conversava
com uma mae ou outra. Entdo, muitas vezes, lembrava-me das
palavras de um morador: “existem muitas pérolas escondidas
na lama” e recordava histérias que meu pai me contava todas
as noites, principalmente o conto dos Irmdos Grimm “Branca
de Neve e Rosa Vermelha”, em que um urso surpreende uma
vilva e suas duas filhas em sua cabana. Uma delas percebe,
bem no fundo da pele coberta de neve, um brilho dourado, sua
verdadeira natureza escondida (Craemer, comunicagdo pesso-
al, 2025).

Estas memodrias ilustram uma visdo de mundo e do ser humano que im-
pulsionou e acompanhou o caminho de vida e encontro de inimeras pessoas: a
Associacdo Comunitdria Monte Azul nasceu destes encontros. Os fundadores —
Ute Craemer, Renate Keller e Paulo Igndacio — traziam como principios intrinsecos
a convicgdo de que toda pessoa é mais do que sua aparéncia e a certeza de que
cada individuo carrega uma esséncia invisivel, um potencial latente que almeja
desenvolver e projetar no mundo, antecedendo qualquer estudo tedrico e funda-
mentando o trabalho da Monte Azul. A pedagoga Waldorf alem3, Ute Craemer,
estabeleceu sua atuagdo em S3o Paulo em 1971, como professora da Escola Hi-
giendpolis (hoje Escola Waldorf Rudolf Steiner). Mobilizada pela vivéncia diaria
de ver criangas pedindo nas ruas e nas portas, Ute iniciou, em 1975, em sua pré-
pria casa, um trabalho com criancgas da favela do bairro Jardim Monte Azul, onde
residia. Movida pela convic¢do de que pontes entre as classes sociais poderiam
provocar um processo sanador para o Brasil, convidou seus alunos a colaborar,
organizando atividades para as criancas. Com alegria e entusiasmo, eles passaram
a oferecer atividades recreativas duas vezes por semana em sua casa, experiéncia
gue deixou profundas marcas em seus ex-alunos sobre a importancia de ajudar
outras criangas.

Quando, em 1978, quarenta criancas frequentavam diariamente estas ati-
vidades, Ute decidiu procurar um terreno para construir aquilo que um ano mais
tarde se tornaria a Associagdo Comunitaria Monte Azul. Foi nesse periodo que
conheceu Paulo e Renate, futuros amigos e parceiros de caminhada na fundacao
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e trajetdria do trabalho, e que nutriam o interesse por promover melhorias na
vida das pessoas e na sociedade.

Ute, Renate e Paulo gestaram ideias e preocupacdes sobre uma transfor-
macdo possivel, visando, em primeiro lugar, as criangas e jovens, as necessidades
e potencialidades da comunidade, mas também olhando para os grandes contex-
tos sociais, culturais e politicos do Brasil e do mundo. Essa visdo de mundo encon-
tra, sem duvida, sua inspiracdo e identificagdo com os fundamentos tedricos da
Antroposofia de Rudolf Steiner, que ja era uma referéncia relevante na biografia
dos trés, e isso explica a escolha pela Pedagogia Waldorf como base do trabalho

educativo em seu eixo metodoldgico.

Ute, assim como Renate e Paulo, se identificavam com as ideias
de Steiner, sobretudo com a proposta da Trimembragdo Social
e os principios da Pedagogia Waldorf e assim consideraram
como objetivo os conhecimentos da Antroposofia para o tra-
balho social e fazer encarnar o impulso antroposéfico na vida
pratica de uma realidade existencialmente vulneravel. Isto é,
trilhar um caminho que conta com a certeza da existéncia de
um mundo espiritual e que da uma importancia inestimavel a
cada Unica alma humana. Seria desenvolver linguagens e ma-
neiras que possibilitassem compreender e praticar a Antro-
posofia com pessoas também pouco estudadas: nem sempre
usando suas FORMAS habituais, mas sim, buscando inspiragao
na ESSENCIA (Rotermund; Evangelisti; Menezes, 2022, p. 35)".

A Pedagogia Waldorf considera aspectos fisicos, animicos (psiqué) e espiri-
tuais (esséncia) do ser humano que se encontram em desenvolvimento por toda
vida e propde intervenc¢des pedagdgicas que visam proporcionar o fortalecimen-
to da vontade, o amadurecimento dos sentimentos e a formagdo de um pensar
claro e autbnomo, assim como autoconfiancga forte, interesses amplos e atuacao
criativa, solidaria e consciente no mundo. O filésofo austriaco Rudolf Steiner fun-

dou esta pedagogia em 1919 como uma escola para todas as classes sociais, em

1. Para saber mais sobre a gestagao e implementagao da Associagdo Comunitaria Monte Azul,
veja o citado artigo na integra Monte Azul: a busca por um transformar possivel, publicado pela
Revista Jatai, Volume 4, 2022. Disponivel em: https://frs.edu.br/wp-content/uploads/2022/10/
Revista-Jatai-online-final-1-03-10-2022.pdf Acessado em 23/06/2025.


https://frs.edu.br/wp-content/uploads/2022/10/Revista-Jatai-online-final-1-03-10-2022.pdf
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especial para as filhas e filhos dos operarios da fabrica Waldorf Astéria, com o in-
tuito de impulsionar na Europa, destrocada pela Primeira Guerra Mundial, a cons-
trucdo de uma sociedade mais pacifica e justa. Ele havia elaborado ideias para
a reestruturagdo da sociedade, a assim chamada Trimembracao do Organismo
Social, baseada nos ideais da Revolugdo Francesa, reivindicando liberdade para a
esfera cultural-espiritual, igualdade para a esfera juridica e politica, e fraternida-
de para a esfera econdmica. Essas ideias, apresentadas as liderangas politicas da
época, porém ndo aceitas, deveriam encontrar na Escola Waldorf uma primeira

agdo social concreta.

A Pedagogia Waldorf, a principio destinada a criangas de todas
as classes sociais, desenvolveu-se no Brasil em escolas elitiza-
das; porém, na Monte Azul retoma suas origens. A imagem sau-
davel do ser humano em desenvolvimento a luz da Antropo-
sofia pode estar presente em ambientes educacionais onde as
circunstancias sociais, politicas e estruturais para a saude fisica,
emocional e espiritual, eram desfavoraveis. As leis do organis-
mo social, segundo a Trimembragdo Social, muito estudadas e
discutidas em ambientes antroposdficos, foram experimenta-
das na pratica e mostraram, ainda que de forma embrionaria,
sua viabilidade (Rotermund; Evangelisti; Menezes, 2022, p. 37).

Esse breve relato histérico sobre as raizes dos impulsos socioeducacionais
da Pedagogia Waldorf implicados no favorecimento de uma sociedade mais paci-
fica e justa, tem o propdsito de evidenciar as bases inspiradoras da criacao do cur-
so de formacgdo de educadores comunitdrios e os fundamentos que subsidiaram
a construgdo do curriculo e, principalmente, da metodologia (que permanece em
movimento) para implementagdo da formagdo Mainumby.

Portanto, como o propdsito do presente artigo é trazer a superficie funda-
mentos e principios da metodologia empregada no curso de formacdo de edu-
cadores sociais Mainumby, torna-se necessario apresentar algumas categorias
norteadoras importantes, a exemplo da compreensdo adotada sobre a formacao
de educadores, categoria também inspirada pelas ideias de Rudolf Steiner.
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2. A formagao de professores: pressupostos antroposoficos

A gente se faz educador, a gente se forma, como educador, per-
manentemente, na pratica e na reflexdo sobre a prética (Freire,
2016, p. 19).

Na obra de Rudolf Steiner, estd muito presente a formulagdo de ideias so-
bre uma formacdo de professores que pudesse dar impulsos e diretrizes para a
atuacdo pedagégica. A Escola Waldorf deveria ser uma “acdo realmente cultural”
(Steiner, 2022), com o propésito de reformar o ensino e a sociedade engquanto
movimento social como um todo a partir de uma visdo de mundo que encontra
sua origem na esséncia do espirito de cada ser. Ele adverte para a tendéncia edu-

cacional da época:

A politica, a atividade politica de agora se manifestara vindo a
tratar as pessoas de modo estereotipado, vindo a tentar mui-
to amplamente como jamais antes, enquadrar o ser humano
em padrdes. Tratara o ser humano como um objeto manipula-
do como uma marionete e tera a ilusdo de que isto significa o
maior progresso inimaginavel (Steiner, 2022).

A proposta educacional que ele mesmo denomina como “a nossa mais
elevada tarefa” é “formar seres humanos livres que sejam capazes de, por si mes-
mos, encontrar propdsito e dire¢do para suas vidas” (Steiner, 2022).

Ao longo de sua biografia, Steiner elaborou e atualizou suas ideias sobre a
formacdo de professores, sempre reagindo a contextos em que ele vivia. Kiersch
(2021) mostra esta trajetéria de Steiner e evidencia quatro propostas diversas e
complementares.

A primeira foi a que, entre 1888 e 1899, ainda como estudante universita-
rio e depois como autor de livros e revistas, Steiner propds, para toda a formagdo
pedagdgica de Educacdo Superior, um ensino amplo cultural-histérico-estético,
exigiu liberdade académica para lecionar e estudar e considerou a personalidade
do docente como meio educativo mais importante e eficiente do que qualquer
transmissao de conhecimento abstrato.

A segunda ideia foi proposta em 1919, quando Steiner proferiu trés pales-

tras para uma Pedagogia Popular (Steiner, 2020), em meio a luta por uma refor-
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ma social no sentido dos ideais da trimembragdo do organismo social desenvolvi-
dos por ele. Nelas concebeu que a universidade deveria representar um recorte
davida na qual o estudante deveria ser preparado concretamente para ela, tendo
oportunidades para trabalhar fisicamente e com responsabilidades, aprender so-
bre finangas, industria, comércio e agricultura, e conquistar uma visdo politica
ampla. “A amplia¢do da consciéncia social por meio da atividade econémica (tra-
balho para os outros) e por meio da atuagdo na vida juridica (organizagdo comuni-
taria desse trabalho) é vista por Steiner como um meio de reconduzir a formagdo
de professores a vida” (Kiersch, 2021, p.36).

A terceira contribuicdo ocorreu entre 1919 e 1923, periodo em que acon-
teceu a construcdo da primeira Escola Waldorf, e Steiner proferiu numerosas pa-
lestras sobre os conceitos basicos da antropologia antroposéfica, dando também
orientacGes metodoldgicas e diddticas para a pratica pedagdgica, assim como
para a autoeducagao do professor. Nesta fase, o aprofundamento meditativo,
para tornar os conceitos vivos para sua aplicacdo em sala de aula, foi o caminho
central da formacdo pedagdgica. Ele realgou a importancia educativa de o profes-
sor se perceber como alguém que busca, ao invés de alguém que tem certezas,
pois, no processo da busca, nasce a possibilidade do encontro com o novo, e é
onde estd a possibilidade tanto do educador como do educando de despertar
suas potencialidades latentes.

Um quarto esbogo de Steiner para a formacdo de professores Kiersch
(2021) denomina como “Pedagogia e Arte” e resultou das experiéncias adquiridas
nos primeiros anos de construcdo. Nasceram ideias para uma formacao especi-
fica de professores Waldorf na qual o saber pratico das artes como ferramentas
pedagdgicas foi elaborado. Seguindo o principio pedagdgico do professor como
guem tem um dominio pratico e ndo somente tedrico, ele retomou as sete artes
livres medievais?, trazidas para um contexto atual (Kiersch, 2021).

Neste percurso de Steiner, destacamos a importancia de um curso de for-
macdo estimular o professor para 1) atuar como personalidade (com autenticida-

de); 2) ter conhecimento amplo, desde a histdria e cultura geral, passando pela

2. Septem artes liberales que compreendiam gramatica, retdrica, dialética, aritmética, geo-
metria, musica e astronomia. Nota dos autores.
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compreensado do funcionamento da sociedade até a compreensao do desenvolvi-
mento humano a luz da antropologia antroposdfica; 3) conviver com os assuntos
antroposoficos de forma meditativa e cultivar a incerteza por meio de perguntas;
4) ser uma pessoa da pratica que esteja ativamente inserida na vida e que tenha
dominio artistico. Uma escola ndo deveria ser apartada da vida, mas estar inseri-
da nela e, sobretudo, preparar os estudantes para ela no mais amplo sentido. A
esséncia da formacao seria oferecer espacos para que os (futuros) professores se
descubram e desabrochem como individualidades criativas dentro de contextos
coletivos a servico do desenvolvimento das criangas e dos jovens.

E necessario enfatizar que esta perspectiva formativa proposta por Steiner
é consequéncia da compreensao sobre a natureza humana e seu desenvolvimen-

to, aspecto que trataremos no item a seguir.

3. O educador como artista para o vir-a-ser humano

A educagdo é um ato de amor, por isso, um ato de coragem
(Freire, 1996, p.53).

Uma das maneiras de elucidar os diversos aspectos do ser humano em
desenvolvimento a luz da Antroposofia é relaciona-los com os quatro elementos.
O elemento terra constitui o corpo fisico, sua materialidade; suas qualidades sdo:
densidade, peso e espacialidade. Fazendo uma analogia, o corpo fisico representa
os tijolos para a construcdo da arquitetura corporal. O elemento dgua esta pre-
sente em todos os liquidos e processos fisioldgicos e é responsdvel pela salde e
crescimento, ou, na sua diminuicdo ou auséncia, por doenca e morte. Esta esfera
é denominada corpo vital ou etérico e suas qualidades sdo temporais e processu-
ais. Naimagem da arquitetura, o corpo vital representa os processos que colocam
tijolo sobre tijolo ou, no seu enfraquecimento, o desmoronamento. O elemento
ar se manifesta nos aspectos invisiveis e mutaveis das emogdes, percepg¢oes sen-
soriais e pensamentos; é o assim chamado corpo astral ou animico. Na simbologia
da construcdo representa a instancia que faz o projeto, que impulsiona e inspi-
ra. O elemento fogo representa a chama interior, a esséncia, a individualidade, o

Eu. Ele é responsavel por transformacg6es profundas e auténticas. Na analogia da
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casa, ele é o morador, é quem causa o projeto e construcdo da casa. Sem tijolos
e sem processos de constru¢do ndo haveria casa, mas sem projeto e comando
a constru¢do nem se iniciaria, e sem o morador ndo existiriam motivos para a
construgao.

Podemos observar, na formagao rochosa, que ela, antes de solidificar,

passa por um estado liquido. Também podemos reconhecer em formagdes or-
ganicas, como conchas e 0ss0s, 0s movimentos da agua. Isso demonstra que o
movimento antecede a forma e podemos supor que alguma causa antecede o
movimento.

Desta maneira, a cosmovisdo antroposdfica mostra um caminho evolutivo
ndo ascendente (matéria, vida, sensibilidade, inteligéncia), mas um que conduz
do espiritual ao material: uma entidade césmica (a individualidade) causa um pro-
jeto, este impulsiona a vida, e esta movimenta a matéria.

Rudolf Steiner (2016) descreve que o desenvolvimento humano ocorre
porque o Eu enquanto organizacdo suprassensivel permeia gradualmente os
demais corpos: quando permeou o corpo fisico, este amadureceu para nascer;
guando permeou o corpo etérico, os processos vitais foram capazes de substituir
todas as células herdadas pelos pais em células prdprias, concluindo esta etapa
com a troca dos dentes; quando o Eu permeou o corpo astral, ocorreu a maturi-
dade sexual. Porém, surpreendentemente, Steiner observa que esta permeacdo
pode acontecer com forca demasiada ou amena, tendo como consequéncia que
a crianga ou o jovem ndo desenvolve um pensar realista ou um pensar criativo,
duas capacidades necessarias e complementares (Steiner, 2016).

Assim, educar tem como objetivo “estabelecer um modo de interagir onde
os estudantes descubram seu caminho préprio de aprender, sem que a educagdo
oprima sua expressividade inerente” (Bach, 2012). Quem educa presta servigo de
“parteiro pedagdgico” (Schneider apud Bach, 2012).

As criancas e os jovens dependem de adultos que proporcionem um de-
senvolvimento sauddvel: um ambiente seguro (ambito fisico), ritmos saudaveis
como hordrios equilibrados para alimentagdo, sono e atividades (ambito vital
e temporal), relagdes afetuosas e vinculos verdadeiros (dmbito animico), assim
como vivéncias ou atividades com contetidos condizentes a cada idade e que es-

timulem e alimentem o desabrochar de individualidades (dmbito do Eu).
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E necessdrio considerar que muitas criangas e jovens crescem em situa-
¢Oes desfavoraveis, ambientes insalubres, em meio a relagdes violentas e injustas,
passando fome ou se alimentando de forma desequilibrada. Essas realidades sao
causas de defasagens diversas de desenvolvimento e de multiplos traumas, difi-
cultando ou impossibilitando que essas individualidades possam desabrochar da
melhor maneira. Esse é o caso de inUmeras criangas e jovens brasileiros atendidos
por educadores sociais ou comunitarios que sao desafiados a proporcionar condi-
¢Oes que amenizem os impactos negativos e que fortalecam as individualidades.

Steiner (2016) argumenta que a educagao deve criar as condi¢Ges necessa-
rias para que o potencial oculto de cada crianga possa se desenvolver plenamen-
te. Ele vé o trabalho pedagdgico como uma tarefa voltada para o futuro, que visa
preparar a proxima geragao.

O pensar cientifico sé pode ensinar a partir do passado, o trabalho pedagé-
gico, no entanto, deve trabalhar com o vir a ser. O propésito é ndo educar alguém
para se tornar, por exemplo, um botanico, mas proporcionar, por meio das aulas,
gue ele se torne o que, em forma de potencial, ja vive nele. O professor deve per-
ceber a crianga a partir do conhecimento do ser humano em desenvolvimento,
de tal maneira que o conhecimento se transforme em érgdo de percep¢do®, mas
é no trabalho com as criancas que o saber dar aula é forjado. “Durante a vida, o
gue tem valor ndo é o saber pronto, mas o trabalho que conduz a ele” (Steiner,
2016, p.20).

E no contato com os impulsos das criangas que a vida pedagdgica brota e
o professor deve ter toda humildade em relacdo as préprias capacidades e seu

préprio desenvolvimento profissional.

Esse tipo peculiar da mais intima modéstia, este sentimento do
proprio vir a ser, é algo que deve sustentar o professor; pois
de tal sentimento emana mais do que quaisquer principios abs-
tratos. Se na sala de aula procedermos com a consciéncia de
que é bom fazer tudo de modo imperfeito, pois é assim que
tudo possui vida, entdo estaremos ensinando bem. Mas se, ao
contrario, na sala de aula estivermos embevecidos com nossa

3. Aqui Steiner se refere a um conhecimento que ndo é mera aquisi¢do de teoria, mas um
conhecimento que, com a vida pratica e a meditagdo, se impregna no ser da pessoa.
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propria perfeicdo pedagdgica a ponto de lamber os dedos de
satisfagdo, entdo certamente estaremos ensinando mal (Stei-
ner, 2016, p. 20-21).

Para o educador, é importante aprender a lidar com o imponderavel. E
na busca por solugdes que ele aprende para cada situagdo. E a prépria busca de
quem educa que ensina mais para a vida do que todo conhecimento pronto. O
novo — os impulsos para o futuro — ndo vem pronto, ele deve ser criado, e é na
criacdo que individualidades — dos professores e das criancas — florescem. Nao
podemos ter certeza do novo; por isso, trabalhar com as duvidas e com as per-
guntas é um principio educativo. Nesse sentido, o ponto de partida para toda
construcdo de caminhos deve ser sempre a realidade ou a situagdo concreta em
que o aluno ou a turma se encontra e o tatear do vir a ser.

Com esse percurso sobre a sintese das ideias de Steiner no tocante a for-
macdo de professores(as), tivemos a intencdo de trazer a superficie os fundamen-
tos, as inspiracoes e orientagbes que balizam a metodologia da formacao de edu-

cadores sociais Mainumby.
4. Fundamentos e trajetdria do Mainumby

O primeiro curso de formagdo de Educadores Comunitdrios (1980) surgiu
junto com as primeiras creches da instituigdo, sob a coordenagdo de Renate Kel-
ler. Para impulsionar mudancas significativas, os fundadores consideravam ne-
cessario um curso que se estruturasse a partir de uma relagao dialdgica entre
os fundamentos/principios da Pedagogia Waldorf e as experiéncias de vida e a
realidade dos participantes.

A escolha por este percurso requereu um mergulho na reali-
dade local, um tornar-se parte dela, reconhecendo as neces-
sidades dos moradores e as causas e consequéncias sutis ad-
vindas das desigualdades sociais, para sé entdo propor a busca
conjunta por solugGes. Esta jornada proporcionou encontros
verdadeiros entre seres humanos, onde o ouvir foi capaz de
devolver a dignidade perdida e o falar foi capaz de empoderar
para a propria transformagao; onde o papel tradicional do pro-
fessor que ensina e do aluno que aprende foi substituido pelo
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principio de aprendizagem mutua. O curso se tornou a unido
de saberes praticos e tedricos inserida na convivéncia saudavel,
onde foi de todos o exercicio da autoeducagdo entre o cami-
nhar autdbnomo e a interdependéncia (Rotermund; Evangelisti;
Menezes, 2023, p. 21).

Assim, o curso para Educadores Comunitarios, que constituiria mais tar-
de o curso de formagao Mainumby, teve suas origens nos principios e trabalhos
pedagdgicos e comunitdrios da Associagdo Comunitaria Monte Azul. A intencio-
nalidade pedagdgica desse percurso era apoiar e instrumentalizar o trabalho
educacional realizado por membros da comunidade que ndo possuiam formacao
convencional para isso, embora fossem exemplos vivos de resiliéncia, sendo mi-
grantes em busca de liberdade e melhores condi¢des de vida®.

Um ponto importante nessa trajetdria que merece ser ressaltado é o fato
de que o curso foi motivado pela demanda das comunidades atendidas e pelo
anseio dos colaboradores por conhecimento e desenvolvimento. Apds duas déca-
das, ressaltou o desejo e a necessidade de institucionalizar a formagdo e oferecé-
-la para os educadores das demais areas pedagdgicas da associacdo, assim como
para outras instituices sociais de S3o Paulo. Desta maneira, ao longo do tempo,
a Monte Azul foi ampliando suas experiéncias e aprendizados na formagao de
adultos, afirmando uma metodologia prépria, culminando, em 2001, nos cursos
de formagdo Mainumby e, em 2024, no curso de Pés-graduacdo para Educadores
Comunitarios.

O curso de formagdao Mainumby buscou, em todo seu percurso, conviver
e se construir a partir das seguintes problematiza¢es norteadoras: Quais seriam
as estruturas, processos e maneiras de relacionamento que melhor atenderiam
ao propdsito da formacdo? Como melhor proporcionar o desabrochar dos par-
ticipantes? Quais seriam os contetdos indispensdveis para educadores sociais e

como transmiti-los para que apoiassem de fato a educadores que trabalham na

4. Para saber mais sobre as origens do curso de formagdo, veja o artigo Monte Azul: se-
mentes para a tecitura de uma sociedade mais saudavel”, publicado na Revista Jatai, vol.5.
Disponivel em: https://frs.edu.br/wp-content/uploads/2023/11/Jatai-5_tela.pdf. Acesso em:
22/05/2025.
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protecdo basica e especial® ou em escolas publicas, tendo como alunos ou aten-
didos criancas e jovens que vivem em situagGes extremamente dificeis e muitas
vezes traumatizantes? Como coordenar o curso de uma forma horizontal, consi-
derando uma diversidade de capacidades e saberes? Como lidar com o financia-
mento do curso e possibilitar que toda pessoa interessada pudesse participar?

Entre 2001 e 2012, as aulas aconteciam na sequéncia: palestra, aula de
arte e grupos de interesse, sendo que palestras e aulas de arte foram conduzi-
das por docentes convidados do meio antroposoéfico e os grupos de interesse por
pessoas experientes da Monte Azul. Encontramos como principio estruturante a
trilogia: pensar (palestra), sentir (arte) e agir (trocas sobre a pratica).

A partir de 2013, ocorreu uma mudanga significativa, introduzindo uma
metodologia baseada nos sete processos da aprendizagem do adulto e que
tem por principio a construcdo do conhecimento a partir da vivéncia, retoman-
do, assim, por meio do estudo da obra Formacdo de adultos como despertar da
vontade, de autoria de Van Houten (1993), um principio que ja estava presen-
te nos anos 1980, inspirado intuitivamente. Os sete processos da aprendizagem
apoiam-se nos processos da vida: respira¢do, aquecimento, digestao, segregacao,
manutengdo, crescimento e reprodugdo. Eles propdem a sequéncia de passos
metodoldgicos: introducdo de uma tematica (inspiracdo), despertar do interesse
(aquecimento), provocagdo, envolvimento e discussdo (digestdo), conceitualiza-
¢do individualizada (segregacao), realizagdo de relacGes do contetiido com a prati-
ca pedagdgica (manutencao), cultivo e exercitacdo do aprendizado na vida (cres-
cimento) e criagdo de novos caminhos pedagdgicos (renovagdo/reproducdo).

Nesta fase, a coordenacdao do Mainumby procurava convidar uma diver-
sidade maior de docentes, valorizando mdltiplos conhecimentos e dando voz a
pessoas muitas vezes invisibilizadas, portadoras de ricas experiéncias e sabedoria
de vida. As dinamicas artisticas passaram a ocupar um lugar de ferramenta para
vivenciar os contelddos e como ponto de partida para a construcdo individualiza-
da do conhecimento. O conhecimento construido deveria impulsionar uma atua-

¢do profissional criativa.

5. Rede de Protegdo Bdsica é uma expressao usada para se referir ao conjunto de érgaos, enti-
dades e profissionais que trabalham de forma articulada para garantir os direitos e o bem-es-
tar de criangas e adolescentes, protegendo-os de situagdes de risco e violéncia.
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Para a concepcao da pds-graduacdo, que iniciou em 2024 em parceria com
a Faculdade Rudolf Steiner, foram incorporados aos sete processos da aprendiza-
gem um plano pedagdgico que tem como estrutura os quatro elementos como
arquétipos do desenvolvimento humano, como descrito acima. Ao longo do cur-
S0, 0 participante perpassa e permeia, pelos temas abordados, os ambitos fisicos
(espago, temas do pertencimento), etéricos (temporal, temas do desenvolvimen-
to humano) e animicos (temas das ferramentas pedagodgicas) na busca gradual
do autopartejamento do Eu a servico da construgdo de um mundo mais pacifico,
diverso, justo e solidario (temas da formag¢do comunitaria).

Em todo o processo, a coordenagdo e a administragao do curso Mainumby
foram conduzidas de forma coletiva, com reunides semanais para estudos, prepa-
racdo e avaliagdo, envolvendo coordenadores experientes das dreas pedagdgicas
da Monte Azul. Nas edi¢Ges com financiamento, havia uma coordenadora admi-
nistrativa e, no Mainumby | (2001-2003), uma coordenadora pedagdgica exter-
na. A intencao foi garantir que todas as pessoas interessadas pudessem participar
do curso, levando em considerag¢ao a baixa remuneragao dos educadores sociais.
O curso em formato de pds-graduacdo conta com um parceiro financeiro e cada
aluno contribui com um valor que corresponde a sua realidade econdmica; assim
se manteve a intencdo de garantir acesso a todos os interessados. A organizacao

administrativa se da em parceria com a Faculdade Rudolf Steiner.

5. Mainumby: em busca de uma metodologia que desperte o humano no ser

humano

A imagem das pérolas escondidas na lama me dava forga em
situagdes extremas, como na convivéncia com jovens delin-
guentes. Eu pensava como era possivel que um jovem que xin-
ga, rouba, machuca e bate, que vivencia crueldades na prisdo e
anda com um revélver para matar se precisar, como um jovem
assim pode, ao mesmo tempo, se dedicar com tanto amor a
criagdo de cartdes de batigue em minha casa? Como podem a
crueldade e a beleza coexistir tdo préximas na mesma alma? E
por isso que gosto da defini¢do: “A Antroposofia é a conscién-
cia de sua humanidade (Menschlichkeit)”, pois essa consciéncia
pressupde um esforgo para desenvolver um olhar que almeja
enxergar o invisivel, o oculto em tudo. Voltando a imagem da
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pérola na lama: existe muita lama, tanto em volta do cerne
espiritual do ser humano quanto em organismos vivos, como
instituicOes. Enxergar a pérola, apesar de tudo, é nossa tarefa.
Assim, nunca perderemos a esperanca (Craemer, comunicagdo
pessoal, 2025).

Esta reflexdo de Ute Craemer resume, em esséncia, o propdsito da meto-
dologia do Mainumby: sempre ter em mente o cerne espiritual de todo ser hu-
mano, e isso no encontro e trabalho concreto com qualquer ser humano. Essa
compreensdo parte da premissa de que o ser humano nao estd determinado
exclusivamente pela heranga e pelo ambiente, mas também pela resposta que
do seu interior é capaz de realizar, em forma Unica e pessoal, a respeito das im-
pressoes que recebe; considera que o ser humano ao nascer é portador de um
potencial de predisposicdes e capacidades que, ao longo de sua vida, lutam por
desenvolver-se. Esse principio fundamenta toda a pratica educativa.

Dessa forma, procura-se estabelecer uma relagdo harmdnica entre desen-
volvimento e aprendizagem, fazendo confluir a dindmica interna da pessoa com
a acdo pedagdgica direta, ou seja, integrando os processos de desenvolvimento
individual com a aprendizagem da experiéncia humana culturalmente organiza-
da. O papel do educador, nessa perspectiva, é acolher as diferengas e perceber o
sujeito além do cognitivo, desenvolvendo o processo de ensino e aprendizagem
relevando os aspectos sociais, culturais, cognitivos, espirituais e afetivos.

No caso da formacdo, esta visdo se dirige a todos os envolvidos. S6é quem
tem a certeza da existéncia da propria esséncia e do valor de seus atos e esforgos
de superagdo para o todo consegue enxergar a esséncia muitas vezes encoberta
no outro, nos colegas e nas pessoas que atende.

Desta maneira, a estrutura metodoldgica do curso Mainumby busca des-
pertar e mobilizar em cada participante o potencial latente: no grupo docente e
nos estudantes e futuramente com as criangas, para que possam atuar no mundo
de acordo com quem vieram para ser em sua esséncia.

Realizar uma viagem é bem diferente de ouvir o relato sobre uma viagem.
O Mainumby ndo quer transmitir conhecimentos prontos, mas proporcionar que
todos se ponham em movimento internamente, vivenciem e facam descobertas.

Um viajante com interesse abre todos os seus sentidos, valoriza encontros e tro-
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cas com outros, realiza registros e cultiva reflexdes e tem uma experiéncia muito
mais rica e transformadora do que um viajante desinteressado.

Neste sentido, o curso Mainumby intenciona despertar ao maximo a cons-
ciéncia da corresponsabilidade dos participantes na propria construgdo do conhe-
cimento e na autotransformacgdo. Para levar algum conteldo, o grupo docente
estuda e mergulha profundamente no assunto e o transforma em vivéncias para
que os participantes possam se colocar dentro da situacdo e para que, a partir
disso, as ideias proprias possam aflorar.

Considerando os aspectos acima, trés sdo os principios que estruturam a
metodologia do Mainumby: a) o cerne espiritual de todo ser humano; b) a inter-
dependéncia entre desenvolvimento individual/espiritual e experiéncia humana
cultural; c) dialogicidade do ato educativo.

Com o propésito de tornar mais claro o dito até aqui, traremos, no proxi-
mo item, uma sintese ilustrativa desenvolvida na Ultima edigdo do curso de for-
macado de educadores sociais Mainumby.

6. Os eixos terra, agua, ar e fogo no Mainumby

O ‘inédito-viavel' é, na realidade, uma coisa que era inédita,
ainda ndo claramente conhecida e vivida, mas quando se torna
um ‘percebido destacado’ pelos que pensam utopicamente, o
problema ndo é mais um sonho, ele pode se tornar realidade
(Nita Freire, 2020, p. 279).

Na Pds-graduagdo em Educacdo Comunitdria Mainumby (2024 — 2026), os
eixos tematicos estruturantes sdo os elementos terra, dgua, ar e fogo, represen-
tando diversos aspectos da vida humana em transformacao e em relagdo com o
mundo. Cada eixo é trabalhado durante um semestre por meio dos temas Perten-
cimento (terra/espacgo), Desenvolvimento humano (dgua/tempo), Ferramentas
Pedagdgicas (ar/relacdes) e Formacdo Comunitaria (fogo/individualidade e co-
munidade). Cada tema é subdividido em quatro mddulos de final de semana (sa-

bado e domingo), novamente relacionados aos quatro elementos. Pertencimen-
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to®: Geografia do Brasil (espaco), Histdria do Brasil (tempo), Culturas e Religies
do Brasil (relagGes) e Diversidades (individualidades); Desenvolvimento Humano:
0a7anos, 7 al4anos, 14 a 21 anos, fase adulta; Ferramentas Pedagdgicas: Ob-
servagao de criangas e jovens, Ritmos e Festas, Arte como Ferramenta e Inclusao;
Formagdo Comunitdria: Estruturas regionais da Assisténcia Social e Politicas Publi-
cas, Trimembragdo do Organismo Social, Trabalho com as Familias e Arte Social.

Cada semestre é concluido com uma imersao de trés dias em ambiente
verde e com o propdsito de trabalhar na natureza, conhecer e realizar trabalhos
comunitarios e desenvolvimento interior. Todo moédulo conta, também, com au-
las de arte para apresentar e exercitar diversas habilidades: aulas de musica (inicio
do dia para afinar a disposi¢do), movimento (final do dia para digerir os contetidos
e relaxar) e artes plasticas e visuais (relacionadas aos eixos: artes tridimensionais,
artes da linha, artes da cor e contacgdo de histdrias).

Todo semestre os participantes realizam um portfélio com registros das
aulas, tendo um foco em consonancia com os eixos: materialidade criativa, narra-
tivas criativas, observagdo da pratica pedagdgica e relatos da propria autotrans-
formagao. A intenc¢do pedagdgica que fundamentou a escolha pelo uso do portfé-
lio em cada semestre estd diretamente ligada a metodologia. Este recurso é uma
estratégia que possibilita a visualizacdo pratica do trabalho realizado e revela o
impacto do contato do aprendiz com o processo de aprendizagem atuando no Eu
de cada aluno, a partir do que foi apresentado por meio dos contetdos de cada
eixo.

A vivéncia do elemento terra é uma experiéncia sensorial, requer envolver
o tato, a audicdo, a visdo, cheiros e sabores. Ndo basta receber informacgdes ted-
ricas sobre a geografia, a histdria, as culturas e religides, a diversidade humana.
E preciso fazer parte, colocar-se dentro, sentir e saber-se pertencente a esses te-
mas. No curso Mainumby, os estudantes moldaram o planeta Terra com argila,

pisaram descalgos sobre uma trilha imitando diversos biomas, caminharam pelo

6. O relato de experiéncia sobre como os temas do Pertencimento foram trabalhados na
Pés-graduagdo em Educagdo Comunitdria: Mainumby foi publicado na Revista Jatai, vol.
6: “Pertencer ao Brasil: Vivéncias e reflexdes na Pds-Graduagdo em Educagdao Comunitéria
Mainumby”. Disponivel em: https://frs.edu.br/wp-content/uploads/2024/10/Jatai-6_ebook.
pdf. Acesso em: 24/05/2025.
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bairro e construiram maquetes a partir de observagGes feitas. Eles reconstruiram
e encenaram episddios da histéria brasileira, vivenciando suas qualidades e fe-
ridas, sob pontos de vista diversos. Foram convidados representantes de varias
religiGes e aconteceram encontros reais entre pessoas, que, ao ouvirem-se mutu-
amente, perceberam-se e se reconheceram.

Vivenciar por meio do elemento dgua significa acordar para os fluxos da
vida e do tempo. A dgua transforma tudo em histdria, em narrativa. No curso, fo-
ram propostas vivéncias relativas a diversas passagens biograficas; os alunos pu-
deram fazer conexdes com momentos e aspectos de suas vidas e ressignifica-las.
Foram lembradas e criadas narrativas do brincar de antigamente e de cenas das
infancias de hoje; foram vividas situacdes desafiadoras e de superacao e foram
encenados os propositos de vida de cada um em busca de sua melhor versao.

Adentrar no ambito do ar é chegar no mundo das inspira¢ées, mas, para
viver neste, é preciso criar uma corda (certamente bamba) que conduz pelo ar.
Nas vivéncias e exercicios propostos para esta esfera, os alunos do Mainumby sao
levados a descoberta de que aprender a observar e a reconhecer as potencialida-
des e fragilidades de uma crianga, de um jovem; aprender a criar ritmos harmo-
niosos de acordo com cada situag¢do, a usar as artes como ferramenta, enfim, a
encontrar caminhos que favorecam o desenvolvimento tem principios, mas nao
tem receitas. No mbito do trabalho educacional, a auséncia de “receitas” é cru-
cial. Isso porque cada situagdo é Unica, exigindo uma abordagem flexivel e adap-
tada as necessidades especificas dos individuos e comunidades em seus respec-
tivos contextos. E preciso aprender a lancar-se em um mundo de incertezas, mas
também a construir a confianca de que toda busca verdadeira revela caminhos.

A esfera do elemento “fogo” diz respeito a autotransformacdo e a decisdo
de querer colocar esta a servigo do contexto social em que se vive. Isso requer
estar bem ancorado na realidade do mundo, ou seja, no contexto da formacao
para Educadores Comunitarios, conhecer potencialidades e caréncias do territo-
rio e, a0 mesmo tempo, cultivar a visdo da “estrela guia”, ou seja, fortalecer-se
com as metas e propositos espirituais que apoiam a construgdo de um mundo
melhor. Requer aprender técnicas de comunicagdo pacifica, exercitar a calma e
o equilibrio interior e perceber que toda constru¢cdo humana e coletiva pode se

tornar uma obra de arte.
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Tabela | — Organizag¢do dos eixos e contetidos da experiéncia que aconteceu no
curso de Pds-graduagdo lato sensu em Educagdo Comunitaria Mainumby (2024
a2026).

Fonte: os autores.

Este relato de experiéncia ilustra bem os principios norteadores da forma-
¢do de educadores sociais Mainumby, o compromisso em atender as necessida-

des dos educadores e empodera-los em seus potenciais a partir dos seus saberes.

Palavras finais: a busca deve continuar

O presente artigo compartilha a experiéncia, os principios e a metodologia
utilizados no curso de formacdo para educadores Mainumby. Pode-se perceber,
por meio de uma robusta trajetdria, que esse percurso pedagoégico carrega, em
sua esséncia, o compromisso com a promocdo do desenvolvimento do ser hu-
mano. Retomando os esbocos de Steiner, podemos constatar que a Formagao
Mainumby sempre buscou estar alinhada aos desafios enfrentados pelos educa-
dores e suas comunidades, para que pudessem vivenciar a reflexao de que uma
escola ndo deve ser apartada da vida, mas sim inserida nela, envolvendo toda a
comunidade e, sobretudo, preparando os estudantes para a vida de forma am-
pla. Em sua esséncia, o curso promove espagos de aprendizagem que permitem
que os educadores se descubram e desabrochem como individualidades criativas
dentro de contextos coletivos a servico do desenvolvimento das criangas e jo-

vens. Uma aluna relata que:
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A metodologia deste semestre, ao tratar do ‘Desenvolvimento
humano entre luz e sombras’, ajudou a refletir sobre os aspec-
tos positivos e negativos do crescimento humano. Misturando
teoria e prética, foi possivel entender como diferentes momen-
tos da vida afetam nossas escolhas e relacionamentos. Essa
abordagem incentivou o autoconhecimento e o crescimento
pessoal, trazendo um aprendizado mais completo e profundo
sobre as complexidades da vida (A1, 25 anos, estagiaria)’.

O curso apresenta aos alunos uma possibilidade de repertdrios vivenciados
gue podem contribuir para uma pratica pedagdgica que nasce a partir do conhe-
cimento, das habilidades e da sensibilidade do educador. Assim, o Mainumby visa
fortalecer os educadores para que possam atuar com autenticidade, sempre bus-
cando um conhecimento amplo que abrange desde geografia, histéria e cultura
brasileira até a compreensdo do desenvolvimento humano a luz da antropologia
antroposofica. A convivéncia com perguntas e pontos de vista diversos auxilia no
desenvolvimento interior e na insergdo ativa na vida. O desenvolvimento de habi-
lidades artisticas amplia seus repertorios de praticas e pode ajudar os educadores
a apoiar seus alunos, como mostra o depoimento a seguir:

Quando iniciei o curso Mainumby, tinha pouco estudo com
educagdo comunitdria. Ja havia trabalhado com oficinas livres
para criangas em servico de assisténcia social, mas tinha bas-
tante dificuldade em lidar em alguns casos. Ndo entendia por
que, apesar do meu esforgo, ndo conseguia desenvolver as au-
las. A partir das experiéncias e vivéncias ao longo do curso, fui
percebendo como algumas atitudes minhas influenciavam os
estudantes. Assim, apds buscar um entendimento pessoal, sin-
to que estou mais confiante nas minhas ag¢des, percebi outras
formas de atuar e ampliei a minha maneira de observar (A2,
Professor, 41 anos).

Podemos concluir que o trabalho de pesquisa da Formagdao Mainumby
revela uma metodologia em movimento constante e que apresenta uma contri-

buicdo para a Educacdo Comunitdria, a Educagao Popular e o cendrio educativo

7. Os depoimentos de alunos, denominados apenas como A, foram enumerados e acrescidos
de idade e profissdao, mantendo, assim, o carater anénimo dos participantes.
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em geral no Brasil e no mundo, pois pode ser replicada em qualquer lugar, desde
gue seu processo pedagodgico esteja alinhado com os desafios e as especificidades
culturais e geograficas do territdrio em que sera desenvolvida. E uma valiosa fer-
ramenta para o fortalecimento de comunidades, oferecendo instrumentos para a
construcdo de uma sociedade mais pacifica e harmoniosa.

