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RESUMO

A presente pesquisa investiga o pensamento do fildsofo austriaco Rudolf Steiner e as
suas contribuicdes para a edificagdo de uma teoria do conhecimento, no final do
século XIX, que serviria de base para algumas iniciativas praticas em distintos campos
do conhecimento, entre os quais o campo da Educagdo. As bases metodologicas
dessa teoria do conhecimento Steineriana seriam usadas para alicercarem os
fundamentos de uma proposta pedagodgica que nasceria no pés-guerra na Alemanha,
em 1919: a Pedagogia Waldorf. Nesta tese, podera ser observado como as
abordagens de Steiner sobre os processos de conhecimento do ser humano em
relagado aos fendmenos da natureza e a todo o mundo sensoério se constituem como
principios para a pratica da Pedagogia Waldorf e, principalmente por conta disso, a
torna uma proposta educacional peculiar. Sera constatado o quanto Steiner foi um
pensador de seu tempo e espago e como seu contexto histérico e filoséfico esta
representado em suas obras, destacando as influéncias de Goethe em sua teoria do
conhecimento e, posteriormente, na pratica pedagdgica Waldorf. Esta traz, em seus
fundamentos, intencionalidades absolutamente comprometidas com questdes
contemporaneas e adentra os séculos XX e XXI crescendo em todo mundo e
contribuindo com transformacdes sociais nas comunidades em que esta inserida, por
meio de processos educacionais que buscam promover a emancipacdo humana e a
pratica da cidadania a partir da tomada de consciéncia fruto de um processo
metodoldgico-didatico, o qual visa fortalecer o ser humano integralmente. Por essa
razdo, a Unesco declarou, em 1994, a Pedagogia Waldorf como capaz de
corresponder aos desafios educacionais, principalmente nas areas de grandes
divergéncias culturais e conflitos sociais. Essa proposta metodoldgica sera ilustrada
por meio de exemplos voltados ao ensino de Histéria no Ensino Médio, de tal maneira
que poderemos perceber viva a teoria do conhecimento steineriana nas bases
metodoldgicas praticas de uma aula dessa disciplina, na educagéo basica brasileira.
Sera evidenciado como essas intencionalidades pedagdgicas, ancoradas em um
profundo interesse pelo ser humano, na teoria do conhecimento steineriana, na
fenomenologia e no goetheanismo constituem uma proposta educacional
comprometida com a emancipagao do aluno no processo de ensino-aprendizagem,
para que este atue em seu contexto de vida, promovendo praticas cidadas e

transformacgdes sociais.



Palavras-chave: Teoria do Conhecimento, Rudolf Steiner, Pedagogia Waldorf no

Brasil, Fenomenologia, Goetheanismo, Metodologia, Ensino de Histdéria do Brasil.



ABSTRACT

This research investigated the thinking of the Austrian philosopher Rudolf Steiner and
his contributions to the construction of a theory of knowledge at the end of the 19th
century that would serve as a basis for some practical initiatives in different fields of
knowledge, including the field of Education. Such methodological bases of this
Steinerian theory of knowledge would be used to support the foundations of a
pedagogical proposal that would emerge in post-war Germany, in 1919: Waldorf
pedagogy. In this thesis, we will see how Steiner's approaches to the processes of
human knowledge in relation to natural phenomena and the entire sensory world
constitute principles for the practice of Waldorf pedagogy and, mainly because of this,
make it a unique educational proposal. We will be able to see how much Steiner was
a thinker of his time and space and how his historical and philosophical context are
represented in his works, highlighting Goethe's influences on his theory of knowledge
and later on Waldorf pedagogical practice. Waldorf pedagogy is based on intentions
that are absolutely committed to contemporary issues and has entered the 20th and
21st centuries, growing throughout the world and contributing to social transformations
in the communities in which it operates through educational processes that seek to
promote human emancipation and the practice of citizenship based on awareness-
raising as a result of a methodological-didactic process that aims to strengthen the
human being as a whole. We understand that, for this reason, in 1994, UNESCO
declared Waldorf pedagogy as capable of responding to educational challenges,
especially in areas of great cultural divergence and social conflict. We will illustrate this
methodological proposal through examples focused on teaching History in High
School, so that we can see Steiner's theory of knowledge alive in the practical
methodological bases of a class of this subject in Brazilian Basic Education. We will
demonstrate how these pedagogical intentions, anchored in a deep interest in human
beings, in Steiner's theory of knowledge, in phenomenology and in Goetheanism,
constitute an educational proposal committed to the emancipation of students in the
teaching-learning process so that they can act in their life context, promoting civic

practices and social transformations.

Keywords: Theory of Knowledge, Rudolf Steiner, Waldorf Pedagogy in Brazil,
Phenomenology, Goetheanism, Methodology, Teaching of Brazilian History.



RESUMEN

Esta investigacion investigo el pensamiento del filosofo austriaco Rudolf Steiner y sus
contribuciones a la construccion de una teoria del conocimiento a finales del siglo XIX
que serviria de base para iniciativas practicas en diferentes campos del conocimiento,
incluyendo la educacion. Las bases metodoldgicas de esta teoria steineriana del
conocimiento se utilizarian para fundamentar una propuesta pedagogica surgida en la
Alemania de la posguerra en 1919: la pedagogia Waldorf. En esta tesis, veremos como
los enfoques de Steiner sobre los procesos de conocimiento humano en relaciéon con
los fendbmenos naturales y el mundo sensorial en su conjunto constituyen principios
para la practica de la pedagogia Waldorf y, principalmente por ello, la convierten en
una propuesta educativa unica. Podremos ver como Steiner fue un pensador de su
tiempo y lugar, y como su contexto histérico y filosofico se representa en sus obras,
destacando las influencias de Goethe en su teoria del conocimiento y, posteriormente,
en la practica pedagdgica Waldorf. La pedagogia Waldorf, en sus fundamentos, esta
profundamente comprometida con los problemas contemporaneos y ha crecido a lo
largo de los siglos XX y XXI, contribuyendo a las transformaciones sociales en las
comunidades donde se implementa mediante procesos educativos que buscan
promover la emancipacion humana y el ejercicio de la ciudadania. Esto se logra
mediante la concientizacion resultante de un proceso metodolégico-didactico
orientado al fortalecimiento integral del ser humano. Entendemos que, por esta razoén,
la UNESCO declar6 la pedagogia Waldorf en 1994 como capaz de afrontar los
desafios educativos, particularmente en areas de significativa divergencia cultural y
conflicto social. llustraremos este enfoque metodolégico con ejemplos centrados en la
ensefianza de la Historia en la educacién secundaria, para que podamos ver la teoria
del conocimiento de Steiner vigente en los fundamentos metodoldgicos practicos de
una clase de esta materia en la Educacion Basica brasilefia. Demostraremos como
estas intenciones pedagdgicas, basadas en un profundo interés por el ser humano, la
teoria del conocimiento de Steiner, la fenomenologia y el Goetheanismo, constituyen
una propuesta educativa comprometida con la emancipacién del estudiante en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, para que pueda actuar en su contexto vital,

promoviendo practicas civicas y transformaciones sociales.



Palabras clave: Teoria del Conocimiento, Rudolf Steiner, Pedagogia Waldorf en
Brasil, Fenomenologia, Goetheanismo, Metodologia, Ensefianza de la Historia

Brasilena.
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INTRODUGAO

Como o ser humano conhece o mundo? Como se da a relagao entre a condigao
humana em confronto com o mundo? O ser humano vivencia fases diferentes na vida
e, em cada uma delas, se relaciona com seu entorno explorando-o e conhecendo-o.
Como se da esse processo de conhecimento? Como sdo o0s passos dessa
aprendizagem essencialmente humana e natural, pois conhecer o mundo é algo
intrinseco a realizagdo de ser humano? Desde o nascimento, o ser humano percorre
na vida um caminho de aprendizagens e trocas com o mundo. Foi a partir desse
processo de conhecimento que o ser humano edificou todas as suas acbes e

transformou a natureza, criando o mundo que conhecemos hoje.