Encerramos este texto com a esperanga de que a Educagdo Comunitaria
possa dialogar cada vez mais com outras pedagogias populares e levar as ferra-
mentas que brotam dos conhecimentos antroposoficos para além de ambientes
elitizados. Que a partilha desta experiéncia e seus movimentos de permanente
busca possam tocar os coragdes dos leitores, conscientizando-os de que a vida
é um constante movimento que pede que sigamos abertos aos encontros que

possibilitam o crescimento e o fortalecimento do ser humano.
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RESUMO

Assim como as praticas na formagdo dos estu-
dantes devem ser concebidas levando em conta
a cultura local e o entorno sociocultural em que
estejam imersos, as praticas de formagdo de pro-
fessores também precisam ser concebidas em
sintonia com a diversidade das situagdes sociais
e culturais do mundo como um todo. O conhe-
cimento e o reconhecimento da importancia das
diferentes culturas que existiam na América e na
Africa antes dos periodos de colonizaco forcada
ajudam-nos a valorizar uma imensidade de sa-
beres e combater desigualdades, discriminagdes
e preconceitos, mas ainda existe um distancia-
mento grande a respeito dessas culturas e uma
crenga muito marcada sobre a modernidade e
a grandiosidade das culturas europeias. Nos ul-
timos anos, com o nascimento dos movimentos
decoloniais e antirracistas dentro das escolas
Waldorf, tais como o Movimento Preto Waldorf
e 0 Movimento Antirracista na pedagogia Wal-
dorf, torna-se evidente a necessidade de estra-
tégias e recursos pedagogicos mais centrados
no Brasil, sua histéria e cultura popular, mas,
considerando uma mudanga mais significativa,
seria importante pensar também em estratégias
e recursos de aproximacao dos professores com
a diversidade étnica, cultural e linguistica dos pa-
ises da chamada Ameérica Latina, a mesma que
tem ricas e multiplas epistemologias que podem
gerar conteudo inovador (pensar), identidades
e afetos (sentir) e procedimentos e agdes (que-
rer) voltados a atividade pedagdgica cotidiana.
Com esta pesquisa, busca-se conhecer as pro-
postas curriculares nas formagdes em Pedagogia
Waldorf e identificar a presenga ou a auséncia
de conteudo sobre diversidade étnica, cultural
e linguistica dos paises da América Latina. Para
isso se estudara a malha curricular que esteja ac-
cessivel nas Formagdes em Pedagogia Waldorf e
serdo entrevistados professores que culminaram
sua formagdo ou que estejam prestes a culminar.
O estudo pretende também trazer um debate e
despertar o interesse em incluir as epistemolo-
gias indigenas, geograficas, historicas e popula-
res dos diferentes paises da América Latina.

Palavras-chave: diversidade étnica; América Lati-
na; Pedagogia Waldorf; formagdo em Pedagogia
Waldorf.

ABSTRACT

Just as the training practices for students must
be conceived considering the local culture and
the socio-cultural environment in which they
are immersed, the training practices for teachers
also need to be conceived in harmony with the
diversity of the social and cultural situations of
the world as a whole. Knowing and recognizing
the importance of different cultures that existed
in America and Africa before their forced coloni-
zation helps us value an immensity of knowled-
ge and combat inequalities, discrimination and
preconceptions - but there is still great distance
from these cultures and a very marked belief on
the modernity and grandeur of European cultu-
re. With the advent, in recent years, of decolonial
and anti-racist movements within Waldorf scho-
ols, such as the Black Waldorf Movement and the
Anti-Racist Movement in Waldorf pedagogy, the
need for Brazilian-focused pedagogical strategies
and resources becomes evident. But regarding
a more significant change, it would also be im-
portant to consider strategies and approaches to
bring teachers closer to the ethnic, cultural, and
linguistic diversity of all Latin America, as well as
its rich themes and multiple epistemologies that
can generate innovative content (thinking), iden-
tities and affections (feeling), and procedures
and actions (wanting) oriented into everyday pe-
dagogical activities. This research aims to clarify
the curricular proposals in the Waldorf Pedagogy
and identify the presence or absence of contents
on ethnic, cultural, and linguistic diversity of Latin
American countries. For this purpose, the availa-
ble curricular content of the training in Waldorf
Pedagogy will be studied, and active teachers
will be interviewed — as well as the ones about
to finish the training. The study also aims to bring
about a debate and awaken the interest in inclu-
ding the indigenous, geographical, historical and
popular epistemologies of different countries in
Latin America.

Keywords: ethnic diversity; Latin America; trai-
ning in Waldorf Pedagogy; Waldorf Pedagogy.
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Introdugao

O sistema patriarcal, racista e capitalista na América Latina ndo
pode ser explicado sem a colonizagdo (Aura Cumes).

A situagdo do Brasil é muito particular, porque é um pais de lingua por-
tuguesa que faz fronteira com dez paises, dos quais sete sdo paises de lingua
espanhola: Uruguay, Argentina, Paraguay, Bolivia, Peru, Coldmbia e Venezuela.
O fato de a maioria dos paises serem de lingua espanhola e ndo portuguesa é
consequéncia direta dos acontecimentos histdricos do século XVI, periodo corres-
pondente a invasdo europeia — espanhola’ e portuguesa — da América Central e
da América do Sul.

Dentre esses acontecimentos ocorridos na América do Sul e Mesoamérica,
existem multiplas semelhangas, principalmente no que respeita a subjugagao dos
povos indigenas dos territdrios invadidos, a catequizacdo forcada, a exploracao
dos recursos naturais, a escravizacao, a desigualdade social e econ6mica e, em
geral, a histdria colonial e republicana. Na nossa era contemporanea, também
existem muitas semelhancas: dificuldades sociais e politicas, periodos de ditadura
militar, lutas pela democracia, instabilidade econdmica e tantas outras.

No entanto, apesar dessas semelhancas, parece existir uma grande distan-
cia entre o Brasil e os paises que o rodeiam. Qual foi o motivo desse distanciamen-
to? A lingua? A geografia? Por que o Brasil € um pais que ndo se considera parte
da chamada América Latina? Existe aqui um problema de identidade? Alguns au-
tores e autoras que refletem sobre isso consideram que, além das diferencas lin-
guisticas, historicamente o Brasil sempre foi um pais com tendéncia a se ver mais
préximo das grandes poténcias ocidentais europeias e mais direcionado para a
hegemonia politica dos Estados Unidos.

A verdade é que basta olhar ou ler as noticias ou reportagens dos gran-
des meios de comunicacdo para observar como eles contribuiram e continuam
contribuindo para esse distanciamento ao focarem suas informagées no proprio
Brasil e mencionar so alguns paises ocidentais, deixando completos desertos de

1. A partir de agora, serd abordada a invasado espanhola para diferencia-la da invasdo portu-
guesa do Brasil, respeitando suas diferencas histdricas e geograficas.
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informacGes sobre os vizinhos e reforcando o eurocentrismo e a alienagdo com
culturas e realidades muito diferentes da prépria. E muito comum perguntar a
alguém sobre as elei¢es presidenciais acontecendo num pais vizinho, um golpe
de Estado, um protesto massivo, a promulgacdo de uma lei ou uma catastrofe
natural (terremoto, furacdo etc.), e as pessoas ndo saberem de nada.

No campo educacional, fica evidente o quanto o conteldo historiografico
da maior tempo e importancia as civilizacdes ocidentais a ponto de os estudan-
tes brasileiros, muitas vezes, desconhecerem as grandes civilizagdes da chamada
América Latina? e dos povos nativos que as precederam e talvez — o que é mais
triste — muitas vezes, estudantes do Ensino Médio e Superior, ou mesmo pessoas
adultas, desconhecerem quais linguas sao faladas nos paises vizinhos do Brasil.

E preciso esclarecer aqui que, ao falar desse desconhecimento ou lacunas
totais de informagdes sobre esses paises, fica muito evidente que essa realidade
nao se limita apenas as escolas Waldorf (que sdo o foco desta pesquisa), ela é
observada tanto nos (as) professores (as) quanto nos (as) alunos (as) que se for-
maram nos mais diversos ambientes educacionais publicos e privados, grandes
ou pequenos e de diversas regides do pais.

A presente pesquisa ndo tem a pretensiosa ambigao de modificar as exi-
géncias pedagdgicas oficiais do Brasil, nem a proposta curricular pedagégica das
Escolas Waldorf, muito menos de colocar como “melhor” nenhuma civilizacdo,
cultura ou pais, porém, pretende sim: identificar, com maior clareza, o desconhe-
cimento, a dificuldade ou a auséncia de propostas pedagdgicas que incluam as
diferentes culturas que existiam antes dos periodos de coloniza¢do forcada e a
histéria contemporanea dos paises da América Latina no trabalho pedagdgico dos
professores e professoras das Escolas Waldorf, e dialogar sobre a falta de aborda-
gem desse contelido nas malhas curriculares dos centros de formagdao Waldorf,
configurando, assim, unicamente um convite para refletir sobre essas auséncias
dentro da discussao por uma educacado decolonial e antirracista.

Para isso, fiz uso da minha prdpria experiéncia como imigrante peruana

2. América foi o nome dado apds a invasdo. Ha4 uma discussdo sobre qual seria 0 nome deste
territdrio antes da chegada dos invasores, alguns povos indigenas reivindicaram o nome Abya
Yala, mas ndo o usaremos aqui porque ndo ha consenso sobre este nome.
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ativista antirracista, como docente de cursos sobre histdria, geografia e mitologia
andina tanto em escolas Waldorf, como em outras institui¢ées educativas, luga-
res e espacos de fala onde reconheci o desconhecimento e a falta de interesse
sobre outros paises da América Latina, muitas vezes — involuntario — de professo-
res e professoras. Assim, também, foram analisadas as respostas fornecidas por
docentes a um formuldrio on-line com perguntas especificas e, finalmente, fez-se
a revisdo da grade curricular disponivel no campo virtual dos diferentes centros

de formacdo Waldorf no Brasil.
1. Aimportancia de desconstruir e descolonizar nossos aprendizados

A gente aprendeu que o primeiro anfiteatro da histdria foi na Grécia anti-
ga, que os egipcios eram os mestres mundiais na arte de enterrar os seus mor-
tos, que Roma era especialista em estradas e que todos os caminhos levavam a
ela; aprendemos que a agricultura da China era inovadora e influenciou o resto
das culturas e civilizacées do mundo. Também nos foi ensinado que Cristévao
Colombo, Pedro Alvarez Cabral, Francisco Pizarro ou Hernan Cortés? foram gran-
des herdis. Contaram-nos, durante toda a nossa vida — de maneira sutil ou direta
—, que os povos indigenas encontrados na América eram selvagens, primitivos e
atrasados e que os europeus vieram para nos salvar dessa selvageria.

Como bem sabemos, durante a invasdo dos europeus no século XVI ao
territério que hoje é chamado de América Central e grande parte da América do
Sul, uma distin¢do foi claramente estabelecida: europeus civilizados e indigenas
selvagens incivilizados. A imposicdo de leis e da religido também trouxe consigo a
imposi¢do do consequente sentimento de inferioridade: vocé é menos, vocé sabe
menos, vocé ndo sabe, vocé é inferior. O classismo, o racismo e a monocultura
(Nufez, 2021) foram construidos sob esta premissa e foram reforcados com as
ideias eugénicas que, inevitavelmente, chegaram da Europa a América depois no
século XIX.

Da mesma forma em que a populagdo negra, que foi traficada desde o
continente africano e escravizada durante varios séculos no Brasil, os primeiros

3. Invasores.
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invasores espanhdis também estavam determinados a escravizar os povos indige-
nas para os seus fins particulares, desconhecendo esse modo de vida diferente do
deles e violando todos os direitos. Os hispanicos “civilizadores” exigiam trabalho e
serviddo, ja que, para eles, os indigenas eram de uma natureza diferente por esta-
rem em um grau inferior de humanidade, portanto, o simples fato de ser indigena
e ter uma cultura diferente da cultura europeia significava ser inferior, desagra-
davel, selvagem, ignorante, sujo e, infelizmente, esses preconceitos permanecem
até os dias de hoje (Krenak, 2021).

Varios estudos tém demonstrado, ao longo do século XX, que ndo existem
diferencas bioldgicas que justifiquem a existéncia do conceito de raga; é um sis-
tema de opressdo que nega direitos e que serviu e ainda serve para justificar de-
sigualdades e legitimar a discriminagdo ou o assassinato de grupos minoritarios,
como Djamila Ribeiro (2019) nos explica.

Lia Schucman (2012) também nos fala de como o conceito de raga nasce
do racismo (da ideia de que tem um outro, que so pelo fato de ter uma cor de pele
mais obscura, é inferior) e ndo ao contrario, como normalmente se pensa. A raga
é filha do racismo porque do primeiro nasce a ideia de classificar o ser humano
em ragas como as ciéncias bioldgicas o fazem com animais e plantas.

A discriminacdo contra pessoas com tracos indigenas inclui segregar tudo
o que elas representam, seus saberes e formas de vida, suas diversas crencgas e
religides, a leitura delas como pessoas s6 capazes de fazer trabalho manual ndo
qualificado, pessoas com estilos de vida pouco “modernos” ou vé-las como obje-
tos turisticos (Cumes, 2012).

Sobre esse pensamento e atitude que afetam as relagdes entre as pessoas,
em que aquele que discrimina se assume superior, é interessante observar que,
no México, Peru e outros paises, como nos explica Avilés (2021), quem quer que
seja que racializa ou discrimina pode ter exatamente a mesma cor da pele da
pessoa que esta racializando, pode até ser do mesmo lugar de origem e ter os
mesmos ancestrais; portanto, ndo necessariamente, vém desde a branquitude.

Nesta complexa rejei¢do pelo indigena, entram em cena as desigualdades
socioeconOmicas ligadas a interseccionalidades de classe, poder aquisitivo, posi-
¢do social ou de trabalho e, mais subjetivamente, o inconsciente familiar e coleti-

vo (Jung, 2014), em que os rétulos raciais, as atitudes discriminatorias e as feridas
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histdricas da interiorizagdo foram alojadas e normalizadas.

Aponta-se aqui a essa discriminagdo como uma das principais causas do
apagamento epistemoldgico dos saberes indigenas, dos saberes africanos e dos
estudos dos grandes impérios de Mesoamérica e América do Sul ao longo da nos-
sa histdria educativa colonial, republicana e atual. Dentro das aulas, persiste a
insisténcia de que os gregos inventaram tudo e, gracas a eles, existe a filosofia, a
astrologia, a arte, a escultura e um longo etc. Sera isso mesmo? Esta é a histdria
definitiva? Por que quando se fala do século XVI se comeca falando de Cristévao
Colombo ou do Renascimento? Por que ndo comegamos falando dos Incas ou dos
Astecas? A escritora Chimamanda Ngozi (2009) nos diz que o poder é a habilidade
ndo apenas de contar a histdéria de outra pessoa, mas de fazer que ela seja sua
histéria definitiva. O poder que tinham os nossos opressores fez com que eles
contassem a nossa historia.

Inspirada por Silvia Rivera Cusicanqui (2022) e sua teoria sobre a sociolo-
gia da imagem como estratégia de combate intenso contra os limites da escrita
alfabética para reconectar-se com os rios profundos da vitalidade anticolonial,
colocam-se alguns exemplos* de como a nossa bagagem epistemoldgica foi apa-
gada ou, como nos diz Yasnaya A. Gil (2023), ndo sé sistematicamente apagada,
foi eliminada com o epistemicidio sistematico, planejado e voluntario.

Aqui pede-se ao leitor olhar e pensar sobre as seguintes imagens® (des-
de a Figura 1 até a Figura 11), tentando fugir da avaliacdo estética, temporaria,
ou daquele olhar que, na nossa sociedade, incentiva a competicdo de maneira
automatica. Tente se centrar na ideia decolonial, pensando, também, na necessi-
dade de amplificar depois suas proprias pesquisas, pois este artigo ndo consegue
— como gostaria — falar de todas as grandes civilizagdes e povos origindrios que
aparecem nessas imagens (Chavin, Tiahuanaco, Wari, Chinchorro, Mayas, Para-
cas, Chankillo), que se acredita falam por si so.

4. Existem muitos exemplos relacionados a arte, escultura, arquitetura, religido, visdo de mun-
do, organizagdo social e politica etc., bem como muitas civilizagdes e povos originarios aos
quais ndo estou fazendo justica neste trabalho porque colocarei aqui apenas alguns exemplos.
5 .Estas imagens correspondem a algumas das civilizagdes da América antes da invasdo es-
panhola. Este trabalho ndo abrange os grandes reinos africanos ou de outros lugares do
globo. As fontes das respectivas figuras estdo identificadas nas Referéncias.



90 Revista Jatai



Diversidade 91

Fonte das imagens: ver referéncias finais.

Depois de observar essas imagens, tente responder quanto vocé conhece
dessas grandes civilizagdes da chamada América Latina e quanto vocé conhece
da Grécia e de Roma. Pense em histdrias mitoldgicas, lendas, contos ou perso-
nagens famosos dessas culturas. Vocé conhece? Vocé escutou dessas historias
tantas vezes quanto escutou, assistiu a pegas de teatro, viu em filmes ou leu das
histdrias de Perseu, Homero, Heraclito, Demeter, Atenas ou Edipo? O primeiro
passo: pensar.

Uma ferramenta utilizada pelos cronistas europeus e até pelos académi-
cos da pds-colonizagdo é repetir continuamente, quase como um mantra, que os
povos indigenas ou os povos nativos da América ndo tinham escrita e que essa
era a causa das grandes desvantagens em relagdo as civilizagdes europeias, extin-
guindo, assim, todo um legado, anulado apenas por possuir cddices diferentes da-

gueles que conheciam, mantendo sempre essa ilusdo de superioridade (Nufiez,
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2023), este é o perigo de uma histdria Unica (Ngozi, 2009).

Na figura 11, enfatiza-se esse tema, tentando aproximar o leitor por meio
daimagem a antiguidade da escrita nos povos da América. Podemos nos aprofun-
dar nesse estudo da escrita ou na preservacao das linguas com os incriveis traba-
Ihos de arquedlogos, historiadores e linguistas, especialmente por pesquisadoras
(es) que estdo se esforcando muito por descolonizar o pensamento e recuperar
as linguas sistematicamente silenciadas e, junto com elas, todas as existéncias

negadas.

2. Algo sobre as histérias ndo contadas

Os primeiros grupos humanos na América do Sul (Equador, Chile, Peru, Bo-
livia e Argentina) comegaram a desenvolver a horticultura para o oitavo milénio
antes de Cristo, depois disso comegou uma escalada na complexidade social e
cultural dos povos da regido, que deu origem as culturas antigas, principalmente
no Peru e na Bolivia. Por volta do quarto milénio® antes de Cristo, apareceram, na
costa central e nos Andes peruanos, as primeiras sociedades que desenvolveram
grandes avangos em ceramica, agricultura, religido, comércio e, especialmente,
uma arquitetura monumental que prevalece até hoje.

A fim de evitar os nacionalismos ou mesmo o estabelecimento de uma di-
visdo entre a visdo de mundo antes dos incas e os incas como Império, preferimos
nos referir a uma “cosmovisdo andina”, porque as lendas, os simbolos religiosos e
os rituais dos povos originarios faziam parte do universo das crencas e da memoé-
ria coletiva da visdo césmica do posteriormente chamado Império Inca.

A cosmovisdo e a religiosidade andina sdo assuntos que tém sido ampla-
mente estudados por antropdlogos, historiadores e filésofos, e é tdo profundo
quanto complexo, que cada aspecto requer uma extensa pesquisa. Também é

6. Foi uma sociedade complexa da América que se desenvolveu aproximadamente entre
3.500 e 1.800 a.C., na regido centro-norte do atual Peru. E considerada a civilizagdo mais an-
tiga da América. Muitos estudos mostraram que esta civilizagdo foi contemporanea de outras
civilizagdes primitivas do mundo, como as do Egito, da india, da Suméria ou da China, mas, ao
contrario delas (que trocaram suas conquistas), Caral desenvolveu-se em completo isolamen-
to sem receber contribui¢des de outras civilizagGes.
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importante mencionar que a cosmovisao andina ndo é exatamente uma so, pois
difere em seu desempenho entre culturas aimaras, quéchuas e outras, e entre
povos nativos de cada pais: Peru, Bolivia, Chile, Equador. Somam-se, também, as
mudancgas e os sincretismos, principalmente cristdos, que esses povos sofreram
ao longo do tempo, no entanto, em geral, mantiveram sua composicdo simbdlica.

Para os indigenas andinos, o ser humano e a natureza se harmonizam e se
adaptam para coexistir. A evolucdo dos mitos e do pensamento do homem andi-
no foi feita desde o inicio do periodo formativo. Era uma concepcao prépria e, de-
vido a sua geografia e a outros fatores sociais e climatoldgicos, era muito diferen-
te da dos europeus e foi incompreensivel para eles. Neste sentido, Steiner (2019)
postula que o estudo da Geografia precisa se preocupar com a relacdo que existe
entre o ser humano e a natureza, as formas de vida que se desenvolvem em cada
espaco-tempo-lugar e as capacidades adaptativas de todos os seres vivos.

As civilizagGes alto-andinas sempre enfrentaram geografias muito dificeis,
que incluiam desertos e escassez de agua e, ainda assim, desenvolveram-se no
mesmo nivel que as europeias nos mesmos periodos, como vimos nas imagens.
Recorre-se aqui a ferramenta dialética comparativa para alcangar a descoloniza-
¢do baseada na valorizagdo daquilo que esta mais proximo e que, muitas vezes,
nao sentimos tdo préximo. O segundo passo: sentir.

A violenta catequizacdo dos povos gerou que muitas histérias e saberes
se percam, mas, gragas as histdrias dos mitos andinos, que foram incorporados
as cronicas, as descobertas arqueoldgicas, ao texto do Felipe Guaman Poma de
Avyala’, ao Manuscrito de Huarochiri, e outras fontes, foi possivel obter uma ima-
gem da visdo de mundo dos povos originarios. Neles, tanto o espago quanto o
tempo eram sagrados e, sem duvida, tinham uma explicacdo mitica e uma re-
presentacgdo ritual. Apresentam uma concep¢do naturalista, panteista e dualista.

Depois de mais de quatro séculos de apagamentos, no inicio do século XX,
surgem varios académicos chamados indigenistas que tentaram emancipar os

povos colonizados e lutar contra a discriminagao, contra o epistemicidio e pela re-

7. Foi um cronista e artista amerindio de ascendéncia inca, escreveu e desenhou o livro
chamado: Primeira nova cronica e bom governo, que contém 1.180 péginas e 397 gravuras.
8. E um texto escrito em quichua do inicio do século XVII que descreve os mitos e crencas das
culturas que habitavam a regido perto de Lima (atual capital do Peru).
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cuperacdo dos territérios. Um pouco mais para frente, quase no final desse mes-
mo século, o pensamento decolonial surge com Anibal Quijano (1992) como uma
resposta ao colonialismo perpetuado nos nossos povos e como uma maneira de
voltar os olhares para os diferentes saberes indigenas e reconhecer a presenca e
a resisténcia dos povos colonizados ndo apenas histdrica, mas também cultural e
epistemoldgica.

A escritora Barbara Carine (2023) nos explica como é possivel gerar um
ambiente “decolonial” dentro das escolas. Um exemplo disso é a escola afro-bra-
sileira “Maria Felipa”, fundada pela mesma autora. Baseada nessa experiéncia,
Barbara apresenta diversas propostas pedagdgicas que podem ser utilizadas nes-
se sentido:

Desse modo, na semana de falar na escola sobre a Pascoa, tam-
bém incluimos as datas da festa do Toré indigena e a feijoada
de Ogum. Do mesmo modo que nos santos juninos associamos
essa contagao de histdria as festividades da fogueira do Xango,
bem como a festa Inca do Inti Raymi. Todas as abordagens de
natureza religiosa sao desenvolvidas de uma perspectiva mito-
I6gica e ndo no entendimento da verdade, pois isso se inseriria
numa dindmica de fé e a escola ndo é religiosa, ela é laica (Cari-
ne, 2023, p.102).

Podemos constatar, entdao, como, dentro da pedagogia, é possivel utilizar
a historia, a arte, os mitos, os contos, as datas festivas, as comidas, os rituais, as
linguas e tantos outros saberes como recursos valiosos na promocao da inclusao
e do respeito a diversidade, e ao mesmo tempo como recursos que podem ser
associados a Antroposofia por meio da compreensao dos rituais e os simbolos
dos povos origindrios. Assim como a histdria da colonizagdo e os sincretismos que

chegam com ela.
3. Perguntas e respostas
Sou mae de uma crianga que, desde 2022, estuda em uma escola Waldorf

na cidade de Sao Paulo. Desde novembro desse mesmo ano, participo ativamen-

te da Comissao de Diversidade, que foi criada apenas dois meses antes da minha
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participacdo. O trabalho desenvolvido na comissdao fomentou uma aproximagao
mais afetiva e constante ao corpo pedagdgico da escola, através de encontros de
formacao e aprendizagem, abrangendo diferentes temas relacionados com racis-
mo, discriminagdo, preconceito, marcadores sociais e descolonizac3o.

Motivada com esses encontros e com as diversas trocas com professoras
(es) de varias escolas, entre os meses de outubro de 2023 e julho de 2024, realizei
diversas entrevistas (formais e informais) com o objetivo de saber o quanto os (as)
professores (as) conheciam sobre aspectos relacionados a histdria, geografia e
mitologia de culturas e paises vizinhos do Brasil e quanto valorizavam, e até, utili-
zavam esses conhecimentos dentro das salas de aula. Essas entrevistas ndo foram
centradas em professores e professoras de uma turma ou uma época especifica.

E talvez seja necessdrio esclarecer que, no inicio, eu ndo pensei em fazer
uma pesquisa formal e, acredito que é ai onde radica a simplicidade da metodolo-
gia e, talvez, os percentuais apresentados nas tabelas seguintes sejam evidentes
nado sé pelo que foi explicado anteriormente, mas porque varios pesquisadores e
pesquisadoras ja vém identificando essas dificuldades em todo o Brasil. Dificul-
dades em abrir possibilidades para o ensino decolonial que estejam diretamente
relacionadas a lei 10.639/03 e a lei 11.645/08, que ja apontam um horizonte im-
portante dentro da pratica decolonial, antirracista e diversa.

Para esta pesquisa, no total, foram entrevistados (as) presencialmente 28
professores e professoras e o formulario on-line foi preenchido por 41 professo-
res e professoras, o que deu um total de 69 professores (as) entrevistados (as).

Do total de entrevistados, 45 haviam concluido a formagdo em Pedagogia
Waldorf e 24 ainda cursavam, estando 21 deles no ultimo ano de formagao.

Os centros de formacdo dos docentes entrevistados foram: Waldorf de
Botucatu e Waldorf Institut Witten-Annen (Alemanha), Waldorf Viver, Embu das
Artes, Faculdade Rudolf Steiner, Seminario Waldorf de Brasilia, Waldorf Guima-
raes Rosa, Sergei Prokovieff, Instituto Impulso de Bauru, Escola Waldorf Moara e
Escola Waldorf Jaguariuna.

A seguir, mostram-se os resultados com base em trés perguntas de escolha
multipla, que abrange: ter recebido uma quantidade étima de conteudo sobre
América Latina; ter recebido um pouco, mas ndo muito; e nao ter recebido nada
de contelido dentro da formagao em Pedagogia Waldorf. Outras perguntas aber-

tas também foram incluidas no levantamento de dados.
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Pergunta 1: Assinale a alternativa correta sobre o contetido sobre América
Latina que vocé recebeu em sua formagdo para professor (a) Waldorf.
A: Dentro da formacao fiz diversas disciplinas que falavam sobre a América
Latina, tanto sobre histéria e geografia quanto sobre os povos indigenas.
B: Dentro da formagao fiz bem pouco sobre a América Latina, tanto sobre
histdria e geografia quanto sobre os povos indigenas.
C: Dentro da formagdo nao fizemos nada sobre a América Latina, nem histo-
ria, nem geografia, nem nada.

Figura 12

Fonte: dados da pesquisa.
Pergunta 2: Assinale a alternativa correta sobre o contetido sobre América
Latina que vocé recebeu em sua formagao para professor (a) Waldorf.

A: Na formacdo aprendi sobre os impérios mais conhecidos: Maya, Asteca e
Inca.

B: Na formacado aprendi sé sobre Império Inca.
C: Na formacao ndo fizemos nada sobre os grandes Impérios pré-colombianos.

Figura 13

Fonte: dados da pesquisa.
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Pergunta 3: Assinale a alternativa correta sobre o contetido sobre América
Latina que vocé recebeu em sua formagdo para professor (a) Waldorf.
A: Na formagdo aprendi muito sobre os povos origindrios da América Latina
desde a Patagonia até os povos mexicas.
B: Na formagdo aprendi um pouco sobre os povos originarios da América Lati-
na, especialmente Quéchuas e Aymaras.
C: Na formagdo nao aprendi nada sobre os povos origindrios da América La-
tina.

Figura 14

Fonte: dados da pesquisa.

Pode-se observar aqui a evidente reduzida presenca e até a auséncia com-
pleta do conteldo sobre América Latina dentro da formacdo Waldorf. Nessas
conversas com o corpo docente, as perguntas abertas, incluidas tanto nas entre-
vistas quanto no formuldrio, permitiram ampliar e trocar informagdes sobre os
multiplos motivos desta auséncia, e considero importante mencionar, também,
que consegui registrar nas entrevistas a reacao diante das perguntas, tais como a
surpresa do professor e da professora em relagdo a sua propria ignorancia sobre
guestdes que aparentemente sdo tao basicas, como saber com quais paises limita
territorialmente o Brasil. Muitas vezes, precisei pedir para ndo se sentirem mal
de ndo saber e fazer um pequeno trabalho para tirar dessa pessoa a vergonha
ou culpa pessoal, antes de fazer uma critica mais abrangente e socioeducativa
da histéria do Brasil como um todo, das politicas publicas educativas das ultimas
décadas e ndo so do centro de formacao X ou da universidade Y.

Também foi importante conversar sobre a imensiddo de conhecimento

gue a Antroposofia ja possui como ciéncia e que requer muitos anos de estu-
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do infinddvel e autoeducagdo sistematica, o que surge como uma dificuldade de
ampliagdao do conhecimento em muitas outras areas, porém, a maioria dos(as)
docentes entrevistados (as) reconhece que, numa perspectiva decolonial, o pa-
pel do (a) professor (a) ndo pode ser desviado apenas para a Antroposofia e a
Pedagogia Waldorf como tais e que precisa ir além das suas préprias fronteiras.
Reconhecem, também, a necessidade urgente de promover este olhar decolonial
em acOes pedagdgicas concretas e como parte de algo maior, que é uma luta
antirracista, urgente na sociedade violenta em que vivemos todos os dias. Aqui o
terceiro passo: o querer.

Dentro das causas da auséncia de conteldo sobre América Latina, explica-
das pelos(as) entrevistados (as), deparamo-nos com uma consciéncia muito clara
sobre a eurocentralidade na formac&do ser um dos motivos principais. Muitas pes-
soas falaram, também, de como a ciéncia espiritual antroposéfica é fundamen-
tada no momento sociopolitico, nas praticas e na atmosfera da cultura europeia
do século passado e, mesmo que Rudolf Steiner tentou universalizar suas teorias,
observei professores e professoras refletindo muito sobre essas e tentando re-
pensa-las a partir do conceito de colonialidade, que é, precisamente, a naturali-
zagdo da cultura europeia como sendo a cultura hegemonica e verdadeira, uma
cultura que temos que reproduzir nesses paises “ndo desenvolvidos” para chegar
a ser como os paises que nos colonizaram.

Outra das causas identificadas pelas pessoas entrevistadas foi a falta de
guestionamento sobre temas de diversidade, especialmente anos atras quando
muitos temas ndo eram discutidos, ndo se pensava num curriculo decolonial, mui-
to menos na possibilidade de descurricularizar® o curriculo Waldorf, introduzindo
conteudos préprios da grande aquarela do Brasil, da nossa heranga africana, dos
povos indigenas e com um recorte geografico onde estaria também presente a di-
versidade étnica, cultural e linguistica dos paises da América Latina, sem eliminar
nem perder o essencial da Pedagogia Waldorf.

No processo das entrevistas, os (as) professores(as) fizeram algumas cri-

9. O termo (colocado pela pesquisadora, ndo pelas pessoas entrevistadas) foi extraido do
professor Yuri Rodrigues da Cunha, ele utilizou o termo numa palestra do V Congresso Inter-
nacional FRS e podemos encontrar o termo explicado no artigo do mesmo autor publicado na
Revista Jatai vol. 6.
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ticas gerais aos curriculos das instituicdes de formagdo em Pedagogia Waldorf,
entre elas identificaram uma falta de aprofundamento em varios temas durante a
formagdo'®, por exemplo em conhecimentos sobre povos indigenas do territorio
brasileiro, quilombolas, povos indigenas de fora do Brasil, geopolitica ou outras
formas de politica, sobre portugués e matematica. Entenderam essa realidade
como uma falta de valorizagao e desinteresse generalizado por nossas préprias
culturas, e que fica muito evidente dentro da malha curricular dos centros de for-
magao.

A partir deste olhar se poderia comegar a ampliar as perspectivas para a
formagao de professores (as) em que, acima de tudo, exista uma educagdo inter-
cultural e decolonial, como nos propde Cristina Velasquez (2024), uma educacdo
gue considere todos os contextos multiculturais do Brasil e da América Latina.

Outra pergunta feita as pessoas entrevistadas estava relacionada com
aquilo que achariam util para desenvolver seu trabalho como docente de sala de
aula Waldorf, quais conteuddos consideravam importante aprender. As respostas
foram de vital importancia e, por isso, com a permissdo dessas pessoas e respei-
tando o anonimato, sintetizo e, em alguns casos, reproduzo algumas das respos-
tas que possam ajudar na construgdo de outros caminhos dentro dos centros de
formacdo, mas também em formacdes livres, debates abertos, grupos de estudo,
acdes educativas interculturais dentro das mesmas escolas, aproximagdao com
populagdes indigenas, imigrantes, refugiados, viagens pedagdgicas fora do Brasil
ou intercambios educacionais de professores e estudantes com outros paises da
regido™.

Algumas das respostas:

* Mitologias e pedagogias indigenas, quilombolas e cultura brasileira;

e Histdria e ciéncias de todos os povos pré-colombianos;

e Geografia, Histéria, Cultura em geral, linguas nativas e saberes ances-

trais dos povos origindrios da América Latina;

* Aproximagdo entre as civilizagdes pré-colombianas e os Impérios gre-

g0 e romano;

10. Quando menciono a palavra formagdo, ndo me refiro especificamente a nenhum centro e
nao é uma generalizagdo em referéncia a todos os centros de formagao.
11. A palavra regido faz referéncia a América Latina.
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e Diversas etnias e troncos linguisticos dos indigenas brasileiros e dos
indigenas de outros paises da América Latina;

e Visdo cosmoldgica dos povos origindrios da América;

e Capacitacdo completa sobre a historia africana e da América Latina;

e Formacgdo completa sobre os Impérios Maia, Asteca e Inca;

e Histdria, geografia e cultura da América espanhola;

e Histdrias, contos e lendas dos povos de toda América Latina;

e Visdo decolonial que ajude a se desvincular dos esteredtipos que sur-
gem quando tratamos sobre os povos da América Latina;

e Histdria dos povos originarios para conhecer toda a riqueza cultural
dos paises da América Latina.

Consideragoes finais

Considero que o momento que vivenciamos atualmente traz, de maneira
urgente, a necessidade de refletir sobre o pensamento de Steiner em uma logica
decolonial e antirracista, introduzindo epistemologias ndo-europeias e abrangen-
tes também a um mundo em constante movimento e transformagdo, onde dife-
rentes grupos humanos convivem no meio dos fluxos migratdérios que carregam
ricas culturas e saberes.

A nossa ldgica sobre incluir contetdos sobre a histdria, geografia, mitolo-
gia, astrologia, arte, costumes, tradi¢Ges, politica da América Latina, ndo significa
excluir ou substituir as referéncias europeias tradicionais ou antroposoéficas, mas
apresentar a coexisténcia (real, mitoldgica e arquetipica) dessas com as referén-
cias brasileiras e ancestrais dos povos origindrios das Américas, Africa e Asia, em
igualdade de importancia.

A histdria, a geografia, a matematica e todas as disciplinas escolares po-
dem abordar questdes e relagdes entre sociedade, natureza, economia, politica
e cultura, contribuindo com a quebra dos preconceitos e esteredtipos de deter-
minados povos. Rudolf Steiner (2016) afirmou que a geografia contribui para a
formacdo integral do ser humano e seu interesse pelo mundo, desmistificando
preconceitos e trazendo respeito e amor ao proximo.

Se entendemos que a Antroposofia estd diretamente relacionada com as
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terapias alternativas, com os cuidados holisticos e humanistas, com os saberes
medicinais fitoterdpicos, com as artes manuais, com a cura na natureza, com a
alimentacdo organica, com os rituais de semeado e colheita, com o respeito as di-
ferentes fases de desenvolvimento das criancas, com o respeito pelas individuali-
dades, com o cuidado e a preservagao do meio ambiente, com estéticas simples e
livres, com a vida comunitdria, com o cultivo do mundo espiritual e afetivo, s6 por
mencionar alguns, resulta quase incompreensivel que esteja distanciada dos po-
vos origindrios tanto do Brasil quanto do resto da América. Em meu entendimen-
to, a Pedagogia Waldorf poderia utilizar o pensar, o sentir e o querer os saberes
indigenas dos nossos povos até muito mais que outras propostas pedagodgicas.

A Antroposofia fornece uma concepc¢ao pratica do mundo, que compreen-
de a natureza e a esséncia da vida humana por inteiro; as disciplinas, matérias ou
areas do conhecimento convergem na relacdo que existe entre o ser humano e a
natureza e sendo essa natureza, muitas vezes, a que vai definir os modos de vida,
as relacdes entre os membros de uma comunidade, as formas de alimentacdo, a
organizacdo sociopolitica e a organizagdo econ6mica. Um exemplo que gostaria
de mencionar é a cosmovisdo e a vida no mundo andino, onde a humanidade e
a natureza se harmonizam e se adaptam para coexistir. Esses povos originarios
enfrentaram desafios geograficos inimaginaveis, desenvolvendo, com isso, uma
sociedade onde o conceito de comunidade incluia a natureza e os astros, e sua
organizacdo social estava baseada na reciprocidade, dualidade e complementa-
ridade como caracteristicas da convivéncia social. Esses conhecimentos ndo sao
exclusivos da cosmovisdo andina, mas também nao sao préprios de uma ciéncia
filosdfica europeia.

Se considerarmos a ideia de que, na Pedagogia Waldorf, o corpo pedagdgi-
co carrega um papel muito importante para o desenvolvimento de seus estudan-
tes (Lanz, 1979), diferente das pedagogias tradicionais, que estdo mais focadas na
transmissdo de conhecimentos, o (a) professor (a) Waldorf tem uma participagdo
ativa no processo de desenvolvimento das criancas, atravessado pelo cuidado e
amor pelas individualidades, e grande parte das interagGes pedagdgicas na es-
cola estdo dedicadas a criacdo de um vinculo afetivo duradouro. Nesse sentido,
resulta inegavel a necessidade de que o perfil do (a) professor (a) se aproxime ao

ideal de uma pessoa livre de preconceitos, aberta as diversidades e as multiplas
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identidades e expressées culturais brasileiras e latino-americanas. A formacdo e a
prepara¢ao tém um papel muito importante, pois o desconhecimento pode ser a
mae dos preconceitos e os preconceitos podem gerar dificuldades nesse proces-
so afetivo que acaba sendo a coluna vertebral da pedagogia.

A partir daqui, surge o convite a refletir e pensar a escola e a educacdo
como um agente de transformagao de uma sociedade que adoece todos os dias
com mudangas climatoldgicas, violéncias, guerras, desigualdade social e sofri-
mento psiquico. Para isso, é importante reconhecer que, mesmo com 0s avangos
na legislacdo brasileira e os documentos governamentais sobre a educacdo, a so-
ciedade brasileira ainda esta atravessada por uma ldgica racista e colonial, o que
pode ser observado nos materiais didaticos nos quais as tematicas sobre os sabe-
res dos povos originarios, afrodescendentes, migrantes e relacdes étnico-raciais
sdo apresentadas de maneira superficial e continuam reproduzindo estereétipos
relacionados a esses povos, o que é mais grave.

O mundo esta em constante transformacao, assim como o século passado
foi marcado por algumas particularidades proprias da sua época, o século XXI é
um século marcado pela era climatica e a era digital e tecnolégica, ndo podemos
fugir disso, este novo cendrio exige uma nova cidadania, novas formas de repen-
sar numa educag¢do comunitdria, igualitaria, diversa e humanista na qual possa-
mos reconhecer e recuperar conhecimentos ancestrais que gerem novos modos
de vida, mais circulares e democraticos, que nos ajudem a promover o didlogo e a

escapar da polariza¢do, do individualismo e da depredac¢do da natureza.
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Pirdmide Quéops

https://ensinarhistoria.com.br/falando-em-piramides/

Piramides Caral

https://leavingbabylon.wordpress.com/book/being-there/

Figura 9
Anfiteatro Caral

https://machupicchuviagensperu.com/passeios-lima/caral-tour-1-dia-inteiro/

Anfiteatro Grécia
https://www.shutterstock.com/es/search/anfiteatro-griego?dd_referrer=https%3A%-
2F%2Fwww.google.com%2F
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Figura 10
Centro astrondmico Chankillo
https://hidraulicainca.com/ancash/chankillo-solar-observatory/the-solar-observatory-o-
f-chankillo/

Centro astron6mico Stonehenge

https://www.bbc.com/portuguese/geral-47945965

Figura1l
Quipus Império Wari

https://victon.com.br/blog/o-quipu-e-o-quipucamayoc-o-balanco-e-o-contador-inca
Escrita Império Maya

https://www.worldhistory.org/trans/pt/2-655/escrita-maia/

Figuras 12,13 e 14
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RESUMO

Neste artigo nos propomos a refletir so-
bre o processo da escrita relativa a aula
enguanto espaco de indagacoes, experién-
cias, fazeres, relagOes, repertorios, sobre
a experiéncia com a producdo de arte de
autoria negra brasileira contemporanea.
Indagamo-nos sobre a palavra como arte-
sania do pensamento na urgéncia em en-
contrar a forma de uma escrita que possa
anunciar etica e esteticamente os eventos
do tempo e do espaco da poética da aula,
escolhemos o género carta como forma de
oralitura que retoma, no exercicio, o clima
de didlogos que se estabelecem em sala de
aula, este género de escrita é proximo da
oralidade como espaco de construgdo do
pensamento critico, onde a carta continua
e dd corpo ao pensamento em construgdo
continua entre a poética da aula e a poéti-
ca do pensamento escrito.

Palavras-chave: poética da aula; poética
da oralidade; oralitura; critica de arte; arte
contemporanea de autoria negra.

ABSTRACT

This article proposes a reflection on the
writing process in the classroom as a spa-
ce for inquiries, experiences, activities,
relationships, and repertoires, and on the
experience with the production of contem-
porary Brazilian Black art. We investigate
the word as a craft of thought that urges
to find the writing form which can ethi-
cally and aesthetically announce the time
and space of the poetics of the classroom’s
events. We chose the genre of letter as a
form of oral-literature that recaptures the
climate of dialogue established in the class-
room. This genre is close to orality as a spa-
ce for the development of critical thought,
since the letter is an extension of the thou-
ght itself, and the continuous construction
between the poetics of the classroom and
the poetics of written thought.