Dessa maneira, pode-se dizer que todas as agdes humanas na natureza que
nos trouxeram aos dias atuais sdo frutos de processos de conhecimentos gerados
pelas relagdes que o ser humano estabeleceu com seus contextos naturais e culturais.
A partir de tais conhecimentos, o ser humano pdde se apropriar da natureza, usando-
a para edificar saberes e agdes que podemos constatar ao nosso entorno, em todos

0s aspectos.

A agricultura, a pecuaria, a arquitetura, a culinaria, a matematica,
absolutamente todos os frutos do conhecimento humano sao oriundos dessa relagéao
de conhecimento e apropriacdao de saberes entre ser humano e mundo. Muitos
pensadores se dedicaram a entender a natureza desses processos de conhecimentos
humanos. Muitas teorias a esse respeito foram desenvolvidas nessa dire¢ao. Rudolf
Steiner!, um pensador de origem austriaca que viveu entre 1861 e 1925 debrugou-se
sobre esse tema e contribuiu com obras significativas, tanto para a época quanto para
hoje. Steiner deu um passo além nesse campo de estudos quando atribuiu ao ser
humano o carater emancipatério, no instante em que esse conseguisse construir uma
relagado de conhecimento do mundo a partir de si mesmo e a partir de forgas humanas
genuinas que se confrontariam com os enigmas e fendmenos do mundo, na busca
por decifra-los. Steiner apontou que essa relagdo de conhecimento genuino poderia
empoderar o ser humano rumo a autonomia e a liberdade, pois tais processos o

levariam a conquista de aprender a aprender, a partir do que o ser humano teria forga

1 Filésofo e cientista austro-hlngaro que viveu entre 1861 e 1925.
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em si para lidar com os desafios do mundo do conhecimento em busca de suas
superagoes. Steiner desenvolveu e publicou, no final do século XIX, livros sobre esse
trabalho intelectual acerca da teoria do conhecimento, inclusive defendendo seu
doutorado com um trabalho voltado para esse tema na Universidade de Rostock,
Alemanha, em 1892.

No inicio do século XX, precisamente em 1913, Rudolf Steiner fundou a
Sociedade Antroposofica? e, a partir das bases dessa proposta filoséfica, desenvolveu
diretrizes e fundamentos para diversos campos do conhecimento e inumeras praticas
antroposoficas aplicadas, como € o caso da medicina, arquitetura, farmacia (Weleda),
agricultura biodindmica, economia, sociologia, astronomia, artes, ciéncias, o
movimento de renovagao cristd antroposodfica, entre tantas outras frentes de

contribuigdes.

Mais tarde, em 1919, Steiner desenvolveu uma nova proposta pedagdgica
fundamentada na antroposofia: a Pedagogia Waldorf. Ele fundamentou tal proposta
educacional, a qual viria a ser implantada em Stuttgart, Alemanha, a partir dos
fundamentos da sua teoria do conhecimento. A sua perspectiva era que a educagao
se tornasse um instrumento pratico que colocasse, no mundo, um processo de
conhecimento com metas emancipatérias, tal como apresentaremos mais adiante
neste trabalho, ao tratarmos da metodologia da Pedagogia Waldorf, no que se refere
as suas propostas e caminhos para a conquista do conhecimento com finalidades bem
tracadas e voltadas ao fortalecimento humano e, em termos especificos, ao campo do

processo de ensino-aprendizagem da disciplina Histdria.

No Brasil, as escolas fundamentadas na pedagogia criada por Rudolf Steiner
sdo chamadas de Escolas Waldorf. Isso acontece porque a primeira escola dessa
natureza foi fundada em uma fabrica de cigarros chamada Waldorf-Astoria, em
Stuttgart, Alemanha, em 1919, ao que o nome Escola Waldorf se popularizou em
alguns paises, como € 0 nosso caso. Porém, em alguns paises as escolas ligadas a
esses principios pedagogicos ganharam outros nomes, como Escola Rudolf Steiner;
em paises de lingua inglesa sdo chamadas de Steiner School; na Alemanha, de

2 A Sociedade Antroposdfica representa uma instituicdo formal edificada em Dornach, na Suica, e que
tem como fundamento a corrente espiritual e filoséfica chamada de antroposofia, desenvolvida por
Rudolf Steiner no inicio do século XX.
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Steiner-Waldorf-Schule; na Francga de I'école Steiner-Waldorf. Em alguns lugares, séo

simplesmente chamadas de Escolas Livres.

Cabe destacar que ha, atualmente, 126 dissertagdes e teses que possuem
alguma relagao com a Pedagogia Waldorf no repositério da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagbes (BDTD)3, e nenhuma realizada num Programa de Pés-
Graduacao em Historia. Este presente trabalho torna-se, portanto, pioneiro no Brasil

ao dedicar-se a tal investigagédo, no ambito de um programa de doutorado em Histéria.

Considerando que as ideias e contribuicdbes de Rudolf Steiner conquistaram
abrangéncia global, criando redes de debates intelectuais e de trabalhos praticos entre
diversos campos do conhecimento, fazendo-se presente em todos os continentes no
inicio do século XXI, justifica-se todo o sentido dessa pesquisa ancorar-se no PPGHIS
— Programa de Po6s-Graduagcdao em Histéria e Conexdes Atlanticas: Culturas e

Poderes, da UFMA — Universidade Federal do Maranhao.

E importante evidenciar dois trabalhos académicos que tocam e dialogam com
a presente tese. O primeiro, uma dissertacdo realizada no Programa de Pés-
Graduagao em Educacdo, em 2022, na UFTM — Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro pelo autor Henrique Costa Garcia, com o titulo: “O Ensino de Histéria no
Ensino Médio das Escolas Waldorf do Brasil”. Tive a satisfacdo de ter um trabalho
citado nas referéncias bibliograficas dessa dissertagao e de ser entrevistado pelo
autor, uma vez que atuo como docente de Historia em Ensino Médio Waldorf ha mais
de vinte anos. Essa dissertacao esteve sob a orientagao de Jonas Bach Jr., professor
do Programa de Pds-Graduagao em Educacdo da UFTM e autor da tese que muito
inspirou este trabalho: “A Pedagogia Waldorf como educagao para a liberdade:
reflexdes a partir de um possivel dialogo entre Paulo Freire e Rudolf Steiner”, tese
esta apresentada para o Programa de Pds-Graduagao em Educagao da UFPR —
Universidade Federal do Parana, em 2021. Nesse trabalho, Jonas Bach Jr.
explora relagbes de diversas naturezas entre Paulo Freire e Rudolf Steiner,
configurando-se um trabalho de exceléncia que se destaca como referéncia

quando se quer adentrar o estudo da Pedagogia Waldorf no Brasil.

3 Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. Pesquisa acerca de Dissertacdes e Teses sobre
a Pedagogia Waldorf no Brasil.
https://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=pedagogia+waldorf&type=AllFields
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No presente trabalho, apresenta-se a Histéria desse impulso educacional
no mundo e no Brasil dos séculos XX e XXI, em relagdo as suas trajetorias,
expansdes e frutos sociais, permeada por uma breve apresentacdo de Rudolf
Steiner, autor e principal tedrico da Pedagogia Waldorf, e de seus dialogos com
ideias de seu tempo e espago. Em seguida, sera aprofundada a analise sobre as
bases tedricas desenvolvidas por Steiner e que fundamentam as praticas
pedagdgicas propostas. Por fim, serdo apreciadas as suas interfaces com outras
vertentes educacionais, além de apontamentos sobre a metodologia para aulas

de Histdria e seu carater emancipatorio.
Assim sendo, esta tese esta estruturada em trés capitulos, descritos a seguir:

No capitulo intitulado “AS TEMPORALIDADES DE RUDOLF STEINER:
Histéria, Dialogos e Tese”, apresentam-se as temporalidades de Rudolf Steiner, ou
seja, o seu contexto historico em diferentes escalas, a partir da familia e do local de
nascimento, nuangando o seu desenvolvimento e formacéo intelectual, sublinhando-
se, sobretudo, as teses e argumentos de seus interlocutores, a fim de que se
compreenda os fundamentos da teoria do conhecimento steineriana.

Para tal, em termos metodoldgicos, a revisdo bibliografica faz-se a luz da
orientacdo do campo da biografia histérica, nos termos de Pierre Bourdieu*.

Nao é demais salientar que as contribuicdes de Steiner vao muito além desse
campo do conhecimento, porque ele se dedicou a refletir e publicar suas teses acerca
de muitos temas e assuntos variados, na forma de um intelectual que produziu muito
durante a vida.

Para além da configuragao biografica de Rudolf Steiner apresentada neste
capitulo faz-se, também, a apresentacdo sumaria da esséncia do movimento
antroposofico, deflagrado em 1913. Adianta-se que o pensamento antroposéfico gerou
uma teoria do conhecimento que sustenta inumeras ag¢des praticas assim adjetivadas,
até os dias de hoje, como medicina, arquitetura, agricultura, psicologia, odontologia,
artes em geral, entre outras acgdes, além da educacao antroposofica, no caso, a

Pedagogia Waldorf.

4 Pierre Bourdieu foi um socidlogo francés que viveu entre 1930 e 2002. BOURDIEU, Pierre. A ilusdo
biografica. In: AMADO, Janaina e FERREIRA, Marieta de Moraes. Usos e abusos da histéria oral. (82
edi¢édo) Rio de Janeiro: Editora FGV, 2006.
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O século XIX foi um periodo de grande félego do cientificismo. Nesse contexto,
muitos fildsofos do ocidente europeu apresentaram as suas teorias acerca do sentido
do mundo, constituindo, também, um pano de fundo tedrico-ocidental particular,
inclusive para o ambito educacional. Foi nesse contexto que emergiu Rudolf Steiner.
Este, a partir de leituras e dialogos com muitos autores contemporéaneos, edificou seu
pensamento e teceu criticas objetivas a muitos deles, construindo uma linha de
pensamento genuina e auténtica. Assim, podemos dizer que Steiner atuou como um
cientista de sua época, enveredando-se pela vida académica e gerando frutos de suas

pesquisas nesse ambito.

Algumas de suas principais obras referentes a elaboracdo de uma teoria do
conhecimento sdo do final do século XIX. Esses livros foram publicados e trazem
elementos centrais de seu pensamento, os quais serao abordados nessa pesquisa. A
partir dessas obras, toda a elaboragao dos fundamentos antroposdficos obviamente

se ancora com as bases tedricas da Pedagogia Waldorf.

Rudolf Steiner nasceu e viveu na Europa Central, regido onde o cientista e
escritor alemao Johann Wolfgang von Goethe® obteve muito prestigio e fama por suas
teorias arrojadas e inovadoras, principalmente no tocante ao processo de se conhecer
algo. Goethe, em aspectos gerais, trouxe contribuicdes importantes para o
desenvolvimento da fenomenologia® tal como a conhecemos hoje. Inclusive, ha um

caminho fenomenoldégico especifico conhecido como Goetheanismo.

5 Johann Wolfgang von Goethe — 1749-1832.

6 O conceito de fenomenologia popularizou-se por meio da obra do filésofo alemdo Edmund Husserl,
que viveu entre 1859 e 1938. Porém, a esséncia da fenomenologia seria bem mais antiga, pois muitos
pensadores usaram essa proposta em exercicios e estudos acerca de fenbmenos que podiam ser
contemplados, em busca de respostas a suas perguntas investigativas. A pratica da fenomenologia
consiste basicamente em realizar um estudo por meio da relagao direta e empirica com o fendbmeno
que se quer desvendar. Husserl, por exemplo, foi influenciado pelo filésofo e psicélogo alemao Franz
Brentano (1838-1917). Brentano, que ¢é considerado um dos precursores da fenomenologia,
desenvolveu estudos sobre a psicologia com bases fenomenoldgicas.
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Figura 1 — Johann Wolfgang von Goethe

Fonte: The Nature Institute, EUA, 2023.

Steiner foi um grande conhecedor da obra de Goethe e trabalhou no Arquivo
Schiller-Goethe em Weimar, Alemanha, entre 1890 e 1897. Ele ficou incumbido de
organizar a edicdo das obras cientifico-naturais de Goethe. Foram os principios
fenomenolégicos formulados por Goethe e Schiller que Ihe inspiraram a delinear uma
teoria propria do conhecimento. No ano de 1886, Steiner publicou o livro “Linhas

Basicas para uma teoria do conhecimento na cosmovisdo de Goethe”.”

Nessa obra, Steiner desenvolveu as bases de seu pensamento, cujos
fundamentos trataremos no primeiro capitulo desta tese. No entanto, vale sublinhar
que esses conceitos estdo nas bases teodricas da Pedagogia Waldorf, posto aqui ja
estarem presentes elementos da génese de seus principios teoricos e filoséficos para
uma educagao emancipatoria do ser humano, uma proposta de educacdo que
fomente, a partir de si, a conquista do conhecimento, tornando-o sua propriedade e
ndo algo a ser decorado. Nesse livro, Steiner apontou um caminho metodoldgico
importante para que tal pratica pedagodgica, com esse propésito bem definido,

pudesse ser efetiva.

Ainda no final do século XIX, em 1891, Steiner publicou sua tese de Doutorado
em Filosofia na Universidade de Rostock, Alemanha: “Verdade e Ciéncia — preludio

7 O titulo em alemdo é o seguinte: “Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen
Weltanschauung”, 1886.
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para uma filosofia da liberdade”.2 Nessa obra, Steiner dialogou com Kant e Fichte em
busca da concretizagcdo de suas ideias acerca do processo de conhecimento, isso a

partir do ponto de vista da ciéncia.

Nessa obra, que muitos consideram como a principal de Rudolf Steiner (“A
Filosofia da Liberdade™, de 1894), encontra-se a esséncia do seu pensamento acerca
da ideia de liberdade como fruto do pensar humano em relacdo ao processo de
conhecimento do mundo consigo mesmo. Por meio dela, Steiner colocou no centro de
suas reflexdes o tema da emancipag¢ao humana a partir de sua liberdade no contexto

do processo de produg¢ao do conhecimento.

Esse debate mais tarde sera levado para a elaboracdo dos fundamentos da
Pedagogia Waldorf. Ou seja, a estruturacdo das bases antropoldgicas e
metodolégicas dessa corrente educacional dialoga profundamente com todo o
conteudo desenvolvido por Steiner no final do século XIX e se edifica como algo
pertencente a sua época, pois reflete e procura ampliar a concepcgao cientifica desse

periodo histdrico.

Steiner foi um homem de seu tempo e espacgo. Por isso, ele instituiu debates
com pensadores que norteavam a ciéncia de sua época, na perspectiva de construir
uma teoria do conhecimento auténtica e sui generis para, a partir dela, contribuir com
a emancipacao humana por meio de acdes praticas no mundo provindas do cerne da

antroposofia.