Keywords: art criticism; contemporary art
by Black authors; oral literature; poetics of
orality; poetics of the classroom.
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Primeiros apontamentos sobre o exercicio do pensamento na escrita a partir

das performatividades das oralidades na aula

Esta escrita é um exercicio que fazemos para pensar sobre a propria escri-
ta, ndo é sobre uma escrita qualquer. E sobre os gestos contidos no interior de
uma aula, lugar de visitagdo de indagag¢des, experiéncias, fazeres, relages, re-
pertdrios. As referéncias sdo artistas circunscritos no ambito da producdo de arte
de autoria negra brasileira contemporanea entre outros episddios das histdrias
dos povos africanos no continente e nas didsporas, antes e depois do processo
colonial.

Como encontrar as palavras e a forma de uma escrita que possa anunciar
eventos do tempo e do espaco da aula, um lugar de cumplicidade e intimidade
comunitdria de aprendizagem?

Como pessoas em contexto de didspora africana, somos desafiadas, por
esta condi¢do, a procurar as palavras que melhor possam encarnar os movimen-
tos e as acOes da experiéncia do mundo que originaram a significacdo e retornam
ao mundo como um tipo de pensamento mais que avizinhado, mais que convi-
vente com a experiéncia, um irmao identicamente gémeo, sendo com a experi-
éncia, o pensamento também uma outra experiéncia. Um pouco como germinar
palavras no fazer poético-politico de Nego Bispo® ou relacionar-se com palavras
grdvidas de mundo no fazer poético-pedagdgico de Paulo Freire

Para isso, necessitamos pensar a escrita e seus instrumentos e o trabalho
ao qual se destina.

Na lingua de Cafundé® uma comunidade quilombola, que por meio de
palavras das linguas, kikongo, quimbundo, umbundo e yoruba, constréi uma co-
municagdo prépria em contraponto a lingua portuguesa e seu peso colonial, a pa-
lavra para o instrumento da escrita, caneta, lapis... é tenhora da mucanda, tradu-

zindo de modo literal seria: enxada da escrita. Esta imagem comporta uma ideia

1. O conceito de palavras germinantes é abordado por Nego Bispo no livro A terra dd, a terra
quer, publicado em 2023.

2. Ver a respeito deste conceito a obra A importéncia do ato de ler: em trés artigos que se
completam (1982) do educador e filésofo Paulo Freire.

3. Sérgio DAvila. Terra Preta. Revista da Folha, n2 24.147, nimero 75. 14 de maio de 1995.
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do exercicio do pensamento como trabalho, como acdo produtiva e geradora.

Na época em que nos encontramos, na qual se vive uma guerra pelas de-
nominagdes, sobre o controle de narrativas a respeito da histéria colonial e as
consequéncias no presente sobre comunidades negras e indigenas no Brasil, revi-
sitando termos como colonial, anticolonial, pds-colonial, descolonial, decolonial,
contracolonial, palavras que carregam em seus sentidos condi¢Ges concretas,
acoes reais desenroladas em tempos e territdrios, muitas destas palavras encar-
nantes da acao de luta de pessoas e comunidades, no presente momento correm
o risco do esvaziamento do significado, quando sdo deslocadas das lutas que elas
significaram e significam, pelo uso corrente e urgéncia de praticas antirracistas na
sociedade brasileira como um todo.

Por isso nos preocupamos em encontrar quais as palavras e formas de tes-
situras para conversarmos sobre os gestos encarnados nas palavras circulantes
numa aula em relagdo a arte e educagdo para as relagGes étnico-raciais, sobre-
tudo préximos a artesania da aula, tentando nos preservar de qualquer esvazia-
mento, encontrando na poética da aula a artesania do pensamento. Povos afri-
canos do Kemet (antigo Egito) circunscreviam filosofia, sabedoria e ciéncia por
meio da palavra: Rekhet*. Em relacdo a pratica do pensamento, este termo se
refere a ideia da palavra bem-feita, bem esculpida e cuidadosamente talhada. O
filésofo Ptah-hotep, recomendando a necessidade da humildade, alerta-nos que
os limites da arte ndo podem ser alcangados e a destreza de nenhum artista é
perfeita. A tarefa requer uma conduta que alcance a totalidade que o exercicio do
pensamento realiza, pensar nao esta separado da producdo de beleza e da acao
ética, sendo a bela palavra, boa palavra e verdadeira. Na lingua yoruba, povo que
exerce forte influéncia africana na cultura brasileira, a palavra falada carrega e
desencadeia axé, que é forca vital, é a palavra como of0®, pratica ritual, encanta-
mento, na reza, na oracao, diferente da palavra como iféfd, Iéxico yorubano que
entrou para o portugués brasileiro como a ideia de ma palavra: fofoca.

Neste texto, o desejo de avizinhar-se da poética da aula nos conduz para

4. NOGUERA, Renato. A ética da serenidade: o caminho da barca e a medida da balanga na
filosofia de Amenemope. Ensaios Filosdficos, v. 08, 2013.
5. BENISTE, José. Diciondrio Yorubd-Portugués. Sao Paulo: Bertrand Brasil, 2011.
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dentro de um lugar onde a percepc¢ao sensivel dos gestos encarnantes da palavra
como artesania do pensamento solicita urgéncia em encontrar palavras e formas
de escritas que possam anunciar, ética e esteticamente, os eventos do tempo
e do espaco da poética da aula, palavras germinadas no lugar de cumplicidade,

intimidade e convivéncia comunitdria de aprendizagem.

O lugar da poética da aula na disciplina “Artes visuais, culturas africanas afro-

-brasileiras e indigenas”

A disciplina de graduagdo “Artes Visuais, culturas africanas, afro-brasileiras

7

e indigenas” é oferecida pelo Departamento de Artes Plasticas da Escola de Belas
Artes da UFMG, desde o ano de 2022. Ela acontece na modalidade obrigatdria
para o curso de licenciatura em Artes Visuais e optativa para demais estudantes
de bacharelado, bem como é ofertada como formacgao livre para qualquer estu-
dante que esteja matriculado em qualquer outra graduacdo da UFMG.

Em determinado momento do curso, apresenta-se aos estudantes uma

pesquisa a ser feita no arquivo digital Epistemologias Comunitdrias:

O arquivo digital compreende uma série de entrevistas em
video com artistas de diferentes geragoes, formacgdes ar-
tisticas e atuagOes profissionais diversas. S3o artistas que
residem, residiram ou circularam pela cena artistica belori-
zontina. Nesse contexto, o conceito de retrato torna-se im-
portante para refletir acerca de um territério performativo
onde em cada pagina apresenta-se uma autoria destacando
o seu percurso de formacdo artistica, quais questdes que
instigam a sua pesquisa artistica, as referéncias poéticas
que sistematizam e formalizam a sua poética. Na pagina de
cada artista ha a transcrigdo parcial da entrevista como uma
espécie de preambulo para os seguintes Territorios Perfor-
mativos:

a-) O lugar da poética (Os registros realizados durante
a entrevista de espagos de producdo, obras, performances,
ou mesmo imagens cedidas pelos artistas).

b-) O lugar da autoria (os registros audiovisuais das
entrevistas encontram-se numa versdo sintese (Retrato 1)
e expandida (Retrato 2) a despeito do debate sobre episte-
mologias em arte contemporanea).
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¢-) Outros Territdrios (direcionamento para sites pes-
soais, canais de video, sites de galeria onde o artista é repre-
sentado, sites académicos com produgdo de teses, disserta-
¢Oes, artigos).
O arquivo digital Epistemologias Comunitdrias evidencia di-
versas performatividades do saber, implicando na produgado
de epistemologias em processos repertoriados e arquivais
presentes na arte contemporanea. Metodologicamente,
estes mapeamentos ocorreram a partir de diferentes for-
mas de registros documentais. Assim como, o contexto de
producdo onde os processos de aprendizagens e suas redes
de interagdo se cruzam na educagdo de artistas, as referén-
cias visuais e conceituais, o ato experimental em si e os

percursos epistemolégicos que o antecede e o formalizam. ¢

O arquivo é apresentado aos estudantes junto com a atribuicdo de uma
tarefa:

TAREFA
Acesse o arquivo digital no seguinte enderego:
< https://eba.ufmg.br/epistemologiascomunitarias/ >

Para uma melhor compreensdo da totalidade do projeto
veja o video sintese: <https://youtu.be/Pjgg2mSIQN4>
Cada aba do site corresponde ao arquivo de um artista.
Escolha um para aprofundar a pesquisa. Veja os videos, as
imagens... leia os materiais.

Entdo produza um relatdrio por meio de uma carta, escreva
para o artista contando de sua incursdo pelo arquivo.
Sugestdo de questdes que vocé pode considerar para pen-
sar os temas que compordo sua escrita: ( sdo apenas suges-
tGes imagino que vocé possa elaborar outras)

Como o artista se apresenta por meio de sua entrevista?
Tanto nos termos quais se define, quando compreende a
propria definicdo de ser artista?

Como o artista considera os processos de aprendizagens
que se cruzam na sua educagao e formagao artistica?

Quais questdes o instigam a produzir a sua pesquisa poé-
tica?

6. O material aqui citado é parte do material didatico utilizado em aula e entregue aos estu-
dantes como um roteiro de acesso ao arquivo digital Epistemologias Comunitdrias.


https://eba.ufmg.br/epistemologiascomunitarias/
https://youtu.be/Pjgq2mSIQN4
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Quais referéncias poéticas que dinamizam o seu processo
de trabalho? Tanto a poética de outros artistas, artesaos,

produtores de imagens. Também expandindo a nogdo de
poética para sua presenca em diferentes saberes em dia-

logos, com as ciéncias, a histdria, sociologia, antropologia,
educacdo e saberes de culturas tradicionais.

A escolha pela escrita de uma carta é uma forma de recuperar na escrita o
sentimento de intimidade entre estudantes e artistas pesquisados, retomar, no
exercicio, o clima de didlogos que se estabelecem em sala de aula, tendo por me-
diacdo a obra destes e de outros artistas. Escrever uma carta aqui € uma forma de
oralitura, pois a escrita da carta é germinada na oralidade; no desejo continuado
de uma conversa, ao irmos narrando e contando algo, vamos rememorando a
proximidade com um interlocutor, sendo escrita neste tempo e espaco onde o
acontecimento é a relagdo entre pessoas préximas que estdo geograficamente
distantes, vai-se superando a auséncia conforme a narragao se refere a um uni-
verso intimo e comum.

O ato de escrever traduz uma forma de sintese afetiva sobre muitas tem-
poralidades e modos de contar histdrias narradas sobre uma folha de papel. No
tempo de nossos avds e pais, liamos as cartas que eram enviadas por parentes
e amigos, era uma leitura partilhada por toda a familia, bem como a escrita da
resposta também costumava ser feita com a participagao de todos e aquele que
redigia a carta era um transcritor e tradutor dos sentimentos e ideias que se que-
riam comunicar. Geralmente, o cabecalho indicava o lugar e a data da escrita do
remetente, o autor da carta. A partir dai, iniciava o paragrafo introdutdrio com
palavras de afeto a pessoa destinatdria, com formas de tratamento como cara(o),
prezada(o), estimada(o), querida(o), de acordo com o nivel de intimidade entre as
pessoas comunicantes. E costumava continuar com votos de bem-querer, mani-
festando o desejo de encontrar aquela pessoa e todos que a rodeiam com salde
e em receber tdo logo boas noticias neste compasso de espera. Sobretudo, a ex-
pectativa da escrita era a possibilidade do reencontro num breve tempo e mitigar
um pouco a saudade daquele ente querido.

7. ldem.
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Entre os anos 1980 e 1990, era algo comum, quando outros familiares mo-
ravam em outros estados ou cidades mais distantes e ndo possuiam telefone fixo
em casa, utilizar como contato recorrente o envio de cartas pelo correio, ou car-
tas ao portador, quando um parente ou conhecido levava e trazia um conjunto de
cartas entregue em maos. Esse costume continuou mesmo com o uso de telefo-
nes publicos que utilizavam fichas e depois cartao, ou, ainda, posteriormente, no
inicio dos aparelhos celulares moveis.

Escrever uma carta e deslocar-se para a postagem no correio era o vinculo
afetivo constante com quem nao estava tdo proximo, muito comum entre fami-
lias negro-indigenas e quilombolas, como as nossas, na experiéncia de migragao
entre estados, como Pernambuco, Alagoas, Bahia, Minas Gerais, Rio de Janeiro e
Sao Paulo.

Podemos considerar a presenca da escrita em comunidades tradicionais
afro-indigenas, quilombolas, mesmo que seja a oralidade a principal forma de
manifestacdo do saber. A forma habitual da escrita de cartas continua e com-
pGe com a oralidade sendo reconhecida em sua forma expressiva como oralitura.
A pratica deste tipo de escrita, comum e presente em comunidades diaspdricas
africanas no Brasil, tem correspondéncia com a experiéncia da escrita de cartas
em contexto nigeriano. Usualmente segue uma légica humanista yoruba-africa-
na, que diferentemente de encerrar a carta com expressGes como: “sem mais

s

para o momento”, “nada mais a acrescentar para 0 momento” e outras formas
gue concluem a comunicac¢do, para povos africanos no Brasil e na didspora, a es-
crita de uma carta costuma desvelar uma intimidade e desejo de continuidade ao
trazer, em suas Ultimas linhas, dizeres sobre a impossibilidade de caber na escrita
tudo que se gostaria de compartilhar, anunciando o anseio do reencontro para
gue muitos outros assuntos ainda possam ser ditos. Neste sentido, o tempo e o
espaco da escrita sdo também a expressao do ensejo de que o didlogo possa nao
ser interrompido e perpetuado no lugar do encontro. O termo em lingua yoruba,
convencionalmente utilizado na despedida, é: oro 6 mi ko lopin si o, em livre tra-
dugdo para o portugués: ndo é possivel esgotar completamente nossa conversa.
Compreende-se aqui o lugar da partilha e do desejo sincero da continuidade do
encontro.

Sobre a confluéncia na possibilidade dos didlogos, a professora e escritora
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estadunidense bel hooks, no livro Ensinando o pensamento critico (2020), com-
preende que o processo de construcdo de comunidade da-se pelo ato de contar
histdrias e estabelecer uma forma empadtica e horizontal de relagdo numa sala de
aula, sendo a oralidade um espaco de construcdo do pensamento critico, em que
propomos a escritura de cartas como uma forma de oralitura que continua e da
corpo ao pensamento em construgdo continua entre a poética da aula e a poética
do pensamento escrito. O gesto de escrita, como lugar de partilha, aproximado
do gesto criativo do fazer artistico e da poética da sala de aula. Neste sentido, “o
oficio do artista opera com ferramentas proprias das técnicas que elege, mas, so-
bretudo, a producdo artistica é ferramenta de reflexao coletiva”s. Entdo, pode-se
refletir sobre o campo da arte como um processo coletivo de diferentes camadas
de escritas criticas constituidas num campo vasto e repertoriado de imagens, sdo
lugares de encontro e aprendizagens que ativam memorias pessoais e coletivas.

Sobre o desvelar-se de um didlogo na forma horizontal, a questdo que tam-
bém se apresenta é como constituir uma escrita poética com carater de critica
de arte. Assim como na férmula final das cartas na escrita afro yorubana, ou afro
guilombola em comunidades tradicionais no Brasil, que insistem na impossibili-
dade de esgotar a conversa ou no desejo de continua-la. Apostamos na oralitura
das cartas, uma escrita poético-reflexiva como tradugdo analoga da compreensao
sobre a produgao de pensamento e saber sobre Arte, desvelando a complexidade
dos olhares que se intercomunicam entre professor, estudante, artista, a obra do
artista e a recepgao critica, nos processos de escrita sobre arte e sobre o encontro
da aula confluindo como poética.

Voltamos, novamente, a imagem da carta na qual o gesto de escrita tam-
bém revela fricgbes e leituras da mesma forma como nas narrativas pessoais ha
um atravessamento de narrativas histdricas mais amplas, coletivas, um cruza-
mento entre micro e macro narrativas. No texto intitulado “A Barca”, presente no
livro Poética da Relagdo (2011), do poeta, teatrélogo, romancista e filésofo mar-
tinicano Edouard Glissant, a poética da relagdio nasce dentro das dinamicas do
abismo vivenciadas na experiéncia colonial: o primeiro esta na vivéncia do “terror
inaugural, quando mergulhas no ventre da barca”. O segundo abismo encontra-

8. Citagdo de trecho da terceira carta-resposta transcrita adiante neste texto.
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-se no préprio “abismo do mar”. Por fim, o terceiro abismo projeta-se em “tudo
o que foi abandonado, e que, para muitas geragGes, sé serd encontrado nas sa-
vanas azuis da memoria ou do imaginario” (Glissant, 2011, p.1). Simetricamente,
a arte também opera em seu gesto numa série de performatividades de saberes
constituidas como tecnologia social e de convivéncia em que a “Relagdo nao é fei-
ta de estranheza, mas de conhecimento partilhado” (Glissant, 2011, p.2).° Ainda,
para bel hooks (2020), as histdrias representam “mais verdade” que fatos, porque
histérias sdo multidimensionais. A nocdo de Verdade direciona-nos para a com-
plexidade de tessituras de leituras.

Verdades como justica e integridade sdo muito complexas
para serem expressas em leis, estatisticas ou fatos. Fatos pre-
cisam ser contextualizados com “quando”, “quem” e “onde”,
para se tornarem Verdades. Uma histdria incorpora “quando”
e “quem” — longos minutos ou geracgdes, e a narragdo de um
evento ou uma série de eventos com personagens, agdo e con-
sequéncias. Ela acontece em um lugar ou em lugares que nos
ddo um “onde” (hooks, 2020, p.90).

Apds esta breve apresenta¢do de quem, quando e onde, gostariamos de
mostrar algumas cartas redigidas como resposta algum tempo atras, sdo trés
cartas-resposta encaminhadas aos estudantes que cursaram a disciplina “Artes
Visuais, culturas africanas, afro-brasileiras e indigenas” no primeiro semestre de
2023 e primeiro e segundo semestres de 2024. Apds os estudantes escreverem
suas cartas e entrega-las ao professor, podendo ou nado envia-las aos artistas, o
docente respondeu a toda turma numa escrita que se propde a ser uma avaliacao
do curso feita por ele para a turma.

12 CARTA
Belo Horizonte, 20 de julho de 2023.

9. Disponivel em:
http://artafrica.letras.ulisboa.pt/uploads/docs/2016/04/11/570bc0a278725.pdf.

Acesso em: 12/06/2025. O texto “A barca aberta” do autor encontra-se na integra no livro
Poética da Relagdo. Rio de Janeiro: Sextante Editora, 2011.
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Escrevo estas palavras com desejo que encontrem todos bem e com saude.
Elas séio resultado da reverberagdo de nossos encontros neste primeiro semestre
do ano.

Elas sdo uma forma de materializar o que tenho pensado com poética da
aula. Uma forma de arte que flui pela oralidade cujas imagens sGo construidas
no encontro e fluem para além dele. Obrigado pela partilha sigo com as imagens
dentro de mim me alimentando o desejo de novos encontros.

Pensei muito na partilha da S*°., sobre este lugar de desconforto e inco-
modo gerado pela performance de Priscila Rezende, sobre a leitura da literali-
dade com que denuncia violéncias. Gosto da forma como desconfia desta leitura,
pois ao reconhecer qualquer forma de literalidade implica no reconhecimento de
que corpos negros sdo tratados assim no mundo real !? Penso em como estas
questdes se ampliam nas indagagdes de J. sobre o lugar da presenga na arte da
performance.

A relagdo entre artista e publico estabelece um lugar de leitura. Por sua
vez, o registro funda um outro campo. Como uma possivel leitura de literalidades
transita por estes campos?

A poética da aula, para mim, apresenta um pouco destes problemas.

Para mim, B., a aula é performance, onde os saberes circulam para além

10. Todos os interlocutores das cartas-respostas estdo sinalizados apenas com as iniciais dos
nomes nas transcrigdes das cartas.

11. Eu nasci em 85, aqui, em Belo Horizonte mesmo. Falar de formagao académica...Sou for-
mada em Artes Plasticas pela Escola Guignard. Formei em 2011. Comecei em 2008. Quando fui
fazer performance, eu ja estava pensando, assim, em questionamentos e incbmodos. Sabe?
Coisas que me incomodavam, que eu queria colocar no trabalho e que tinha uma relagao mais
com meu corpo e com minha vivéncia. E, esse impacto que a presenga do nosso corpo tem
para as outras pessoas... Diante desse espago de convivéncia que a gente tem de relagdo com
o outro. Os lugares que a gente vive e como uma simples escolha de como me apresentar
para as pessoas era uma coisa tdao impactante! Quando eu fiz Bombril, foi o primeiro trabalho
que eu fiz pensando nisso. Era realmente colocando esse questionamento racial no trabalho.
Assim que eu fui aprofundando... E, ai, isso acabou se tornando essencial para o trabalho.
Porque, na verdade, uma coisa foi alimentando a outra: as minhas varias descobertas em
relagdo a negritude e o que isso significava. O que significa ser negra e ser mulher. (Tran-
scricdo parcial da entrevista realizada pela artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana
com a artista Priscila Rezende no Centro Cultural da UFMG em Belo Horizonte para o arquivo
digital Epistemologias Comunitdrias em 2019).
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das referéncias, que tem seu lugar nos arquivos, sGo os repertorios que se apre-
sentam na forma como nos sentamos juntos, como falamos e ouvimos, como
construimos os encontros. Nesta poética da aula, entendo o sentido de maestria
como este semear encontros. Dito isto, todos somos estudantes (prefiro estudan-
te a aluno, pois é origindria do verbo estudar, o que denota de uma agdo, de um
gesto ativo que chama nossa responsabilidade sobre aprender).

Néo desconfio das referéncias, L., mas gosto de pensar como vocé sugere:
“conversar com o artista como quem toma café”.

Ou, ainda, pensando em Jorge dos Anjos*?, conversar com o trabalho de
arte como num passeio. Gosto demais da obra Portal da memdria, que se encon-
tra na Praga de lemanjd, na Lagoa da Pampulha (BH).

Sdo muitas camadas a se pensar nesta comunicagdo. Gostei que I. recupera
um aspecto formal da carta ao iniciar indicando um remetente e um destinatdrio.
Quantas camadas de imagens existem entre estas instdncias de comunicagdo?

Assim como, para Eustdquio Neves®: “Meu trabalho me leva”.

12. Eu nasci em Ouro Preto, Minas Gerais, em 30 de abril de 1957... E dificil falar da formacéo
de uma maneira simplificada, porque eu comecei com seis anos de idade. Eu ja gostava muito
de desenhar. E, meu pai me incentivava dando material, comprando material para desenho:
lapis de cor, papel... Essas coisas para um menino de seis anos. Aos sete anos, eu entrei no
primeiro ano primario...Entdo, eu ja fui para a escola, no primeiro ano, ja com esse gosto
assim. Eu queria muito! Eu queria muito! E, eu me lembro muito bem como se fosse ontem...
Eu, nessa época, ja sabia que queria ser pintor. Assim, era claro para mim que eu queria
ser pintor! (Transcri¢do parcial da entrevista com o artista visual Jorge dos Anjos realizada
pela artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana no atelié do artista em Belo Horizonte
(MG) para o arquivo digital Epistemologias Comunitarias em 2019).

13. Eu nasci em Juatuba, interior de Minas Gerais, em 1955. Dez de fevereiro. Eu sou o filho
mais velho de uma familia de cinco irm3os... (Tive) uma criagdo matriarcal. Eu sempre lidei
com todas as questdes que eu costumava abordar de forma bastante organica. Assim, desde
crianga, eu era aquele menino que construia o préprio brinquedo. Eu sempre gostei dessa
coisa do fazer. Enquanto eu me descobri artista... Assim, quando me interessou as Artes, eu
estava um pouco maduro para entender alguma coisa. A minha primeira incursao foi pela
musica. Eu queria ser musico. Eu queria muito ser musico, mas... Até que eu descobri que eu
nao tinha disciplina nenhuma para ser musico. Era s6 mesmo muita vontade. A fotografia veio
de uma forma bem libertadora, porque eu senti que eu tinha uma liberdade muito grande de
me mover ali dentro das imagens. Uma coisa que me interessa muito sdo esses transitos en-
tre midias. (Transcrigdo parcial da entrevista realizada com o fotégrafo Eustaquio Neves pela
artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana no atelié do artista em Diamantina (MG) para
o arquivo digital Epistemologias Comunitdrias em 2019.)
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Vejo a poética da aula com esta aproximagdo. Um pouco como a fotomon-
tagem que acumula nas camadas de imagens complexidades e experiéncias. Um
pouco como uma curadoria, N.. Bem lembrado a sua recomendagéo para a expo-
sicdo do artista Walter Firmo no CCBB (BH) do “Verbo do siléncio, a sintese do gri-
to”. Penso no trabalho deste artista como ativa memdrias, cria um espago comum
de reconhecimento, despertando empatias.

Por ora, silencio minhas palavras para que as imagens produzam os seus
gritos.

Desejo um bom descanso e um grande abrago!

Wagner Leite Viana

22 CARTA
Belo Horizonte, 1 de setembro de 2024.

Boa tarde, gente!

Espero que estas palavras encontrem todos bem, com satde e com entu-
siasmo. Enquanto escrevo me recordo que amanhd serd segunda-feira e, logo
terca-feira, dia que costumdvamos nos encontrar. Talvez, eu esteja vibrando o rit-
mo destes encontros, vibrando nas poéticas favorecidas por estarmos juntos. Isso
porque vivo uma poética da aula e cada fim de ciclo procuro visualizar as imagens
geradas, mesmo que muitas me escapem, fugidias, arte efémera.

As leituras de suas cartas provocaram em mim o ressurgir ou a vida destas
imagens da poética da aula. Fiquei pensando em como o G. que se surpreendeu
com a obra de Eustdquio Neves, em relagdo ao tratamento das imagens, as técni-
cas de manipulagéo, as camadas, as texturas. Que L. nomeia como marcas de im-
pressdo e vé nestas marcas um comentdrio sobre estruturas de opressdo histdrica.
Se por um lado, o fotégrafo e o fotografado nos sugere se tratar de relagbes entre
pessoas, entre vidas. Por outro lado, a fotografia, um objeto cheio de marcas. Se-
jam elas do tempo. Sejam elas intengdo do artista. Sejam o tempo e suas camadas
construidas por transformacées ela é também uma mensagem que encontramos.
Como “Cartas ao mar”.

Gosto de pensar a poética da aula assim também. Como jogar algo no
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mundo e torcer para que alguém encontre. Muitas vezes, E., encontramos uma
linguagem como um cédigo antigo, visto o estranhamento com o Portal da me-
moria do Jorge dos Anjos, algo a ser decifrado, e a arte parece, as vezes, a expres-
sdo comunicativa de um grupo de iniciados, um cddigo secreto. Por outro lado, é
reanimador perceber que o que jd estava Id, antes mesmo de ser notado, é vivido
como a descoberta de algo novo. Por isso, V., eu penso que de um modo a arte
provoca estranhamento do jeito que vocé trouxe sua leitura sobre o Museu do
Oro, sobre “cuerpos amerindios”. Mas, a arte atravessa o estranhamento, passa
também pelo comum, outras vezes, é o inverso, também, atravessa o comum e
passa pelo estranho. Gosto de pensar, D., que este movimento propicia o reapren-
der a aprender. Acho que isso nos define como seres viventes, de modo que toda
aprendizagem é um tipo de criagdo e toda criagGo pede uma aprendizagem pede
de quem a encontra. De alguma forma, A. L., nosso corpo é criagdo. Em certa me-
dida, a artista Priscila Rezende nos provoca a pensar esta natureza criativa de um
corpo negro em luta, o corpo negro performando, a prépria autenticidade, direito,
voz! O corpo e a vivéncia como instrumento de trabalho, de criag¢do. Seria esta, a
experiéncia do corpo negro, M., que no didlogo com a obra de Renata Felinto™

vocé sinaliza que a vivéncia de artistas negros e seus trabalhos tém uma tendén-

14. Eu sou Renata Aparecida Felinto dos Santos. E, assumi como nome artistico Renata Fe-
linto. Sou natural de Sao Paulo. Capital. Hoje eu moro no Ceard, na cidade do Crato, que é
proximo a Juazeiro do Norte. Moro la com os meus dois filhos: a Benedita e o Francisco. Sou
professora na Universidade Regional do Cariri na area de Teoria da Arte. Porque, apesar de eu
ser formada a partir de canones que sao académicos, eu nao queria dar continuidade a essa
tradigdo excludente. Queria fazer uma pintura que partisse do que eu quero fazer. E, essa de-
cisdo surgiu a partir da observagao, por exemplo, de trabalhos de arte que nao sdo trabalhos
gue a gente vé em uma galeria. Entdo, eu tenho um livro chamado The Upset que é um livro sé
sobre grafite, desenho digital, desenho em aquarela. Mas, que sdo desenhos muito distantes
do que a gente vé em uma galeria. E, isso me influenciou muito pra voltar a pintar do jeito que
eu queria. Experimentar, inclusive, novos materiais sobre a pintura, como fita autoadesiva,
lantejoula, bid, que sdo pequenos objetos brilhantes, fita de cetim. Enfim... Eu fui explorando
mais materiais a partir desse rompimento com a tradigdo. Além de eu ser uma mulher negra...
Eu sou uma mulher negra que eu sou mae. Eu sou mae sozinha de duas duas criangas. Eu ten-
ho um interesse pela academia que é muito grande em relagao a pensar essas transformagdes
sociais a partir da educagdo, da produgdo de texto, de pensar uma oficina e de pensar um
artigo. (Transcrigdo parcial da entrevista realizada pela artista e pesquisadora Janaina Barros
Silva Viana com a artista visual, pesquisadora e professora Renata Felinto em S3o Paulo para
o arquivo digital Epistemologias Comunitdrias em 2019).
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cia a unicidade diversa?

Talvez, E., seus questionamentos sobre a obra de Paulo Nazareth®: como
distinguir meu ser de meu trabalho? O artista como firma? E a precarizagéGo do
trabalho? Vocé também diz deste desejo de trazer para o mundo do trabalho a
mesma tranquilidade com que se desenha na infdncia: arte como refugio. Mas,
também, a S. nos recorda de um trabalho estranhamente belo, no qual Priscila Re-
zende aparece num espago com fitas vermelhas esticadas e presas em seu corpo,
gerando inquietagbes, incbmodos e duvidas. Eu vi o registro desta performance
no Museu da Pampulha. Este prédio histdrico do arquiteto Oscar Niemeyer onde
as fitas pendiam do corpo e estavam presas as colunas da arquitetura. A artista
no seu gesto de performar, o seu corpo, ia se desprendendo do prédio, e sequia
arrastando as fitas, linhas ou rastros vermelhos.

Pensando Priscila Rezende e Lidia Lisbéa* G., dd para separar o artista da

15. Sou o Paulo. Me chamo Paulo Nazareth. Esse Nazareth é pela mde da minha mae. Naza-
reth Cassiano de Jesus. Entdo, Nazareth € um nome e ndo um sobrenome. Nazareth Cassiano
de Jesus. Nascida |3 no Vale do Rio Doce, de origem Borum. Eu carrego esse nome porque ela
foi enviada para o Manicomio de Barbacena no final de 1944 pra 45. Logo que a minha mae
tinha nascido. Entre os 4 e 8 meses de idade da minha mde. E, minha mae nunca viu ela depois
disso. E, ai, depois, eu vou aprendendo cada vez... Buscando sobre essa histdria... Ser Nazareth
é ser meu trabalho. Esse me tornar. Entdo quando eu passo a me nomear Paulo Nazareth
isso também é meu trabalho. Eu passo a carregar esse ancestral. Minha avo passa a ser essa
espécie de carranca, né? Essa protegdo. Esse Egum que anda comigo e que me protege. Eu
de batismo sou Paulo Sérgio da Silva e continuo sendo Paulo Sérgio da Silva. Isso é importante
também! Essa relagdo desses dois nomes. Porque um é o nome. O artista. O outro acaba
sendo a pessoa. E, elas convivem no mesmo corpo, mas se apresentam de formas diferentes.
Entdo, é muito importante continuar sendo Paulo Sérgio da Silva, porque Paulo Sérgio da Silva
é a pessoa. E 0 ser comum. E o n3o-artista. Isso permite eu viver outras situacdes que o Paulo
Nazareth ndo vive. A questao do documento. Cruzar uma fronteira. Chegar em uma instituigdo
que talvez seja aberta para o Paulo Nazareth, mas esse mesmo lugar é fechado para o Paulo
Sérgio da Silva. Entdo, esse também é o trabalho! (Transcri¢do parcial da entrevista realizada
pela artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana com o artista visual na Exposi¢do Faca
Cega no Museu de Arte da Pampulha para o arquivo digital Epistemologias Comunitdrias em
2019.)

16. Meu nome é Lidia Lisb6a. Eu sou artista plastica desde que eu me entendo por gente.
Porque, hoje, fala artista visual. Mas, eu me considero artista plastica. Eu vou e volto. Eu ando
para frente e ando para tras. Sabe assim? Eu dou um passo para frente e dou um passo para
tras. Eu acho que tem muito a ver com as histdrias das mulheres. Porque, no final, eu acho que
eu fui cercada de mulheres. Eu ja falei que o meu primeiro trabalho que fiz eu tinha 6 anos de
idade? E, foi na cama do meu tio Paizinho? Que foi com feijao guandu, folhas... Eu botei uma
florzinha amarela no meio! E, ai, meu tio falou para minha mae: — Maria, cuide da Lidia porque
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obra? Dad para separar o artista da sociedade e da historia? Como fitas vermelhas
dentro de um museu podem provocar tantas inquietagées?

Esta materialidade do tecido € o campo de explora¢do de Sonia Gomes.*
E, a C. nos provoca a pensar numa ideia do téxtil como algo ligado ao feminino,
as avos. A delicadeza da produgdo téxtil em uma, pode ser encontrada em outra.
A poténcia em recriar histdrias materializadas em pegas que s@o objetos de arte.
O téxtil como arte é fascinante, ndo é I.? Ndo é inquietante, E., a maneira como
retalhos, rendas, fios e outros objetos sGio combinados por esta artista em formas
orgdnicas e abstratas explorando a relagdo entre corpo e espaco? Ou, ainda, A.,
como do entrelace entre as prdprias vivéncias e memdrias colocam em didlogo o
pessoal e o coletivo, suscitando questdes sociais e culturais mais amplas? Dificil
ndo pensar de novo em Lidia Lisbéa, G., o atelié como extensdo do corpo, o atelié
como entrelace com o mundo! Mesmo que o mundo, L., as vezes, figure como
uma linha que aperta a garganta. Que escrita forte, L. | Eu aqui com minhas limi-
tacdes, fiquei pensando se vocé é mesmo da Educagdo fisica? Ou, talvez, a poética

do corpo atravesse muitos campos do saber.

ela ndo faz parte desse mundo! Essa menina é diferente... Essa menina é esquisita! Ai, depois
que meu tio Paizinho foi na minha casa que eu morava na Rua Arruda Alvim (Sdo Paulo), ele
entrou e falou: — Agora eu sei quem era aquela menina! Aquela menina era artista! Eu era
ignorante e ndo sabia...(Transcrigdo parcial da entrevista realizada pela artista e pesquisadora
Janaina Barros Silva Viana na casa/atelié da artista em S3o Paulo (SP) para o arquivo digi-
tal Epistemologias Comunitarias em 2019).

17. Eu acho que eu sempre produzi... Eu morava no interior. Eu fiz Direito no interior... Mas,
esse negdcio de ser artista... Eu nunca pensei! Principalmente, porque, eu ndo sabia desenhar
da maneira cldssica que se desenha. E, naquela época, ir para uma escola de arte era impos-
sivel. Jamais me manteria dentro de uma escola de arte, que era sé pra gente que tinha um
poder aquisitivo maior. Entdo, fiquei no Direito...Foi mais como um trampolim, mesmo, pra
eu sair do interior. Porque eu queria vir pra capital. Entdo, eu falo com vocé que eu sempre
fiz... Eu colocava tudo em mim... Eu nunca gostei de roupa em vitrine. Eu gostava sempre de
garimpar. Nunca gostei da coisa assim muito pronta! Entdo, eu gostava de garimpar e costu-
rar. Eu nunca...Até tive oportunidade de aprender, mas ndo tive paciéncia! Ficava aquela coisa
muito certinha. E, eu desconstruia minhas roupas, era na mao mesmo! Entdo é um processo
intuitivo, mas muito pensado também. Porque, as vezes, até penso em alguma coisa pra fazer,
alguma forma, um desenho, assim... E, no fazer vai tomando outra diregao. Entdo eu sempre
falo: — Eu tenho que escutar o material... (Transcrigdo parcial da entrevista realizada pela ar-
tista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana no atelié da artista Sonia Gomes em S3o Paulo
para o arquivo digital Epistemologias Comunitarias em 2019).
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Por exemplo, M., o que a cidade, o subconsciente e a arte urbana tém em
relagéio? Porque memdria e a cidade sGo também objeto de estudo da historia,
da arqueologia, do urbanismo etc. As histdrias de corpos pretos na cidade podem
bem delinear as estruturas de violéncia racial historicizadas. Talvez a intimidade
destes corpos seja violada em detrimento da vida publica, como a intimidade e
sacralidade de corpos pretos enterrados entre a Rua da Bahia e a Rua Guajajaras,
num antigo cemitério que foi “apagado” na passagem da antiga cidade de Curral
del Rey para Belo Horizonte. Esta imagem pode nos oferecer uma leitura sobre
qual projeto é este de cidade? Parafraseando G. ao comentar sobre a produgéo de
Lidia Lisbéa. “A foto consegue expressar melhor que a fala”.

Fico pensando, A. C., se um pouco deste desejo seu de migrar os estudos
ndo seja provocado pela forgca que as imagens provocam, as vdrias falas que sus-
citam e albergam uma mesma imagem. E, até mesmo a histdria vai estar ali, entre
outros saberes.

Me despego com estas imagens que L. nos trouxe ao comentar sobre a obra
de Lidia Lisbéa: “cupinzeiros que devoram cobras mortas! Crochés que decoram

III

uma casa viva

Um grande abrago!

Wagner Leite Viana

32 CARTA
Belo Horizonte, 12 de fevereiro de 2025.

Oi, gente! Eu estou ainda aqui reverberando as imagens que vocés trou-
xeram nas cartas. Quantas riquezas! Quanta alegria ouvir esta conversa com os
artistas. Poderia dizer muitas coisas e até mesmo escrever uma carta para cada
um de vocés. Espero que a gente possa se reencontrar e quem sabe bater um bom
papo sobre tantas singularidades trazidas nas escritas.

Por ora, vou me reservar em comentar alguns detalhes e aproveitar para
tecer um pouco mais o pensamento sobre a ideia da poética da aula. Néo que-

ro reduzir com minhas escolhas e recortes feitos o que significou para vocés co-
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nhecerem um pouco mais sobre estes artistas, nem mesmo limitar que tal artista
seja isto ou aquilo. E, até mesmo, cometer um ato de arrogdncia e desprezo pela
arte, como campo de complexidade, ao confinar “tal artista” a partir de “tal obra”
numa leitura minha e particular de forma universalizada num cabresto ou numa
viseira colonial.

Fiquei pensando, M. A., na ideia de acumulo de informag¢bes numa mesma
imagem que vocé encontrou na obra do artista Eustdquio Neves, gosto de pensar
isto, também, como camadas de memodrias que sdo geradas no proprio suporte
de gravacédo e revelacdo da imagem fotogrdfica. E como a E. trouxe também a
despeito deste procedimento que é o resultado do cruzamento experimental na
fotografia com processos historicos: a manipulagGo quimica gera sobreposicoes
que narram sua histéria como processo e figuram narrativas histéricos-sociais.

Para mim, a poética da aula é assim também, M. A., compartilha com o
fazer cinematogrdfico ao “acumular vdrios frames no limite de um quadro.” Em
outro momento, é como também E. disse de Eustdquio: “Olhar de pertinho o pas-
sado como num mondculo”.

Talvez este sentimento seja reforcado pelas imagens do atelié/oficina do
artista, uma nogdo de intimidade com o fazer que advém da busca deste tipo de
registro.

Eu me aproximo muito deste pensamento que S. compartilhou sobre o
pensamento de Renata Felinto, que além de artista, é professora com atuagGo
no campo de curadoria e critica, que traz o fazer artistico como deslocamento e
express@o ao recuperar e reinterpretar narrativas histdricas. Ou seja, o oficio do
artista opera com ferramentas proprias das técnicas que elege. Mas, sobretudo, a
produgdo artistica é ferramenta de reflexdo coletiva.

Olhando para a obra da artista Sonia Gomes, também encontramos, L.,
esta visada processual na construg¢éo de suas obras, pela leitura do material, do
fazer manual, uma poética do afetivo que faz ver os tecidos e gestos impregnados
de histdrias.

Esta performatividade do fazer desloca a leitura da produgdo artistica
como leitura do corpo. Neste sentido, T., refere-se ao que vocé comenta sobre o
trabalho da artista Priscila Rezende, para mim, se relaciona de modo amplo com

o fazer artistico em geral: “Arte do corpo, para além do quadro, para além da fala
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e da escrita.”...E, L., muitas vezes este corpo “regurgita” como vocé comenta na
obra Muchas gracias, pero no mucho (2022) da artista Priscila Rezende. SGo ges-
tos de intensidade, uma abordagem corajosa e visceral: comer bananas, compor
um simulacro da bandeira espanhola com as cascas e depois vomitar sobre a ima-
gem!?... Talvez, aqui, a acidez ndo comporte mais e mais camadas, como acolhe
e registra o suporte eleito por Eustdquio Neves, o corpo como suporte e tema “o
corpo regro” na performance da artista expoe seu limite!

Se nos atermos a sentido de contempordneo, como conectado ao seu tem-
po. Ao pensarmos sobre a histdria das artes, sempre perceberemos este gesto de
limite, este esfor¢co incémodo para ser alguém de seu proprio tempo. E néo é B. ?
Como expde o artista Rui Moreira®, que este esforco se dad nestes processos coleti-
vos que constituem o artista contempordneo? Muitas vezes, o limite que o artista
anuncia é também a denuncia que quebra a passividade, traz discorddncia e caos.
E entdo o gesto artistico nasce do conflito.

O artista Gil Amdncio®, J., que nos fala de um processo de formagdo pela

18. Meu nome é Rui Moreira dos Santos. Nasci em 1963 [...] A minha formagao artistica acon-
tece desde os meus quinze anos de idade, quando fui procurar aprender a dangar para poder
acompanhar os primos que dangavam muito bem em casa. Enfim, eu ndo sabia que eu estava
buscando uma formacgao artistica...Mas, a sequéncia dos dias, a sequéncia dos fatos, acabou
mostrando que essa minha curiosidade sobre um ato social, acabava se confundindo com a
manifestagdo artistica. Essa relagdo com as artes acabou me levando para um universo profis-
sional relacionado a cultura. E, em especial a cultura das artes. Ai, dentro da cultura das artes,
a relagdo da danga se estabeleceu de maneira muito forte. E ao se estabelecer de maneira
muito forte essa relagdo com a danga, eu pude observar que as questdes de origem da minha
casa, a religiosidade afro-brasileira. Mas, em especial, eu posso dizer negra que tem uma
corporeidade. Essa acabou influenciando bastante as minhas referéncias profissionais. (Tran-
scricdo parcial da entrevista realizada pela artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana
via Skype com o bailarino, coredgrafo e investigador de culturas Rui Moreira para o arquivo
digital Epistemologias Comunitdrias em 2019).

19. Meu nome é Gil Amancio. Eu sou musico, mas a minha trajetéria como artista... Eu entro
na cena artistica de Belo Horizonte como ator. Entdo, passo pelo teatro. Depois, eu entro um
pouco pela danga e a musica. Eu sou de Belo Horizonte. Nasci em 1954 em Santa Teresa. O
interessante porque eu estudei numa escola publica no grupo... Depois, fui para uma escola
publica também, mas o Colégio Tiradentes, que era um colégio militar. E... Consegui sobre-
viver a essa educagao rigida do colégio militar. Mas, isso nunca bloqueou assim a questdo da
arte e da criagdo. Alias, pelo contrario, foi Ia que eu comecei a participar dos primeiros grupos
de teatro, a cantar e a tocar violdo. Foi muito forte esse momento do colégio. (Transcri¢do
parcial da entrevista realizada pela artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana na casa/
atelié do artista multimidia e professor na Escola de Belas Artes da UFMG, Doutor Notdrio
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convivéncia, tecnologia social constitutiva dos terreiros, congados, quilombos e
até mesmo da cultura da inféncia. Entretanto, as tecnologias de opresséo capi-
talista colonial forcam a necessidade de contranarrativas e contracolonialidades.

Como gesto para recuperar uma memodria, trago aqui a fala de L. que em
outro tempo falou sobre Sonia Gomes: “Quando poderemos trazer para nés, um
acalanto dentro deste furacdo que néo descansa?”

Como E. diz a respeito da artista Maré de Matos:?° “Ondas de maré / tor-
mento e ternura!”

Talvez encontremos refugio nesta imagem que vocé, V., traz do trabalho

do artista Desal?*: “a galeria de arte Dandara” como a ideia de um pequeno atelié

Saber em Educagdo também pela mesma institui¢do, Gil Amancio em Belo Horizonte (MG)
para o arquivo digital Epistemologias Comunitarias em 2019).

20. Eu me chamo Mariana de Matos. Eu venho de Governador Valadares, uma cidade ao leste
de Minas Gerais. E uma cidade do interior de Minas... na época que eu residia I n3o tinha
universidade de Artes Visuais. Entdo, meu percurso se deu de forma natural mesmo. Eu fui
para Belo Horizonte para me formar. Estudei quatro anos na Escola Guignard. Entdo, era uma
escola que tinha uma perspectiva bem eurocéntrica de arte. Até um pouco elitista também,
como a gente compreende que é a educagdo formal em arte. E, ai, durante esse processo
todo, entendendo essa perspectiva estritamente eurocéntrica, eu fui despertando o desejo,
a inquietacgao, e fui me sentindo instigada para compreender... Por que existia um recorte tdo
sélido, como se isso fosse de fato o que existe de valor dentro da produgao artistica mundial?
Eu me entendo mais como artista pesquisadora. Ai, eu vou fazer um processo de imersao.
Vou me debrugar em relagdo a isso, estudar essas questdes nas mais possiveis linguagens es-
pecificas, como ela se manifesta. Eu vou trabalhando...Ndo parte sempre necessariamente de
um desenho ou de uma materialidade...E, mais assim, uma ideia, uma sensacio... E, ai, como
investigar essa sensagdo? Eu tinha muita vontade de entender discursivamente...Digamos
assim... Entender como se constroem esses discursos que assentam e legitimam essas coisas
que a gente estd falando. Essas auséncias. Esses recortes. Esses processos de dominagdo.
Sabe? Entendendo mesmo qual é o papel da escrita, da palavra e da literatura dentro dessa
organizagdo, que a gente pode chamar de organizagdo, dentro dessa ordem de mundo. (Tran-
scricdo parcial a entrevista realizada pela artista e pesquisadora Janaina Barros Silva Viana via
Skype e poeta Maré de Matos para o arquivo digital Epistemologias Comunitdrias em 2019).

21. Meu nome de identidade é Warley de Assis Rodrigues. Mas, meu nome artistico é Desali.
Vem de desalinho. Desalinhado... Eu tinha necessidade da intervencgdo urbana, comegou no
pixo, no grafite... Ai a galera me chamava de Desali. E eu fazia o “desali” na rua. Também vem
do quadrinho. Eu tenho histéria no quadrinho. Eu coloquei esse pseuddénimo pra comercial-
izar zine, publicagGes independentes na época. Eu sou formado na Guignard (Escola Guignard
— Universidade do Estado de Minas Gerais). Eu tenho um trabalho totalmente voltado para a
mem©éria de um recorte da periferia e da minha vida por ter morado no bairro Nacional por
muito tempo e acaba gerando em torno desse trabalho de memdria. A pintura gira muito em
torno de um recorte de artistas naifs mesmo. Eu trabalho com a madeira. Trabalho com obje-
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com arte por todos os lados, como o quarto de um adolescente. Uma nogdo que
cruza educagdo e poética. Ao que E. também diz sobre este artista: “O povo aces-
sar a propria arte.”

Nesta concepgdo que posiciona o atelié/oficina do artista como uma fre-
quentagdo das coisas do dia a dia, como em Paulo Nazareth, nas imagens que
registram o seu espago de trabalho, local que coleciona e inventaria as coisas do
cotidiano. Assim como, M. P., este artista que se constrdi no proprio ato de fazer
e percorrer caminhos e assim coleta, coleciona e recompde, desloca e reinterpreta
narrativas. O cotidiano e a arte, de um lado a pessoa “gente comum” e de outro
o artista. Gosto desta duplicidade, ndo para confundir o artista com a obra, mas,
porque, na poética da aula, arte e vida, estdio imbricadas e insepardveis, produzir
arte é sempre uma posicGo em relagdo a historia, politica, sociedade e poder ma-
terial e imaterial. A obra fala de seu tempo, entdo acredito que é sempre possivel

encontrar algo na obra do artista que é comum a todos nos.

Um grande abraco

Wagner Leite Viana

POST SCRIPTUM

Finalizamos estas reflexdes, trazendo aqui a expressao latina, geralmente
abreviada por P.S., que significa: escrito depois; utilizada no final de cartas para
acrescentar informagdes adicionais que surgiram apds o texto finalizado e escrito,
muitas vezes como algo que se lembrou depois, ou alguma recomendacdo ou
refor¢o adicional que ndo coube no corpo do texto principal.

Reforcamos na imagem da carta este gesto de escrita que se apresenta

tos que eu encontro na rua. Desde o Arthur Bispo do Rosdrio mesmo. Desde esses pequenos
objetos que vao de encontro com a minha memaria e com a meméria do meu espago, com a
mem©éria desses mundos que eu vivo... E, a instalagdo tem isso dessa energia da rua. Quando
eu falo da intervengdo urbana é justamente do grafite e dos grupos de resisténcia da per-
iferia. (Transcri¢do parcial da entrevista realizada pela artista e pesquisadora Janaina Barros
Silva Viana no atelié do artista Desali em Belo Horizonte para o arquivo digital Epistemologias
Comunitérias em 2019).
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como uma poética da oralidade e da intimidade do cotidiano aproximada da po-
ética da aula mobilizadora de imagens e lugares de encontro que ocorreram na
aula rememorados a convite desta forma de comunicagao.

Esta poética da oralidade que atravessa e compde a poética da aula figu-
ra como um tipo de performatividade que conjuga repertdrios diversos entre
professores e estudantes reunidos no desejo de aprender, formando ali uma co-
munidade de aprendizagem, a aula como encontro e partilha, onde se elaboram
instancias de comunicacgao a partir das imagens geradas nos encontros. Soma-se,
ainda, o didlogo com o mundo que a aula visita, neste caso producgdes de arte e
artistas, sendo a escrita de cartas um tipo de exercicio da escrita critica sobre arte
impulsionada pelos questionamentos didaticos que levam a pensar uma escrita
mais préoxima em relagdo a um artista tal como elaboramos uma carta para um
ente querido, no desejo de estabelecer um didlogo de forma horizontal e conti-
nua com aquele e ou aquilo que se quer conhecer, de maneira que a carta elabora
aimagem de um encontro e possiveis reencontros. Como a escrita sobre a produ-
¢do artistica poderia estabelecer um dialogo mais proximo? Tal como marcamos
um café com alguém e a conversa frui despreocupadamente na mesma medida
gue apresenta a complexidade sobre os olhares e corpos que se intercomunicam?
Como a fotografia pode descrever a captura de um momento no qual fotégrafo e
fotografado ficam ligados, a carta alarga este momento ao descrever ou sinalizar
as relagOes entre pessoas marcadas por um dado instante.

Por ultimo, foi em alguma aula que elaboramos o pensamento de que: “o
oficio do artista opera com ferramentas préprias das técnicas que elege, mas,
sobretudo, a producdo artistica é ferramenta de reflexdo coletiva”.

Para nés, tem sido fundante esta compreensdo da arte como processo co-
letivo, principalmente pelos temas que tratamos, ligados, sobretudo, ao processo
colonial e as respostas poéticas advindas a um histdrico de violéncia, anunciando
a perpetuagao de vidas e comunidades acionadas em suas tecnologias sociais e
de produgdo de convivéncia. Apostamos que obras de arte sdo a busca constante
do reconhecimento de uma beleza possivel, alcangada apenas no encontro de
algo que, intencionalmente ou ndo, possa estar |a na obra, esperando que alguém

possa encontrar, algo como lancar “cartas ao mar”.
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RESUMO

Este artigo propde uma investigagdo tedrico-
-reflexiva sobre a linha como manifestagdo
do gesto e como elemento constitutivo da
experimentagdo grafica no ensino e na pra-
tica do desenho. O objetivo central é ressig-
nificar a linha para além de sua fungdo técni-
ca ou descritiva, concebendo-a como forma
sensivel, processual e dindmica. A proble-
matica da pesquisa emerge da constatagdo
de que abordagens pedagdgicas tradicionais
tendem a restringir a linha a um contorno,
trago normativo, previsivel e rigido, descon-
siderando suas poténcias expressivas, subje-
tivas e poéticas. A metodologia adotada é de
natureza qualitativa e bibliografica, ancorada
nas contribuicdes de Wassily Kandinsky, es-
pecialmente no que tange a expressividade
e a ressonancia interior da linha; e de Tim
Ingold, que propde uma concepgao de linha
como fio, percurso e extensdo da experiéncia
vivida no mundo. Para enriquecer a analise,
também sdo evocadas as obras de Micha-
el Martin e Fayga Ostrower, que oferecem
fundamentos visuais e conceituais sobre o
papel da linha na configuragdo do espaco, do
tempo e do movimento na linguagem visual.
Os resultados evidenciam que, ao ser com-
preendida como prolongamento do gesto, a
linha possibilita desvios, rupturas e variagdes
ritmicas que rompem com os padrdes de re-
presentac¢do. Essa abordagem favorece uma
pedagogia do desenho que valoriza o proces-
s0, a diversidade dos tragos e a emancipagao
poética do tragado. Conclui-se que a reinter-
pretagdo da linha como linguagem visual em
constante transformacdo contribui para pra-
ticas pedagdgicas mais inclusivas, subjetivas
e abertas a pluralidade dos gestos graficos.

Palavras-chave: desvio; experimentagdo;
ges-to e trago; linha expressiva; pedagogia do
desenho.

ABSTRACT

This article proposes a theoretical-reflexive
investigation on the line as a manifestation
of gesture and as a constitutive element of
graphic experimentation in the teaching and
practice of drawing. The main objective is to
give new meaning to the line beyond its te-
chnical or descriptive function, conceiving it
as a sensitive, procedural and dynamic form.
The research problem emerges from the ob-
servation that traditional pedagogical appro-
aches tend to restrict the line to an outline, a
normative, predictable, and rigid trace, disre-
garding its expressive, subjective and poetic
powers. The methodology adopted is quali-
tative and bibliographic in nature, anchored
in the contributions of Wassily Kandinsky,
especially regarding the expressiveness and
inner resonance of the line; and of Tim In-
gold, who proposes a conception of line as a
thread, path and extension of the experien-
ce lived in the world. To enrich the analysis,
we also invoked the works of Michael Martin
and Fayga Ostrower, which offer visual and
conceptual foundations on the role of the
line in the configuration of space, time and
movement in visual language. The results
show that, when understood as an extension
of the gesture, the line allows for deviations,
ruptures and rhythmic variations that break
with the representation patterns. This appro-
ach favors a drawing pedagogy that values
the process, the diversity of strokes and the
poetic emancipation of the line. It is conclu-
ded that the reinterpretation of the line as a
visual language in constant transformation
contributes to more inclusive, subjective, and
open pedagogical practices to the plurality of
graphic gestures.

Keywords: deviation; drawing pedagogy;
experimentation; expressive line; gesture
and stroke.
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Introdugao

Alinha, elemento essencial da linguagem visual, tem sido amplamente dis-
cutida por artistas e tedricos ao longo da histdria da arte. Presente desde os pri-
meiros registros graficos da humanidade, ela se manifesta como gesto, contorno,
estrutura, movimento e ritmo. Ao longo da histdria da arte e do design, a linha foi
ganhando diversas funcdes e sentidos: da representacdo fiel da forma a expres-
sdo subjetiva do corpo e do pensamento. Entretanto, sua compreensao ainda é
frequentemente reduzida a um componente técnico e funcional nos contextos de
ensino e pratica do desenho. Este artigo parte de uma perspectiva ampliada da
linha, que a compreende como manifestagdo sensivel do gesto e como vetor de
forgas expressivas que atravessam o espago, o corpo e a matéria. Ao problema-
tizar a abordagem tradicional do desenho — muitas vezes baseada em métodos
normativos que priorizam o controle, a precisao e a reprodutibilidade do tragco —,
este artigo prop&e uma reflexdo sobre a linha como um organismo vivo, dinamico
e em constante metamorfose.

A analise parte dos estudos de Wassily Kandinsky (2012), em sua obra Pon-
to e Linha sobre o Plano, descrevendo a linha a partir de sua origem no movimen-
to do ponto, suas direcdes e tensdes, e suas ressonancias interiores. Kandinsky
entende a linha como uma entidade viva, gerada por forgas invisiveis e impregna-
da de sonoridade, peso e expressao. Para o autor, a linha geométrica é um ser in-
visivel. E o rasto do ponto em movimento e, portanto, é o seu produto. Nasceu do
movimento e isto pelo aniquilamento da imobilidade suprema do ponto. Aqui da-
-se um salto do estatico para o dinamico (Kandinsky, 2012, p. 61). Uma for¢a que
“sai do ponto e se transforma em um ser vivo”. Cada tipo de linha — reta, curva,
quebrada — possui sua prépria “sonoridade interior” e uma tensao caracteristica,
sendo ambas capazes de evocar atmosferas emocionais, espirituais ou ritmicas.

Nas proposigdes apresentadas no capitulo “Elementos Visuais”, da obra
Universo da Arte, Ostrower (2013) afirma que os elementos visuais, ao contrario
das palavras, ndo possuem significados preestabelecidos. A linha é descrita como
um dos cinco elementos que constituem a linguagem visual (Ostrower, 2013, p.
99). Essa qualidade de abertura e mobilidade torna-a particularmente potente
como meio de expressao subjetiva, especialmente quando associada ao gesto e

ao corpo.
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Neste contexto, o presente estudo busca compreender a linha para além
da forma, principalmente como processo — um desvio continuo que escapa a
rigidez e ao enquadramento, abrindo-se a subjetividade, ao gesto e a experimen-
tacgdo. A linha é investigada, portanto, como um fio condutor entre o corpo e o
mundo, uma inscri¢do sensivel que carrega em si marcas do tempo, das forgas e
das paisagens que atravessa. Tal abordagem possibilita ressignificar o ensino do
desenho como uma pratica mais aberta, inclusiva e poética, em que a expressao
individual ganha protagonismo sobre os modelos normativos de representacao.

Além disso, ao valorizar o gesto como origem do traco, propGe-se uma
pratica pedagdgica que acolhe a diversidade dos corpos e das subjetividades, re-
conhecendo no desenho uma experiéncia vivencial e processual. A linha, nesse
sentido, deixa de ser mera representacdo para se tornar extensao do corpo em
movimento, um espago de escuta, presenga e criagao.

Neste contexto, é pensada como uma entidade viva, libertando-a de um
instrumento de contorno para um meio de acesso a processos formativos; forgas
invisiveis e estruturas que sustentam as paisagens, os seres e as atmosferas; uma
extensdo do corpo no espaco, atravessando e sendo atravessado por forcas do
ambiente.

O desenho, como forma de expressao visual, carrega em sua origem uma
relagdo direta com o gesto e com o corpo em movimento. Antes de ser imagem, o
traco é acdo, é movimento registrado sobre uma superficie. Essa premissa, essen-
cial para compreender a linha em sua dimens3o expressiva, permite uma abor-
dagem mais fluida e menos normatizada no ensino do desenho, na qual o gesto
se transforma em trago e o trago se converte em signo sensivel da experiéncia. A
linha, nesse contexto, deixa de ser apenas um elemento grafico, tornando-se um
desdobramento do corpo no espago, resultado de uma agado que deixa marcas e
tensiona superficies.

Segundo Tim Ingold (2022), a linha é uma manifestagdo universal da ativi-
dade humana. Em sua obra Linhas: uma breve histdria, o autor propde uma dis-
tingdo entre “tracos” e “fios” para tratar dos caminhos que o ser humano traga ao
longo da vida — ao andar, costurar, escrever, desenhar ou narrar. Para ele, “todas
essas atividades procedem ao longo de um tipo ou outro de linha” (Ingold, 2022,

p.67-69). Os tracos sdo marcas visiveis, deixadas por um movimento continuo so-
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bre uma superficie; sdo, portanto, vestigios do gesto. Ingold afirma que a vida hu-
mana é vivida ndo em pontos, mas “ao longo de caminhos”, ou seja, ao longo de
linhas que configuram territdrios, histdrias e subjetividades (Ingold, 2022, p.70).

Nesse sentido, desenhar é caminhar com a mdo. O gesto, ao se converter
em linha, traz consigo uma carga de ritmo, tempo e intencdo. A linha desenhada
é sempre atravessada por uma subjetividade — ela ndo é neutra, mas carrega em
si uma “voz”, uma energia origindria.

Ao explorar os diferentes tipos de linha — retas, curvas, quebradas, ondu-
ladas — Kandinsky associa cada uma delas a uma “ressonancia interior”, um tipo
de vibragdo ou tensdo emocional. O desvio da linha em relagdo a sua forma mais
estavel (a reta) é entendido como experimentagdo, como abertura para novos
sentidos e atmosferas. “A linha quebrada, com seus angulos, ja contém em si o
drama”, escreve Kandinsky (2012, p.73), revelando que o traco é conteudo afe-
tivo.

Essa perspectiva também esta presente na obra de Michael Martin Claro-
-escuro, que aborda a linha como um dos recursos artisticos fundamentais, ao
lado do ponto e do plano. Ela é compreendida como um instrumento capaz de
representar luz, sombra, volume e atmosfera. N3o se trata apenas de contorno,
mas de uma construcdo expressiva da imagem que mobiliza sentimentos e cria
climas. O autor afirma que ela surge por meio de tudo o que esta ao redor do ob-
jeto (Martin, 2022, p.67-68). Ou seja, o gesto original do artista, seu pensamento
e emogao permanecem inscritos na linha tragada.

A linha configura o espago, mas também convoca a imaginagdo: ela pode
sugerir movimento, ritmo, fluxo, pausa ou interrupc¢do. Desse modo, a linha fisica
tracada pela mao humana guarda a poténcia do invisivel — aquilo que escapa a
forma e se inscreve como presenca sensivel.

Portanto, ao compreendé-la como desdobramento do gesto, abre-se cami-
nho para uma pratica do desenho mais experimental e menos normativa. O traco
nao é apenas resultado de uma técnica reprodutivel, mas uma forma de existir
e pensar com as maos. A linha se desvia da fungdo de contorno para tornar-se
narrativa, memoria, afeto e ritmo. Ela é, ao mesmo tempo, registro e invencao.

Esse entendimento tem implicagcdes importantes para o ensino do dese-

nho, especialmente no contexto da formacao artistica e do design. Ao invés de
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ensinar a linha apenas como ferramenta de construgao formal, é possivel incenti-
var os estudantes a experimentarem, com sua qualidade expressiva, sua origem
gestual e sua capacidade de criar atmosferas. Tal abordagem favorece a subjetivi-
dade, valoriza a diversidade dos corpos e das sensibilidades, e amplia o campo do

desenho como linguagem viva e inclusiva.

1. Do gesto ao traco: a linha em desvio na experimentagao

Desenhar é fundamental para o ser humano —tdo fundamental
quanto andar e falar. Pois sempre que andamos ou falamos,
gesticulamos com nossos corpos, e na medida que esses gestos
deixam vestigio ou pistas, na terra ou em alguma outra superfi-
cie, linhas sdo desenhadas (Ingold, 2015, p.259).

A linha ndo se reduz a um simples elemento visual fixo, constitui-se como
resultado de um gesto, de um corpo em movimento, trazendo consigo as mar-
cas da experiéncia sensivel de quem a executa. Nesse processo — do gesto que
gera a marca, da marca que se transforma em pensamento e do pensamento
que se abre ao desvio — a linha revela seu potencial expressivo, conceitual e ex-
perimental. Esse entendimento é enriquecido por diferentes perspectivas: uma
abordagem artistica e composicional, como no Claro-escuro (Martim, 2022) e em
Universo da Arte (Ostrower, 2013); uma analise de carater expressivo e formal,
como propde Kandinsky (2012); e, por fim, uma visdo antropoldgica e filosdfica,
gue compreende a linha como elemento fundamental da vida e da cultura, con-
forme Ingold (2022).

Esta progressao oferece uma compreensdo multifacetada e rica do con-
ceito de “linha”. E crucial abordar as suas diversas dimensdes, que vio desde a
sua funcdo como recurso artistico fundamental até a sua concep¢do como um
elemento intrinseco a experiéncia humana e natural. Os textos fornecidos ofere-
cem perspectivas complementares e progressivas que permitem construir uma
compreensao multifacetada desse conceito.

Quando ndo mais pensamos na linha como simples elemento compositivo,
mas como o registro de um gesto e a manifestacdo de uma intengdo, desloca-
mo-nos do campo da forma para o campo da a¢do, podemos compreender o
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desenho para além da imagem. A linha representa o mundo, ela o constitui em
sua passagem, é movimento que se faz visivel, energia que se revela em forma.
No contexto do desenho, essa concep¢do ganha espessura a medida que
aferramenta — o lapis, o pincel, o carvdo — se apaga como objeto para dar lugar
ao gesto que o utiliza. No texto Estar Vivo (Ingold, 2015), essa relagao entre corpo,
ferramenta e desenho é apresentada como um fendmeno de desaparecimento:
o lapis deixa de ser percebido como instrumento externo e se integra a corpo-
ralidade do gesto, dissolvendo-se no movimento continuo do traco. Desenhar,
nesse sentido, é realizar um ato performativo que envolve a totalidade do corpo,
da atencgdo, da escuta e da intengdo. A pratica do desenho &, portanto, atravessa-
da por dimensdes tateis, ritmicas e perceptivas que escapam a pura visualidade,
instaurando uma experiéncia sensivel em que o corpo age e é agido, escuta e é
escutado pelo que se traga. No entanto, o autor afirma que desenhar é uma pra-

tica deixada para tras, na escola primaria. Segundo Ingold:

[...] a subestimagdo do desenho existe lado a lado com o que
parece ser uma superestimacdo grosseira da importancia de
imagens de varios tipos. Parece que uma separagdo exaustiva
entre a imagem visual e o texto escrito exclui o desenho da
maioria dos campos de atuagdo contemporaneos. Na verda-
de, para que desenhar? Se o objetivo for descrever ou explicar,
vocé pode fazer melhor com palavras. Se o objetivo for repre-
sentar, ilustrar ou exibir, vocé pode fazé-lo mais rapidamente e
mais precisamente por meios fotograficos. O desenho, na me-
dida em que ainda persiste, parece um sobrevivente, tornando
mais ou menos obsoleto pelo teclado e a cdmera (Ingold, 2015,
p. 259).

E nesse campo expandido da percepcdo que a observacio se desloca de
um olhar ético-objetivo para uma participacao tatil, em que ver é tocar com os
olhos, e o gesto do traco é prolongamento da escuta corporal. Ingold (2015) afir-
ma que o desenhista com seu lapis deve sentir para onde esta indo, e que seu
gesto precisa ser ajustando constantemente mantendo-se alinhado com um alvo

em movimento. Acrescenta que:

Assim como com a trilha da montanha, o voo do urubu ou a raiz
da arvore, a linha desenhada ndo conecta pontos predetermi-
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nados em sequéncia, mas “se arremessa” de sua ponta, deixan-
do um rastro de si. Onde o caminho serpenteia, o passaro voa e
araiz rasteja, a linha segue. No entanto, ndo ha ponto final, pois
nunca se pode dizer quando um desenho esta pronto (Ingold,
2015, p. 311-312).

A linha desenhada é, nesse sentido, uma resposta encarnada ao mundo,
uma forma de pensar com as maos, de sentir com o corpo o que se revela no
espaco. A observacdo que capta imagens é uma forma de se deixar atravessar
por elas, transformando a visdo em um acontecimento tatil e o desenho em um
modo de escuta.

Diferentemente da pintura, que se organiza como superficie a ser preen-
chida e completada, o desenho opera segundo outro principio: o da continuida-
de, do inacabamento, da relagdo com o instante. O desenho ndo antecipa a totali-
dade, ele se faz no tempo, em desdobramentos que respondem ao espaco vivido
e as condi¢Oes materiais do agora. Nesse sentido, como nos diz Tim Ingold (2015,
p.312), o tracado da linha ndo visa alcangar uma imagem final, mas acompanhar
um processo em curso, uma trajetdria em aberto. O desenho ndo é o fechamento
de uma forma, é a abertura de um percurso, a linha ndo se submete a comple-
tude da composicao, ela afirma sua prépria continuidade, seu devir ininterrupto.
0O traco, entdo, ndo estd preso a um ponto de partida e chegada, ele se desenha
enguanto caminha, enquanto se experimenta, enquanto se desvia.

O desvio, alids, é uma das caracteristicas fundamentais da linha como ex-
pressdo. Kandinsky (2012) aponta que as linhas retas, quando quebradas por an-
gulos, tornam-se expressivas justamente por esse desvio da linearidade. A linha
guebrada, formada pela oposi¢cdo ou sucessao de forcas, traz em si a tensdo da
mudanga de direcdo. Essa tensdo, que varia conforme o tipo de angulo (agudo,
reto ou obtuso), confere a linha uma sonoridade visual, um timbre perceptivo

que reverbera sensagdes distintas.

O mais objetivo dos trés tipos de angulo é o reto,
que, em consequéncia, também é o mais frio. Ele divide o
plano quadrado em quatro partes, sem nenhum resto.

O mais rico em tensdes é o angulo agudo - logo,
também o mais quente. Ele divide o plano quadrado em
oito partes, sem nenhum resto.
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A passagem além do angulo reto leva a diminuicdo
da tensao, e a tendéncia a conquista do plano aumenta pro-
porcionalmente.

Essa avidez é freada pelo fato de o angulo obtuso
ser incapaz de dividir o plano inteiro: inscreve-se nele duas
vezes, deixando 90° inocupados.

Trés ressonancias:

A correspondéncia das trés ressonancias diferentes
dessas trés formas é a seguinte:

1. o frio e dominado,

2. o acerado e hiperativo e

3. o pesado [desajeitado], fraco e passivo

(Kandinsky, 2012, p.63-64)

Do mesmo modo, a linha curva — gerada também por forgcas em oposicao
— apresenta um movimento continuo e fluido, em que o trago n3o se interrom-
pe, mas se transforma ao longo do percurso. A curva é, assim, a forma do desvio
continuo, a linha que se dobra sem se quebrar, revelando uma maturidade e uma
forga consciente dela prépria (Kandinsky, 2012, p.81).

Ao compreendermos o desenho como um campo de experimentacao, re-
conhecemos que a linha ndo esta a servigo da representacao fiel, ela possui forca
dainvencdo sensivel, da abertura de mundos possiveis. Nesse processo, o espago
em branco — aquilo que nao é preenchido — torna-se tao significativo quanto o
gue é tragado. O vazio da superficie, longe de ser auséncia, € uma reserva de sen-
tido, uma espessura que acolhe o gesto e o sustenta. Inspirados na ideia de espes-
sura etnografica do texto de Tim Ingold (2015), podemos pensar que o desenho
carrega camadas invisiveis de presenca, em que cada linha tracada é sustentada
por multiplas relagdes: com o corpo, com o tempo, com a matéria e com o outro.
O espacgo deixado em branco é, desta forma, também uma forma de dizer, um
gesto de escuta, uma pausa que respira.

E encontra eco na antropologia das linhas também do autor Tim Ingold
(2022), para quem “viver é tracar linhas, € movimentar-se em redes de encontros
e percursos”. Os seres — humanos, animais, plantas e objetos — sdo compreen-
didos como feixes de linhas em movimento, cujas trajetdrias se entrelagam em
uma continua composicao do mundo. A vida, entdo, ndo se da em pontos fixos,

mas ao longo dos caminhos, nas dobras do tempo, nos gestos do corpo. Nesse
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contexto, desenhar é percorrer um caminho, é criar uma trilha que escreve no
papel a prépria experiéncia de viver. A linha ndo se resume em forma gréfica, é a
expressao vital, manifestacdo de um pensamento em movimento, de uma sensi-
bilidade que se arrisca na superficie.

Essa compreensdo do desenho como ato processual e gestual desdobra-se
também na andlise de Kandinsky (2012), para o qual a linha possui potencial ex-
pressivo consideravel. Ela pode configurar o espaco, modular o tempo, instaurar
atmosferas e sugerir estados afetivos. A composicdo artistica, nesse sentido, ndo
€ mera organizac¢ao de formas, mas campo de ressonancia entre forgas, ritmos e
intensidades. A linha, como elemento estruturante do espago pictérico, carrega
consigo uma dimensdo sonora, quase musical; em que a direcdo, a espessura, a
curvatura e o ritmo se articulam para produzir efeitos sensiveis.

Avancando para uma analise mais sistematica, a obra Ponto e Linha sobre o
Plano, de Wassily Kandinsky (2012), é uma contribuigdo tedrica fundamental para
a compreensao da linha como elemento pictural. O pintor e tedrico russo busca
uma “ciéncia da arte” ao desvendar a “alma” dos elementos artisticos, revelando
suas ressonancias interiores e caracteristicas que vao além da mera forma exter-
na. Para ele, as forgas externas podem transformar o ponto em linha, e esta cons-
titui uma “forga viva do movimento”. O autor explora as qualidades expressivas
da linha, como a sua tensdo (dinamica) e direcdo — retas (horizontais, verticais,
diagonais) ou curvas (ondas, quebradas), “sonoridade e o peso” das linhas, a sua
composicdo e movimento, e a relagdo com o tempo e o espaco pictdrico.

Kandinsky (2012, p.107-108), aborda que “o crescimento de um dedo da
mao é como um ramo gue cresce na copa segundo o principio de um desenvolvi-
mento gradual a partir do centro”. E que “cada espécie de linha procura um meio
apropriado que permita a sua propria realiza¢gdo”, considerando “um minimo es-
forco para um maximo efeito”.

Em Claro-escuro, Martin (2022) considera a linha essencial para a repre-
sentac¢do de formas, luz e sombra, e para expressar a “real escuridao” do fundo de
um desenho bidimensional. E um elemento que permite a “interconex3o de pe-
culiaridades essenciais” de um objeto através da luz e da sombra, intensificando
os desenhos de observacdo para criar contrastes e configurando uma “atmosfe-

ra” especifica que mobiliza o “plano sentimental” de um desenho (Martin, 2022,
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p.63). O autor ressalta que, no campo do desenho, s6 distinguimos trés recursos
artisticos: o ponto, a linha e o plano. Que tudo que se “apresenta nas diversas téc-
nicas de desenho é compilado de algum desses elementos basicos ou representa
uma variacao qualquer deles” (Martin, 2022, p.62-63).

Da mesma forma, em Universo da Arte, Ostrower (2013) reforga que a li-
nha é um dos elementos visuais que constituem a linguagem da arte, ao lado do

ponto, da superficie, do volume, da luz e da cor. A autora descreve que:

Se fossemos perguntar de quantos vocabulos se constitui a lin-
guagem visual, de quantos elementos expressivos, a resposta
seria: de cinco. Sdo cinco apenas: a linha, a superficie, o volume,
a luz e a cor. Com tdo poucos elementos, e nem sempre reuni-
dos, formulam-se todas as obras de arte, na imensa variedade
de técnicas e estilos (Ostrower, 2013, p. 99).

Sublinha que, se perguntarmos “O que vem a ser uma linha?”, a resposta
seria superficial, sendo necessario indagar: “O que faz uma linha?” e acrescenta
“0 que faz uma linha em termos espaciais?” A linha configura uma dimensao es-
pacial, organizando o espaco de forma particular numa composicdo e podendo
ser dindmica ou estatica, influenciando o movimento e o tempo (Ostrower, 2013,
p.100).

Produzidas pela mao humana, as linhas se tornam fato fisico —
como as que acabamos de tragar no quadro-negro ou as dos
desenhos que vamos analisar. Sempre, porém, elas preservam
certas caracteristicas da origem mental imaginaria. Se compa-
rarmos, por exemplo, linhas com cores, sentimos de imediato
o clima expressivo diferente. Enquanto a linha evoca toda uma
ambiéncia intelectual, a cor é antes de tudo sensual (Ostrower,
2013, p.103).

Por fim, o desenho é também um gesto de ligagdo. Cada trago é uma ponte
entre pontos, uma continuidade entre a¢ées, um vinculo entre tempos. Desenhar
é ligar, é conectar, é costurar experiéncias que, embora fragmentdrias, se tornam
significativas no gesto que as une. O lapis que desenha, ao desaparecer como fer-

ramenta, permite que o gesto se torne visivel, que a linha apareca como presenca
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do corpo em acdo. Desenhar, dessa forma, é pensar com as maos, é sentir com o
olhar, é mover-se com a escuta, é estar vivo no traco que se revela. A linha, nesse
sentido, é mais do que um registro grafico: ela é uma metdfora da prépria vida,
sempre em movimento, sempre em desvio, sempre em processo.

1.1 Do gesto a materializacdo do traco

Se o gesto inaugura a linha, é o traco que a torna visivel e legivel. A linha
se faz presente como marca sobre uma superficie, uma inscri¢dao que fixa tempo-
rariamente o movimento. Tim Ingold, em Linhas (2015), expande radicalmente
a compreensdo, propondo uma antropologia comparativa das linhas que trans-
cende o dominio puramente artistico. Ingold critica a visdo da linha como uma
“ligacdo de pontos” ou uma “coisa estatica”, considerando-a um fenémeno ubi-
guo na atividade humana didria. Ele distingue entre “fios” e “tragos”, argumen-
tando que ndo sdo categorias distintas, mas transformagdes mutuas, e que os
fios sdo filamentos que podem ser manipulados (como na tecelagem), enquanto
os tragos sdao marcas deixadas em superficies. Propde a distingdo entre “fios” e
“tragos”: enquanto os fios sdo linhas em movimento, entrelagadas no espago e
no tempo (como os fios de um bordado ou os caminhos de uma caminhada), os
tracos sdo marcas deixadas — residuos visiveis da passagem de um corpo, de uma
intencdo. A fluidez entre essas categorias indica que toda linha tragada guarda
em si uma memdria do movimento que a gerou. Ingold compara o ato de andar
com a criacdo de uma linha e o conhecimento como algo construido ao longo do
caminho. Ele também explora os “fios da vida” e “redes” por meio de conceitos
como a linha genealdgica e as linhas de transmissdo/transporte, contrastando a
visdo linear darwiniana com uma visdo de vida como um “emaranhado” ou “rede
de linhas”. Ingold defende que a linha deve ser entendida como um processo di-
namico e relacional que permeia a totalidade da experiéncia humana e natural,
em oposicdo a ideia de uma entidade estatica.

Nas obras Claro-escuro (Martin, 2022) e Universo da Arte (Ostrower, 2013),
essa transicdo do gesto ao traco se manifesta no contexto da representagao vi-
sual. A linha é entendida como um dos elementos estruturais da linguagem visu-

al, operando na construcdo do volume, da profundidade, da luz e da sombra. A



Do gesto ao trago 145

materialidade do traco — sua espessura, sua dire¢do, sua intensidade — é o que
permite configurar atmosferas e tensdes dentro de uma composigdo. A linha tor-
na-se, por isso, um instrumento que traduz o invisivel em visivel, transformando
pensamento em forma.

Kandinsky (2012), ao tratar da linha como forga atuante no plano pictéri-
co, reforga essa dimensdo transformadora. A linha ndo apenas ocupa um espago,
mas o organiza, impulsiona e tensiona. Ela conduz o olhar, define ritmos, drama-
tiza ou suaviza a composi¢do. Sua materializacdo é, deste modo, tanto resultado
do gesto, quanto agente da forma.

Essa concepgdo encontra ampliagdo no pensamento de Tim Ingold, que,
em Linhas, propde uma abordagem antropoldgica e existencial. Para o autor, a
linha esta presente em todos os gestos cotidianos: caminhar, falar, bordar, de-
senhar, escrever. Ele argumenta que a vida ndo se da em pontos, mas “ao longo
de caminhos”, e que a linha é o préprio rastro desse viver continuo. Desse modo,
desenhar uma linha é também inscrever uma trajetdria, sendo o gesto inicial ndo
apenas artistico, mas vital e experiencial. Ingold dissolve a separacdo entre o ar-
tistico e o ordindrio ao tratar o gesto de tracar como constitutivo da existéncia

humana.

Nos nossos termos, o trago é qualquer marca permanente dei-
xada dentro ou sobre uma superficie sélida por um movimento
continuo. A maioria dos tragos é de um ou de outros dois ti-
pos: aditivos ou redutivos. Uma linha desenhada com carvao
sobre o papel, ou com giz num quadro-negro, é aditiva, ja que
o material do carvdo ou do giz forma uma camada extra super-
posta sobre o substrato. Linhas que sdo raspadas, talhadas ou
gravadas numa superficie sdo redutivas, visto que, neste caso,
elas sdo formadas pela remog¢do de matéria da propria superfi-
cie. Como os fios, os tragos abundam no mundo ndo humano.
Eles resultam, mais comumente, dos movimentos dos animais,
aparecendo como caminhos ou trilhas. O caracol deixa um tra-
¢o aditivo de visco, mas as trilhas animais normalmente sdo
redutivas, causadas pelo desgaste na madeira ou na casca da
arvore, pela impressao na superficie mole do barro, da areia ou
da neve, ou, em solos mais duros, o ir e vir de varias patas. Al-
gumas vezes, esses tragos sao fossilizados na rocha, permitindo
que os gedlogos reconstruam os movimentos de criaturas ha
muito extintas. Os seres humanos também deixam tragos re-
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dutiveis na paisagem, pelo movimento frequente ao longo da
mesma rota a pé, a cavalo ou, mais recentemente, por veiculos
sobre rodas. Alguns tracos, contudo, ndo envolvem nem a adi-
¢do nem a subtracdo de material (Ingold, 2022, p.69).

O gesto, assim, é a origem da linha, como também destaca o texto de Mar-
tin (2022, p.70), Claro-escuro, ao associar a linha ao “movimento da mao” e ao
“pensamento que a guia”. Ainda que focado na pratica artistica, o texto reco-
nhece a capacidade da linha de manter viva a energia do gesto que a originou,

preservando suas intengdes expressivas mesmo apds a execucio.

1.2 Linha em desvio e experimentagao: expressividade e ruptura

Se a linha nasce do gesto e se concretiza como traco, é no desvio que ela
revela sua poténcia expressiva mais radical. Desviar é romper com a rigidez, com a
funcdo utilitaria, com o tragado previsivel. Desviar é experimentar.

Kandinsky foi pioneiro ao explorar as ressonancias interiores da linha, atri-
buindo a cada tipo de traco uma qualidade emocional e simbdlica. As linhas verti-
cais evocam elevagdo e tensdo espiritual; as horizontais, repouso e frieza; as diago-
nais, energia em expansao. As linhas curvas, por sua vez, incorporam complexidade
emocional, enquanto as quebradas introduzem drama e ruptura. Essa abordagem
nao é apenas formal, mas revela uma intencdo de escavar a alma da linha, compre-
endendo-a como entidade viva e mutavel.

No texto Universo da Arte, Ostrower (2013) retoma essa abordagem ao des-
tacar o papel da linha como estrutura dinamica da composigdo visual, capaz de su-
gerir movimento, tempo e sensagdo. Linhas estaticas e dinamicas criam diferentes
efeitos, configurando o espago de modo subjetivo.

Em sintese, a linha, inicialmente concebida como um mero trago ou contor-
no para a representagao artistica, foi formalizada e imbuida de expressividade in-
trinseca por tedricos como Kandinsky. Mais tarde, Ingold evoca Kandinsky e a ressig-
nifica como uma forga fundamental que organiza e descreve a prépria tessitura da

existéncia humana, abrangendo desde o movimento corporal e a comunicacdo até

as complexas redes de relagoes sociais e bioldgicas. Esta progressao revela a riqueza

e a ubiquidade do conceito de “linha” em diferentes dominios do conhecimento.
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A primeira distingdo que eu gostaria de fazer é entre as duas
maiores classes de linhas, as quais chamarei de fios e tragos. De
forma nenhuma, todas as linhas caem em uma das duas catego-
rias, mas talvez a maioria sim, e elas serdo as mais importantes
para o meu argumento. Um fio é um filamento de algum tipo,
que pode estar ligado a outros fios ou suspenso entre pontos
no espaco tridimensional. Em um nivel relativamente micros-
copico, fios tém superficies; entretanto, ndo sdo escritos sobre
superficies. Aqui estdo alguns exemplos comuns: um novelo de
I3, um carretel de linha, um colar, o jogo cama de gato, uma
rede de dormir, uma rede de pesca, os cordames de um barco,
um varal, um fio de prumo, um circuito elétrico, linhas telefo-
nicas, cordas de um violino, uma cerca de arame farpado, uma
corda bamba, a ponte suspensa. Esses sao todos, de uma forma
ou de outra, fabricados por mdos humanas (Ingold, 2022, p.67).