No segundo capitulo desta tese, intitulado “A PEDAGOGIA WALDORF: Uma
Proposta de Emancipacdo Humana”, apresentam-se os fundamentos da teoria
Steineriana a partir dos principios — a liberdade e a emancipacdo humanas,
considerados como as bases tedricas e filosoficas da Pedagogia Waldorf. A
metodologia consistiu na leitura e analise de suas obras principais com base no
método Analise do Discurso, na perspectiva Bakhtinl®, a partir das contribuicdes de
Valentin Voléchinov!?, filésofo russo do circulo de pensadores influenciados pelo

pensamento de Bakhtin.

8 Titulo em alemao: “Wahrheit und Wissenschaft — Vorspiel einer Philosophie der Freiheit’, 1891.

9 Titulo em alemao: “Die Philosophie der Freiheit”. Livro publicado na Alemanha, em 1894.

10 Mikhail Mikhailovich Bakhtin foi um filésofo russo que viveu entre 1895 e 1975.

11 Valentin Volochinov (1895-1936) foi um filésofo, musico, linguista e critico literario russo ligado ao
Circulo de Mikhail Bakhtin. E conhecido especialmente por sua obra “Marxismo e Filosofia da
Linguagem”, publicada originalmente em 1929 e por vezes atribuida a Bakhtin.
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Nao é demais destacar que existem, atualmente, escolas Waldorf em todo o
mundo. A Unesco'?, em 1994, apontou a Pedagogia Waldorf como a Unica capaz de
ir ao encontro dos desafios educacionais de nossa época.® Compreende-se, portanto,
que a Unesco tenha feito esse apontamento por idealizar que, por meio da educacgao,
possa-se construir ambientes sociais mais saudaveis a partir do real interesse pelo
desenvolvimento integral e bem-estar do ser humano, metas estas com as quais a
Pedagogia Waldorf dialoga em suas propostas centrais. Tal perspectiva educacional
nasceu em Stuttgart, na Alemanha, no poés-guerra, em setembro de 1919,
constituindo-se como o embrido de um frutifero movimento pedagdgico que hoje se
encontra estabelecido em todos os continentes a partir dos dialogos, flexibilidade e
plasticidade, para se instituir no seio das mais diversas e multiplas culturas locais com

as quais se encontrou em seu processo de expansao.

Essa pratica pedagogica tem sélidos fundamentos tedricos apresentados por
meio de numa vasta literatura e de cursos de formacéao de professores, como é o caso
do Brasil, especificamente voltados para a pratica pedagogica Waldorf, como consta

na nota abaixo*.

Dessa maneira, pode-se dizer que a Pedagogia Waldorf esta amparada por um
arcabougo de principios e fundamentos que orientam a pratica pedagdgica de
professores e professoras em suas experiéncias de trabalho desde a educacao basica
até os niveis da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio. Em
alguns paises, tal proposta educacional adentra o nivel superior, como € o caso da
Faculdade Rudolf Steiner, instituicdo educacional de nivel superior com atividades em

S&o Paulo?®.

Como ja citado, a teoria do conhecimento desenvolvida por Rudolf Steiner no
final do século XIX fundamentou a estruturagdo da Pedagogia Waldorf e a sua pratica
pedagdgica, consolidada a partir de 1919. Procura-se destacar as intencionalidades
pedagdgicas presentes no exercicio da Pedagogia Waldorf que se sustentariam nas

bases tedricas da antroposofia. Uma grande meta desse caminho educacional seria a

12 A Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) € uma agéncia
especializada das Nagbes Unidas (ONU) com sede em Paris.

13 Site da FEWB:
https://www.fewb.org.br/pw_fontes_historicas.html#:~:text=As%20escolas%20Waldorf%20formam%?2
0Oa,diferen%C3%A7as%20culturais%20e%20conflitos%20sociais.

14 |ista das Formacgdes Waldorf no Brasil: https://www.fewb.org.br/formacoes_menu.html

15 https://ffrs.edu.br/
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busca pelo desenvolvimento integral do ser humano, ou seja, proporcionar uma
educagao que proporcione ao ser humano conquistas em diversos aspectos de sua

natureza: o desenvolvimento fisico-motor, emocional, social, cognitivo e intelectual.

Ao adentrar as bases da teoria do conhecimento steineriana, € possivel
investigar suas relagdes com a proposta pedagdégica Waldorf para o desenvolvimento
de criangas e dos jovens, por meio de sua aplicagao escolarizada como fomento para
a emancipacao do ser humano, a fim de que este possa intervir na vida com seus
contextos socioculturais de forma autbnoma e a partir de si, conforme sublinha Steiner
em um de seus aforismos: “A nossa mais elevada tarefa deve ser a de formar seres
humanos livres que sejam capazes de, por si mesmos, encontrar propaosito e dire¢cao
para suas vidas”. (BERTALOT, 2016, p.12).

Como se pode notar, se trata de uma perspectiva ha muito defendida no Brasil
pelo ilustre pedagogo brasileiro, Paulo Freire, que apontava a educagdo como
instrumento de transformacao de pessoas e, por conseguinte, do mundo, pois, como
bem defendia: “Educag¢do nao transforma o mundo. Educagdo muda as pessoas.
Pessoas transformam o mundo”. (FREIRE, 1979, p.84).

Em 2025, a Pedagogia Waldorf, entao ja presente no mundo inteiro, completou
106 anos de existéncia, compromissada com seus fundamentos filosoficos e
espirituais, em constante dialogo com as demandas da contemporaneidade e as

realidades culturais dos locais onde se enraiza.

No Brasil, esta pedagogia viceja e floresce ha 69 anos, ganhando cores e
tonalidades especiais em nosso pais, cujas marcas sao a nossa cultura e sociedade
miscigenadas, mas, também, permeada por profundos problemas gerados pelas
desigualdades sociais e econdmicas, como o racismo, o patriarcalismo, a homofobia,
a violéncia e a corrupgao. Assim sendo, trabalha-se com a hipétese de que os seus
resultados tém uma significativa relagdo com o futuro, em termos das possiveis
mudancgas que pode operar no comportamento das geracdes formadas com base
nessa pratica pedagogica, no contexto do processo de ensino e aprendizagem da
disciplina Historia.

O historiador Paul Veyne® lembra que é preciso compreender a Historia em um

duplo sentido — como experiéncia e ciéncia. A primeira € a dimensao do vivido e a

16 Paul Veyne foi um historiador francés que viveu entre 1930 e 2022.



28

segunda é a dimensao do narrado. Isto €, a historia que os historiadores contam a
partir de seus recortes tematicos, base documental e de seus referenciais tedricos e
metodoldgicos!’. O resultado dessa “operagéo historiografica”, nos termos de Michel
de Certeau'®, orienta o que se aprende acerca da experiéncia humana tecendo o
mundo. Assim sendo, o ensino de Histéria tem uma centralidade em nossa vida
cotidiana, sobretudo, na perspectiva de mudangas, considerando os problemas que
nos afetam no cotidiano. Para tanto, parte-se do pressuposto que isso sera possivel
se essa pratica pedagogica orientar o processo de ensino e aprendizagem da

disciplina Historia nessa perspectiva.

No ultimo capitulo desta tese, intitulado “A PEDAGOGIA WALDORF NO
BRASIL E O ENSINO DE HISTORIA”, examina-se o histérico dessa corrente
pedagogica no Brasil, como se edificou e se constituiu o Ensino Médio Waldorf
brasileiro, e a relacdo entre o ensino de Historia ainda permeado por influéncias
positivistas e eurocéntricas e outras propostas ou interfaces metodologicas e
analiticas desse campo do conhecimento. Com isso, sdo apresentadas alternativas
de abordagens para o ensino que consideramos mais condizente com nosso tempo
histérico e para com as necessidades socioculturais, destacando os fundamentos
metodoldgicos basicos da pedagogia Waldorf para o ensino de Histdria como proposta
educacional diferenciada e conectada, com o intuito de se construir caminhos

educativos pautados nos principios da teoria do conhecimento steineriana.

Por meio desta metodologia, é fortalecida a defesa da ideia de que a pedagogia
Waldorf, no contexto do processo de ensino e aprendizagem, busca promover
emancipag¢des humanas considerando que, nesse processo educacional, todo o
conhecimento gerado tem os alunos e alunas como os seus protagonistas, e que o
caminho para o conhecimento parte de relagdes experienciais praticas diretamente

relacionadas com a vida.

Os fenbmenos e os conceitos vivem na realidade fisica do mundo e nos
contextos socioculturais da vida humana, ao que as aulas estariam ancoradas nesse
pano de fundo. O professor seria o condutor, 0 mediador que promoveria o despertar
dos discentes para tais realidades, por meio de estimulos sensoriais e cognitivos que

levassem os alunos a percorrerem caminhos construtivos autbnomos em que se

17 Observagao de Paul Veyne em sua obra: “Como se escreve a Histoéria”.
18 Michel de Certeau foi um historiador francés que viveu entre 1925 e 1986.
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apropriassem da busca pelo conhecimento por meio de suas proprias forgas e
capacidades individuais. Nesse processo educativo emancipador, os alunos e alunas,
nutridos dessa experiéncia, passariam a se sentirem capazes de seguir pela vida,
continuando a conhecerem-se a partir de si mesmos, ou seja, se apropriando de

conhecimentos de forma autébnoma e livre.

Sob essa perspectiva, o presente trabalho apresenta os fundamentos da teoria
do conhecimento steineriana como base para uma proposta pedagdgica de ensino da
disciplina Histéria fundamentada na corrente educacional Waldorf existente no mundo
e no Brasil, a partir de 1956. A tese que se defende é que os seus principios e

metodologias pedagdgicas promovem a autonomia e a liberdade humana.

Para tanto, apresentam-se procedimentos metodologicos para as aulas de
Histdria, considerando que os conteudos a serem desenvolvidos também merecem
muita atencdo, a fim de que se possa fazer da disciplina Historia, de fato, um

instrumento de consciéncia e cidadania.

Por isso, as ideologias presentes nos conteudos programaticos obrigatorios
precisam ser tratadas com responsabilidade e compromisso formativo por parte do
professor. Entdo, se fazem necessarias apresentacbes de outras vertentes e
perspectivas de pesquisas historiograficas para a edificacédo viva do conhecimento de

nosso contexto sociocultural.
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Capitulo 1. AS TEMPORALIDADES DE RUDOLF STEINER: Histéria, Dialogos e

Tese

1.1. Nos tempos de Steiner

E preciso voltar ao contexto histérico europeu do ano de 1861. A Europa, em
meados do século XIX era um continente envolto a muitos conflitos politicos e
efervescéncia cientifica e industrial. A Inglaterra mantinha a hegemonia tecnolégica
fabril e o processo do capitalismo industrial estava evoluindo acentuadamente apés
cerca de um século da Revolugao Industrial inglesa. A Franga vivia o seu segundo
império, sob regéncia de Napoleao lll. As diretrizes imperialistas saudosas do grande
império napolebnico estavam reavivadas e novamente as elites politicas e
econbmicas desse pais buscavam assumir papel de poténcia dentro do contexto
politico europeu!®. Na peninsula italica despertava, desde o reino Piemontés, a
vontade de resgatar a gléria romana por meio da unificagao de todos os reinos italicos.
Foi, entdo, que no inicio da década de 1860 o plano para a unificagao italiana foi

deflagrado.

Na Europa central concentravam-se diversos reinos germanicos independentes
envoltos aos resquicios do Sacro Império Romano Germéanico, quando configuravam
0 que conhecemos como 71° Reich. Também na década de 1860, no reino da Prussia,
surgiu a ideia de se edificar o 2° Reich, ou seja, novamente reunir tais reinos
germanicos sob uma unica fronteira politica. Essa unificagdo alema viria a se
concretizar em janeiro de 1871, um ano depois do nascimento da Italia, em 1870. Com
isso, surgem dois novos paises no cenario das poténcias europeias do final do século
XIX?0,

Nessa época, havia um reino na Europa que preservava todo o poder antigo de
carater monarquico — o Império Austro-Hungaro. Ele era o lugar onde as
transformacdes sociais de origem burguesa e proletaria ainda nao tinham conseguido
espago e voz, pois a nobreza governava de maneira autocratica, ndo deixando
brechas para quaisquer questionamentos ou levantes que ameacgassem sua estrutura
de poder. Nao é demais lembrar que, no Congresso de Viena, em 1815, a Austria ficou
com a tarefa de manter a tutela dos reinos italicos e germanicos para que os poderes

19 CARDOSO, 2009, p. 138.
20 Ibidem, p. 142.
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das nobrezas fossem preservados, com a obrigacdo de inibir ameacgas burguesas,
principalmente. Contudo, a Austria n&o foi capaz de conter os nascimentos de Italia e
Alemanha; porém, internamente, manteve estavel o governo. Essa estabilidade viria
a se findar a partir do momento em que o Império Austro-Hungaro se envolveu com a
alianca planejada pela Alemanha, por meio de seu chanceler, Otto von Bismarck?®.
Todas as movimentagbes politicas a partir da década de 1880 levaram a Primeira

Guerra Mundial e, apés esse evento, o Império Austro-Hungaro se desmancharia.

Figura 2 — Mapa do Império Austro-Hungaro
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Fonte: https://nzhistory.govt.nz/media/photo/map-austro-hungarian-empire-1914, 2025

Foi nesse contexto de tensédo que, em 27 de fevereiro de 1861, nasceu Rudolf
Steiner, na cidade de Kraljevec, fronteira da Hungria com a Croacia. A sua familia tinha
origem austriaca e camponesa, porém, seu pai era funcionario da Estrada de Ferro
do Sul da Austria e ocupava o cargo de telegrafista. Na autobiografia de Steiner,

21 Primeiro Ministro Alem&o entre 1871 e 1890.
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intitulada “Minha Vida"??, publicada em 1962, na Suica, e em portugués, no Brasil, em
2006, constam historias sobre a juventude escolar de Steiner na pequena aldeia
huangara Neudérf, divisa com a Austria. Ele foi aluno do Liceu Wiener-Neusdadt, que
ficava a um quildbmetro de sua casa. Os relatos sdo de que ele nao teria sido um aluno
tdo moldavel aos parametros de sua época, mas, pelo contrario, de que foi um aluno
critico que, por um bom tempo, nao encontrou, na escola, o alimento pelo
conhecimento que procurava, pois, conforme Meyer (1969, p. 29), “0 meio escolar em
semelhantes localidades era bastante primitivo e mal podia fazer justica ao

entusiasmo pelo saber que se apossava daquele menino. ”.?3

Figura 3 — Rudolf Meyer, biégrafo de Steiner

Fonte: https://www.paudedamasc.com/?biografia=Rudolf Meyer

22 STEINER, Rudolf. Minha Vida: a narrativa autobiografica do fundador da antroposofia. Sdo Paulo:
Antroposofica, 2006. Esta é a autobiografia inacabada escrita por Steiner, devido a sua morte em margo
de 1925.

23 MEYER, Rudolf. Quem era Rudolf Steiner? Sao Paulo: APRS, 1969. Rudolf Meyer, biégrafo de
Rudolf Steiner foi um dos fundadores, em 1922, de uma vertente do cristianismo baseada nos principios
antroposoéficos, a Comunidade de Cristaos Livres.