No campo da arte, o desvio da linha é o que permite ao artista construir
atmosferas e narrativas visuais ndo lineares. Tim Ingold (2022) critica a lineariza-
¢do moderna da linha. Segundo ele, a modernidade reduziu a linha a uma cone-
x3do entre pontos — reta, mensurdvel, funcional. Esse modelo esta presente nos
mapas, nos graficos, nos sistemas de metrificagdo e na racionalizagdo do espaco.
Contra isso, Ingold propde o emaranhado como uma imagem mais fiel da vida:
linhas que se cruzam, se tocam, se entrelacam sem um destino pré-definido. Essa
proposta de “linha viva” abre caminho para pensar a experimentagdo ndo como
excecdo, mas como natureza propria da linha.

Ingold, ao desmistificar a linha como uma entidade estética, defende que
ela deva ser entendida como um processo dinamico e relacional, que permeia a
totalidade da experiéncia humana e natural, desafiando concepg¢es modernas
de linearidade e progresso.

Nos autores analisados, particularmente em Kandinsky e Tim Ingold, ha
um deslocamento da linha como forma estatica para a linha como vetor de vida.
Kandinsky apresenta a linha como forga expressiva, enquanto Ingold propde uma
antropologia em que humanos, animais e objetos se constituem como feixes de
linhas em movimento. Assim, o desenho deixa de ser apenas uma técnica de re-
presentacdo para se tornar um meio de inscricdo da experiéncia, um campo de
acdo e experimentagdo que ndo busca a totalidade, procurando a continuidade.

Trata-se do processual, fluido e improvisacional, em que o mundo e a prépria
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vida sdo compreendidos como um processo ininterrupto, contrario a rigidez de
sistemas fixos ou fragmentados.

Desse modo, a linha em desvio deixa de ser um erro ou uma ruptura e pas-
sa a ser compreendida como campo fértil de descoberta e criacdo. No gesto que
hesita, no trago que escapa do controle ou no percurso que se bifurca, revela-se o
espaco do sensivel, do intuitivo, do poético. A linha torna-se, assim, metafora da
prépria existéncia: ndo um caminho retilineo entre dois pontos, mas um entrela-

¢amento de gestos, marcas e experiéncias em constante transformagso.

Consideragoes finais

A partir da analise critica da linha como desdobramento do gesto e como
recurso artistico fundamental, torna-se possivel repensar o ensino do desenho a
partir de uma perspectiva mais sensivel, experimental e critica. A linha, longe de
ser apenas um instrumento técnico ou uma forma geométrica estdvel, revela-se
como vestigio de um corpo em agao, expressao de um pensamento em movimen-
to e ativadora de atmosferas e significados. Essa abordagem rompe com praticas
pedagdgicas tradicionais que reduzem o desenho a cdpia fiel ou a reprodutibili-
dade da forma idealizada, abrindo espaco para a valorizacdo da experimentacao,
da subjetividade e da diversidade de gestos e corpos.

Autores como Tim Ingold e Wassily Kandinsky contribuem para essa am-
pliagdo do olhar sobre a linha, demonstrando que ela é uma manifestagdo ubiqua
da vida e uma forga viva que carrega tensdes, direcdes e afetos. Por meio das
linhas, somos capazes de narrar experiéncias, traduzir sentimentos e construir
mundos. Ja nos textos Claro-escuro e Universo da Arte, os autores evidenciam a
dimens3o expressiva e atmosférica do trago no contexto das artes visuais, refor-
cando a importancia do gesto na constituicdo do desenho como linguagem.

Nesse sentido, a proposta de pensar a linha como “desvio na experimenta-
¢do” afirma a poténcia de um ensino do desenho que acolha as diferencas e en-
coraje a invengdo. Tragar, nesse contexto, € mais do que representar: é dar corpo
a experiéncia, inscrever-se no mundo, tensionar normas e imaginar outras formas
de ver e de existir. Assim, a linha deixa de ser apenas um meio de contorno para

se tornar uma ferramenta critica e poética — viva, aberta, politica e sensivel.
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Conclui-se que a linha, longe de ser um mero elemento compositivo, emer-
ge como um fenémeno gestual, perceptivo e relacional, que atravessa tanto a
pratica artistica, quanto a compreensao do mundo. Ela ndo apenas representa
algo externo, mas se configura como uma agdo continua, um rastro visivel de um
corpo em movimento, um gesto que pensa, sente e responde. Em sua esséncia,
a linha modula o fluxo do tempo, pois carrega consigo a marca de uma duragdo
vivida, de um momento em transformacgdo e, ao mesmo tempo, configura um
espaco linear, instaurando dire¢des, tensdes e atmosferas.

Por fim, ao articular formalismo pictdrico e pensamento antropolégico, as
obras analisadas demonstram que a linha é um operador de sentido que conecta
corpo, tempo e espaco em uma rede de relagdes dinamicas. A linha &, simultane-
amente, traco e caminho, gesto e tempo, forma e vida — uma linguagem primor-
dial com a qual o mundo se desenha continuamente.
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RESUMEN

En el documento se describe a modo de
sintesis el proceso investigativo de la te-
sis Comprension de los fundamentos de la
ensefianza del dibujo de formas desde la
pedagogia Waldorf-Steiner y el reconoci-
miento de la iconografia indigena presen-
tada para optar al titulo de maestria en
Educacion en la Universidad Pedagogica
Nacional. En este proceso investigativo se
discurre sobre la definicion del disefio de
formasy las problematicas actuales de este
arte, con el fin de establecer un contexto
general a los maestros de la pedagogia
Waldorf-Steiner a partir de un analisis cua-
litativo enfocado en: ensefianza y funda-
mentos epistemoldgicos de la asignatura
gue constituye una mirada general de las
obras publicadas sobre este saber artistico.

Palabras claves: disefio de formas; linea;
pedagogia Waldorf-Steiner; analisis de
contenido.

RESUMO

Neste artigo, descreve-se, de maneira
sintética, o processo investigativo da dis-
sertagdo Comprension de los fundamen-
tos de la ensefianza del dibujo de formas
desde la pedagogia Waldorf-Steiner y el
reconocimiento de la iconografia indigena,
apresentada para a obtencdo do titulo de
Mestrado em Educagdo na Universidad Pe-
dagogica Nacional. Neste processo investi-
gativo, discute-se a definicdo do desenho
de formas e as problematicas atuais dessa
arte, a fim de contextualizar os professo-
res da Pedagogia Waldorf a partir de uma
analise qualitativa focada em: ensino e fun-
damentos epistemoldgicos da disciplina, o
gue constitui um panorama geral das obras
publicadas sobre esse saber artistico.

Palavras-chave: desenho de formas; linha;
Pedagogia Waldorf; analise de contetdo.
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Introduccion

Este documento presenta a modo de sintesis el proceso investigativo de
la tesis Comprension de los fundamentos de la ensefianza del dibujo de formas
desde la pedagogia Waldorf-Steiner y el reconocimiento de la iconografia indi-
gena presentada para optar al titulo de maestria en Educacion en la Universidad
Pedagdgica Nacional. Esta pesquisa tiene un marco educativo definido y es la pe-
dagogia Waldorf-Steiner, gestada en los albores del siglo XX en Alemania, gracias
al trabajo mancomunado de Emil y Bertha Molt, Rudolf Steiner y los primeros
maestros de la primera escuela quienes impulsaron una nueva forma de ensefiar,
ademas, desarrollaron nuevas artes que responden a necesidades de los tiempos
actuales como lo son la euritmia y el disefio de formas, tal como lo recuerda Ru-
dolf Kutzli:

Cuando Rudolf Steiner fundd, en septiembre de 1919, la pri-
mera Escuela Waldorf, inaugurd alli una nueva pedagogia, un
método de ensefianza inspirada en su busqueda de un conoci-
miento del hombre. En el programa de esta escuela introdujo
una materia que tiene que ver con la forma y el movimiento: el
dibujo de formas (Kutzli, 198843, p. C).

El disefio de formas presenta un desafio epistemoldgico ya que Steiner
comparte en tres ocasiones este saber, esto lo identifica y desarrolla Niederhau-
ser en su obra E/ disefio de formas un nuevo impulso artistico-pedagdgico, quien
explica los momentos precisos donde Steiner compartio este saber: primer curso
basico de maestros en Stuttgart en 1919, en el tercero y cuarto de los Coloquios
de 23 y 25 de agosto de 1919. La innovacién pedagdgica, que es el disefio de
formas',establece un nuevo marco epistemoldgico al incorporar a la linea como
elemento grafico puesto que su finalidad no es mimética o figurativa. La relevan-
cia del ddf dentro de la pedagogia Waldorf-Steiner es enunciada por Niederhau-
ser como “una nueva sensibilidad artistica, porque se convierte en el érgano de
una captacién mas profunda del mundo natural que nos circunda” (Niederhauser,

2019, p. 7). En otra obra, esta vez de Rudolf Kutzli, se define la linea de una ma-

1. A partir de ahora se denomina al disefio de formas, bajo las siglas ddf.
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nera precisa, la linea es “la huella de un movimiento” (Kutzli, 1988a, p. C). Por lo
cual al practicante del ddf se le exime de la busqueda de la mimesis, su mision es
percibir el movimiento, que innegablemente trae consigo, el tiempo y la imper-
manencia.

El ddf presenta una particularidad en las escuelas Waldorf-Steiner y es que
es la primera asignatura que un nifio ve en la primaria, debido a que la linea es
el elemento esencial para comprender el proceso transmisién de saberes del ser
humano, con ella aprendera a escribir, tendra una experiencia con el movimiento
para poder percibir: lo recto, lo curvo, las espirales, lemniscatas, la simetria, el rit-
mo para luego poder escribir, por eso Niederhauser expone lo siguiente “de estas
lineas y formas, debia derivarse, mas tarde, la escritura de las letras” (Niederhau-
ser, 2019, p. 7). De ahi que este saber sea vital dentro de la escuela sin embargo
presenta un escaso desarrollo investigativo, lo cual no contribuye a la creacion de
nuevos saberes o preguntas.

Innegablemente surge un interés por responder a esta situacién contrac-
tual, el escaso desarrollo investigativo, pues resulta ser importante para abrir un
campo pedagdgico-artistico poco explorado, y ademas, desconocido pero para-
ddjicamente expresado por varios pueblos que han trabajado la linea de esta ma-
neray son fuente de inspiracion para el plan de estudios que fue desarrollado por
el maestro Niederhauser siguiendo las indicaciones entregadas por Steiner en sus
conferencias.

Este vacio investigativo también permite establecer una busqueda mas:
la apreciacion de la iconografia de pueblos indigenas colombianos, tal como el
maestro Thomas Wildgruber ha promovido con disefios precolombinos latinoa-
mericanos y asi impulsar una contextualizacion de los planes de estudio en Lati-
noamérica y en especial en Colombia.

El ddf se presenta como medio de reconocimiento de los saberes de los
pueblos indigenas que se apoyan en los iconos para transmitir saberes, realizar
ejercicios antropoldgicos y artisticos a través de los cuales la narraciéon empieza a
despertar, asi como lo hara el cuerpo por medio de este arte.

Ante la escasez investigativa surge la pregunta ¢ COmo establecer una com-
prension de los fundamentos de la ensefianza del dibujo de formas desde la peda-

gogia Waldorf-Steiner y visibilizar la iconografia indigena desde esta asignatura?
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Debido a la necesidad de contribuir al desarrollo investigativo de la pedagogia
Waldorf-Steiner en Colombia, posibilitar una mayor difusién sobre esta asigna-
tura relativamente nueva y la fundamentacién de un saber artistico, se recoge
informacion a partir de un didlogo entre maestras de experiencia contrastada y
las obras tedricas que se lograron rastrear; y con estas informaciones gestar una
propuesta visual de disefio de formas para la escuela Waldorf-Steiner en el terri-
torio colombiano.

Esta busqueda sobre los principios pedagdgicos del ddf plantea los siguien-
tes objetivos:

Como objetivo general: comprender los fundamentos pedagdgicos del
dibujo de formas desde la pedagogia Waldorf-Steiner y visibilizar la iconografia
indigena desde esta asignatura.

Como objetivos especificos de esta investigacion:

e Analizar los fundamentos pedagdgicos del plan de estudio (curriculo)

de la ensefianza del dibujo de formas en la pedagogia Waldorf-Steiner.
e Analizar las formas de ensefianza del dibujo de formas en la pedagogia
Waldorf-Steiner visto desde especialistas en el area.

e Realizar una propuesta visual para el plan de estudios del dibujo de
formas que surge del reconocimiento artistico de las culturales ances-
trales de Colombia.

Marco Tedrico

En esta investigacion se desarrollan dos conceptos: dibujo de formas y cur-
riculo, los cuales construyen la base epistémica, de manera que estos conceptos
orientan el dialogo y el encuentro entre diferentes actores: fuentes bibliograficas
y profesoras formadas en Pedagogia Waldorf para asi evidenciar la problematica
actual del ddf en el marco de la escuela Waldorf-Steiner.

1.1 Dibujo de formas

Primero esta asignatura artistica es Unica, pues se desarrolla en el marco
de la pedagogia Waldorf-Steiner, que surge en los albores del siglo XX a partir del
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trabajo en conjunto, primero del matrimonio de Emil Molt y Bertha Molt quienes
actuan como mecenas de Rudolf Steiner creador de la pedagogia Waldorf-Stei-
ner, cuyo trabajo se desarrolla bajo pedido del matrimonio Molt.

Una de las innovaciones pedagodgicas fue el insertar dentro del curriculo el
disefo de formas como asignatura, junto a la euritmia. Niederhauser se encargd
de transcribir lo dicho por Steiner sobre el ddf por lo cual esta situacion posibilita
investigaciones y responde a los tiempos actuales, donde la experiencia con el
cuerpo en la escuela se reduce y las TIC's junto a las IA’s se fomentan con mas
fuerza.

El ddf es definido por Kutzli como “A diferencia del arte figurativo, el ele-
mento artistico del dibujo de formas es la linea como huella de un movimiento
—El Ars Lineandi de la Edad Media — es una de las mas antiguas formas de arte de
la humanidad” (Kutzli, 1988a, p. C).

En este fragmento se brinda a la linea una tarea diferente, ser la huella del
movimiento, un movimiento armdnico que abre un nuevo campo, y que Kutzli
asegura que este arte antiguo tiene una relacion con el ser humano y directamen-
te con los hitos de la biografia humana, sobre la linea Kutzli refiere: “esta forma
esconde el mds profundo misterio de toda vida: marcha adelante, reflexion en
sentido contrario, mutacion, decaimiento, muerte y nueva mutacion” (1988a, p.
I11-3). Puede deducirse que el ddf desde su practica estimula al ser humano pues
Kutzli comparte que el ddf genera sensaciones sobre el dibujante como “equili-
brio, del movimiento, del orden de la forma y en el tacto de sus limites, estamos
activos en una zona de percepcién que esta muy profundamente ligada a nuestro
cuerpo vital...a la voluntad. Dibujando, le aportamos fuerza que la estimulan y
ordenan” (Kutzli, 198843, p. lI-3). La autora contemporanea Susanne Rotermund
comparte el mismo pensamiento de Kutzli pues ella expresa que la linea gesta
los “movimientos intrinsecos a la vida y al desarrollo, como los movimientos de
ponerse de pie, retraerse, expandirse y contraerse. Cuando esto se produce de
forma equilibrada, puede activar y armonizar su voluntad, sus emociones y fa-
vorece un pensamiento claro y flexible” (Rotermund, 2021, p. 72). Esto implica
que la linea, al ser entendida como huella del movimiento impulsa vivencias al
dibujante por medio de una relacién metafdrica, entre los hitos biograficos y el

movimiento de la linea.
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Las reflexiones o pensamientos compartidos por Kuztli y Rotermund sobre
la linea nos permite apreciar la profundidad epistémica de este elemento grafico,
para que obtenga una riqueza polisémica ampliando la visién de Kandinsky en
el caso de la polaridad “la linea combina, al contrario, tension y direccion. Si con
respecto a la recta tomaramos solamente en cuenta su tension, no podriamos
diferenciar una horizontal, de una vertical” (Kandinsky, 2003, p. 58). La linea es

algo mds que movimiento y en ello ahonda Rotermund:

El Dibujo de las Formas utiliza movimientos arquetipicos que
expresan y activan las capacidades humanas. La linea recta que
se eleva se recuesta o se dobla, refleja al ser humano que realiza
el mismo movimiento con su cuerpo fisico, pero sobre todo con
su almay su espiritu. Como la espiral (remolino), el ser humano
puede replegarse y florecer. Podemos encontrar una relacion
entre las capacidades del ser humano y las formas que se refle-
jan entre si o repiten ritmicamente el mismo movimiento. Y lo
mismo ocurre con las lineas que se cruzan, encajan, dialogan (se
relacionan entre si) o incluso se metamorfosean (transforman)
(Rotermund, 2021, p. 74).

La acepcidn que presenta la linea en el ddf en relacion con la vida del ser
humano también puede realizarse con la musica, pues Kutzli comparte la siguien-
te relacion “equilibrio, movimiento, orden, tacto: pasando por estas cuatro eta-
pas se sentird el parentesco que tiene el dibujo con la musica” (Kutzli, 198843, p.
I-4). La analogia de la linea con la musica continua a tal punto que Kutzli enuncia
la manera como la linea actia como un instrumento, bajo el influjo creativo que
es manifestado la presién de la mano sobre el lapiz que a su vez genera la linea
para asi explorar los tonos que puede expresar la linea “Ductus, esto quiere decir
un trazado expresivo de la linea; debe manejar su lapiz como un arco de violin:
rapido, lentamente, mas presion, menos presién, mas grave, mas agudo; hacer
cantar la linea” (Kutzli, 19883, p. IV-9).

Steiner expresa que la linea tiene una cualidad especial que es interactuar
con el ser que dibuja “cada linea, cada cambio de posicién es simultaneamente
una experiencia del ego. Uno aprende a reconocer que el movimiento de su ego
estd entretejido en el trabajo de las fuerzas creativas” (Kutzli, 1988b, p. 73). Este

pensamiento lo comparte la maestra contemporanea Von Schiller quien identi-
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fica la relacion simbidtica entre linea-dibujante pues expresa que la linea toma
una fuerza, una fuerza “que toma prestada su potencia de la energia de quien la
dibujd” (Schiller, 2018, p. 17).

Luego de compartir diferentes observaciones sobre la relacion linea-dibu-
jante se puede sintetizar que la linea vivencia una fuerza externa que al mismo
tiempo transmite al dibujante una vivencia interior que permite establecer por
los movimientos de la linea una metafora con los hitos biograficos del mismo,
gestando una relacion simbidtica.

Tras identificar la relacion linea-dibujante, es el momento de apreciar la
polaridad inscrita en la linea esta puede ser recta o curva, la polaridad posibilita
que el practicante tenga una u otra experiencia sensible, base de esta concepcidn
sobre la linea la comparte Rudolf Steiner, en la cita compartida por Lameirdo:

En toda formacidn terrenal existe una polaridad basica: lineas
rectas y lineas curvas. Rudolf Steiner caracteriza lo recto como
la expresion animica del pensar y lo curvo como la expresion
animica del querer. La actividad del alma es contraria a la for-
ma: la cabeza, redonda, desempefia la funcion del pensar ex-
presada por la linea recta. Los miembros, radiales, realizan la
voluntad expresada por la linea curva. Asi pues, su indicacion es
partir de estos dos polos que forman el todo (Lameirdo, 2016,
p. 20).

Bajo el marco de esta cita de Steiner vemos las reflexiones de algunos au-
tores que exponen las diferencias en la cualidades de la linea recta y curva, Kutzli
comparte una idea sobre la relacién anatémica del ser humano y la linea para asi
poder evidenciar como la linea es producto de una vivencia anatdmica e interior
del dibujante, pues declara lo siguiente “tu propia rectitud dentro de tu propio
cuerpo que eres capaz de experimentar y por tanto crear constantemente verti-
calidad en tu entorno” (Kutzli, 1988b, p. 72). Por su parte Luciana Betti quien dice
“la linea recta es rapida, se centra en su direccidn, en su destino, nada la desvia
de su objetivo. La curva suefia, se pierde, baila, es imprevisible y requiere energia
para realizar sus meandros” (Betti, 2013, p. 115). Mientras Kandinsky férmula que
existen tres posibilidades de movimiento en la linea, las cuales enuncia en su libro

Punto y linea sobre el plano, que son: recta, curva y la unién entre ellas que es
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nombrada como linea combinada. Al tener diferentes voces sobre la polaridad
recta-curva se aprecia la riqueza polisémica de la linea y cémo este elemento gra-
fico se enriquece en la interaccion.

1.1.1 El dibujo de formas como camino a la geometria

Para comprender el ddf bajo un marco matematico se puede iniciar un
acercamiento a la obra del etno-matematico Paul Gerdes, quien identifica en
pueblos de Angola dibujos llamados Sona y Lusona, los cuales tienen en su cons-
truccion un principio geométrico, ademas, de ser una herramienta para compartir
informacion que se encuentra sintetizada a modo de iconos, en su proceso inves-
tigativo identifica el algoritmo y movimiento de construccion de estos dibujos de
formas. Su investigacion no queda solo en el territorio angolefio, sino que busca
otras latitudes del mundo para asi apreciar sus semejanza y diferencias entre ico-
nos, este libro se titula Estudios Comparativos (2014) es en este documento don-
de se identifica el origen de algunos disefios que Kutzli presenta en su obra Disefio

de formas compuesta en 3 volimenes, como se presenta en la siguiente tabla.

Tabla 1 — Encuentros entre el disefio de formas y la obra de Gerdes

Patrén superior: egipcio Patron: egipcio Fuente: El dibujo de

Patrén inferior: I Fuente: Geometria Sona formas, Rudolf Kutzli,
atrén inferior: angoles de Angola, Paulus Gerdes, p. 11-12, Tomo 1

Fuente: Geometria Sona de p.30
Angola, Paulus Gerdes, p.30
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Como se evidencia en la tabla al realizar una comparacion de los disefios y
su origen geografico y bibliografico, notamos que los disefios son los mismos solo
cambia su grado de rotacidn, probablemente cada disefio tiene un significado,
pues del patrén egipcio indica Gerdes surge del escarabajo, algo muy valioso es
como la obra del etno-matematico brinda un contexto y origen de los disefios que
comparte Kutzli en Disefio de formas V1-3. El rastreo visual que realiza Gerdes
sobre los disefios sona y su simbolismo, va de la mano con lo compartido por ma-
estras investigadoras contemporaneas de la pedagogia Waldorf-Steiner.

El tema de los grafemas indigenas estda intimamente relaciona-
do con el pensamiento amerindio de la humanidad, teniendo
su origen en un plano sobrenatural y cosmoldgico universal y
una funcidn concreta y particular durante la trayectoria biogra-
fica de cada individuo, en el sentido de insercién en la sociedad
y para el desarrollo individual (Rotermund, 2021, p. 15).

Mientras Schiller aprecia como la linea actia como un medio de expresion
de la vida: “La linea y el ornamento [...] son elementos que se mueven, que no
actuan en el sentido alegdrico o simbdlico que a menudo se les atribuye, sino que
tienen identidad y contenido por si mismos. Comprender su expresividad puede
ser eficaz en la vida cotidiana” (Schiller, 2018, p.10).

En el caso de Colombia, los investigadores Luz M. Gutiérrez, Viviana Gutiér-
rez y Manuel A. Torres, en su libro Disefio iconogrdfico (2013), realizan una reco-
pilacion de imagenes de trabajos artisticos precolombinos, donde se refieren a la
existencia de una tradicién iconografica “los lenguajes estéticos vistos a través de
los objetos etnogréficos se presentan como una forma de escritura y logografica
en la transmision de ideas, imagenes y pensamientos complejos” (Gutiérrez, Gu-
tiérrez, & Torres, 2013, p. 6). Los pueblos ancestrales plasmaron estas imagenes
con diferentes técnicas artisticas “alentados por un lenguaje de simbolos donde
intervino el factor compositivo de los elementos iconograficos. Al atender los cri-
terios morfoldgicos que, culturalmente nos muestra diversidad en el manejo de
formas, las proporciones, los espacios y los cromatismos” (Gutiérrez, Gutiérrez, &
Torres, 2013, p. 6). Muestra de ello es la aplicacion de la geometria para generar
iconos que mantengan los saberes impresos sobre la materia, asi lo expresa Gu-

tiérrez:
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La importancia que tiene la geometrizacién de las constelacio-
nes como modelos cdsmicos y divinos esenciales, no solo en el
conocimiento de la naturaleza y los ciclos de renovacion, sino
también en la creacidn artistica, en los procesos iconograficos...
La geometria sagrada resulta ser el medio chamanistico por ex-
celencia para codificar el lenguaje, representar simbdlicamente
el mundo y delinear experiencias ontoldgicas de transmutacién
(Gutiérrez; Gutiérrez; Torres, 2013, p. 206).

1.2 Curriculo

La base de la escuela, de un espacio educativo es el curriculo, siendo este
el documento rector que orienta un proceso formativo desde los saberes y los
medios que se aplicaran para cumplir con el objetivo. Por ello, es importante iden-
tificar las definiciones que algunos investigadores han desarrollado y como se co-
necta con la ley de Educacién de Colombia, en este sentido la investigadora Silva
declara que la constitucidn del curriculo “estd basado en la cultura dominante:
se expresa en el lenguaje dominante, es transmitido a través del codigo cultural
dominante” (Silva, 1999, p. 14). Por su parte Mangedzo expresa lo siguiente:

Mediante el curriculum se ejerce el poder, dado que se intenta,
deliberadamente, orientar las posibles conductas de terceros:
los alumnos, al pretender que éstos alcancen posibles com-
portamientos o resultados. El curriculo en su estructura misma
gobierna las posibilidades presentes y futuras de las personas
y, por ende, esta ejerciendo poder (Magendzo, 1986, p. 116).

Desde el Estado colombiano, se define el curriculo en la Ley de Educacicn,
Ley 115 de 1994, Titulo IV, Cap. 2, Art. 76 como el “conjunto de criterios, planes
de estudio, programas, metodologias, y procesos que contribuyen a la formaci-
on integral y a la construccion de la identidad cultural” (Ministerio de Educacion,
2000, p. 17). Al tener claro el compendio de informacién que habita en el curricu-
lo, Magendzo comparte el objetivo de un curriculo, “el curriculo académico tiene
como propodsito primordial asegurar la transmisién de la cultura universalmente
acumulada a las generaciones nuevas” (Magendzo, 1986, p. 29). Para la debida
planeacion e implementacion del curriculo, en la Ley de Educacién de Colombia

se enuncia el reconocimiento de la autonomia escolar, con él se da libertad a las
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instituciones educativas para el desarrollo del curriculo. El curriculo siempre debe
estar en proceso de critica para generar preguntas que acerque a la institucion
a lograr su objetivo de formacion, en este sentido dice Jiménez “pasa por pre-
guntarnos cual es el propésito de la formacién que la institucion escolar celebra,
ademads, cuales son las formas especificas que se utilizan para alcanzar dicho pro-
posito” (Jiménez, 2001, p. 45).

En el marco de Colombia, debe ejecutarse sobre la accidon de la inclusién de
la diversidad pues en su Constitucion esta declarado multiétnico y pluricultural,
de manera que las instituciones no gesten tacitamente una practica educativa
segregadora “negar la diferencia existente en nuestras regiones es hablar desde
el lenguaje de la exclusidon” (Jiménez, 2001, p. 48). Esta busqueda va de la mano
con el marco de la pedagogia Waldorf-Steiner evidenciado en un documento de
guia del movimiento Waldorf, titulado: Caracteristicas generales de la pedagogia

Waldorf generado por el circulo de la Hayaz

El curriculum no es un apartado arbitrario de la pedagogia Wal-
dorf, sino un elemento constituyente. Sefiala directrices de en-
seflanza esenciales cuya aplicacién acorde a la edad refuerza el
desarrollo de los nifios y de los jévenes, al reflejarse de mane-
ra inherente y estar compuesto de distintas materias en arcos
conectados a lo largo de varios afios de escolaridad. Esta en
constante desarrollo y tiene en cuenta la ubicacidn geografica y
cultural, asi como las lineas de desarrollo politicas, generales y
globales de la época (Foro Internacional de Pedagogia Waldorf/
Steiner, 2012, p. 2).

Esta declaracion del circulo de la Haya brinda las pautas al movimiento
Waldorf-Steiner para tener claro que su curriculo debe responder al contexto
donde se afinca la institucion, por ello esta misidn es para cada espacio pedagogi-
co que comparta esta pedagogia. Tal como Guerra y Bach en su articulo destacan
que el curriculo Waldorf-Steiner debe buscar la siguiente meta: “El principio rec-

tor mas importante del curriculo esta vinculado al objetivo de presentar el mundo

2. Hague Circle o Circulo de la Haya es una organizacidn internacional que vela por la coop-
eracién entre instituciones Waldorf como también por establecer el reconocimiento de las
escuelas o jardines como una institucién Waldorf. Disponible en: https://www.waldorf-inter-
national.org/haager-kreis-internationale-konferenz-fuer-steiner-waldorf-paedagogik/.



Disefio de formas 163

a los nifios y jovenes de manera que, en esta construccién cognitiva, afectiva y
volitiva, se pueda establecer una unidad con el mundo” (Guerra; Bach, 2018, p. 4).
Esta declaracién compartida por Bach y Guerra contribuye a establecer un trabajo
constante sobre el curriculo, estimular en los espacios académicos una mirada
critica que desde el lugar de Silva implica hacer lo vital, “lo importante no es de-
sarrollar técnicas de cdmo hacer el curriculo, sino desarrollar conceptos que nos
permitan comprender lo que el curriculo hace” (Silva, 1999, p. 13). El modo critico
de actuar quizas haya permitido compartir a Guerra y Bach la situacion actual de

movimiento pedagdgico Waldorf-Steiner.

El curriculo se constituyd originalmente dentro de una perspec-
tiva profundamente cualitativa, que no corresponde a las nece-
sidades contemporaneas de formacion humana acelerada, que
puede caer en el lugar comun de la superficialidad. La acelera-
cion de la expansion del movimiento Waldorf acaba reforzando
una perspectiva conservadora distorsionada de sus fundamen-
tos tedricos y practicos (Guerra; Bach, 2018, p. 867).

La situacion contractual compartida por Guerra y Bach genera nuevas pre-
guntas sobre cémo promover el ejercicio de creacién y renovacion de los curricu-
los, pues el silencio o la preservacién de una practica pedagdgica conservadora,
solo alimenta una educacidn caduca, que no actua acorde al momento histdrico
y cultural al que se enfrentan las nuevas generaciones. De tal manera, que mirar
desde un punto de vista critico® el curriculo puede establecer este instrumento
institucional como guia para la generacidon de comunidad al apreciar todas las
voces posibles dentro de la comunidad educativa, hasta llegar un dia donde ma-
nifieste toda la comunidad educativa en su dia a dia la expresién del ideal ético-
-moral de la institucién.

El curriculo, potencia la voz de quienes no son escuchados, de quienes no

3. La comprension de la mirada critica al curriculo se da por la orientacién de Abraham Ma-
gendzo, en su articulo Derechos humanos y curriculo escolar, expresa como “La teoria critica
del curriculum parte de la premisa de que las estructuras sociales no son tan racionales y
justas como generalmente se piensa. Por el contrario, afirman, las estructuras sociales estan
creadas mediante procesos y practicas distorsionadas por la irracionalidad, la injusticia y la
coercion y tales distorsiones han calado muy hondo en nuestras interpretaciones del mundo”
(Magendzo, 2002, p. 331).
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son visibilizados y quienes tienen preguntas o formas de vivenciar el mundo que
no son las tradicionales, habituales, es el espacio para apreciar todas las miradas.
El curriculo ofrece situaciones incomodas para asi generar planes con acciones
gue realmente impacten las diferentes formas que hay de ver el mundo vy el sa-

ber, para que se entremezclen o se reconozcan, esta invitacién la promulga Silva:

La teoria poscolonial evita formas de analisis que conciban el
proceso de dominacion cultural como una via de mano Unica.
La critica poscolonial enfatiza, a la inversa, conceptos como
hibridismo, traduccion, mestizaje, que permiten concebir las
culturas de los espacios coloniales o poscoloniales como el re-
sultado de una compleja relacion de poder en el que tanto la
cultura dominante como la dominada se ven profundamente
modificadas (Silva, 1999, p. 67).

El mestizaje posibilita formas de resolver o generar una comunidad institu-
cional que exprese a viva voz, no entre los tugurios, ni entre pasillos, sino que se
aprecien realidades que han sido silenciadas histéricamente. Magendzo habla de
como “un curriculo que le dé la espalda a la diversidad de nuevos y renovados
temas que emergen constantemente, los desconozca y no tenga la capacidad
de ir integrandolos al conocimiento disciplinario, esta condenado, a mi parecer, a
la obsolescencia, a la impertinencia y a la irrelevancia” (Magendzo, 2002, p. 337-
338). La lucha del maestro, de la institucion, de los centros formativos debe ser
esta: gestar un curriculo que integre y promueva la diversidad para que todo ser
pueda expresarse y encontrarse con los otros.

Un primer paso de este ejercicio renovador pedagdgico en el marco Wal-
dorf-Steiner se desenvuelve en Brasil, en un encuentro entre maestros y maestras
enuncian la siguiente declaracién para promover la mirada critica y atender a los
tiempos actuales.

La escuela Waldorf en Brasil estd hablando de la brasilidade
como una busqueda de identidad, de volver a la raiz por me-
dio del reconocimiento de lo propio, entonces el curriculo de
la escuela Waldorf-Steiner es la herramienta que debe trans-
formarse para configurar una escuela con una postura critica,
poscolonial y antirracista, de no hacerlo se estard en contra
de la misma escuela Libre-Waldorf-Steiner, en contra del ideal
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pedagdgico, en contra de su principio humanista (Movimiento
Waldorfantirracista, 2023, p. 3).

2. Metodologia

2.1 Enfoque investigativo

Debido a la intencién investigativa de generar conocimiento, la interpreta-
cién y el didlogo son acciones necesarias de ahi que el enfoque de paradigma sea
hermenéutico y dialéctico, pues esta investigacion se pregunta por los fundamen-
tos del disefio de formas en la escuela Waldorf-Steiner y su contextualizacion, lo
cual implica desarrollar una recoleccidon de datos compuesta por: documentos
investigativos y entrevistas, que al ser cruzados generen una nueva comprension
del disefio de formas.

Para el desarrollo de la investigacion se recurrié a la metodologia del ana-
lisis de contenido (AC) desde la perspectiva de Krippendorff (1997), para indagar
sobre los fundamentos del disefio de formas en la escuela Waldorf-Steiner. Este
método es el adecuado pues el autor Krippendorff define el AC como “una téc-
nica de investigacién destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias
reproducibles y validas que pueden aplicarse en su contexto” (Krippendorff, 1997,
p. 28). Sumandose a este punto de vista se encuentra Ruiz Silva quien enuncia que
el AC “es un conjunto de procedimientos que tiene como objetivo principal la pro-
duccidn de un meta-texto analitico en el que se representa el corpus textual (in-

formacion obtenida y producida en el proceso investigativo)” (Ruiz, 2006, p. 136).
2.2 Etapas de la investigacion
Se abordd la estructura propuesta por Krippendorff en su obra Metodolo-

gia de andlisis de contenido (1997), para asi constituir una estructura metddica

pertinente para llevar a cabo la investigacion.
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2.2.1 Primera etapa, exploracidn bibliografica, identificacion de antecedentes,

elaboracion de la situacién problema

En esta etapa se formulé el problema de investigacién que gira en torno a
la clase de disefio de formas, una asignatura de la pedagogia Waldorf-Steiner. Se
identificd, en un primer rastreo de informacion el siguiente compendio de biblio-
grafia: Disefio de Formas por Rudolf Kutzli (1988), Pintura y Dibujo de 1° a 8° curso
escolar (2014) y Disefio de formas de 1 a 4 curso escolar: Manual para maestros
y padres (2021). De manera paralela se identifica el trabajo del etno-matematico
Gerdes, quien realizd una vasta investigacion sobre los disefios sona y lusona de
Angola que son disefios con bases geométricas. Por Ultimo, se encontrd la investi-
gacion de la autora Luz Myriam Gutiérrez en su obra Disefio iconogrdfico: culturas

precolombinas de Colombia.

2.2.2 Segunda etapa, analisis de antecedentes investigativos

Se rastrearon los antecedentes investigativos sobre el disefio de formas,
donde se encuentra la investigacion de la entrevistada C y gracias a ella se logra
establecer contacto con tres maestras brasilefas: Entrevistada A, Entrevistada B
y Entrevistada D, quienes han llevado a cabo investigaciones y estudios sobre el

diseno de formas.

2.2.3 Tercera etapa, construccion de instrumentos

Se establecen los canales de comunicacién con las maestras para ser entre-
vistadas, de manera paralela se generd un instrumento de recoleccién de datos,
el formato de entrevista. La elaboracién de las entrevistas se desarrollé a partir
del conocimiento y desconocimiento sobre el disefio de formas, junto al estudio

de la obra de Niederhauser, que comparte los principios del dibujo de formas.
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2.2.4 Cuarta etapa, recoleccion de la informacion

Para la recoleccién de datos se aplicaron tres herramientas: entrevistas,
identificacion de obras tedricas y la elaboracién de una propuesta visual de di-
sefos de dibujo de formas basados en la iconografia indigena de Colombia usan-
do como acervo la obra de Gutiérrez.

Entrevistas: Se establecieron tres versiones de entrevistas semiestructura-
das, siendo producto de la afinacién de la herramienta. La modalidad de ejecuci-
on de las entrevistas fue de virtualidad sincrénica.

Las maestras entrevistadas son:

Tabla 2 — Maestras entrevistadas

Documentos corpus textual: El acervo documental es producto de las en-

trevistas y los presaberes del investigador:
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Tabla 3 — Textos recopilados sobre el dibujo de formas

Fuente: Elaboracion propia

Documentos personales: Se desarrollé una propuesta visual de disefios
de dibujo de formas basados en las iconografias indigenas que comparte Myriam
Gutiérrez en su libro Disefio Iconogrdfico Culturas Precolombinas de Colombia
(2013).

2.2.5 Quinta etapa, procesamiento y analisis de la informacion

Para iniciar esta quinta etapa, es relevante apreciar la definicion aplicada al

dato este es entendido como la “unidad de informacion registrada en un medio
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duradero, que se distingue de otros datos, puede analizarse mediante técnicas
explicitas y es pertinente con respecto a un problema determinado” (Krippendor-
ff, 1997, p. 76). Para seleccionar los datos se cumple un protocolo de dos momen-
tos para determinar la unidad de registro:

- Unidades de muestreo, son aquellos datos que presentan la realidad in-
vestigada, los cuales pueden ser adquiridos por diversas herramientas de datos
lingliisticos recolectados con: secuencias de articulos, intercambios internaciona-
les de caracter oficial, documentos personales, transcripciones de entrevistas, o,
unidades fisicas como libros.

- Seleccion de unidades de Registro, en este momento es donde se inicio
una reduccion de las unidades de muestreo para establecer unidades de registro*
gue son fragmentos de las unidades de muestreo que pasan por el filtro de codi-
gos de origen deductivo o inductivo.

Los cddigos deductivos que filtraron las unidades de muestreo son:

- Curriculo, es la identificacion de todo fragmento donde se denote el plan
de estudios de la asignatura de dibujo de formas.

- Ensefianza, entendido como todos los momentos o acciones que se cir-
cunscriben al acto de ensefiar: ludica, metodologia y didactica.

- Contextualizacion, se agregan los fragmentos que enuncian relacién con
la renovacion, ampliacién o contextualizacidon del plan de estudios de disefio de
formas.

- Fundamentacion, en esta carpeta se agregan todos los segmentos de las
entrevistas donde se trate directamente los saberes técnicos del disefio de for-
mas.

2.2.6 Organizacion de los segmentos segtin la herramienta de recoleccion de
datos

Se organizan todas las entrevistas con el nombre de las entrevistadas y el
numero del encuentro, luego se desarrolla el montaje de las entrevistas y de los

libros en el software MAXQDA, para iniciar la codificacidn. Al tener los documen-

4. Se entiende por unidad de registro “el segmento especifico de contenido que se caracteri-
za al situarlo en una categoria determinada” (Holsti, 1969, p. 116).
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tos organizados se desarrolla un arbol de cddigos (cddigos deductivos) para filtrar

en el momento de la codificacion.

Figura 1 - Arbol de c6digo en MAXQDA

Fuente: Software MAXQDA

Este sistema de cddigos contiene en su interior subcédigos los cuales son
cualidades inscritas en el codigo. Tercer paso, al tener el arbol de cédigos organi-
zado, se inici6 la seleccién de fragmentos de cada una de las entrevistas vy libros
gue tengan relacion con los cédigos y como producto el software MAXQDA gene-
ra una tabla de resumen de cada uno de los cddigos que contienen los fragmentos
seleccionados.

En esta tabla (Figura 2) se puede observar como se discriminan las unida-
des de registro de las entrevistas segln su cddigo o subcddigo y su presencia en
cada documento raiz donde se hallan los segmentos de cddigos salidos de las en-
trevistas, en la segunda columna se encuentran los fragmentos que corresponden
al cédigo, por ultimo, la tercera columna es el resumen, producto de una obser-
vacion realizada por el investigador que procura unificar todos los fragmentos del
cddigo seleccionado en la primera columna.

La generacion de resumen de los libros se elaboré a partir de la herramien-
ta de memos debido a que los libros fueron digitalizados como imagen, de mane-
ra que el software no lo reconoce como texto y por ello se genera un compendio
de interpretaciones y reflexiones en torno al cddigo o subcddigo.

Al tener toda la informacion de los libros reunida en memos donde se vin-
culan segmentos de cddigos junto al nombre y pagina del libro, y al exportar esta
informacion se genera un documento en Excel con el compendio total de memos
gue discrimina toda la informacién.
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3. Andlisis cuantitativo

En esta seccidn del documento se presenta a modo de sintesis el analisis
cuantitativo de los datos recolectados por medio de los instrumentos de reco-
leccion: entrevistas y bibliografia acerca del disefio de formas. Donde se analiza-
ron los datos por medio del software MAXQDA a partir del drbol de categorias
(cédigos deductivos): curriculo, contextualizacion, fundamentacion y ensefianza.
Al tener toda la informacién codificada se realiza una revision cuantitativa de la
informacion recolectada de: entrevistas y bibliografia, y en consecuencia estable-
cer una observacién panoramica sobre esta asignatura artistica enfocada en los
cuatro cédigos deductivos.