33

Meyer se refere ao fato dos principios e diretrizes educacionais austro-
hangaras estarem alicergados nas politicas da Imperatriz Maria Teresa, que introduziu
um sistema de escolas publicas e seis anos de educagao obrigatéria, em 1774. Em
1869, sob reinado de Francisco José |, época de Steiner, a educacdo mantinha-se

publica, sendo estendida para 8 anos obrigatérios.

Figura 4 — Casa onde nasceu Rudolf Steiner

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024 .24

Figura 5 — Rudolf Steiner e a irm& mais nova

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

24 https://www.rudolf-steiner.com/en/rudolf-steiner-englisch/biography/
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Desde cedo, Rudolf Steiner interessou-se pelos enigmas da natureza e
humanos. Pode-se dizer que esse espirito investigativo e cientifico era algo presente
em sua vida cotidiana, durante as caminhadas imerso na natureza de Neudorfl. Dessa
forma, pode-se considerar Steiner como alguém que viveu em bastante sintonia com

seu contexto natural, historico e temporal.

Rudolf Steiner chama a atencgéo para sua boa relagdo com o professor auxiliar
da escola de Neudorfl, o Sr. Heinrich Gangl. Ele aponta que, para esse senhor, cabia
muito trabalho, enquanto o mestre-escola trabalhava menos. Steiner coloca em sua
autobiografia que essa proximidade com o Sr. Gangl |Ihe trouxe a primeira
oportunidade de encontro com a geometria, o que iria impactar abundantemente seu

apreco por essa ciéncia.

Minhas relagcbes com esse professor eram tao boas que eu pude ter
por algum tempo o livro® a minha disposig&o, sem maiores problemas.
Debrucei-me sobre ele com entusiasmo. Durante semanas minha
alma ficou totalmente preenchida pela congruéncia, pela semelhancga
de tridngulos, quadrangulos, poligonos; eu quebrava minha cabeca
indagando onde realmente as paralelas se encontram; o teorema de
Pitagoras me encantava. (STEINER, 2006, p. 31).

Ha uma afirmacao logo na sequéncia do trecho citado, a qual traz bastante
conteudo sobre sua relagdo com a geometria: “Sei que na geometria eu conheci a
felicidade pela primeira vez” (STEINER, 2006, p.31). Steiner prossegue: “Para mim, a
geometria se mostrava como um saber aparentemente produzido pelo préprio homem,
mas apesar disso com um significado totalmente independente dele” (STEINER, 2006,
p.31).

Dessa forma, Steiner iniciava seu caminho de descobertas do mundo do
conhecimento. A geometria fora a porta de entrada, aquilo que o atraiu fortemente

para a exploragao do pensamento humano.

Outra figura importante nessa época de Neudorfl foi o padre da aldeia, o Sr.
Franz Maraz. Através do caloroso contato com ele, Steiner pdde conhecer baluartes

da literatura, arte e ciéncia germéanica, que lhe seriam esteio para boa parte de seus

% Livro de Geometria de autoria de Franz Mocnik.
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estudos e obra: “Foi por intermédio dele que ouvi falar pela primeira vez de Lessing,
Goethe e Schiller"?® (STEINER, 2006, p.36).

Nao é possivel compreender com exatiddo a data, mas entre 1873 e 1874
Steiner descobriu a obra “Critica da Razéo Pura”, de Kant?’. O jovem Steiner tinha
entre 13 ou 14 anos quando se dedicou ao estudo dessa obra importante para o
arcabouco das teorias do conhecimento. Ele préprio cita, em sua autobiografia, que o
referido livro Ihe consumiu os pensamentos e que, para continuar a |é-lo, burlava as
orientagdes das aulas de Histéria. Nesse trecho, ele aproveita para fazer criticas a

forma com a qual a disciplina de Histéria era ensinada em sua escola.

Encontrei a seguinte solugido: na aula de Histéria, o professor fazia,
aparentemente, uma exposicao livre; na realidade, lia um livro. Era
nossa tarefa ler em nosso livro, de uma aula para outra, o que nos
havia sido transmitido dessa forma. Eu dizia a mim mesmo que, de
qualquer modo, precisava ler em casa o que contava no livro, ndo
tirando nenhum proveito da “exposi¢ao” do professor. Escutando-o ler,
ndo conseguia assimilar coisa alguma. Destacava entdo as folhas do
livreto de Kant, inseria-as no livro de Historia aberto a minha frente
durante a aula e lia Kant enquanto a Histéria era ensinada ex cathedra.
Isso era, naturalmente, uma grande infragdo a disciplina da escola;
mas nao atrapalhava ninguém, e interferia tdo pouco no que se
esperava de mim que recebi em Histéria a nota “excelente”.
(STEINER, 2006, p. 44).

Contudo, aos 15 anos, Steiner encontrou um livro num antiquario que lhe

despertou novas consideragoes sobre o estudo da Historia:

Num antiquario de livros em Wiener-Neustadt eu descobri um dia,
naquela época, a “Histéria Universal” de Rotteck?. Até entdo a
Historia, apesar de eu ter recebido na escola as melhores notas, havia
permanecido como algo exterior a minha alma. Agora se tornou algo
interior. O calor com que Rotteck abordava e descrevia os eventos
histéricos me encantava. Eu ainda ndo percebia sua unilateralidade na
abordagem?®. Por intermédio dele fui conduzido a dois outros
historiadores que causaram em mim a mais profunda impresséo por

26 Gotthold Ephraim Lessing (1729-1781) — dramaturgo, critico e pensador; Johann Wolfgang Goethe
(1749-1832) — poeta, pensador e cientista; Johann Friedrich von Schiller (1759-1805) — poeta e
pensador.

27 Immanuel Kant (1724-1804) — pensador alemé&o.

28 Karl von Rotteck (1775-1840) — historiador alemao.

29 Nessa afirmacao pode-se perceber o olhar critico de Steiner para a historiografia.
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seu estilo e sua visdo histérica da vida: Johannes von Mdller e Tacito.
(STEINER, 2006, P. 47).

Ainda nessa fase da vida, houve um professor que encantou definitivamente o
jovem Steiner. Seu nome era Hugo von Gilm e ele era professor de Quimica. Steiner
destacou a admiragéo por seu olhar agugado, interessado e por sua postura honesta
e integra diante dos enigmas da natureza. Para ele, esse professor cumpria o seu

oficio de forma responsavel e séria.

O professor de Quimica era um homem extraordinario. Ele ensinava
quase exclusivamente fazendo experiéncias. Falava pouco. Deixava
que os processos da natureza falassem por si. Era um de nossos
professores mais queridos. Havia algo curioso nele, que para os
alunos, fazia com que ele se diferenciasse dos outros professores.
Pressupunha-se que se relacionava com sua ciéncia de maneira mais
intima do que os demais. (STEINER, 2006, p. 46).

Dessa maneira, Steiner deslanchou nos estudos de filosofia, primeiramente
com os estudos filosoficos e psicoldgicos inspirados na obra do pedagogo Johann F.
Herbart (1776-1841)%°. Em seguida, aprofundou-se em Kant e dedicou-se a conhecer
a obra de Fichte®!, Schelling®? e Hegel*3. Em relagédo a esses dois ultimos, Steiner
relata dificuldades de compreensdo: “Lutei por compreender Schelling e Hegel’.
(STEINER, 2006, p. 55). Nao se pode deixar de expor a declarada admiracdo de
Steiner por Nietzsche34. No entanto, essa admiragdo daria lugar as criticas,

principalmente, ao niilismo do filésofo alemao.

Aos 18 anos, em 1879, Steiner foi estudar na Escola Técnica Superior de Viena,
atualmente Universidade Técnica de Viena3®. Essa instituicao de ensino foi fundada

em 1815 pelo Imperador Francisco | da Austria. Em principio, sua meta inicial e central

30 Johann Friedrich Herbart foi o precursor da psicologia experimental aplicada a pedagogia.

31 Johann Gottlieb Fichte (17762-1814) foi um filésofo alemao poés-kantiano e o primeiro dos grandes
idealistas aleméaes.

32 Friedrich Wilhelm Joseph Schelling (1775-1854) foi um fildsofo e um dos principais representantes
do idealismo e do romantismo alemao.

33 Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) foi um filésofo alem&o e sua obra sobre Fenomenologia
do Espirito é considerada um marco importante na filosofia mundial.

34 Friedrich Wilhelm Nietzsche (1844-1900) foi um filésofo alemao.

35 https://www.tuwien.at/
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37

era formar engenheiros para trabalhos técnicos que a época exigia, inclusive no

ambito industrial, de comunicagao e de transporte ferroviario.

Na época, a citada Escola Técnica foi o grande centro de referéncia, em
educagcdo, no Império Austro-Hungaro e teve ampla importédncia para o
desenvolvimento da tecnologia e da industrializagao desse Estado em ascensao, no
século XIX. Dessa maneira, pode-se supor que tal instituicdo estivesse submetida as
diretrizes politicas estatais, seguindo programas com finalidades voltadas para os
encaminhamentos, inclusive ideoldgicos, das esferas da nobreza dominante

austriaca.

Assim, imagina-se que as ideias progressistas desenvolvidas por Karl Marx3®,
as quais ganhavam forca na Franga apos a Revolugdo de 1848, tinham certa
dificuldade para adentrar nesse ambiente protegido pela forte atuagdo da nobreza
monarquica desde 1815, no Congresso de Viena®’. Ou seja, as ideias revolucionarias
marxistas nao fluiram com vitalidade dentro dos limites do Estado Austro-Hungaro,
pois o conservadorismo vigorava e se mantinha estavel, mesmo no final do século
XIX, enquanto em outras regides da Europa as monarquias sentiam-se ameagadas

pelo impulso progressista republicano com viés socialista.

Nessa perspectiva analitica, acredita-se que, nesse periodo de juventude em
Viena, Steiner tenha tido pouco contato com conteudo de natureza progressista, no
contexto de sua realidade social. Entretanto, a questdo social Ihe seria um tema
absolutamente caro, no futuro, quando escreveria obras pautadas pelas causas
sociais que norteariam, inclusive, o seu projeto para a educagao. Mas, antes, voltemos

ao ambiente de estudos do jovem Steiner em Viena.

Na Escola Técnica Superior de Viena, Steiner criou lagos de admiragdo com o
professor de literatura alema Karl Julius Schroer (1825-1900). Vivendo na capital
austriaca, Steiner desfrutava de visitas a Universidade de Viena, onde assistia
algumas palestras e aulas. Em sua autobiografia, ele evidenciou a qualidade das
palestras dos professores de filosofia Robert Zimmermann (1824-1898) e Franz

Brentano® (1838-1917). A partir dos relatos de Rudolf Steiner, percebe-se que ele se

36 Karl Marx (1818-1883) foi um filésofo e ativista politico alemao, e um dos fundadores do socialismo
cientifico e da Sociologia.

87 Congresso em que as liderangas da nobreza europeia se organizam para conter avangos
progressistas e republicanos.

38 Filésofo e psicologo alemao que viveu entre 1838 e 1917.
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mantinha comprometido com o mundo do conhecimento e que se dedicou, conforme
suas condi¢des de vida e de seu espago e tempo, a buscar embasamentos para sua

futura obra.

Cerca de sete anos depois, em 1886, aos 25 anos de idade, ele publicou a obra
de apresentacéo da teoria do conhecimento steineriana: “Linhas Basicas para uma
teoria do conhecimento na cosmovisdo de Goethe”.®® A partir dela, constata-se que
Steiner tinha Goethe como a sua grande inspiragdo intelectual da época para a
elaboracgao dos fundamentos de seu pensamento filosofico e pedagogico. Neste livro,
Steiner propbés todo um caminho bem delineado para fundamentar sua teoria do
conhecimento. Pode-se conferir, nesta abordagem, tais consideragdes organizadas
de maneira bastante objetiva. Dessa forma, deve-se considerar esse livro fundamental

para os estudos desse ambito da obra de Steiner.

Figura 6 — Rudolf Steiner com 18 anos

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

Em meados da década de 1880, as nagdes europeias enveredavam para a

invasdo da Africa, visando ao neocolonialismo. De novembro de 1884 a fevereiro de

39 Titulo original: Grundlinien einer Erkenntnistheorie der Goetheschen Weltanschauung.
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1885, foi realizada a Conferéncia de Berlim entre os governantes de paises da Europa
Ocidental. Um de seus resultados foi a divisao, entre si, do continente africano com
lapis e régua. A partir dessa conferéncia, as nagdes europeias invadiriam, ocupariam
e explorariam todas as regides da Africa, deflagrando um processo de usurpagao,
imposicao das culturas europeias, exploracdo humana e grande terror aos povos

originarios desse continente?°.

A partir dessa nova fase do neocolonialismo, é possivel encontrar muitas
respostas para as realidades sociais atuais do continente africano e asiatico. Com
isso, as nagdes europeias conquistaram mais matérias-primas para seu
desenvolvimento industrial, as custas da dignidade africana e de muitas vidas

humanas, devido aos assassinatos de culturas inteiras.

Rudolf Steiner criticou tal expansdao neocolonial europeia em sua obra “O
Futuro Social™*!, quando criou ideias propondo alternativas para o futuro, inclusive
destacando a importancia de se respeitar e preservar cada cultura em sua esséncia.
Dessa forma, os europeus, ao invadirem e ocuparem a Africa, estariam praticando
grande atrocidade, o que gerou tristes frutos aos povos africanos, enquanto a Europa
enriquecia. Sem duvidas, o colonialismo, iniciado ainda no século XV, e o
neocolonialismo, datado do final do século XIX, podem justificar o status econémico e
social da Europa de hoje. Rudolf Steiner foi contemporaneo de inumeras
transformacdes provindas da Europa, mas que tiveram impactos no mundo todo.
Desse modo, ele ndo esteve alheio a tais acontecimentos, tecendo suas criticas e

posicionando-se claramente.

Em “O Futuro Social”, de 1919, Steiner concentra conferéncias nas quais foi
analisada a crise da sociedade europeia no contexto do pés-Primeira Guerra Mundial.
Steiner prop6s uma renovacido profunda da vida social. Para ele, os conflitos e
desequilibrios do mundo contemporaneo decorreram da mistura indevida entre trés
esferas distintas que compdem o “organismo social”: a vida espiritual-cultural, a vida
juridico-politica e a vida econdmica. Ele sustentou que cada uma dessas esferas
deveria desenvolver-se de forma relativamente autbnoma e segundo um principio
proprio: a liberdade na vida cultural (abrangendo educacgéo, ciéncia, arte e religido), a
igualdade na vida juridica e politica (no ambito dos direitos e da cidadania) e a

40 BRAICK, p. 313.
41 O Futuro Social. Sdo Paulo: Antroposéfica, 1986b.
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fraternidade na vida econémica (por meio da cooperagao associativa entre produtores,
comerciantes e consumidores). Ao defender a Teoria da Trimembrag¢ao do Organismo
Social, Steiner ndo apresentou um programa partidario, mas um impulso ético-social
que visava restaurar o equilibrio entre individuo e coletividade. Essa teoria sera

aprofundada neste trabalho.

A educacgao ocupou lugar central nessa proposta, pois somente por meio dela
poder-se-ia, segundo Steiner, formar individuos capazes de atuar conscientemente na

construcédo de um futuro social mais justo e harmonioso.