3.1. Analisis cruzado de las entrevistas y del corpus bibliografico

En la primera parte del andlisis se realiza una organizacion de las frecuen-
cias de cada uno de los cédigos, para poder identificar su presencia discriminando

el instrumento de recoleccién.

Tabla 4 — Frecuencia total codigos

Fuente: Elaboracién propia

Al observar la tabla 4 se evidencia que el cddigo contextualizacién tiene
una baja frecuencia en la bibliografia y una mayor concurrencia en las entrevistas;
en una segunda observacidn de la tabla 4 se identifica una mayor cantidad de
segmentos en el instrumento que es la entrevista, por lo cual se puede asumir
gue las entrevistadas reconocen esta problematica. Otro de los codigos donde se

aprecia una mayor diferencia es el cédigo ensefianza donde la diferencia casi tri-
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plica la cantidad de segmentos de la bibliografia. En los demds cddigos: curriculo
y fundamentacion, no existe una diferencia significativa.

Tras apreciar las frecuencias de los cddigos es importante resaltar que en
las entrevistas se ven diferencias en los codigos: contextualizacion y ensefianza
debido a que las maestras contintan en su labor educativa en diferentes niveles
de ensefianza y, por ende, la problematica actual del plan de estudios de la pe-
dagogia Waldorf-Steiner es un tema que presenta una presencia mayor que en el
corpus bibliografico. Mientras en los dos codigos restantes, curriculo y fundamen-

tacion, la frecuencia es similar.

Figura 3 — Comparacion frecuencia de cédigos deductivos

Fuente: Creacion propia

3.2 Andlisis cuantitativo sobre el cddigo Fundamentacion

A partir de ahora empieza un ejercicio de observacién de dos cédigos: Fun-
damentacion y Ensefianza. Inicio con el cédigo Fundamentacion, en este se puede
evidenciar las frecuencias de los subcédigos inmersos en el cddigo. En este cddigo
se identifica una afluencia de datos que permiten generar subcddigos que son
una cualidad inscrita en el cddigo, por ejemplo, en Fundamentacién surgen los
subcédigos de la siguiente manera:

1. Dibujo de formas

a. Dibujos de Formas como lenguaje
b. Cuerpo

c. Finalidad o beneficios
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2. Linea y Movimiento
A continuacion, se presentan las frecuencias en cada subcddigo segregan-
do el instrumento de origen del dato.

Figura 4 — Fundamentacidn, Frecuencias, libros

Fuente: Esquema generado por MAXQDA

Figura 5 — Fundamentacion, Frecuencias entrevistas

Fuente: Esquema generado por MAXQDA

En estas dos imagenes se puede evidenciar que el subcddigo Linea y Mo-
vimiento es importante, conteniendo una cantidad considerable de segmentos o
unidades registro, que distan bastante de los demas subcddigos, seguido por el
subcédigo Finalidad o Beneficios, estos segmentos resultan ser inesperados den-
tro del proceso de codificacidn, ya que permite ver que esta asignatura no solo se
fundamenta en el trabajo del movimiento armdnico de la linea, sino también abre
la posibilidad de apreciar las bondades de esta practica artistica. En tercer lugar,
surge el subcddigo Cuerpo, el cual dilucida la relacién entre la linea y la corporali-
dad; por Ultimo, existe una relacidn entre el ddf y el lenguaje, donde se empieza
a edificar una relacidn entre lo simbdlico que se expresa en el icono o el diseio

abriendo la posibilidad de reconocer este arte como una produccién cultural.
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Tabla 5 — Frecuencia total subcédigos Fundamentos

Fuente: Creacion propia

En la tabla 5 se comparte los valores totales de las frecuencias de los sub-
cddigos. Sin distinguir el instrumento de origen se puede identificar las tendencias
de los segmentos, primero con el subcddigo linea y movimiento le corresponde
un 40,15%, por ello se puede hablar que en este analisis el concepto a definir es
la linea, y luego ir determinando la riqueza que tiene en su interior este elemento
grafico, ya que se profundiza en la polaridad que en ella habita: curva-recta; mien-
tras surgen otras caracteristicas de este elemento grafico: el movimiento, el ritmo
y la relacién entre el color-linea, esto permite que se geste una mirada objetivay
precisa sobre la linea pues se puede estudiar varias de sus variables.

El segundo subcddigo, llamado finalidad y beneficios, tiene una presencia
del 19% siendo un subcédigo que no se pronosticaba, resultd tener una presencia
considerable ya que describe los beneficios que genera la practica de este arte
que no solo se circunscribe a lo artistico sino a otros aspectos como lo ético y cor-
poral demostrando que la ensefianza de este saber no estd atada a la produccién
visual por medio de la linea.

En el tercer lugar se ubica Dibujo de formas, con el 17,3%, en estos frag-
mentos se hallan las definiciones sobre esta asignatura seguin cada autor o en-
trevistada y en los Ultimos dos puestos se encuentran dos subcddigos que emer-
gieron que son: ddf como lenguaje con 13,13%, en este cddigo se puede mostrar
la simbologia inmersa en el movimiento de la linea y Cuerpo con 10,42%, el cual
identifica como el cuerpo es un protagonista en la practica de este arte. Estos ul-

timos subcddigos son ocurrencias que surgen dentro del proceso de codificacion
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donde empieza a identificarse como la didactica atraviesa la corporalidad de los

practicantes y del ejercicio docente.

3.3 Analisis cuantitativo sobre el cédigo ensefianza

En este segmento del andlisis se busca presentar como en el cédigo En-
sefianza surgen tres subcddigos de manera inductiva por la tematica que presen-
tan los segmentos codificados, los subcddigos son:

e Metodologia, entendido como el proceso metodoldgico para ensefiar

el disefio de formas,

e Ludica, estrategias sensibles que posibilitan la ensefianza del disefio

de formasyy,

e Didactica, técnicas que promueven la ensefianza de la clase de disefio

de formas.

Figura 6 — Comparacion de la frecuencia de los subcédigos de Ensefianza

Fuente: Elaboracion propia

En el proceso de codificacién de los subcddigos se puede contemplar como
las frecuencias son mas altas en las entrevistas, lo cual fortalece la relacion entre
el oficio de las entrevistadas mientras los libros no se enfocan en desenvolver el
proceso de ensefanza, tal como se refleja en la figura 6. Esta observacién denota
gue la ludica es una metodologia que han trabajado las maestras, donde buscan

experiencias sensibles para compartir el saber con los estudiantes, de manera si-
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milar ocurre con el subcddigo metodologia, y en lo que se refiere a la didactica,
se encuentra cerca en cantidad de segmentos en ambos instrumentos de reco-
leccién de datos. Por ende, puede concluirse que los cddigos ensefianza y ludica
expresan su recurrencia gracias a la actividad profesional de las entrevistadas.
Esta situacidn, que se evidencia en los subcddigos ensefianza y ludica, abre la po-
sibilidad de generar proyectos en torno a la ludica del disefio de formas, para que
esta asignatura no genere un nuevo vacio literario, ya que es momento de indagar
para generar procesos de creacion de productos literarios para que los saberes no

se pierdan en el tiempo o entre los pasillos de una escuela.

3.4 Andlisis cualitativo del cédigo deductivo contextualizacién

En el marco de la escuela Waldorf-Steiner se desarrolla la ensefianza del
disefo de formas, una asignatura artistica que trabaja el movimiento, que se for-
talece desde la estrategia lidica basada en vivencias corporales, los disefios de
formas usados a lo largo de los afios han sido obra de Niederhauser, Steiner, Kut-
zli, Le Guerranic o Kranich quienes hacen uso de iconografia de pueblos antiguos
de Europa o el mundo Clasico Antiguo, la pregunta de esta investigacion es sobre
cual es el proceso para generar una propuesta visual de disefio de formas para
Colombia.

Luego de la lectura de cada uno de los libros que componen el acervo bi-
bliografico de esta investigacidn se identifico el escaso desarrollo de una propues-
ta pedagdgica sobre la iconografia de pueblos latinoamericanos, muestra de esta
situacion se observa en el plan de estudio Kutzli que comparte en el tomo 2 de
Disefio de formas se puede divisar que no hay un apunte sobre la integracion de
iconografia de los pueblos ancestrales del territorio donde habita la escuela. Por
lo cual se evidencia en esta propuesta pedagdgica de Kutzli que los saberes pro-
puestos es el movimiento que requieren practicar para cada edad. Mientras en
los textos de Maurice Le Guerrannic no se expresa en ningin momento algun co-
mentario sobre la iconografia de los pueblos ancestrales de latitudes fuera de Eu-
ropa, pero si indaga sobre el significado de la linea seguin el movimiento que ella
expresa. En la revision de los libros de disefio de formas, solo la obra de Schiller

expresa la busqueda por el desarrollo de una propuesta pedagogica del territorio
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donde esta la escuela, y las comunidades aborigenes.

Luego de revisar los libros de disefio de formas y evidenciar la escaza infor-
macion sobre la contextualizacion del ddf, se aprecia lo opuesto en las entrevistas
pues primero se debate si la palabra adecuada es contextualizar, de manera que
se debate con las cuatro maestras cual seria el término: renovacion, ampliacién o
contextualizacién.

Todo empieza con la sentencia compartida por Rotermund sobre el no ol-
vidar el principio del disefio de formas: “la esencia de ser lo recto y lo curvo siem-
pre seran el movimiento y la huella del movimiento” (Tabla Contextualizacion,
Pos. 1). A este principio se une Entrevistada D, quien expresa que el ddf se basa en
unos principios nombrados como arquetipos: ritmo, polaridad, centro-periferia y
cruces, ademas, comparte Entrevistada D que no debe referirse al término reno-
vacién o contextualizacidn de la asignatura sino ampliacidn “asi que no creo que
la renovacion sea necesaria porque estos principios son muy relevantes. Son muy
arquetipicos, asi que no siento la necesidad de renovarlos. Siento que podria ha-
ber una ampliacién” (Tabla Contextualizacién, Pos. 1). Entrevistada D indica que
se debe referir a la ampliacion debido a que estos principios del disefio de formas
gue fueron compartidos por Entrevistada C son los que actian como fundamen-
tos de la asignatura, por ende, se estd ampliando la propuesta pedagdgica.

La maestra Entrevistada A dice que no se debe hablar de una contextuali-
zacién ya que “por qué quieres descolonizar porque la geometria [estd] en todo el
mundo la geometria es universal” (Tabla Contextualizacién, Pos. 1). Por ende, se
debe hablar desde lo universal del disefio de formas, un arte que siempre ha esta-
do presente en todas las culturas de la humanidad, mientras la maestra Entrevis-
tada C expresa que “para descolonizar el curriculo Waldorf, es necesario hacer la
recoleccién con los pueblos originarios” (Tabla Contextualizacion, Pos. 1).

Entrevistada D tiene una postura que se asemeja a Entrevistada A “en
otras palabras, cdmo unimos perspectivas tan diferentes o cdmo unimos lo que
somos capaces de percibir observando la naturaleza y observando los movimien-
tos, asi que lo veo mas como una ampliacién que como una renovacién” (Tabla
Contextualizacion, Pos. 1).

Por lo cual para desarrollar una propuesta de ddf para Colombia inspirada

en la iconografia de los pueblos ancestrales es vital mantener presente los prin-
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cipios de esta asignatura, siendo vital también la disposicion de los maestros al
desarrollar un dibujo vivo y no una copia muerta. La pregunta no habita en la
palabra: contextualizar, mds bien se centra en no olvidar el principio epistemold-
gico del ddf, para ampliar la mirada, sin embargo es oportuno realizar una mirada
critica sobre la pedagogia Waldorf-Steiner en Latinoamericana.

La maestra Entrevistada A esboza como se puede desarrollar la propuesta
pedagdgica de esta asignatura de manera armonica y coherente con el curriculo
Waldorf-Steiner:

Dibujar formas, por ejemplo, los pueblos nativos de cada regi-
6n de Brasil, que es un pais enorme, son diferentes. Asi que no
puedo decir, hacer esta investigacion en su region a continuaci-
on, [...] en el quinto afio cuando se hace todo el pais, entonces
tenemos una multiplicidad de posibilidades (Tabla Contextuali-
zacion, Pos. 1).

in-

En quinto grado se empieza a reconocer la historia del pais donde esta

mersa la escuela y se suma Entrevistada C, quien comparte:

En cuarto afio en el curriculo es historia local, es importante
que conozcamos la cultura local, los pueblos de cultura local,
después en quinto afio, son geografia de Brasil entero, apare-
cen grafismos de pais, luego formas de América, en séptimo el
mundo entero (Tabla Contextualizacion, Pos. 1).

Entrevistada C explica que esta situacién se puede dar antes, en el cuarto
grado cuando se estudia la historia local, esta es la posibilidad para que en la cla-
se de disefio de formas se comparta la iconografia indigena que corresponde al
territorio. Por su parte Entrevistada D comparte que es importante realizar un
ejercicio de dibujo de formas inspirado, o que tome disefios de pueblos antiguos
“una vez que estudias el plan de estudios, una vez que estudias antropologia,
empiezas a imaginar cémo desarrollar ejercicios para esas edades, es obvio que
necesitas tener un conocimiento profundo del disefio de la forma” (Tabla Contex-
tualizacion, Pos. 1). Por lo tanto, la ensefianza debe tener claro el conocimiento
antropoldgico y conocer los saberes correspondientes de cada grado para no caer

en la imitacion.
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Los saberes compartidos en la escuela Waldorf al tener una relacién antro-
poldgica responden a vivencias que corresponden a la edad del estudiante, por
ello la maestra Schiller comparte en su libro “en las artes visuales, la exploracion
de dreas culturales pasadas en quinto grado amplia los horizontes de los nifios
y representa a los jovenes sus raices” (Schiller, 2018, p. 164). El curriculo desde
la mirada de Schiller, Entrevistada A y Entrevistada C presenta la posibilidad de
compartir el reconocimiento de las raices culturales de los estudiantes a partir de
los grados 4 y 5 de primaria, por ende, la ampliacion de esta asignatura responde
a una necesidad animica de los estudiantes para encontrarse con sus raices.

Al evidenciar que la ampliacién de esta asignatura centrada en el territorio
da respuesta a una busqueda por las raices culturales, surge la primera pregunta
sobre el cbmo compartir un saber teniendo en cuenta la pertinencia de un saber
situado, es decir reconociendo los dibujos de los pueblos. Entrevistada C expresa
“el maestro debe reconectar las raices espirituales del continente, primero reco-
nocerse, reconocer el pueblo que habita luego intentar aprender, cdmo surgen
las fuerzas del pensar” (Tabla Contextualizacion, Pos. 1).

Entonces el primer paso es el interés del maestro por comprender este
saber e indagar sobre el significado de cada uno de los iconos que se aplicara en
la asignatura. No puede ser entonces un saber impostado, por ello Entrevistada C
expresa “me imagino, creo, entiendo, que no deberiamos hacer ese grafico con
los nifios copiando, sino que cada profesor que practique e investigue los graficos
indigenas, se empapara de ellos, se sumergira en ellos” (Tabla Contextualizacion,
Pos. 1). No se puede establecer una entrega que sea solo una réplica de algo ob-
servado, pues tendera a perder sentido, dice Entrevistada C, la botanica también
puede ser el inspirador de formas por ejemplo las plantas “tienen un crecimiento
detras de su forma, un crecimiento, una forma de crecimiento. Esto ayudaria a
contextualizar el dibujo de formas basado en la botanica” (Tabla Contextualiza-
cion, Pos. 1).

Para finalizar, el trabajo del desarrollo de una propuesta de ampliacién
del disefio de formas enfocado en la manifestacion de iconografia indigena de
Colombia requiere de un respeto por los fundamentos epistemoldgicos de esta
asignatura, no olvidar que responde a la busqueda del estudiante por sus raices

culturales, ademas, de manera paralela el maestro debe tener una entrega since-
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ra para poder descubrir las fuerzas, mensajes que traen consigo las iconografias
para adaptarlas de una manera viva a la escuela que es producto de la practica
constante que da la repeticién consciente que alimenta la voluntad y una entrega
lidica llena de sentido para los estudiantes.

Es la ampliacién del dibujo de formas una invitacién a iniciar un nuevo ca-
pitulo en la historia de esta asignatura y de la pedagogia Waldorf, pues se pudo
evidenciar en la investigacion la escasa informacion referente a la ampliacion del
dibujo de formas enfocado por cada pais, siendo esta propuesta un acercamiento
al origen cultural de cada pueblo o nacién. Este tema de investigacion es un tema
contempordneo que requiere nuevas voces, pues como también se evidencia en
esta investigacion existen pocos estudios o pesquisas sobre esta asignatura.

Es de suma importancia tener en cuenta el momento histdrico que vivimos
donde la tendencia es la inmigracién, la movilidad humana, la visibilizacion de
las minorias, como también el encuentro entre culturas. La investigacion de esta
asignatura en todo el planeta va a promover un camino de autorreconocimiento
de las raices culturales, como también la universalidad de esta expresion humana
puede ser un puente que acerque un pueblo con otro y que, desde su expresion
visual, desde su movimiento se puedan reencontrar los pueblos y que también
sea el camino del encuentro con las raices culturales de cada ser que practique

este arte.

4. Propuesta visual de disefos de formas inspirados en la iconografia de pue-

blos originarios de Colombia

La propuesta visual que se desarrolld en esta investigacion toma como insu-
mos visuales la publicacion: Disefio Iconogrdfico, Culturas Precolombinas de Colom-
bia (Gutiérrez; Gutiérrez; Torres, 2013) en la cual se presenta un compendio de cre-
aciones de varios pueblos precolombinos de Colombia. Los disefios precolombinos
gue inspiraron los disefios de formas de esta propuesta visual, desde la mirada de
Gutiérrez, son regidos por relaciones etno-astrondmicas, presentando una relacion
con la constelacion de Oridn, esto se evidencia en la forma de reloj de arena.

La propuesta estd organizada segun el arquetipo que predomina en cada for-

ma.
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4.1 Polaridad

Esta forma es elaborada siguiendo el arquetipo de la polaridad, la cual pue-
de ser entendida como la generacion de simetrias.

Figura 7 — Polaridad Quimbaya 3

(Gutiérrez; Gutiérrez; Torres, 2013, p. 20)
Cultura Quimbaya.

4.2 Centro-periferia

En las formas que prima el centro-periferia, se puede observar como todo
movimiento tiene un ritmo que va de adentro hacia afuera, donde no importa si
el centro es marcado por el cruce de lineas como también es un centro tacito que
implica un centro que brinda equilibrio a la forma como se ve a continuacién.

Figura 8 — Centro-periferia Narifo

(Gutiérrez, Gutiérrez, Torres, 2013, p. 82)
Cultura Narifio
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4.3 Cruces

Los disefios de formas que manifiestan cruces son las que brinda la posibi-
lidad de identificar el arriba y debajo del cruce de la linea, dando la sensacién de
ser un tejido, que en la practica permite al nifio o dibujante ser mas consciente en
los puntos donde se realizan cortes tangenciales que brindan a la forma equilibrio

y armonia.

Figura 9 — Cruce Narifio

Gutiérrez; Gutiérrez; Torres, 2013, p. 75).
Cultura Narifio.

Conclusiones

e En lainterpretacion cualitativa de los datos se pudo evidenciar como

los principios metodolégicos de la ensefianza: compartir el movimien-
to desde una experiencia sensorial, practicar sobre un soporte el mo-
vimiento para ir interiorizando el movimiento vy, por ultimo, registrar
el disefio en el cuaderno de disefio de formas, son los pasos para la
generacion de la secuencia que puede estar presente en la ensefianza
de esta asignatura, mientras la ludica brinda una amplitud de estra-
tegias que se enfocan en la vivencia fisica y sensitiva del movimiento.

e Se observé cémo hay métodos de dibujo donde se pierde la intencién
del ddf, que es cuando se dibuja una manchay no el movimiento de la
linea debido al grosor de la herramienta con la cual se dibuja, tal como
lo comparte Kutzli: “el elemento artistico del dibujo de formas es la

linea como huella de un movimiento” (Kutzli, 1988a, p. C). Al hacer
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solo de crayolas y tizas no se exploran distintas formas de compartir
el movimiento o no se reflexiona sobre la busqueda del ddf, solo se
quedan en el uso de la pizarra de manera reiterativa dejando a un lado
el cuerpo.

¢ Lalinea es un elemento de expresion propicio para pensar la escritura,
una escritura que inicia con la creacién de ideogramas, o, pictogramas.
Sin embargo, también puede pensarse que el ddf guarda en su inte-
rior saberes o ideas, estos saberes seglin Lameirdo “antiguamente se
expresaban a través de ritmos, ya que estos estan relacionados con
el pulso y la respiraciéon” (Lameirdo, 2016, p. 83). La linea es regida
por el ritmo o una secuencia, una estructura que tiene un movimiento
armonico se puede intuir que gracias a la linea se crearon los primeros
simbolos que tenian inmerso un saber, la escritura pudo haber nacido
por la vivencia del movimiento y a través de él se expresé de manera
connotativa un saber, tal como lo expresa Gutiérrez en sus obras sobre
la iconografia muisca.

e La contextualizacion del ddf en una regién como Latinoamérica es vi-
tal pues se evidencia en el andlisis del corpus bibliografico un vacio
tratado por Schiller. Este vacio puede potenciar la generacion de una
biblioteca internacional en la cual se encuentren las representaciones
artisticas de los pueblos originarios de todo el planeta o invite a los
maestros donde se desenvuelve la pedagogia Waldorf en nuestro con-
tinente a reconocer la iconografia de los pueblos y los saberes que se
hallan inmersos en las formas, siendo este un trabajo de antropologia
visual.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo discutir a
educacdo descolonial e as possibilidades
dessa perspectiva na Pedagogia Waldorf,
especialmente no que tange o ensino de
Geografia. Para isso, buscamos estabele-
cer o didlogo entre autoras e autores do
Sul Global e Rudolf Steiner. Nesse sentido,
abordamos as bases da Pedagogia Waldorf
e seus principios humanistas, reconhe-
cendo a potencialidade de uma educagdo
descolonial. Entretanto, ressaltamos que,
muitas vezes, essa ndo é a principal abor-
dagem desenvolvida nas escolas Waldorf,
especialmente em razdo da reprodugdo
de um curriculo eurocéntrico. Contudo,
apontamos a possibilidade de transgressao
dessas ideias, principalmente a partir do
ensino de Geografia.

Palavras-chave: Educacdo; decolonialida-
de; Sul Global; Lei 10.639/2003.

ABSTRACT

This article aims to discuss decolonial edu-
cation and the possibilities of this pers-
pective in Waldorf Pedagogy, especially
regarding the teaching of geography. To
this end, we seek to establish a dialogue
between authors from the global south
and Rudolf Steiner. In this sense, we ad-
dress the foundations of Waldorf Pedago-
gy and its humanist principles, recognizing
the potential of a decolonial education.
However, we emphasize that this is often
not the main approach adopted in Waldorf
schools, especially due to the reproduction
of an Eurocentric curriculum. Neverthe-
less, we point out the possibility of trans-
gressing these ideas, especially through the
teaching of geography.

Keywords: decoloniality; Education; Global
South; Law 10.639/2003.
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Introdugao

Na ultima década, o tema da descoloniza¢do tem ganhado amplitude dian-
te da necessidade de pensarmos o Sul Global a partir das nossas proprias episte-
mologias e compreendermos o legado colonialista nas diversas esferas da nossa
vida. Dentre esses ambitos, a educacdo carrega uma intensa influéncia eurocén-
trica, isso porque a educacao formal que conhecemos hoje teve e tem papel fun-
damental no processo de coloniza¢do e na disseminacao das ideias de progresso
e modernidade, essenciais para a manutengao do poder e do sistema capitalista
em vigor.

O sistema educacional brasileiro historicamente tem importado diferen-
tes metodologias e ou pedagogias, algumas com caracteristicas mais criticas e
outras mais conservadoras. Nesse contexto, a Pedagogia Waldorf chega ao Brasil
na década de 1950 no municipio de Sdo Paulo e, desde entdo, vem expandindo
para outras cidades e regides do pais, contando, atualmente, com mais de cem
escolas, entre jardins de infancia, escolas de fundamental | e Il e ensino médio.

Ao analisar a base e o histérico das praticas existentes na Pedagogia Wal-
dorf, que nasceu na Alemanha no inicio do século XX, é possivel perceber que ela
estd voltada as ideias e referéncias tipicamente europeias; assim, mesmo que nao
explicitamente, reproduz um carater colonial. Isso ocorre, em especial, por causa
da reproducdo de um curriculo elaborado a partir das diretrizes de Rudolf Steiner
para a educagao antroposdfica. Contudo, a questdo que nos colocamos neste ar-
tigo é se seria possivel a Pedagogia Waldorf ser descolonial e como o ensino de
Geografia pode contribuir para o rompimento de ideais colonizadores.

E importante ressaltar que n3o pretendemos ignorar os conhecimentos
europeus, mas somar a eles outras perspectivas, por isso estabelecemos o dialo-
go entre autoras e autores do Sul Global — como Barbara Carine, Anibal Quijano,
Chimamanda Ngozi Adichie, Luiz Rufino e Ailton Krenak — com Rudolf Steiner.

Desse modo, iremos abordar, brevemente, o histérico e as bases da educa-
¢do descolonial. Em seguida, discutiremos as possibilidades de a Pedagogia Wal-
dorf propor uma educacdo descolonial para, por fim, apontar as perspectivas do
ensino de Geografia descolonial no contexto da Pedagogia Waldorf.
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1. Da colonizag¢do a educagdo descolonial: um breve contexto

Nos ultimos anos, discussées sobre descolonialidade tém ganhado espa-
¢0 nos meios académicos e na midia em geral. Isso é fruto de muitas lutas e re-
sisténcias de movimentos sociais indigenas, negros, LGBTQIA+, feministas, entre
outros. Esses grupos propdem outras epistemes, outras maneiras de ser e atuar
no mundo, ja a colonizacdo e seus ideais afetam negativamente a percepc¢ao das
sociedades do Sul Global sobre suas proprias raizes.

O processo de colonizagdo europeia do século XV deixou suas marcas e ci-
catrizes no mundo, especialmente nos paises do Sul Global. A expansdo maritima
e do poder europeu pelo planeta era motivada pela intencdo do dominio e a ex-
ploracdo de territdrios nas Américas, Africa, Asia e Oceania, com os colonizadores
chegando nos locais devastando seus recursos e paisagens naturais, impondo sua
religido, sua lingua e cultura aos povos origindrios das terras, tratando-os como
“incivilizados” e etnicamente “inferiores”, além de escraviza-los em seu proprio
territério e em outras col6nias. Atualmente, a ideia de exploracdo tanto de cor-
pos, como de territdrios e da natureza foi substituida pelo discurso da moderni-
dade, do desenvolvimento e progresso.

Como resultado, a colonizacdo ndo foi apenas geografica, mas também
cultural, fomentando a marginalizagdo dos povos colonizados (e de seus conhe-
cimentos) e estabelecendo hierarquias e a desigualdade racial entre os povos,
criando uma elite colonial predominantemente branca.

O periodo colonial deixou como heranca na sociedade a hegemonia do
poder que a Europa exerceu sobre o mundo, sendo a principal cicatriz desse pro-
cesso a visdo eurocéntrica. O eurocentrismo é uma perspectiva segundo a qual a
Europa aparece como um “centro do mundo” e modelo a ser seguido, fazendo a
sociedade pensar em toda a histdria, cultura e conhecimento moldados a partir
dessa visdo. Anibal Quijano (1928 — 2018), socidlogo peruano, apresentou, em
seus trabalhos, o conceito de “colonialidade do poder”, no qual ele coloca a “eu-
ropeizagao” da cultura e do conhecimento como um fator central desse modelo
de colonialidade.

A visdo eurocentrada, segundo o autor, é “como parte do novo padrdo de

poder mundial, a Europa também concentrou sob sua hegemonia o controle de
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todas as formas de controle da subjetividade, da cultura, e em especial do conhe-
cimento, da produgdo do conhecimento” (Quijano, 2005, p. 121). Ou seja, os eu-
ropeus ao invadirem as Américas, Asia e Africa, ndo somente subjugaram os po-
vos e sua diversidade cultural, como quiseram estabelecer um modo hegemonico
de pensar e viver no mundo, impuseram sua linearidade temporal, sua percepgao
de espago e natureza e seu Deus Unico. Consequentemente, esses (des)principios
afetaram e afetam a nossa vida no Sul Global em diferentes esferas, como nossa
educacdo, nossa fé, nossa maneira de cultivar a terra e até mesmo nossos afetos.

Felizmente, esse processo de cerceamento promovido pelas ideias colo-
niais ndo ocorreu sem resisténcias e enfrentamentos. As populagdes originarias
estdo em guerra desde a invasdo europeia no século XV, como ressaltou Ailton
Krenak (2020, s.p): “O modelo de ocupacdo da América pelos europeus visava o
exterminio dos povos origindrios e ao longo desse tempo a gente nunca teve paz.
Sempre estivemos em guerra”. A maneira de compreender o mundo dos povos
indigenas tém suas singularidades de acordo com suas etnias, contudo, elas se
relacionam no fato de que o ser humano nao é superior aos outros seres da natu-
reza, a Terra é vista como um organismo vivo e um todo.

Isto coloca em xeque uma das principais bases do pensamento colonial
que é entender a natureza como um recurso a ser explorado, como exp0s Krenak
(2019, p. 32): “Quando despersonalizamos o rio, a montanha, quando tiramos
deles os seus sentidos, considerando que isso é atributo exclusivo dos humanos,
nés liberamos esses lugares para que se tornem residuos da atividade industrial
e extrativista”.

Apesar da longeva luta dos povos indigenas e de outros movimentos que
contrapdem a ideologia colonial, foi somente no final do século XX que surgiram
movimentos na academia para repensar e trazer criticas as epistemologias domi-
nantes na ciéncia herdadas da colonizacdo. As relacGes e as estruturas de poder
sdo colocadas em pauta de problematizagGes por essa abordagem, que é cres-
cente entre os paises do Sul Global, intelectuais latino-americanos de diversas
universidades pelo mundo formaram, na década de 1990, o Grupo Modernidade/
Colonialidade (Proyecto M/C), trazendo uma perspectiva tedrica, politica e inter-
disciplinar para a ideia de “descoloniza¢do” do saber e ideologias dominantes na

academia, além da valorizagdo dos saberes e experiéncias dos povos colonizados.
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III

O termo “pensamento decolonial” é utilizado para as abordagens que pen-
sam a emancipac¢do dos povos colonizados contra a hegemonia do pensamento
europeu, trazendo questionamentos sobre o fato de todo o conhecimento visto
como “verdade Unica” estar historicamente sendo produzido e valorizado a partir
de uma perspectiva ocidental. A ideia ndo é excluir as epistemologias europeias ja
conhecidas, mas questiona-las e ndo as colocar como Unico meio de conhecimen-
to, ndo apenas trazendo os saberes dos povos colonizados para dentro do meio
académico, mas valorizando outros saberes que, historicamente, nunca foram
representados como uma forma de conhecimento legitima, guiando maior plu-
ralidade de saberes. A crescente luta de movimentos antirracistas e de minorias
étnicas e sociais posiciona o pensamento decolonial como um meio fundamental
para repensar os papéis sociais na sociedade, indo além das producées académi-
cas, assim também chamando atencgdo e podendo interferir em politicas publicas
para a emancipagdo dos povos, antes subalternos, e promover maior justiga so-
cial.

Os principios coloniais deixaram feridas e marcas em nossa educacdo por
isso é necessario vencer-demanda (Rufino, 2021), pois a logica de fragmentacgado
de mundo, de uma natureza utilitdria e da separagao abissal entre corpo e mente
apresenta “um modelo de existéncia somente possivel em detrimento do des-
vio, da subordinacdo e da humilhagdo de tantas outras formas viventes” (Rufino,
2021, p.8). Diante da necessidade de romper com esses padrées e humilhagoes,
surge a ideia de educac¢do decolonial, descolonial e antirracista.

Os termos descolonial e decolonial aparecem na literatura latino-ameri-
cana, ndo havendo um consenso, uma breve distingdo entre eles é oferecida por
Vivian dos Santos (2018), que defende que o termo decolonial faz contraponto a
colonialidade, enquanto o termo descolonialidade, ao colonialismo. Nesse senti-
do, Quijano (1992) associa o colonialismo a uma ag¢do de poder e dominacg&o eco-
noémica, politica e social dos europeus sobre outros povos e a colonialidade esta
ligada com a permanéncia e a manutencao de poder dessas ideias, mesmo com
o fim do colonialismo. “Portanto, o descolonial, em seu significado de desfazer
o colonial, encontraria mais sentido como contraposi¢do ao colonialismo e ndo
a colonialidade” (Santos, 2018, p.4). Ou ainda, na ginga e na poética, Luiz Rufino

define descolonizagdo como:
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[...] atos praticados nos vazios daquilo que se arroga o Unico
curso possivel. Defesa, ataque, ginga de corpo, malandragem
que contraria, esculhamba, rasura, transgrede, desmente e
destrona o modelo dominante. Folha que se canta para extrair
o remédio e o veneno. O remédio para recuperar os sonhos,
firmar a liga, fechar o corpo, irmanar o velho e o novo que fardo
guarda de protecdo a palmeira que sustenta a aldeia. Veneno
para azeitar o ferro, soprar o pé e fumaga que quebram a mal-
dicdo. Pratica cotidiana implicada com a diversidade e o carater
ecoldgico das existéncias. Capacidade de responder com vida
a um sistema de mortandade. Atos guerreiros que honram e
comungam das aspiracoes de liberdade e justiga, e combatem
o esquecimento (Rufino, 2021, p. 5).

Para romper, gingar, contrariar, quebrar a maldigdo dos principios colo-
niais, a educagdo é um artificio essencial (Rufino, 2021), pois a maior parte da po-
pulacdo brasileira passa em média dez anos na escola. E é na escola que se mani-
festam muitas convicgGes colonialistas, mas também é onde ha a possibilidade de
rompimento, questionamento, emancipagao e ressignificacdo desses valores. En-
tretanto, seria possivel rasurar padrdes coloniais em escolas fundamentalmente

de matriz europeia, seria praticavel a educacdo descolonial em escolas Waldorf?

2. A Pedagogia Waldorf pode ser descolonial?

O histdrico de criacdo e desenvolvimento das escolas Waldorf esta intrin-
secamente associado a suas bases europeias, pois a primeira escola surgiu em
1919 em Stuttgart na Alemanha, sendo baseada nos principios da antroposofia
desenvolvidos pelo fildsofo austro-hungaro Rudolf Steiner. A Pedagogia Waldorf
é fundamentada em uma visdo holistica da educacéo e do desenvolvimento do
ser humano, considerando o aspecto emocional, intelectual e fisico da crianga em
sua formagdo como ser humano completo. Suas palavras asseguram essa visao,
uma vez que, para ele, “As mais importantes medidas no campo da educacdo
consistirdo, portanto, na observagao de tudo que transmite corretamente a or-
ganizac¢do do processo respiratorio ao processo neurossensorial” (Steiner, 2007,
p.25).

A antroposofia apresenta a ideia da Trimembracdo Social, inspirada pela
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Revolugdo Francesa, seguindo os principios: Liberdade, Igualdade e Fraternida-
de. Contudo, essas premissas se diferenciam, na concepgao de Steiner, dos ideais
burgueses, porque, em sua visao, a Liberdade se aplica no ambito da cultura e da
religiosidade, a Igualdade estd associada ao sistema juridico e a Fraternidade a
esfera econ6mica.

A liberdade é um fator central na concepgao de Steiner sobre educagdo, a
Pedagogia Waldorf busca o incentivo da expressao criativa durante o desenvol-
vimento da crianca, a fim de formar individuos livres, autbnomos e conscientes
para a sociedade futura. Fato este intrinsecamente ligado ao pensar, a partir do
pensar consciente é que temos a possibilidade de liberdade. Segundo Bach, Veiga
e Stoltz (2012, p.48), “O foco critico de Steiner quanto a transformacao da socie-
dade ndo esta dirigido primeiramente a sociedade, mas aos habitos de pensa-
mento arraigados que ndo permitem uma nova compreensao do mundo social”.
Consequentemente, se conservarmos os habitos de pensamentos coloniais, tere-
mos ndao somente uma sociedade colonialista, mas uma educacdo fundamentada
nessas ideias.

Assim, é necessario transgredir as praticas pedagogicas, e o curriculo é
uma das possibilidades para esse procedimento. Steiner ndo deixou um curriculo
pronto, o que ele fez foi desenvolver diretrizes curriculares, associando o desen-
volvimento humano a alguns conteudos, priorizando, nesse sentido, experiéncias
e vivéncias das criangas e adolescentes no mundo. Para Bach e Guerra (2018,
p. 860), “O principio norteador mais importante do curriculo estd vinculado ao
objetivo de apresentar o mundo a crianca e ao jovem de tal modo que, nessa
construcao cognitiva, afetiva e volitiva, possa ser estabelecida uma unidade com
o mundo”. Nesse ponto, é importante frisar que o mundo é dinamico, por isso,
tanto os contelidos como a maneira como sao trabalhados devem ser constante-
mente revistos para se adequar as necessidades da época e dos lugares em que
as escolas se inserem.

Entretanto, mesmo que cada escola Waldorf seja livre para se organizar
junto a sua comunidade escolar, a maioria delas em diversos lugares do mundo
segue as mesmas sugestoes e referéncias estéticas e metodoldgicas idealizadas
por Rudolf Steiner, resistindo até mesmo aos efeitos da globalizacdo. No Brasil, as

escolas Waldorf surgiram na metade do século XX, quando ndo havia, em nosso
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pais, curso de formagdo de Pedagogia Waldorf, entdo os professores vinham da
Alemanha e traziam para as escolas suas tradigdes e a cultura europeia. Sabe-
mos que a Pedagogia Waldorf foi idealizada com fundamentos e propostas mais
humanistas para a educagdo, mas é possivel perceber que ela carrega, silencio-
samente, um molde colonial de organizagdo e segue como modelo referéncias
artisticas e culturais europeias. Como a autora Aline Lucas Ribeiro (2023, p. 26)
apresenta em sua dissertacdo de Mestrado: “Portanto, compreendemos que a
disseminagdo da escola Waldorf no Brasil, se da aos moldes coloniais, principal-
mente porque difunde-se de maneira globalizada, tratando como universais os
apontamentos culturais de Rudolf Steiner”.

Ao pensar nas escolas Waldorf localizadas no Sul Global, a metodologia do
ensino tende a cair em um eurocentrismo, com referéncias distantes da realidade
e da cultura dos alunos, podendo distorcer a percepgdo de “bom, belo e verda-
deiro” sobre o mundo, sendo uma percepgao muito diferente da realidade onde
vivem. No contexto brasileiro, um pais com grandes extensdes territoriais e mui-
to diverso culturalmente, unificar as referéncias culturais e artisticas em apenas
uma realidade distante traz impactos para a percep¢ao e para a identificagdo das
criangas brasileiras sobre o préprio meio onde vivem e sobre suas raizes.

O apagamento da histdria e dos conhecimentos dos povos colonizados é
um tipo de violéncia, como aponta Walsh (2006), é uma violéncia epistémica. A
escola que se compromete com a fung¢do de ndo promover a violéncia deve fun-
cionar como um agente de resisténcia para promover a consciéncia descolonial,
seguindo as ideias apresentadas, o espaco educacional é um espaco de resistén-
cia onde se pode ouvir, valorizar e empoderar as vozes dos povos que foram his-
toricamente marginalizados.

Em 9 de janeiro de 2003, foi aprovada a Lei n.2 10.639, que torna obrigaté-
rio o ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira nas escolas de Educacdo Basica
do Brasil, sendo uma alteragdo na Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
n.29.394/1996). A aprovagdo da lei é considerada um grande feito da luta do mo-
vimento negro em busca de maior inclusdo e valorizagao da cultura afro-brasileira
nas salas de aula de escolas publicas e privadas de Educacdo Basica, desde a Edu-
cacdo Infantil até o Ensino Médio. A valorizacdo dos saberes dos povos africanos

e da identidade negra no Brasil visa promover maior justica racial e combater o
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racismo em um pais com a desigualdade racial fortemente presente na sociedade
por causa dos resquicios de muitos anos de coloniza¢do e escravidao.

Em 10 de margo de 2008, é implementada a Lei n.2 11.645, que comple-
menta a Lei 10.639/2003, tornando também obrigatdrio o ensino de Histéria e
Cultura Indigena nas escolas de Educacgdo Basica do Brasil, além de reforgar os ob-
jetivos da lei anterior. Mesmo com os avangos nos documentos governamentais
sobre a educacdo, a sociedade brasileira sucede espelhada em uma légica racista
e colonial, sendo ainda comum ver, em materiais didaticos, nas formacdes de
professores e nas proprias salas de aula, as tematicas sobre os saberes dos povos
origindrios e relagdes étnico-raciais sendo apresentadas e trabalhadas de maneira
superficial, além de reproduzir esteredtipos. A escola ndo deveria entrar no papel
de apenas cumprir a obrigatoriedade da lei, mas de ser um agente de transforma-
¢do social e de representatividade.

No Brasil, as Escolas Waldorf, mesmo tendo mais liberdade para construir
seus proéprios curriculos e organizacdo do ano escolar (seguindo as recomenda-
¢Oes de Steiner), devem atender a Lei De Diretrizes e Bases da Educag¢ado Nacional
(Lei n.29.394/1996) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Quando pensa-
mos em uma pedagogia com referéncias tipicamente europeias, ha um trabalho
a ser feito por toda comunidade escolar quando o objetivo ndo é apenas cumprir
a lei, mas trabalhar as épocas e tematicas que serdo estudadas a fim de dar outra
perspectiva da Antroposofia de forma descolonial e antirracista.

No cenario atual das Escolas Waldorf do Brasil, a maioria delas ainda sdo
particulares, apesar de serem associativas, estdo geograficamente localizadas
em grandes centros urbanos e atendem, principalmente, familias brancas socio-
economicamente privilegiadas. Com o crescimento do nimero de escolas e mais
acesso a informagdes sobre a Pedagogia Waldorf, junto ao trabalho de associa-
coes e projetos para tornar a Antroposofia mais acessivel, o publico-alvo das Es-
colas Waldorf vem se diversificando cada vez mais, trazendo, paulatinamente,
para dentro das comunidades escolares, mais diversidade de corpos, realidades
e culturas.

A ocupacao, nas comunidades escolares, de corpos antes “excluidos” das
salas de aula Waldorf aponta para a necessidade de refletir sobre o pensamento

de Steiner em uma ldgica descolonial e antirracista, além de trazer representativi-
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dade para epistemologias ndo-europeias. Com a ideia de oferecer esses debates
para a comunidade Antroposdfica e Waldorf brasileira, familiares, educadores e
alunos criaram o Movimento Preto na Pedagogia Waldorf e o Movimento Wal-
dorf Antirracista. Ainda que sejam grupos informais, promovem debates, ques-
tionamentos e realizam formagGes acerca da tematica sobre relagGes raciais nas
escolas. Diversas comunidades escolares também contam com comissdes de di-
versidade para debater, mais localmente, temas sobre representatividade.

Pensando na pluralidade de culturas e saberes presentes no territério bra-
sileiro, hd muitas referéncias culturais e ancestrais que podem ser trabalhadas
em uma pedagogia que esta bastante ligada a arte, a musica, a natureza e aos
cosmos. Como colocar as brasilidades nas praticas da Pedagogia Waldorf é uma
tematica que esta cada vez mais presente nas formagdes de professores e no dia
a dia das comunidades escolares. A ideia ndo é excluir ou substituir as referéncias
europeias tradicionais, mas apresentar a coexisténcia delas com nossas préprias
referéncias nacionais e ancestrais. Muitos educadores e estudiosos da Pedagogia
Waldorf e da Antroposofia vém se comprometendo e realizando trabalhos para
promover a utilizagdo de histérias, musicas, folclore e trabalhos manuais tipica-
mente da cultura popular brasileira no dia a dia das escolas, coexistindo e dialo-
gando com as referéncias descritas por Steiner.

Com a globalizagdo e a difusdo de Escolas Waldorf por todos os continen-
tes, expandir a ideia de trabalhar a coexisténcia de culturas em sala de aula a
partir de referéncias culturais de diversas origens, principalmente dos povos co-
lonizados, que ficaram marginalizadas durante séculos, por causa de narrativas
eurocentradas e da propagacdo de uma histdria Unica, é uma das formas de es-
tabelecer trocas de saberes e reflexdes sobre o apagamento das epistemologias
como consequéncia do processo de coloniza¢do. Como cita Ribeiro (2023, p. 40),
elaborar uma coexisténcia com a Pedagogia Waldorf é buscar um caminho em
gue culturas ndo passem novamente por um processo de exterminio.

Nesse sentido, a professora e o professor Waldorf tém papel fundamen-
tal para a pratica descolonial na sala de aula, sendo atores sociais e politicos na
legitimacdo das epistemologias, da cultura e da existéncia dos povos origindrios
das Américas, Africa e Asia-Pacifico. Como dito anteriormente, a ideia ndo é de

romper, mas é necessario “compreender que o ocidente produz um modo de
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producdo e reprodugdo da existéncia que nao é o Unico possivel no mundo: exis-
tem outros modos de ser, estar e se relacionar” (Carine, 2023, p. 96). Entdo, o
desafio de educadoras e educadores Waldorf, atualmente, é de manter as bases
da pedagogia sugeridas por Steiner — que se apoia em aspectos culturais com re-
feréncias europeias — e dialogar com outros saberes e existéncias, apresentando
para criangas e adolescentes suas origens como brasileiros e latino-americanos,
trazendo um lugar de pertencimento e maior representacdo da diversidade de
corpos presentes em sala de aula.

Sabemos que, na Pedagogia Waldorf, a contagdo de histdrias esta forte-
mente presente no cotidiano das salas de aula, tendo sua importancia para todos
0s seténios e anos escolares. Para Steiner (2012), as narrativas, principalmente os
contos de fadas, sdo metodologias essenciais para o desenvolvimento das crian-
¢as. Isso porque imagens, personagens e situagdes que os contos transmitem tra-
balham com a imaginagdo, referéncias, percepgées da realidade e emogdes que
as criancas vao desenvolvendo ao longo dos anos. Em uma pedagogia com base
europeia, é de se considerar que grande parte das narrativas sejam de origem eu-
ropeia, por exemplo, no primeiro e segundo seténios, é tradicional que os educa-
dores utilizem em sala de aula contos de fadas dos Irm3os Grimm. Mesmo que a
pedagogia tenha suas proprias tradicdes, Steiner sempre ressaltou a importancia
de ndo apenas utilizar contos locais, mas também contos populares de diversas
partes do mundo (Meneguelli, 2021).

Ao analisar histérias de origem europeia que falam sobre os povos coloni-
zados, hd uma tendéncia de colocarem os povos brancos colonizadores em um
papel de “salvadores” e os povos colonizados em uma visdo de “selvagens” ou
“exdticos”. Essas narrativas apresentam uma visao pejorativa, romantizada e dis-
torcida para as criangas sobre as relagdes coloniais e sobre os povos nativos de
seus proprios territdrios. Utilizar em sala de aula outras narrativas além das euro-
peias, como histdrias, mitologias e contos de povos originarios das terras coloni-
zadas é um passo para a quebra desses conceitos distorcidos que a crian¢a pode
assimilar ao longo de seu desenvolvimento, pois, assim como destacou Carine
(2023, p.98), “ndo sdo apenas descendentes de europeus que possuem ancestra-
lidade real. Os povos africanos e indigenas também eram reis e rainhas; no caso

especifico africano, os primeiros reinos surgiram 13.”
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As historias contribuem para a criatividade e para a imaginacdo das crian-
¢as e adolescentes, com referéncias de histdrias que conhecem, inspiram-se para
criar novas histdrias, narrativas e representacdes artisticas. Com a globalizacao,
os jovens tém cada vez mais acesso a diversas referéncias, porém, em decorrén-
cia dos impactos do eurocentrismo e da hegemonia estadunidense, a maior parte
das referéncias provém de origem distante da realidade das vivéncias dos povos
do Sul Global. As referéncias e o estilo de vida representados na grande midia, nos
livros mais vendidos e nas musicas mais ouvidas sdo habitualmente uma realida-
de norte-americana e europeia.

A escritora nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie (2019) relata, em seu li-
vro O perigo de uma histdria tnica, os impactos das referéncias majoritariamente
europeias e norte-americanas em seu desenvolvimento e criatividade, abrindo
para uma reflexao de como a colonialidade cultural pode impactar na nossa pers-
pectiva sobre a realidade.

Quando comecei a escrever, |a pelos sete anos de idade textos
escritos a lapis com ilustragGes feitas com giz de cera que mi-
nha pobre mae era obrigada a ler —, escrevi exatamente o tipo
de histdria que lia: todos os meus personagens eram brancos
de olhos azuis, brincavam na neve, comiam magas e falavam
muito sobre o tempo e sobre como era bom o sol ter saido.
Escrevia sobre isso apesar de eu morar na Nigéria. Eu nunca ti-
nha saido do meu pais. L4, ndo tinha neve, comiamos mangas
e nunca faldvamos do tempo, porque ndo havia necessidade.
Meus personagens também bebiam muita cerveja de gengibre,
porque os personagens dos livros britanicos que eu lia bebiam
cerveja de gengibre. Nao importava que eu n3o fizesse ideia do
que fosse cerveja de gengibre. Durante muitos anos, tive um
desejo imenso de provar cerveja de gengibre. Mas essa é outra
histéria. O que isso demonstra, acho, é qudo impressionaveis e
vulneraveis somos diante de uma histéria, particularmente du-
rante a infancia (Adichie, 2019, p. 7).

Em um recorte para as criancas brasileiras, representacdes em histérias
que dialogam sobre uma realidade mais préxima de seu cotidiano, descrevendo
paisagens parecidas com as que conhecem, personagens com caracteristicas fisi-
cas e interesses mais parecidos com os seus, alimentacdo e festividades que sao

tradicOes locais, entre outros aspectos, transmitem para a crianca uma sensa¢ao
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de maior pertencimento as narrativas ao longo do seu desenvolvimento. A apre-
sentac¢do de histdrias e obras de autores que retratam a realidade brasileira e la-
tino-americana é de grande importancia para o desenvolvimento da criatividade
e da autoestima.

Como eu s0 tinha lido livros nos quais os personagens eram
estrangeiros, tinha ficado convencida de que os livros, por sua
propria natureza, precisavam ter estrangeiros e ser sobre coi-
sas com as quais eu ndo podia me identificar. Mas tudo mudou
quando descobri os livros africanos. Ndo havia muitos disponi-
veis e eles ndo eram tao faceis de ser encontrados quanto os
estrangeiros, mas, por causa de escritores como Chinua Achebe
e Camara Laye, minha percep¢do da literatura passou por uma
mudanca. Percebi que pessoas como eu, meninas com pele
cor de chocolate, cujo cabelo crespo ndo formava um rabo de
cavalo, também podiam existir na literatura. Comecei, entdo,
a escrever sobre coisas que eu reconhecia. Eu amava aqueles
livros americanos e britanicos que lia. Eles despertaram minha
imaginacdo. Abriram mundos novos para mim, mas a consequ-
éncia ndo prevista foi que eu ndo sabia que pessoas iguais a
mim podiam existir na literatura. O que a descoberta de escrito-
res africanos fez por mim foi isto: salvou-me de ter uma historia
Unica sobre o que sdo os livros (Adichie, 2019, p. 8).

E possivel manter os contos tradicionais da Pedagogia Waldorf nas salas de
aula, mas também dar importancia a apresentacdo de narrativas e autores ndo-
-europeus para trazer um didlogo decolonial com perspectivas ndo colonizadas
sobre os diversos paises e povos do mundo. Um dos papéis da Geografia escolar
é o de apresentar diferentes vivéncias e culturas que podem parecer muito dis-
tantes das nossas, além de reforgar a identidade e a autoidentificagdo dos alunos
com sua cultura local e seu territério.

Quando as diversas origens regionais e culturais ndo aparecem sendo re-
presentadas em sala de aula, hd uma tendéncia de se cair em um “daltonismo
cultural” (Candau, 2016), favorecendo a ideia de homogeneizagdo de culturas. A
falta de representacdo de diferentes nacionalidades, culturas e etnias nas escolas
favorece a baixa autoestima dos alunos, que nao se enxergam como parte da aula
ou como parte da ciéncia. A representagao por meio de histdrias, contos e livros

€ uma forma de trabalhar a autoidentificagdo dos alunos com os personagens e
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as vivéncias, elevando sua autoestima e fortalecendo o sentimento de pertencer.

Ao trabalhar sobre América Latina com alunos brasileiros, é importante
reforcar a identidade latino-americana que, geralmente, aparece apagada no ide-
al dos brasileiros. Segundo a pesquisa do projeto The Americas and the World:
Public Opinion and Foreign Policy para o ano de 2014 e 2015, apenas 4% dos brasi-
leiros entrevistados se definiram como latino-americanos, ao contrario da média
de 43% em outros paises latinos que participaram da pesquisa, como a Argentina,
Chile, Colémbia, Equador, México e Peru (BBC News Brasil, 2015).

Darcy Ribeiro (2010), em seu livro A América Latina existe?, disserta sobre
0 apagamento da identidade latino-americana na autoidentificagdo dos brasilei-
ros, relembrando a importancia dos povos nativos e das grandes sociedades que
ja habitavam o continente americano, uma histéria dos povos que, mesmo sen-
do apagada pelo colonialismo, ainda apresenta a luta de resisténcia até os dias
atuais. A identidade latino-americana aparece carregada de preconceitos e es-
teredtipos pelo olhar norte-americano e europeu, por causa dessa influéncia, as
criangas ndo se reconhecem nessa identidade e, desde cedo, procuram se afastar,
voltando-se para realidades mais préximas do Norte Global.

E necessario que os educadores comprometidos com uma educacdo des-
colonial revejam como a América Latina estd representada nos curriculos e tra-
gam a representacao das diversas identidades desse continente para a sala de
aula. Quando pensamos na Pedagogia Waldorf, uma pedagogia com base alema
sendo reproduzida em um pais latino-americano, ha necessidade de repensar as
histdrias e contos que sdo tradicionais, acrescentando outras narrativas, mostran-
do representatividade e a importancia dos povos latino-americanos para a socie-
dade, para nao afastar ainda mais os alunos de sua identidade nado apenas latina,
mas também brasileira.

As matérias de Humanidades tém papel central na educac¢do descolonial,
apesar de nao se limitarem a elas. Neste artigo, gostariamos de ressaltar, breve-
mente, a potencialidade da Geografia nesse ambito.

3. 0 ensino de Geografia e a educagao descolonial

A Geografia escolar é uma ciéncia responsdvel pela formagao da compre-
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ensdo e da capacidade analitica e critica do ser humano sobre o espago, abordan-
do questdes e relagdes entre sociedade, natureza, economia, politica e cultura,
para instigar o aluno a consciéncia de seu lugar no mundo. Como descrito nas
recomendacgdes de Steiner (s.d.)', a geografia contribui para a formagdo integral
do ser humano e seu interesse pelo mundo, desmistificando preconceitos e tra-
zendo respeito e amor ao proximo.

O pensamento descolonial apresenta a quebra da légica da modernida-
de e da racionalidade capitalista com base europeia. Os moldes que dao base a
maioria das salas de aula da Educacdo Basica e da academia por todo o mundo
sao fundamentados em uma colonialidade do saber, em que o conhecimento e
a producdo de saberes estdo moldados por relacdes de poder coloniais, que se
estendem até os dias atuais (Mignolo, 2007). Ao pensar em uma Geografia critica,
gue se concentra em questdes de poder, identidade e resisténcia, temos uma
ferramenta para desafiar a colonialidade do saber, promovendo uma andlise mais
profunda das estruturas sociais e espaciais onde se encontram os povos do Sul
Global, sobretudo, nas salas de aula.

Ao analisar o quanto o eurocentrismo esta presente no ensino de Geogra-
fia, é possivel questionar diversas vertentes da ciéncia que sdo inclinadas para
uma ldgica eurocéntrica e colonial. Um bom exemplo sdo as representacoes e as

projecbes cartograficas mais usuais, nas quais o continente europeu esta sempre

representado ao centro, além da distor¢do de tamanho dos paises do hemisfé-
rio norte em relagdo ao sul, como na projecdo de Mercator (Gerhard Mercator,
1569). H4 muito a se analisar sobre os mapas com que as criangas tém contato
durante seu desenvolvimento e os impactos disso na formagao de sua percepgao
sobre o mundo, nas possibilidades de novas ideias e representacées que se distin-
guem da cartografia eurocéntrica. Esse exercicio revigora estratégias para incluir
mais o pensamento descolonial nas aulas de Geografia.

O histdrico do pensamento geografico também é centralizado nas contri-
buicOes de gedgrafos e estudiosos europeus, principalmente das escolas francesa
e alema. Trazer para a Geografia escolar diferentes representagdes cartograficas,

abordagens e pensamentos cientificos, principalmente vindos de gedgrafos e

1. GA 34.
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pensadores ndo-europeus ou estadunidenses, mostrando como suas epistemo-
logias também tém grande contribuigdo para o saber geografico. Outro grande
passo para iniciar uma ldgica descolonial em sala de aula é ndo apenas demons-
trar a importancia dos saberes académicos, mas também dos saberes que sem-
pre foram silenciados e apagados pela academia e pelos colonizadores. Esse fato
coaduna com a ideia de Steiner acerca de a Geografia proporcionar interesse pelo

mundo:

Quando realmente praticamos isso concretamente, colocamos
o ser humano no espago e formamos nele o seu interesse pelo
mundo. Isso se evidenciard em efeitos os mais variados. Um ser
humano com o qual ensinamos geografia de maneira sensata
posiciona-se de maneira mais amdvel diante de seu préximo do
que aquele que ndo aprendeu “ao lado no espago”. Ele apren-
de a viver ao lado do préximo, ele respeita os outros (Steiner
[s.d.]).2

A Geografia é uma ciéncia com grande potencial para quebrar estigmas,
estereotipos e preconceitos, que, em razdo de uma légica eurocéntrica e hegemo-
nica, podem afetar muitos povos e etnias. O autor palestino Edward Said (1990),
em sua obra Orientalismo, apresenta como o processo de homogeneizacdo de
culturas e as representagdes culturais distorcidas presentes no mundo ocidental
contribuem para estereotipar e simplificar as culturas orientais, mostrando como
o oriente é visto por via de uma lente ocidental. No recorte da América Latina,
podemos estender esse questionamento de Said também para refletirmos em
como essa regido do continente americano esta sendo representada nao apenas
nos curriculos escolares, mas também na midia e na légica de pensamento Norte
Global, avaliando qual é imagem latino-americana que os alunos tém em mente
e como quebrar esteredtipos e preconceitos.

Nao apenas os educadores, mas toda a comunidade escolar deve se aten-
tar ao curriculo no qual a Geografia est3, refletindo se ele valoriza a pluralidade
de saberes, producdes e representatividades existentes em nosso planeta. Des-

colonizar a ciéncia geografica, especialmente em sala de aula, implica uma geo-

2. GA 34.
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grafia libertadora e realmente comprometida com seu papel critico e politico na
leitura do mundo e da sociedade em que vivemos, sendo uma ferramenta de luta
(Bartholl, 2018). O ensino da Geografia que propde o pensamento descolonial se
apresenta como uma ferramenta para a mudanca do pensamento da sociedade
no futuro, buscando transformacao e maior justica social. Outro conceito aborda-
do na Geografia que embasa a ideia de coloniza¢do é o de desenvolvimento e ele
deve ser questionado. Primeiro, por classificar paises e sociedades em uma escala
e hierarquia de desenvolvimento baseada em um modelo eurocéntrico, no qual
as sociedades ndo ocidentais sdo vistas como “atrasadas” ou “subdesenvolvidas”.
A modernidade é atribuida as sociedades que chegam mais préximas do modelo
capitalista, com uma légica pautada no exemplo de racionalidade, cultura e pro-
gresso. E segundo porque o conceito de desenvolvimento esta intrinsecamente
atrelado ao modo de produgdo capitalista, que se mostra insustentavel, pois tor-
na a natureza e os seres humanos em recursos economicamente produtivos ou
ndo e os mata, o que, segundo Krenak (2020, p.15), € uma imensa burrice, pois
“o longo processo de desenvolvimento dessas tecnologias que nos enchem de
orgulho também encheu os rios de veneno”, por isso, para ele, ndo é possivel
pensar desenvolvimento sem integrar os direitos da terra. Ou seja, para os povos
ancestrais brasileiros, os rios sdo entes, assim como as pessoas e, nesse contexto,
o ensino de Geografia teria o papel de posicionar essa concepg¢do de mundo, de

possibilitar que os alunos e alunas se sintam parte de um lugar, pois:

Pertencer a um lugar é fazer parte dele, é ser a extensao da pai-
sagem, do rio, da montanha. E ter seus elementos de cultura,
histdria e tradigdo nesse lugar. Ou seja, em vez de vocé imprimir
um sentido ao lugar, o lugar imprime um sentido a sua existén-
cia (Krenak, 2020, n.p).

A Geografia, na Pedagogia Waldorf, aparece com um importante papel no
desenvolvimento da crianca. Steiner a coloca em posicdo central, pois, facilmen-
te, é correlacionada com outras matérias e pode ser abordada de maneira inter-
disciplinar. A ideia de espaco no desenvolvimento humano trabalha o sentido da
localizagdo e reconhecimento do ser humano e seu lugar no mundo, relacionando

fatores socioeconémicos, culturais e a diversidade de povos e civilizagGes presen-
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tes na Terra com suas formas naturais, como relevo, geologia, clima, solo etc. Para
a crianga, a nogdo de espago e de lugar instiga sua percepgdo sobre o mundo,
assim trabalhando as diferencas e aprendendo a conviver com elas. A partir da
Geografia, nds aprendemos a nos situarmos no mundo, a compreendé-lo e até
mesmo desenvolvermos atitudes mais amaveis com o nosso entorno e com o

préximo, como mostra Steiner:

Tais atitudes repercutem fortemente na formagdo moral, e
empurrar a geografia para tras nao significa outra coisa sendo
uma aversao contra 0 amor ao préximo, amor que em nossa
era viu-se forcado a recuar cada vez mais. Essas relagdes ndo
costumam ser percebidas, mas existem. Nos fenémenos da ci-
vilizagdo sempre age certa razdo ou falta de razdo inconsciente
(Steiner [s.d.]).

A Geografia escolar, pensando no recorte da Pedagogia Waldorf, é funda-
mental para a construcao de uma visao critica e consciente do mundo ao longo
do desenvolvimento do ser humano. Ao vermos o questionamento das estrutu-
ras eurocéntricas, desafios a colonialidade do saber e a valorizacdo de epistemo-
logias ndo-hegemonicas dentro das escolas Waldorf, percebe-se que os alunos
terdo uma visao mais ampla sobre ndo apenas sua realidade, mas sobre diversas
realidades. A abordagem descolonial, aliada a interdisciplinaridade e sensivel as
diversas realidades locais, permite o desenvolvimento de uma compreensdo mais
profunda do aluno sobre seu lugar no mundo, fortalecendo o respeito a diversida-
de e incentivando um compromisso com a justica social.

Consideragoes finais

Neste artigo, buscamos contextualizar a educacdo descolonial e coloca-la
como um caminho de transgressdo para o ensino colonialista. Para isso, tenciona-
mos a Pedagogia Waldorf e suas bases eurocéntricas e propomos o didlogo entre
Steiner e cientistas e educadores do Sul Global.

Entendemos que a Pedagogia Waldorf, idealizada por Rudolf Steiner, traz

3.GA 34
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uma perspectiva humanista para a educagdo, baseando-se no desenvolvimento
cognitivo dos individuos e na Antroposofia. Porém, sendo uma pedagogia com
base na realidade europeia, ela pode reproduzir ideais coloniais e eurocentrismo,
especialmente quando analisamos as referéncias culturais, artisticas e estéticas
presentes no dia a dia das Escolas Waldorf.

Os estudos sobre Antroposofia e Pedagogia Waldorf estdo caminhando no
Brasil, mostrando-se cada vez mais presentes no cotidiano educacional do pais.
As iniciativas e praticas que propdem maior diversidade e reflexdes sobre abor-
dagens decoloniais nas Escolas Waldorf ainda sdo individualmente apresentadas,
por iniciativas préprias de cada educador, escola e comunidade escolar em que
estdo comprometidas em repensar a desigualdade racial e resquicios da coloni-
zacdo nas praticas educacionais. Nesse sentido, pretendemos contribuir com o
debate, abrindo possibilidades para novas perspectivas, especialmente no viés do
ensino de Geografia, porém que nao se encerram nessa disciplina e tampouco se
fecham com esse artigo.
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RESUMO

Este trabalho relata uma experiéncia edu-
cativa desenvolvida em 2024 numa escola
publica de pedagogia Waldorf no interior
fluminense, onde se narrou a trajetdria
de Maria Andrade Melone - mulher negra,
migrante, semianalfabeta e acreana - para
turmas do 9° ano. A iniciativa buscou: va-
lorizar identidades indigenas e afro-bra-
sileiras por meio de histérias pessoais;
revitalizar a tradicdo oral como pratica
pedagdgica; e fomentar a autonomia do-
cente na elaboragdo de materiais didaticos
contextualizados. Inspirada na nogdo de
Conceicdo Evaristo (2020) sobre “histérias
gue o mundo desconsidera”, a propos-
ta articula os fundamentos Waldorf com
abordagens decoloniais, tensionando cur-
riculos eurocéntricos. Integrado ao projeto
biografico da escola, o trabalho empregou
narrativas de vida para: fortalecer vinculos
ancestrais na educacao; investigar relagoes
entre identidade e territdrio; exercitar a
escrevivéncia como metodologia; e incor-
porar perspectivas amefricanas no curri-
culo. A andlise demonstra como narrativas
marginalizadas podem ressignificar prati-
cas educativas quando conjugadas com os
principios holisticos da pedagogia Waldorf,
reposicionando educadores como autores
de conteudos culturalmente relevantes.

Palavras-chave: Pedagogia Waldorf; bio-
grafia; ancestralidade; identidade; territo-
rio; oralidade; escrevivéncia; amefricani-
dade.

ABSTRACT

This study documents an educational pro-
ject developed in 2024 at a Waldorf public
school in rural Rio de Janeiro and presen-
ted to its 9th graders. It featured the life
story of Maria Andrade Melone - a Black,
migrant, semiliterate woman from Acre.
The initiative aimed to value Indigenous
and Afro-Brazilian identities through per-
sonal narratives, revive oral storytelling as
teaching practice, and promote teacher
autonomy in creating contextualized di-
dactic materials. Drawing on Conceigdo
Evaristo’s (2020) concept of “stories the
world ignores”, the project connects Wal-
dorf principles with decolonial approaches,
challenging Eurocentric curricula. As part of
the school’s biographical studies program,
it employed life narratives to strengthen
ancestral connections in education, exami-
ne identity-territory relationships, practice
escrevivéncia (life-writing) as pedagogy,
and incorporate ‘Amefrican’ perspectives.
The analysis reveals how marginalized nar-
ratives can transform education when inte-
grated with Waldorf’s holistic framework,
repositioning teachers as authors of cultu-
rally responsive content.

Keywords: Amefricanity; ancestry; biogra-
phy; escrevivéncia; identity; orality; terri-
tory; Waldorf Pedagogy.



Narrando as histérias de vida 211

Introdugao

O objetivo deste relato é compartilhar a experiéncia vivida em uma escola
municipal Waldorf, localizada no interior do Estado do Rio de Janeiro, na qual foi
narrada a biografia de Maria Andrade Melone, uma mulher negra, acreana, mi-
grante e semianalfabeta, para alunos do 92 ano do Ensino Fundamental.

Nesse contexto, destaca-se a relevancia de contar “histérias que o mundo
desconsidera”, como provoca Conceigdo Evaristo (2020), uma vez que as biogra-
fias majoritariamente narradas ao longo dos anos escolares sdo de pessoas bran-
cas, principalmente do género masculino e de ascendéncia europeia — quando
nao, europeus.

Essa vivéncia estava inserida na proposta pedagogica da escola, que prevé
o estudo do género biografico por meio de um projeto de pesquisa desenvolvido
pelos estudantes ao longo do ano letivo. Nele, os alunos se aprofundam na his-
tdria de vida de uma personalidade que deixou sua marca no mundo, um legado

social.

1.Experiéncia

Durante os meses de fevereiro, marco e abril de 2024, na Escola Waldorf
Municipal Cecilia Meireles, localizada no municipio de Nova Friburgo, interior do
Estado do Rio de Janeiro, realizei, como professora regente, uma atividade pe-
dagdgica com uma turma, inserida no contexto do conteldo programatico do
ano letivo. O objetivo era narrar aos alunos a biografia da minha avo paterna,
Maria Andrade Melone (1934-2023), uma mulher negra e indigena, acreana,
semianalfabeta, migrante, empregada doméstica, costureira, lavadeira, poeta e
muito mais. Por meio dessa narrativa, dividida em “episddios”, abordei conceitos
como ancestralidade, identidade, territdrio, questées sociais, raciais e de género,
pelos quais minha avd passou, destacando, principalmente, sua capacidade de
resiliéncia e criatividade para lidar com os desafios herdados e transmitidos aos
seus descendentes.
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Fig. 1 - Desenho de Lousa “Acre”

Fonte: Autoria propria, 2024.

Diariamente, ao final de cada aula, reservava um momento para contar a
histéria. Nesses instantes, os alunos silenciavam, uma vela era acesa na “Mesa de
Epoca” (um recurso pedagdgico préprio da Pedagogia Waldorf) e eu narrava, de
forma oral, o episédio escrito por mim, com base nos relatos e vivéncias que tive
com minha avo ao longo dos anos.

Nesse sentido, a escrevivéncia ocorreu em uma espécie de coautoria, na
gual a voz da minha avo passou pela minha escrita e se transformou novamente

em oralidade, colocando-nos no lugar que Evaristo aponta como:

[...] ato audacioso de mulheres que rompem dominios impos-
tos, notadamente as mulheres negras, e se enveredam pelo ca-
minho da escrita: ‘O que levaria determinadas mulheres, nas-
cidas e criadas em ambientes ndo letrados, e, quando muito,
semialfabetizados, a romperem com a passividade da leitura e
buscarem o movimento da escrita? (Evaristo, 2020, p. 35).

Minha avd ndo chegou a grafar sua prépria histéria, mas era nitido seu
encantamento com a escrita, especialmente em pequenos relatos sobre senti-
mentos e na redacao de cartas. Lembro-me dela escrevendo “em voz alta” cartas
gue nunca foram enviadas aos familiares que se mantiveram em sua terra natal.

Como parte da narrativa, introduzi uma breve contextualizagdo do local onde Ma-
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ria vivia, no estado do Acre, em um seringal no coracdo da Floresta Amazonica,
durante o Ciclo da Borracha — um periodo histérico que marcou profundamente
essa regido do pais.

Fig. 2 - Cenario Movel

Fonte: Autoria proépria, 2024.
Narrei fatos que envolviam temas comuns a todos, relacionados as fases

do crescimento, como brincadeiras, relagdes com os pais e irmaos e, na fase adul-
ta, os desafios enfrentados, principalmente apds migrar para o sul do pais para
trabalhar como bab3d, sempre acentuando os fatores relacionados ao territdrio e
as questdes sociais. Foram relatados alguns episddios, como o caso de racismo
vivido por Maria em uma casa de familia, onde trabalhava em troca de moradia e
comida, situagdo que se repetiu diversas vezes, evidenciando um claro caso de ex-
ploracdo, heranga de nossa estrutura escravocrata, em que ela foi acusada injus-
tamente de roubo pelo patrao, como retaliagdo por ndo ceder as suas investidas
sexuais. O desfecho foi a “demissdo” imediata, deixando uma mulher e seu filho
literalmente na rua. Ou ainda quando, na hora de Maria tomar banho, o reldgio
era desligado para que ndo “gastasse luz”.

Nesses momentos, eu narrava os eventos, e alguns alunos imediatamente
reagiam com expressées de desagrado ou falas curtas. Porém, eu encerrava a
narrativa, geralmente, em um momento dramatico, apelando para o sentimento
dos alunos, um recurso caracteristico da Pedagogia Waldorf, e, no dia seguinte,

perguntava: “Na situacdo de Maria, o que vocés fariam?” ou “Qual momento da
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histéria mais impactou vocés?”. Dessa forma, os alunos foram gradualmente le-

vados a se colocarem no lugar do outro de maneira empatica.

Fig. 3 - Arvore Genealdgica “Familia Melone” e Exame de DNA

Fonte: Autoria proépria, 2024.

Percebi, também, maior aproximacdo e identificacdo com a histdria de
vida de alguém que viveu muito perto de outra pessoa que eles conhecem (no
caso, eu) e a construcdo “ao vivo”, a partir do relato oral, dessa meméria ances-
tral e afetiva. Afinal, ao contar a histéria da minha avd, também estava narrando
a minha proépria histéria, minha origem, como bem afirma Beatriz Nascimento
(2021), “é preciso que contemos nossa propria histéria”. Essa afirmacdo ressoa
profundamente ao refletir sobre a importancia de narrativas que valorizem as
origens, as identidades e as trajetérias individuais e coletivas, especialmente da-
gueles que foram historicamente silenciados. Ao contar a histéria da minha avo,
Maria Andrade Melone, ndo apenas honrei sua memdria, mas também reafirmei
a necessidade de dar voz as experiéncias de mulheres negras, indigenas e migran-
tes, cujas vidas sdo marcadas por resisténcia, resiliéncia e criatividade.

Essa vivéncia buscou fundamentar o trabalho de pesquisa biografica que
os alunos desenvolveram ao longo do ano, cujo objetivo era a construgao de um
“livro” e uma apresentacdo oral sobre a vida de uma personalidade ja falecida
(com o ciclo de vida concluido) e com um legado reconhecido, escolhido por eles.
Antes da definigdo dos nomes, perguntei aos alunos se lembravam dos biogra-

fados escolhidos pelos ex-alunos no ano anterior e provoquei: “Quantos eram
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mulheres? Quantos eram negros ou negras? Indigenas? (mesmo sabendo que,
aqui, a resposta seria inevitavelmente negativa). E brasileiros ou brasileiras?”. A
partir desse questionamento, ofereci aos alunos uma lista de nomes de persona-
lidades que atendiam a esses critérios. Muitos deles ja traziam suas preferéncias,
principalmente influenciados por idolos e referéncias familiares. No processo de
escolha, pude observar que, dos dezenove biografados, seis eram personalidades

negras, escolhidas, em sua maioria, por alunos pretos e pardos.

Fig.4 - Personalidades negras escolhidas pelo 92 ano/2024

para atividade “pesquisa biografica”

Fonte: Autoria proépria, 2024.

Pude acompanhar de perto os nove meses que se seguiram até a finali-
zagdo do livro sobre cada biografado e a apresentagdo oral da pesquisa. Nessa
culminancia, ficaram visiveis os frutos de um processo aprofundado, no qual a
meta para o ano escolar em questdo, segundo a Proposta Educacional Waldorf
(2019), que é “conhecer ideias e ideais que podem conduzir a resultados concre-
tos; ideais que possuem carater volitivo, como esteio animico. Estudar biografias
que podem servir de exemplo para o aluno”, havia sido plenamente atingida.

Apds a apresentacdo da biografia, cada aluno foi indagado a respeito de
sua escolha e do que havia aprendido com o legado daquela personalidade. “D.”,

15 anos, respondeu:

No comego do ano, quando estdvamos conhecendo persona-
lidades do ano passado, quantas tinham, quantas eram brasi-
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leiras, quantas eram mulheres e quais eram negras? Isso me
fez refletir sobre o tipo de referéncia que temos e porque isso
acontece. Pensando nisso, resolvi escolher Martin Luther King
para fazer a biografia e, com isso, pude entender mais sobre
mim mesmo como uma pessoa parda, ja que sempre me via
como uma pessoa branca [...]. (D., 2024).

Esse mesmo aluno também relatou que, ao se compreender como uma
pessoa negra, pode olhar com outros olhos para sua familia. Esse depoimento,
em conjunto com todo o processo vivenciado em sala de aula, me fez refletir
sobre o quanto o apagamento de culturas se da no macro e, principalmente, no
micro, pois a pratica ao redor da “arvore do esquecimento”, ritual simbdlico para
apagar as memorias dos escravizados (Gomes, 2019), ainda persiste e do quanto
o projeto de embranquecimento gerou frutos e bastardos de origem ao longo dos
séculos, segundo Munanga: “[...] o processo de formacao da identidade nacional
no Brasil recorreu aos métodos eugenistas, visando o embranquecimento da so-
ciedade.” (2008, p.15).

Fig. 5 - Apresentagao das biografias

Nesse sentido, o provérbio ioruba “Gbdngbd nikan I6 mo bi igi naa se lé

Fonte: Autoria propria, 2024

t6”, que significa, em tradugdo livre para o portugués, “Somente a raiz sabe o
tamanho que a arvore pode alcangar”, torna-se um ato de resisténcia e trans-

mutagdo das histdrias individuais e coletivas. Ainda foi proposto aos alunos que
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escolheram personalidades negras que, por ocasido do Dia da Consciéncia Negra,
no dia 20 de novembro, data que marca a valoriza¢do da cultura negra e a luta
pela igualdade racial, compartilhassem suas pesquisas com a comunidade esco-
lar. Este foi, novamente, um momento de aprofundamento dos conhecimentos e

exercicio do protagonismo desses jovens.

Fig. 6 - Apresentagao de biografias de personalidades negras
e roda de conversa

Fonte: Autoria propria, 2024

Todo esse percurso foi marcado por muitas construgdes de novas memo-
rias e imaginagdes a respeito do que se foi, é e podera ser. Um desdobramento
gue marcou coletivamente a classe, por ocasido da viagem de conclus3o do Ensi-
no Fundamental, foi conhecer parte da trajetéria de personalidades negras reco-
nhecidas e desconhecidas (ou apagadas) da histdria do Rio de Janeiro e do Brasil,
por meio da visita ao circuito turistico da “Pequena Africa”, na capital fluminense.
Nesse circuito, a visdao dos alunos e professores foi ampliada a partir dos multiplos
sentidos, ressignificando ainda mais a experiéncia de resgate das raizes africanas,
mas, sobretudo, langando sementes potentes para o futuro, como nos diz o pro-
vérbio da Africa Ocidental: “O presente precisa subir nas costas do passado para

ver o futuro”.
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2. Andlises e reflexdes

Fig. 7 - Visita da turma do 92 ano ao Museu do Amanha

Fonte: Autoria propria, 2024

Ao longo dos nove meses de trabalho pedagdgico e pesquisa académica,
realizados quase que simultaneamente, pude observar a ampliacao dos concei-
tos, mais que abordados, vivenciados. Como a confluéncia de rios que se reen-
contram, pois tém a mesma origem, e desdguam reunidos no oceano. Assumir o
lugar de professor e autor de seu préprio roteiro didatico € um lugar que desafia
e emancipa, como nos ensina Steiner (2019):

O professor precisa de uma concepg¢do abrangente da vida;
o professor precisa estar total e vivamente incorporado nela.
O professor ndo precisa s6 de um conhecimento que |he seja
transmitido da pedagogia e da didatica usual, ndo precisa ape-
nas especializar-se nesta ou nagquela matéria; precisa, sobretu-
do, daquilo que constantemente se renova nele préprio (Stei-
ner, 2019, p. 119).

Assim, buscar sentidos para vivificar o ensino é ir ao encontro de si mesmo
de forma consciente. Cada passo da etapa foi acompanhado de muitas reflexdes
a respeito das intengGes e conexdes trazidas por meio dos contetdos, principal-
mente para que o caminho individual de cada aluno e aluna fosse respeitado.
As reflexdes as quais chegaram foram por meio do caminho apontado, porém,

nunca direcionadas para que respondessem a este ou aquele objetivo, como nos
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aponta Paulo Freire: “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”
(Freire, 1996, p. 66).

Fig. 8 - Apresentacgao biografica de Marielle Franco
e depoimento da aluna M.E. Pinto

Fonte: Autoria prépria, 2024 Fonte: Autoria prépria, 2024

Por isso, quando quase a metade das pesquisas biograficas tinham como de-
nominador comum a negritude de maneira mais ou menos consciente por parte dos
alunos, entendi que o impulso dado agora teria o seu préprio destino. Em especial para
os alunos pretos e pardos, houve o cuidado de minha parte para que nao fossem indu-
zidos a escolha, pois ha uma linha ténue nessa faixa etdria que deve seguir pelo afeto
e confianca, ja que ainda estdo fortemente permeados pela vida dos sentimentos e
iniciando a conquista da autonomia do pensar, como diz Steiner ao descrever a con-
duta pedagdgica de acordo com esta fase do desenvolvimento: “Nessa época, nasce
na alma o impulso para transformar em julgamento tudo o que lhe advém” (Steiner,
2015, p. 10).

De certo modo, ao entrar com a biografia de pessoas que viveram e deixaram
um legado, superando desafios individuais e coletivos, tem-se um elixir para que as for-
¢as de transformagdo e mudanga inerentes a fase que vem a seguir possam desabro-
char: “De modo geral, a verdade é esta: quando a crianca entra na idade da puberda-
de, é preciso despertar nela um interesse, até certo ponto extraordinario, pelo mundo

exterior. Sdo enigmas que devem nascer na alma dos jovens” (Steiner, 2015, p. 12).
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Logo, estes jovens, chegarem, a partir da prépria percep¢do de mundo(s),
as proprias conclusGes acerca da realidade que os cerca, como relatou D., 15 anos,
ao se deparar com a descoberta de ser negro, como nos apresenta Neusa Santos
na obra Tornar-se negro ou as vicissitudes da identidade do negro brasileiro em
ascensdo social: “mas, é também, sobretudo, a experiéncia de comprometer-se a

resgatar sua histéria e recriar-se em suas potencialidades” (Santos, 1983, p. 18).
Consideragoes finais

Fig. 9 — “A Seringueira Ancestral” (técnica em stencil)
e Retrato de minha avé, Maria Andrade Melone

Fonte: Autoria prépria, 2024

“0 saber tem muitos sentidos, o saber ndo se vé nem se sente, € complexo.
Ele pode estar no sopro dos nossos antepassados, no milheto, na areia. Ele passa
do espirito para o homem, do homem para o espirito.” (Trecho do filme Keita! O
Legado Griot, de Dani Kouyate, 1995.) Meu caminho individual passou por uma
transformacdo ao longo desses meses de formag¢do. Como pessoa, mulher, mae
e professora, trilhei questionamentos a respeito da minha autodeclaracdo étnico-
-racial, uma vez que, como filha de um casal interracial, mae branca e pai negro,

i L

tive a infancia marcada pela alcunha de “morena”, “cabocla” e até “mulata”, de-
pendendo do marcador racial e social do contexto, como Munanga nos diz: “Para
manter a discriminagdo, é preciso fazer um apelo a ‘identidade’ escrita” (2020, p.
46). Assim, mesmo com a passagem como branca em contextos majoritariamen-

te negros, minha origem mestica foi constantemente lembrada pelo corpo social
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do qual eu fazia parte. Porém, o que poderia ser um bloqueio, uma interrupgao
ou mesmo negagao da busca pela minha identidade, tornou-se paulatinamente
um impulso que direcionou escolhas e caminhos pessoais e profissionais.

Um deles foi a procura pelo lugar do afeto, da arte e da transformacdo
social. Educar reunindo esses trés caminhos permitiu-me encontros com pessoas,
livros, lugares e, novamente, pessoas. A Pedagogia Waldorf foi o meio para que a
cultura — no sentido de cultivar — dessa triade pudesse florescer. Acompanhar
criangas e jovens ao longo de suas jornadas, por longos ou curtos periodos, permi-
tiu-me reconstruir a minha trajetéria. E foi assim que cheguei aqui.

Ao “partir, voltar e repartir”, como nos convida o rapper Emicida, a bio-
grafia de minha avé e, por consequéncia, a minha autobiografia, tracei um pacto
profundo com os alunos que me ouviram diariamente e coescreveram essa(s)
histéria(s) também. Lidar com fragmentos de ancestralidade em mim foi um pon-
to de retorno.

O senso de legado e pertencimento foi alargado e, para além da dor, me
reconhego ndo sé como uma mulher parda, mde e educadora, mas como a neta
da Dona Maria. E as raizes dessa arvore, de onde minha ancestralidade se irradia,

vao para além de onde os olhos podem ver.
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RESUMO

Este relato de experiéncia descreve o de-
senvolvimento e a realizagdo do curso
“Teias da Inclusdo: dialogo com profes-
sores sobre diversidade na perspectiva
da Pedagogia Waldorf”, concebido como
produto educacional vinculado a pesqui-
sa de Mestrado desenvolvida no Curso de
Mestrado Profissional em Diversidade e In-
clusdo da Universidade Federal Fluminense
(UFF). A pesquisa integrou as agdes do pro-
jeto de extensdo Inovagbes pedagdgicas
para formar professores em didlogo com a
incluséo e a diversidade, coordenado pela
professora Dra. Rejany dos Santos Domi-
nick. A proposta formativa teve como eixo
metodoldgico as narrativas autobiogréficas
de professores do Ensino Fundamental, ar-
ticuladas aos pressupostos da Pedagogia
Waldorf. Por meio de rodas de conversa
e praticas reflexivas, os educadores parti-
cipantes foram convidados a revisitar suas
trajetdrias escolares e profissionais, refle-
tindo sobre praticas de inclusdo e exclusao
vividas e reproduzidas no cotidiano esco-
lar. O curso, realizado em ambiente virtu-
al, configurou-se como espacgo de escuta,
acolhimento e ressignificacdo, destacando
a poténcia formativa das experiéncias pes-
soais como dispositivos de transformagado
pedagodgica. Os resultados evidenciam que
a combinagdo entre autobiografia, escuta
ativa e fundamentos da abordagem Wal-
dorf pode promover praticas docentes
mais sensiveis, humanizadas e comprome-
tidas com a diversidade.

Palavras-chave: formacdo de professores;
narrativas autobiograficas; inclusdo esco-
lar; Pedagogia Waldorf; experiéncia docen-
te.

ABSTRACT

This experience report describes the de-
velopment and implementation of the
course “Webs of Inclusion: a Dialogue with
Teachers on Diversity from the Waldorf
Pedagogy Perspective,” designed as an
educational product linked to a master’s
research conducted in the Professional
Master’s Program in Diversity and Inclusion
at the Federal Fluminense University (UFF).
The research was part of the extension
project “Pedagogical Innovations to Educa-
te Teachers in Dialogue with Inclusion and
Diversity”, coordinated by Professor Dr.
Rejany dos Santos Dominick. The training
proposal was centered on the autobio-
graphical narratives of elementary school
teachers, articulated with the principles
of Waldorf Pedagogy. Through conversa-
tion circles and reflective practices, parti-
cipating educators were invited to revisit
their school and professional trajectories,
reflecting on experiences of inclusion and
exclusion within the school context. Con-
ducted in a virtual environment, the course
provided a space for listening, support, and
reinterpretation, highlighting the formati-
ve potential of personal experiences as ca-
talysts for pedagogical transformation. The
results indicate that the combination of au-
tobiography, active listening, and Waldorf
principles can promote teaching practices
that are more sensitive and committed to
diversity.

Keywords: autobiographical narratives;
school inclusion; teacher training; teaching
experience; Waldorf pedagogy.
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Introdugao

A formacao de professores, especialmente no campo da educacgdo inclu-
siva, apresenta desafios que vao além dos aspectos técnicos e legais do exerci-
cio profissional. A crescente heterogeneidade presente nas escolas exige que os
educadores estejam constantemente ressignificando suas praticas e os sentidos
atribuidos ao ensino. Diante desse cendrio, essa experiéncia surgiu da necessida-
de de criar um espaco formativo que promovesse a escuta, o didlogo e a reflexdo
sobre os processos de inclusdo e exclusao vivenciados no cotidiano escolar. Foi a
partir dessa inquietagdo, vivenciada tanto na pratica docente, quanto na trajeto-
ria de pesquisadora, que se consolidou a proposta formativa aqui apresentada.

O curso “Teias da Inclusdo: didlogo com professores sobre diversidade na
perspectiva da Pedagogia Waldorf” foi desenvolvido como produto educacional
vinculado a pesquisa de Mestrado profissional realizada no Programa de Pés-gra-
duagdo em Diversidade e Inclusdo da Universidade Federal Fluminense (UFF). A
investigacdo, intitulada Pressupostos da Pedagogia Waldorf para a inclusGo em
educagdo: uma proposta de formagdo docente (Waldhelm, 2024), integrou as
acoes do projeto de extensao Inovagdes Pedagdgicas para Formar Professores
em Didlogo com a Inclusdio e a Diversidade, coordenado pela professora Dra. Re-
jany dos Santos Dominick. A iniciativa formativa foi concebida a partir das lacunas
gue observei na minha pratica e nas escutas realizadas com outros educadores,
particularmente no que se refere a articulagdo entre os saberes praticos e os pro-
cessos subjetivos envolvidos no ato educativo.

A literatura sobre formacao de professores evidencia que, embora os mar-
cos legais garantam o direito a educacao inclusiva (Brasil, 2008; 2015), a efetiva-
¢do desses principios depende, em grande medida, da qualidade da formagao
docente. Autores como Noévoa (1992), Tardif (2000) e Oliveira (2017) defendem
gue a formacgdo continuada deve ir além da atualizagdo técnica e normativa, en-
volvendo a reconstrucdo critica das experiéncias profissionais e o fortalecimento
da identidade docente. Ao longo da pesquisa, assumi como principio compreen-
der os professores como sujeitos histéricos, cujas trajetérias singulares configu-
ram experiéncias Unicas, o que implica reconhecer que a escuta, a memoria e a

reflexdo autobiografica podem se constituir como ferramentas pedagdgicas fun-
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damentais para o aprimoramento da pratica docente.

Com base nessa perspectiva, o curso Teias da Inclusdo foi estruturado a
partir da articulagao entre dois eixos formativos: os fundamentos da Pedagogia
Waldorf e a metodologia das narrativas autobiograficas. A Pedagogia Waldorf,
concebida por Rudolf Steiner (1861-1925), propde uma educac¢do centrada no
desenvolvimento integral do ser humano (fisico, emocional e espiritual) e valoriza
as dimensdes artistica, relacional e simbdlica do processo de aprendizagem.

No entanto, é importante destacar que a diversidade humana nas institui-
¢Oes educacionais contemporaneas apresenta caracteristicas distintas das obser-
vadas na época dos pioneiros da Pedagogia Waldorf. Ainda assim, seus principios,
fundamentados nas concepcdes de Steiner, oferecem subsidios relevantes para a
construcdo de praticas pedagogicas que valorizam as diferencas ao reconhecer a
singularidade de cada aluno (Steiner, 2019).

Foi a partir dessa visdo critica e adaptada a realidade atual que incorporei
esses fundamentos ao curso, buscando promover praticas inclusivas capazes de
acolher a diversidade sociocultural, linguistica, fisica e cognitiva.

A metodologia das narrativas autobiograficas, conforme abordada por De-
lory-Momberger (2006) e Josso (2004), possibilita que os sujeitos reflitam sobre
suas histdrias de vida, ressignifiguem experiéncias, reconstruam sentidos e de-
senvolvam novas formas de compreensao de sua pratica. No ambito da formacdo
docente, essa abordagem favorece a valorizacdo dos saberes produzidos na e pela
experiéncia (N6voa, 1992; Passegi, 2011), os quais frequentemente permanecem
invisibilizados ou negligenciados diante de propostas formativas prescritivas ou
padronizadas.

Partiu-se, assim, da hipdtese de que a integracdo dos referenciais da Peda-
gogia Waldorf e das narrativas autobiograficas poderia promover uma formagao
continuada mais dialégica e humanizada, estimulando a escuta ativa, o acolhi-
mento das diferencas e o aprofundamento da consciéncia dos professores acerca
dos mecanismos de exclusdo presentes no cotidiano escolar. O principal objetivo
da experiéncia foi proporcionar, enquanto pesquisadora e professora, um espago
formativo coletivo no qual os educadores pudessem refletir sobre suas praticas,
reconstruir sentidos para sua atuagao e consolidar seu compromisso com uma

educacdo inclusiva.
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1. Desenvolvimento

O curso Teias da Inclusdo: didlogo com professores sobre diversidade na
perspectiva da Pedagogia Waldorf foi concebido e implementado com base em
uma abordagem qualitativa, orientada pela pesquisa-acdo e pela narrativa auto-
biogréfica. Essa metodologia permitiu investigar percepgbes e experiéncias com-
partilhadas nas rodas virtuais por meio da andlise de histdrias pessoais, instru-
mento que possibilita explorar os significados presentes nos relatos individuais,
conforme fundamenta Ndévoa (1992) e Souza (2011).

O curso foi ofertado remotamente, com cinco encontros sincronos de duas
horas via Google Meet e 20 horas de atividades assincronas no Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) Moodle da Coordenacdo de Educacdo a Distancia da UFF,
totalizando 30 horas.

O desenvolvimento ocorreu entre novembro e dezembro de 2023. A se-
guéncia intencional dos conteudos privilegiou a construcdo dialégica do conheci-
mento, integrando experiéncias individuais aos fundamentos da Pedagogia Wal-
dorf.

O publico prioritario foi composto por professores de escolas publicas mu-
nicipais de Nova Friburgo e de redes parceiras, publicas e privadas, vinculadas ao
Projeto de Extensdo Inovagdes pedagdgicas para formar professores em didlogo
com a inclusdo e a diversidade. Inicialmente, foram disponibilizadas 55 vagas, mas
a demanda, ampliada pela divulgagdo via ProExUFF, resultou em 67 inscri¢des, o
que exigiu a ampliacdo do nimero de vagas. Entre os inscritos, 56 identificaram-
-se como mulheres, confirmando a predomindncia feminina na docéncia basica,
conforme dados do Censo Escolar (Brasil, 2022).

O grupo apresentou diversidade regional, com predominancia de partici-
pantes do estado do Rio de Janeiro, seguidos por Minas Gerais, Sdo Paulo e Bahia.
Também foram observadas variagdes quanto a formacgdo, tempo de atuacgdo e
vinculo com redes publicas e privadas. Especialistas convidados participaram de
algumas sessoes, enriquecendo as discussdes e aprofundando as reflexdes.

As rodas de conversa foram conduzidas de forma horizontal, estimulando
o compartilhamento de memdrias e desafios presentes nas trajetdrias docentes.

A escuta atenta das narrativas evidenciou tanto o potencial acolhedor da escola,
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guanto as tensdes e as contradigdes enfrentadas no cotidiano escolar. As ativi-
dades assincronas (autorreflexdes, foruns, andlise de videos e leituras dirigidas)
integraram o percurso formativo.

Observou-se que parte dos participantes ja atuava em escolas Waldorf, en-
guanto outros possuiam pouco ou nenhum contato prévio com essa abordagem
pedagdgica. Essa diversidade contribuiu para um didlogo que expos diferentes
compreensdes e experiéncias. As narrativas também indicaram lacunas na for-
macdo docente sobre inclusdo, que ultrapassam o simples ato da matricula, assim
como um desejo comum por praticas pedagdgicas mais sensiveis as demandas
socioculturais e afetivas contemporaneas.

A definicdo dos temas dos encontros considerou o arcabouco legal da edu-
cacdo inclusiva, abrangendo a Constituicdo Federal (1988), o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (Lei n2 8.069/90), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacio-
nal (Lei n2 9.394/96) e normativas do Ministério da Educagdo, como a Declaraggo
de Salamanca (1994) e a Declaragdo Internacional de Montreal sobre Inclusdo
(1996). Esse referencial orientou as discussGes, embora a pratica tenha evidencia-
do que, apesar da existéncia de leis e politicas voltadas para a inclusdo, sua efe-
tivagdo ainda enfrenta muitas barreiras, como as dificuldades de adaptacdo a di-
versidade escolar, as lacunas na formacdo docente e a presenca de preconceitos
estruturais, muitas vezes incorporados de forma inconsciente pelas instituicoes,
dificultando a superacao de padrdes excludentes.

Ao longo do processo formativo, evidenciou-se a importancia das habilida-
des do educador (respeito, empatia, flexibilidade e comunicagdo) para lidar com
a diversidade nas salas de aula. Os temas propostos estimularam reflexées so-
bre crencas e abordagens pedagdgicas, relacionando-as as estruturas sociais que
sustentam processos de exclusdo, e contribuiram para fortalecer uma cultura de
apoio mutuo entre os membros da comunidade escolar.

Tal como exposto anteriormente, o curso foi estruturado em cinco médu-

los, com base nos seguintes temas e objetivos:

e Diversidade e Inclusdo: este médulo contemplou a apresentacdo do
curso e dos participantes, bem como a investigacdao das compreen-

sGes sobre diversidade, com énfase no respeito as diferencas e nas
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bases legais da inclusdo. O objetivo foi subsidiar a construcéo de pra-
ticas pedagdgicas mais equitativas e sensiveis a pluralidade presente

no contexto escolar.

Pedagogia Waldorf: educacdo como arte: foram apresentados os
principios integradores do pensar, sentir e querer, caracteristicos des-
sa abordagem, bem como o compartilhamento de experiéncias pra-
ticas. A proposta foi ampliar a compreensao dos participantes acerca
do potencial formativo da Pedagogia Waldorf e de suas contribui¢cbes
para uma pratica pedagdgica mais sensivel e integrada. Neste encon-
tro, destaquei a figura do educador na Pedagogia Waldorf, enfatizan-
do seu papel em orientar, inspirar e apoiar cada crianca em seu de-
senvolvimento integral, considerando suas capacidades individuais e
potencial criativo. Exemplos do cotidiano escolar ilustraram praticas
que fomentam um ambiente acolhedor para a diversidade. Durante
a roda de conversa, perguntei sobre a familiaridade dos participantes
com a Pedagogia Waldorf, reconhecendo que essa abordagem ainda
nao é amplamente divulgada nos cursos de formacao. Percebi que al-
guns membros do grupo ja atuavam em escolas federadas ou com ini-
ciativas Waldorf. Eles destacaram o interesse no curso devido a cone-
xdo entre essa pedagogia e a inclusdo. As trocas promoveram, a meu
ver, um importante intercambio sobre estratégias inclusivas e contri-
buiram para repensar a aplicabilidade dessa abordagem em diferentes
contextos educacionais, adaptando-a as necessidades especificas de

cada aluno e comunidade.

Curriculo como ponte para uma educagao intercultural: foi realizada
uma analise comparativa entre a Pedagogia Waldorf e o modelo edu-
cacional tradicional, com énfase nos temas da diversidade, inclusdo e
interculturalidade. A discussdo considerou as interagdes horizontais
entre culturas, conforme proposto por Sagiés Silva (2021), visando
refletir sobre possibilidades de construcdo curricular mais dialdgicas

e inclusivas. As conversas em grupo ampliaram nossa compreensao
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sobre o curriculo como reflexo de escolhas politicas, filoséficas e ide-
olégicas da sociedade, levando-nos a pensar sobre o que é ensinado,
como é ensinado e por que é ensinado. Também discutimos sobre o
curriculo como um espaco de poder, onde certos saberes, experién-
cias e discursos sao legitimados como importantes, enquanto outros
sdo silenciados.

e Para Além da Diversidade, a Diferen¢a: no desenvolvimento desta
parte, propds-se uma reflexdo sobre as miltiplas dimensdes da di-
ferenga (culturais, sociais, histéricas e subjetivas) fundamentada nos
estudos de Brah (2006) acerca das opressoes interseccionais e das
estratégias para seu enfrentamento. No texto Diferenga, Diversidade,
Diferenciagdo, a autora destaca a importancia de identificar e articu-
lar as interse¢des entre distintas formas de opressao, ressaltando a
urgéncia de “formular estratégias para enfrentar todas elas na base
de um entendimento de como se interconectam e articulam” (Brah,
2006, p. 376). Nesse contexto, exploramos os marcadores sociais da
diferenca, que categorizam aspectos identitdrios e ajudam a entender
como certas diferencas se transformam em desigualdades estruturais.
Ao tomarmos consciéncia de nossa prépria identidade e das razoes
gue a constituem, torna-se possivel efetuar mudancas e transforma-
¢Oes significativas, tanto internas quanto externas. A partir dessa pre-
missa, discutimos a complexidade de trazer nossa bagagem pessoal
para o ambiente escolar, onde nossos sentimentos, ideias, sonhos e
medos se encontram com a diversidade dos alunos, colegas e parcei-
ros. A vida se constrdi a partir das experiéncias vividas. Sentir-se repre-
sentado e reconhecido permite-nos comunicar e desenvolver o nosso
potencial. A educacdo, assim, € um processo continuo e dindmico que
busca expandir nossas capacidades e promover o desenvolvimento in-
tegral, preparando os individuos para atuar plenamente na vida (Wal-
dhelm, 2024).

e Esperangando: no desenvolvimento deste Ultimo mddulo, destacou-
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-se a educa¢do como pratica da (e para a) liberdade e promogdo da
autonomia. Enfatizou-se o papel do professor na criagdao de ambientes
que atendam as necessidades emocionais e intelectuais dos alunos,
buscando superar barreiras étnico-raciais, sexuais e de classe, com
base nas obras de Paulo Freire (2016) e bell hooks (2013). Esse en-
contro também nos fez refletir sobre como nossas emogdes e experi-
éncias pessoais se entrelacam e afetam aqueles ao nosso redor. Cada
interacdo que estabelecemos desencadeia uma série de reacGes que
impactam, de alguma forma, o outro. Ao abragarmos nossas diferen-
¢as, criamos espago para que outros também se expressem de manei-
ra auténtica, promovendo um ambiente onde a diversidade ndo é ape-
nas tolerada, mas comemorada. Contudo, também ponderamos que
a escola é um complexo social gestado no interior de uma sociedade,
carregando consigo suas marcas estruturais. Dentro de nosso contexto
social, o que é definido como “diferente” muitas vezes é determinado
pelas normas e crengas vigentes. Essa tessitura cria uma hierarquia de
diferencas, em que algumas sdo exaltadas enquanto outras sdo mar-
ginalizadas, gerando exclusdo e sofrimento para aqueles que nado se
enquadram no molde dominante. Em vez de perpetuar desigualdades
e discriminagdes, precisamos reconhecer as multiplas formas de ser e
existir. No desfecho deste encontro e como encerramento da roda de
conversa, foi langado um convite: sejamos transgressores! Professores
progressistas ndo precisam ensinar a resisténcia a dominacao, pois ela
surge da prépria capacidade dos estudantes de imitar, sentir e pensar

criticamente sobre o mundo (Waldhelm, 2024).

Desde o inicio, houve a inten¢do de que as rodas de conversa ultrapassas-
sem um carater apenas catartico, buscando direcionar emocdes e reflexdes para
mudangas concretas nas praticas pedagodgicas. As avaliagdes finais indicaram que
os objetivos foram alcangados, e muitos participantes relataram ter repensado
e ressignificado suas acdes em sala, alinhando-as as necessidades diversas dos
alunos. Como relatou uma participante:
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Este curso foi de excelente importancia para minha formacgao
pessoal e profissional. [...] Quando cresgo como pessoa, isso
se reflete em minha atuagdo profissional. Em minha escola, ja
vivenciamos situagdes que, com as partilhas deste curso, pude-
mos refletir com maior maturidade sobre a inclusdo para ajudar
as criangas (N.A.B., 2023).

Essa experiéncia reforca a ideia de que a transformacdo na educacdo de-
pende da autoeducagdo continua do professor, conforme destaca Steiner (2003,
2015). Trata-se de um processo permanente de desenvolvimento de habilidades

e valores que sustentam uma pratica inclusiva, sensivel e integral.

Consideragdes Finais

A experiéncia formativa proporcionada pelo curso Teias da Incluséo con-
figurou-se como um espago significativo de escuta, reflexao e ressignificagdo da
pratica docente em didlogo com os desafios da inclusdo educacional. Mais do que
a simples transmissdo de conteudos, o curso mobilizou os participantes em suas
dimensGes cognitivas, emocionais e relacionais, favorecendo uma revisao critica
das concepgdes sobre ensino, aprendizagem e diversidade.

Guiados pelos principios da pedagogia freiriana e da Pedagogia Waldorf, e
utilizando a metodologia da narrativa autobiografica, os docentes foram convida-
dos a revisitar suas histdrias pessoais, conferindo novos sentidos a experiéncias
muitas vezes silenciadas. Esse processo fortaleceu a empatia, ampliou o reco-
nhecimento da diversidade como componente essencial da pratica educativa e
promoveu uma compreensdo mais ampla da inclusdo, para além das abordagens
restritas a educagao especial.

A organizagdo do curso buscou romper com modelos tradicionais hierar-
quicos de formagao, privilegiando uma abordagem horizontal e dialégica, na qual
a inclusdo se manifesta como pratica cotidiana pautada no respeito as singulari-
dades e na valorizacdo dos saberes construidos no dia a dia escolar. A introdugdo
de elementos da Pedagogia Waldorf, ainda pouco presente na formacao inicial e
continuada dos participantes, contribuiu para ampliar o repertdrio tedrico-pra-

tico, sem pretensdo de prescricdo, mas com foco na apropriagdo intencional e
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contextualizada desses conhecimentos.

Também foi possivel perceber, ao longo da experiéncia com a metodologia
da narrativa autobiografica, que, ao assumir o papel de protagonista de sua pré-
pria trajetoria, o educador fortalece a reflexdo sobre suas praticas pedagdgicas e
desenvolve uma postura mais consciente e ativa em sua formagdo continuada.
Nesse processo de autonarragao, ele se engaja em um didlogo constante com
as realidades do cotidiano escolar, reconhecendo a educa¢do como um proces-
so dinamico que exige flexibilidade para se adaptar e se renovar continuamente.
Embora desafiador, esse percurso possibilita a construcdo de praticas pedagdgi-
cas mais inclusivas, sensiveis e alinhadas as necessidades reais dos alunos e da
comunidade escolar.

Ao retomar os objetivos propostos, constatou-se que foram alcangados,
evidenciando o potencial da experiéncia formativa. O curso promoveu o enga-
jamento dos participantes, contemplando aspectos tanto cognitivos quanto
emocionais. Observou-se uma ampliacdo na compreensao sobre diversidade e
inclusdo, evidenciada tanto nos relatos compartilhados durante os encontros
sincronos quanto nas producdes escritas na plataforma. Além disso, houve es-
timulo a adogdo de estratégias que valorizam as multiplas vozes presentes no
contexto escolar. Esses resultados ressaltam a importancia de espagos formativos
alinhados a realidade cotidiana da prética docente, indicando a necessidade de
aprofundamentos e a¢des continuas que considerem as variadas experiéncias e
demandas desse cendrio.

Formacdes que integrem teoria, pratica e sensibilidade sdo fundamentais
para construir uma educacdo que acolha e respeite a diversidade. Isso significa ir
além da transmissao de conteldos, incorporando a aplica¢do no dia a dia escolar
e o desenvolvimento da capacidade do educador de perceber e valorizar as dife-
rencas com ética e empatia. O modelo apresentado aqui funciona como um con-
vite para continuar essa caminhada, fundamentada no dialogo e no compromisso
com uma pedagogia do encontro, que reconhece o outro como sujeito legitimo
e vé as diferencas como fontes de aprendizado e transformagdo. Avangar nessa
direcdo exige uma postura continua de escuta, reflexao e renovagao das praticas,

sempre conectada as experiéncias concretas vividas nas escolas.
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RESUMO

Este artigo comtempla reflexdes sobre a
interseccdo entre saude e educagdo no
contexto do processo de aprendizagem do
aluno surdo, destacando como a neuroci-
éncia pode contribuir para a compreensao
e 0 aprimoramento do processo, contudo,
analisando praticas pedagogicas que in-
fluenciam o estudante surdo.
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ABSTRACT

This article contemplates reflections on
the intersection between health and edu-
cation in the context of the deaf student’s
learning process, highlighting how neuros-
cience can contribute to understanding
and improving this process, while analyzing
pedagogical practices that influence the
deaf student.

Keywords: deafness; Education; inclusion;
learning process; neuroscience.



A intersecgdo entre saude e educagcdo 239

Introdugao

Educacdo e salde sdo espagos para produzir didlogos que envolvem os sa-
beres outorgados ao desenvolvimento humano. A interseccdo entre esses dois
campos desperta, atualmente, cada vez mais pesquisas.

De acordo com a Organizagdo Pan-americana de Saude (OPS) (1995), a as-
censdo da saude, no contexto escolar, parte de um caminho integral e multidis-
ciplinar do ser humano, que conceitua as pessoas em seu contexto comunitario,
social, familiar e ambiental.

Nessa perspectiva, Pelicioni (1999) discute que

As acles de promogdo de saude visam desenvolver conheci-
mentos, habilidades e destrezas para o autocuidado da saude e
a prevencgdo das condutas de risco em todas as oportunidades
educativas; bem como fomentar uma analise sobre os valores,
as condutas, condigdes sociais e os estilos de vida dos préprios
sujeitos envolvidos (Pelicioni, 1999, p.12).

Ao longo dos anos, a educacao e a saude na escola tém as ag¢des centrali-
zadas nas especificidades, empenhando-se em modificar os comportamentos e
atitudes que, na maioria das vezes, sdo julgados pelas influéncias procedentes da
realidade em que as criancas estavam inseridas.

Pelicioni e Torres (1999) analisam que agGes isoladas aconteciam focadas
no trabalho que envolvia a salde, partindo de uma visdo assistencialista nos pro-
cessos educacionais e sem argumentos, trazendo a conscientiza¢do sobre saude
em relacdo ao tema e suas inter-relacdes para a dindmica da vida.

Em 1954, a Comissao de Especialistas em Educacdo em Saude, da Orga-
nizagdo Mundial da Saude (OMS) trouxe a necessidade de olhar para os espa-
¢os escolares, oferecendo varias atividades que favorecam a salde e ndo apenas
uma atividade de transferir conhecimento sobre aspectos intrinsicamente ligados
aela.

Nesse sentido, foi divulgada uma abordagem inicial trazendo a concepg¢do
de Escola Promotora de Saude (OMS, 1954), cuja proposta seria que as escolas
pudessem ser ambientes que proporcionassem saude e bem-estar para toda co-
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munidade, incluindo professores, alunos, funcionarios e familiares, desse modo
trabalhando juntos, visando a qualidade de vida. Essa experiéncia ird permitir que
o0 ambiente escolar seja rico em conhecimentos integrados a saude.

Assim como na XIV Conferéncia Mundial em Educacdo em Saude, imple-
mentou-se um documento no qual se afirmava que todos os locais onde fosse
desenvolvida educagdo deveriam ser espagos para didlogos e aplicagdo das su-
gestdes basicas que foram apresentadas da Declaracdo de Alma Ata e da Carta de
Ottawa (Brasil, 2001).

Contudo, essas discussdes apregoavam a ideia de que saude devia ofere-
cer a populagdo condi¢Ges necessarias para se aperfeigoar além do envolvimento
trazendo paz, educacdo, moradia, alimentacao, renda, justica social e equidade.

Muitos encontros internacionais aconteceram em torno desse tema, a par-
tir do qual se refletiu e se exp0os, claramente, a importancia de promover a salude
no ambito escolar. Diante disso, o Brasil percebeu a necessidade de abordar esse
tema em suas politicas e acdes.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 (LDBEN), re-
solugdo n? 5.692, a tematica que envolvia saude era abordada pelo Referencial
Curricular Escolar trazendo como referéncia o Programa de Saude, sem ser atri-
buido como disciplina curricular e sim como uma atividade desenvolvida por um
modelo continuo (Brasil, 1996a).

De acordo com parecer CFE n°2.264/74, o objetivo era conduzir a crianga
e o adolescente a ter habitos sauddveis com a sua higiene pessoal, a alimentagao,
atividades esportivas, trabalho e lazer, consentindo-lhes a sua utiliza¢gdo sem tar-
dar o sentido de preservagdo da salde pessoal (Brasil, 1974, p.43).

Com a nova LDBEN 9.394/96, bem como com a construcdo dos Pardme-
tros Curriculares Nacionais, a salde na area da educagdo chegou a ser conside-
rada um tema transversal, evidenciando a importancia de se integrarem as duas
areas, ja que ambas se fundamentam na formagao e nos principios de consciéncia
critica (Brasil, 1996).

Assim, coadunamos com a perspectiva de Catrib et al., (2003) de que, nas
praticas sociais voltadas para educacdo e saude dentro de uma proposta escolar,
devem constar:
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(1) O reforgo do sujeito social para capacita-lo a cuidar de si e
agir em grupo e em defesa da promogdo da saude; (2) a va-
lorizagdo da subjetividade e intersubjetividade no processo de
conhecimento da realidade, privilegiando o didlogo como ex-
pressdao da comunicac¢do; (3) o estimulo a participacdo como
algo inerente ao viver coletivo; (4) a utilizagdo de estratégias
que permitam a coexisténcia da interface de varias areas do
conhecimento; (5) o reconhecimento da dimensdo afetiva no
processo de transformacdo e tomada de decisdo, e (6) o incen-
tivo e fomento de parcerias por meio de redes sociais de apoio
(Catrib et al., 2003, p.184).

No contexto contemporaneo, no que se refere a interseccao entre satde
e educacdo, a neurociéncia chega trazendo contribuigdes no desenvolvimento do
ser humano, a fim de elucidar os efeitos de ambas as areas nos processos de en-
sino e aprendizagem.

A neurociéncia institui um conjunto de uma variedade de areas do conhe-
cimento, tais como psicologia, neurologia, biologia e a medicina nuclear, que in-
vestigam o Sistema Nervoso (SN). Segundo Lent (2001), o termo mais adequado
para titular este conhecimento, atualmente, seria neurociéncias.

Como afirma Guerra (2010),

Os avangos das neurociéncias esclareceram muitos aspectos do
funcionamento do SN, especialmente do cérebro, e permitiram
uma abordagem mais cientifica do processo ensino-aprendiza-
gem. Fungdes relacionadas a cognigdo e as emocgoes, presentes
no cotidiano e nas relagdes sociais, como dormir, comer, gos-
tar, reconhecer, falar, compreender, ter atengdo, esquecer, ex-
perimentar, ajudar, lembrar, calcular, planejar, julgar, rir, movi-
mentar-se, trabalhar, emocionar-se sdo comportamentos que
dependem do funcionamento do cérebro (Guerra, 2010, p.2).

As experiéncias sensoriais, a memoria, a motricidade, a aprendizagem e a
emogdo, bem como o comportamento dos seres humanos, recebem influéncia
do Sistema Nervoso. Assim, ele possui uma configuragdo que consente recepgao,
transmissao, organizac¢ao e analise dos estimulos do ambiente, como informa Ru-
bin (2006), sendo importante assimilar que essa estrutura funciona para atuar na

compreensdo de como ocorrem os processos de ensino-aprendizagem.
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Deste modo, torna-se pertinente ter o conhecimento do sistema nervoso
nos processos fisioldgico e patoldgico, com intuito de aprimorar praticas educa-
tivas, tencionando a reducao das dificuldades do processo de ensinar e aprender
(Escribano, 2007).

As dificuldades de aprendizagem podem ocorrer por uma diversidade
de fatores, inclusive os que estao presentes em sala de aula. Segundo Markova
(2000), o ser humano aprende de diferentes maneiras, utilizando da sua indivi-
dualidade neste processo da inteligéncia natural, que sua mente usa para criar e
compreender. A autora supracitada apresenta referéncias nos diferentes mode-
los de aprendizagem, que sdo baseados no processamento que o cérebro recebe.

Nesta perspectiva, Markova (2000) percebe que o ser humano utiliza o cé-
rebro de diversas maneiras para aprender, de modo que o sistema escolar precisa
se ater a esse principio. Enquanto isso ndo acontecer, o sistema educacional pode
prejudicar o ensino e a aprendizagem dos educandos, afastando as pessoas de
sua naturalidade para aprender.

Com base nestes argumentos, é possivel constatar que os educandos
aprendem por diversas maneiras e ritmos, sendo provavel que, no ambiente es-
colar, apresentem alterag@es no funcionamento que envolve o sistema nervoso,
tornando a aprendizagem mais dificil.

Sabemos que sdo fundamentais os cuidados durante o pré-natal para um
desenvolvimento esperado para o Sistema Nervoso. Nessa fase, estruturas ce-
rebrais estdo sendo concebidas e conexdes entre as células nervosas — sinapses
— que determinam geneticamente e se estabelecem para garantir uma organiza-
¢do estrutural e funcional fundamental para os comportamentos, como andar,
comunicar-se, sugar, expressar emogoes etc.

Algumas deficiéncias podem ser causadas por fatores nutricionais, ingestdao
de certas substancias quimicas, questées genéticas ou cromossémicas e podem
alterar a estrutura basica de sistema nervoso. A crianca que apresenta alteracoes
no sistema nervoso mostrara diferentes comportamentos, algumas habilidades
com limitagOes, diferentes compreensdes cognitivas, podendo necessitar de es-
tratégias pedagdgicas especificas.

Também é preciso considerar algumas altera¢des resultantes de uma defi-
ciéncia que conduz esse educando a interagir socialmente de um jeito diferente,
sendo necessario um olhar diferenciado para o seu desenvolvimento. A Legisla-



A intersecgdo entre saude e educagdo 243

¢do Brasileira define, em seu Decreto n2 3.298 de 20 de dezembro de 1999, no
3° artigo, inciso |, deficiéncia como “toda perda ou anormalidade de uma estru-
tura ou funcgao psicoldgica, fisioldgica ou anatémica que gere incapacidade para
o desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o ser
humano” (Brasil, 1999).

Cabe sinalizar que a maneira natural de o ser humano aprender por dife-
rentes caminhos faz com que os professores procurem por alternativas que aten-
dam aos alunos com deficiéncia, com o intuito de que a neurociéncia possa agre-
gar valor ao processo de ensino e aprendizagem, com diferentes metodologias de
ensino, conforme abordaremos a seguir.

1. O processo de ensino-aprendizagem e a neurociéncia

A escola é um espaco que viabiliza ndo apenas a formagao individual do
educando, mas a sua vida social, politica e cultural. Para almejar esses objetivos,
o aluno deve receber e assimilar todos os conhecimentos que lhe sao apresenta-
dos, que visam ao seu desenvolvimento por meio de praticas pedagdgicas signi-
ficativas.

A concepcao de pratica pedagdgica precisa considerar os diversos aspectos

dessa formagdo, como aborda Gomes (2006):

Uma pratica pedagogica precisa ter dinamica propria, que lhe
permita o exercicio do pensamento reflexivo, conduza a uma
visdo politica de cidadania e que seja capaz de integrar a arte, a
cultura, os valores e a interagdo, propiciando, assim, a recupe-
racdo da autonomia dos sujeitos e de sua ocupagdo no mundo,
de forma significativa (Gomes, 2006, p.233).

Neste processo de ensino e aprendizagem, o educador executa um papel
importante, sendo ele o mediador entre o conhecimento e o educando, oportuni-
zando melhores situagdes e meios para que ocorra o processo de aprendizagem,
visto que: “Precisamos aprender a facilitar o processo de aprendizagem. Em vez
de simplesmente acumularmos novas teorias e mais informagdes, que estarao ul-
trapassadas em alguns anos, devemos nos concentrar em aprender como apren-
der” (Markova, 2000, p.17).
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Deste modo, a aprendizagem, assim como aquisi¢do de novas informacoes
e habilidades, cinge o sistema nervoso do individuo que estd contornado pela re-
cepcao, transmissdo, andlise, organizacdo, desencadeando resposta de tudo que
ocorre no externo e interno do corpo, controlando tudo que o organismo rece-
be, como estimulos do ambiente, para suscitar respostas adequadas (Constanzo,
2007).

A aquisicdo dos conteudos tedricos se da por meio da aprendizagem, que
estd entrelacada com as estruturas cerebrais, exclusivamente no sistema limbico
temporomedial, como hipocampo, a amigdala e o cértex entorrinal (Dalgalarron-
do, 2008).

O hipocampo é um local do sistema nervoso, no qual os neurénios se divi-
dem, ou seja, é uma regido cerebral que possui estrutura importante para memo-
ria, aprendizagem e nogdo espacial, sendo necessaria na formacdo dos processos
de ensino e aprendizagem. Por isso, estudos sobre a neurociéncia na educagdo
vém cada vez mais sendo discutidos e tém conquistado espacos em diversos am-
bitos na area educacional, trazendo aprendizagem significativa aos educandos.
Goswami (2004) reitera que estudos da aprendizagem unem educac¢do e neuro-

ciéncia.

2. A contribui¢cao da neurociéncia na educag¢ao de surdos

A escola é responsavel pela transmissdo de contetidos, de valores afetivos,
psicoldgicos, intelectuais, socioculturais, sempre contribuindo para a reducao
das desigualdades, oferecendo oportunidades reais inclusivas, oportunizando o
respeito pelas diferencas. Para Franco (2018), é necessario impulsionar o conhe-
cimento escolar e sua operacionalizagdo, para que os educandos possam ter au-
tonomia, garantindo atuacdo ativa, expressando liberdade no exercicio de uma
cidadania integra e solidaria.

Nesse caso, é fundamental redefinir o planejamento para que atividades
possam ser organizadas com interagdes, de maneira que cada aluno possa viven-
ciar situacoes que envolvem o processo de ensino-aprendizagem de maneira be-
néfica (Perrenoud, 2001).

Vale ressaltar que a surdez ndo influencia no processo de desenvolvimento
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socioemocional do educando, tudo depende de como as pessoas atuam no dia a
dia e 0 que propiciam para que essa crianga cresca e se desenvolva na linguagem,
na comunicag¢ao (Mainieri, 2011).

Amaral e Almeida (2015) e Borges et al. (2017) trazem apontamentos fun-
damentais sobre a neuroplasticidade, compreendida como a capacidade de o
sistema nervoso se modificar e reestruturar em niveis anatomicos, fisiolégicos e
cognitivos. Essa capacidade pode ser observada na forma como o sistema nervo-
so se modifica com as experiéncias que o ser humano recebe do ambiente inter-
no e externo. Vygotsky (1997), em Fundamentos da defectologia, no capitulo “So-
bre el problema de la educacion y del desarrollo linglisticos del nifio sordomudo”,
demonstra a importancia da neurociéncia na surdez. Brettas (2015, p.2) cita que
“a cultura adapta o psicoldgico fomentando o jeito de pensar e de agir quando o
individuo se encontra no grupo”.

Segundo Lent (2001), a plasticidade neural consegue ser classificada em ti-
pos diferenciados: plasticidade adaptativa, plasticidade prejudicial e plasticidade
benéfica. A plasticidade adaptativa refere-se a capacidade de o sistema nervo-
so adaptar-se e fazer uma compensagdo da auséncia de fungGes especificas. Por
exemplo, quando uma pessoa perde ou ja nasce sem audicdo, outros sentidos,
como tato e visdo, acabam se desenvolvendo para compensar a deficiéncia. As-
sim, resulta em uma compreensdo com mais eficiéncia, com maior agilidade na
leitura dos gestos da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

A plasticidade prejudicial estd atrelada a uma alteragdo neural negativa
que resulta em dificuldades cognitivas, dificuldades comportamentais e na ma-
nutencdo de padrdes neurais patoldgicos.

Nesse sentido, Demidoff, Pachedo e Sholl-Franco (2007, p. 234) discutem
os efeitos da neuroplasticidade, destacando que a reorganizagdo sindptica nem
sempre traz beneficios, pois pode acarretar distUrbios neuroldgicos ou psicold-
gicos. Contudo, os mecanismos da plasticidade prejudicial sdo essenciais para o
desenvolvimento que promove a neuroplasticidade positiva.

A plasticidade benéfica é conhecida como cross-modal, sendo uma plasti-
cidade que conduz como um cruzamento. De acordo com Marques et al. (2012),
esse termo pode ser referido quando se declara que o individuo surdo apresen-

ta maior desempenho visual devido a restricdo auditiva, por causa de mudangas
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intermodais que surgem nos estagios posteriores do processamento visual. Ou
seja, o individuo com surdez utiliza o potencial plastico dos neurénios para criar
conexdes sindpticas que coadjuvem sua cognicdo para cumprir tarefas que neces-
sitem, exclusivamente, da audic¢do do individuo tipico.

E notdvel que cada surdo expde o préprio padrio de plasticidade cross-
-modal, criando manejos para se conectar com o mundo devido a sua falta de au-
dicdo. Vale ressaltar que nao é apenas o sentido da visdo que serd conscrito para
atender a essa plasticidade cross-modal, existem surdos que utilizam de outros
sentidos, como por exemplo o tatil.

De acordo com Fuentes (2014), a audicdo apresenta papel importante na
percepcao da crianga sobre o mundo, no periodo de 27 semanas de vida. No pe-
riodo fetal, o bebé ja consegue captar sons, tonalidades, entonacdo da voz da
mae. Apds o nascimento, nos primeiros dias de vida, o recém-nascido ja consegue
identificar, claramente, o som da voz materna. Esse fato intensifica a importancia
da audicdo para formar conhecimento e interagir no ambiente que estd ao seu
redor.

Como assinala Santos et al. (2011),

N3do é uma habilidade sensorial Unica, isolada. Ndo se refere
a uma mera detec¢do do sinal acustico, uma vez que muitos
mecanismos e processos nheurofisioldgicos e cognitivos sdo
necessarios para uma perfeita decodificagdo, percepgao, reco-
nhecimento e interpretacdo do sinal auditivo. O Sistema Nervo-
so Auditivo Central (SNAC) é, portanto, um sistema altamente
complexo e redundante, constituido por multiplos componen-
tes e niveis de organizagdo interativa sequencial e paralela. Tem
papel relevante e essencial para o correto reconhecimento e
discriminagdo de eventos auditivos, desde os eventos mais sim-
ples, como um estimulo ndo verbal, até mensagens complexas,
como é o caso da fala e da linguagem (Santos et al., 2011, p.

460-461).

A audigdo exerce papel primordial na previsdo de eventos. Isso resulta que
o reconhecimento do mundo ocorre por estimulos sonoros, sendo pela tonalida-
de, amplitude, modulagdo entonagdo etc. A neuroplasticidade auditiva apresenta

papel fundamental na formagao dos sons, criando uma interagao sinérgica com o
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sentido da visdo. Na educagdo dos surdos, é importante considerar Libras como
a primeira lingua do individuo surdo, a lingua com a qual esse individuo ira se
desenvolver em todos os processos do seu amadurecimento, e o papel da neuro-
ciéncia é atrelar essa realidade ao processo de aprendizagem, fazendo com o que

o individuo surdo possa se desenvolver cada vez mais.

Consideragoes finais

O processo de aprendizagem do aluno surdo possui complexas interagées
entre saude e educagdo, além dos aspectos sociais e psicoldgicos. A intersec¢ao
entre saude e educacdo é importante para garantir um processo de ensino-
aprendizagem eficaz e inclusivo, considerando os aspectos linguisticos do aluno
surdo, promovendo habilidades cognitivas em seu desenvolvimento.

A neurociéncia, cada vez mais, tem contribuido para compreendermos
a funcionalidade do cérebro dos alunos surdos, como eles processam as infor-
magodes, principalmente na aquisicdo da Libras. Assim nota-se que a plasticidade
cerebral é pertinente no processo de aquisicdo da Libras, que é o principal meio
de comunicagdo dos surdos. Essas descobertas possibilitam novas praticas para a
educacdo de surdos, permitindo abordagens que se adequam melhor as necessi-
dades neurocognitivas especificas.

Contudo, para promover uma educacgdo inclusiva, faz-se necessario reco-
nhecer a surdez ndo como limitagdo, mas como uma diferenca linguistica e cul-
tural, que necessita de abordagem adequada para se alcancgar os objetivos pro-
postos.

A partir da associagdo entre salde e educagdo e o avanco da neurociéncia,
é possivel fomentar o desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos surdos,
respeitando suas identidades e promovendo sua inclusdo na sociedade.
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