Em 1890, Steiner se mudou para a cidade de Weimar, na Alemanha, onde
iniciou um trabalho no Arquivo Goethe e Schiller, o qual durou sete anos. Nesse
periodo, ele se aprofundou na obra desses autores e se dedicou a vida académica,
cursando doutorado na Universidade de Rostock. Em 1892, defendeu sua tese, cujo
titulo foi: “Verdade e Ciéncia”.*?> Nesse livro, Steiner partiu do problema epistemolégico
deixado por Kant — a separagao entre o mundo “em si” € 0 mundo como aparece ao

sujeito — procurando demonstrar que essa cisdo é apenas provisoéria e metodoldgica.

Para ele, a realidade ndo esta dividida de forma absoluta entre pensamento e
mundo; essa divisdo surge inicialmente na experiéncia, mas pode ser superada pelo
préprio ato de conhecer. O pensar ndo € uma atividade meramente subjetiva ou
psicolégica, mas um elemento objetivo da realidade. Quando o ser humano pensa, ele
nao cria arbitrariamente conceitos, mas apreende o conteudo ideal que pertence as

coisas.

Assim, conhecer ndo é representar algo externo inacessivel, mas unir, por meio
do pensamento, aquilo que, na experiéncia, aparece separado — percepcdo e
conceito. A verdade surge dessa sintese consciente. O conhecimento €, portanto, um
processo ativo no qual o sujeito participa da constituicdo da realidade, mas néo de
maneira relativista; ao contrario, o pensamento revela a dimenséao universal e objetiva

do real.

42 Titulo original: Wahrheit und Wissenschatft.



41

Figura 7 — Rudolf Steiner aos 29 anos, época que trabalhou no Arquivo Goethe e Schiller

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

Mais uma vez, é possivel notar sua inclinacdo para o contexto filoséfico da
teoria do conhecimento. Nessa obra Steiner faz relagdes, pelo viés cientifico, da
natureza humana com o processo de conhecimento do mundo, em busca do conceito

da verdade.

Dois anos depois, em 1894, Steiner publicaria a sua obra mais conhecida, “A
Filosofia da Liberdade”. Nesse livro, ele aprofundou sua pesquisa iniciada no
doutorado e firmou, de vez, sua posicdo intelectual, sedimentando sua teoria do
conhecimento. Ainda no século XIX, mais precisamente em 1899, destaca-se o
trabalho de Steiner na Academia de Formacéo Cultural para Operarios, em Berlim*3,
Steiner apontou que a verdadeira liberdade ndo consistia em fazer o que se quer de
modo arbitrario, mas em agir a partir de uma compreensao consciente e individual do
gue € moralmente necessario em cada situacdo. Essa posicédo é chamada por ele de
individualismo ético. Assim, essa obra sustenta que o ser humano € livre quando suas
acOes sdo determinadas por ideias que ele préprio reconhece intuitivamente como
validas, e que assume por compreensao interior. A liberdade, portanto, ndo é auséncia

de condicionamentos, mas autodeterminacao por meio do pensar consciente.

43 Na monografia feita na Universidade Federal da Bahia, a autora Ana Raquel de Jesus Bezerra cita:
“Tornou-se, em 1899, professor da escola de formagéo de trabalhadores em Berlim” (BEZERRA, 2013,

p.11).
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A causa social e humana sempre foi defendida por Steiner. Pode-se constatar,
mais enfaticamente, no decorrer desse trabalho que Steiner apontou a questado

pedagogica como questéo social.

Abaixo, tem-se a contribuicdo de mais um biografo de Steiner — o autor
Johhannes Hemleben**, que trata de sua atuagdo como docente de operarios, em

Berlim.

Em Berlim, a vida de Rudolf Steiner adquire um matiz essencialmente
novo, por sua colaboragao como professor na escola de formacéo de
trabalhadores, fundada por Wilhelm Liebknecht. Acolhendo com atenta
abertura as metas da diretoria da escola, ele coloca seus
conhecimentos e sua capacidade didatica a servigo dessa escola de
proletarios. Era a época em que muitos trabalhadores em busca de
algo aspiravam, com entusiasmo evolutivo, a aquisicao de formacgao e
conhecimento. Embora o lema "Saber é poder" fosse muito mal
interpretado, foi, no entanto, significativo pela vontade de
emancipacao da classe trabalhadora que aspirava a uma humanidade
livre. “Eu vislumbrava ante mim a bela tarefa de ensinar homens e
mulheres maduros, da classe trabalhadora. Pois havia poucos jovens
entre os "alunos”. Expliquei a diretoria que, se eu aceitasse o ensino,
apresentaria a Histéria inteiramente segundo a minha opinido do curso
de evolugdo da humanidade, e ndo no estilo que era costume agora,
nos circulos socialdemocratas, isto é, sequndo o Marxismo. Insistiram
em querer o meu ensino.” De modo altruista e sem identificar-se com
a cosmovisao materialista da diregcao escolar, Rudolf Steiner pde-se a
disposicdao. Os topicos tratados por ele, nessa escola de
trabalhadores, abrangem esferas desde a histéria da Idade Média, da
Revolucdo Francesa, da Idade Moderna, até a apresentacao da
"Evolugédo do Universo e a Vida Social dos Animais" e da "Anatomia
do Ser Humano". Ainda ndo havia a "jornada de oito horas" nem a
"semana de quarenta horas". Jornadas de 10 a 12 horas eram o
costume. Tanto maior era a forca de vontade dos "proletarios" de
aprender com fervor, ainda a noite, das 9 as 11 horas e
frequentemente até mais de meia-noite, sob condigbes escolares as
mais adversas imaginaveis. Rudolf Steiner, que lecionava em até cinco
noites por semana, conseguiu elevar para até 200 o numero de
ouvintes em alguns de seus cursos. Em janeiro de 1900 ele comegou
a dar também "cursos de oratdria", em que os trabalhadores foram
formados na habilidade de discursar. (HEMLEBEN, 1984, p. 76).

Segundo o seu biografo, ele disse para a diretoria da escola o seguinte: “Eu
vislumbrava ante mim a bela tarefa de ensinar homens e mulheres maduros, da

classe trabalhadora. Pois havia poucos jovens entre os ‘alunos™. Contudo,

44 Johannes Hemleben (1899-1984) foi um bidlogo, escritor e pastor da Comunidade de Cristdos na
Alemanha.
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sublinhara a ela que aceitasse o ensino, pois “apresentaria a Historia inteiramente
segundo a minha opiniao do curso de evolugdo da humanidade, e ndo no estilo que
era costume agora, nos circulos socialdemocratas, isto €, segundo o Marxismo”.
Enfim, a diretoria o aceitou como professor, “de modo altruista e sem identificar-se

com a cosmovisdo materialista da dire¢cao escolar”. O seu biografo, salienta que,

Rudolf Steiner pde-se a disposicao. Os topicos tratados por ele, nessa
escola de trabalhadores, abrangem esferas desde a histéria da Idade
Média, da Revolucdo Francesa, da Idade Moderna, até a
apresentagao da "Evolucéo do Universo e a Vida Social dos Animais"
e da "Anatomia do Ser Humano". Ainda niao havia a "jornada de oito
horas" nem a "semana de quarenta horas". Jornadas de 10 a 12 horas
eram o costume. Tanto maior era a for¢ca de vontade dos "proletarios"
de aprender com fervor, ainda a noite, das 9 as 11 horas e
frequentemente até mais de meia-noite, sob condicbes escolares as
mais adversas imaginaveis. Rudolf Steiner, que lecionava em até cinco
noites por semana, conseguiu elevar para até 200 o numero de
ouvintes em alguns de seus cursos. Em janeiro de 1900 ele comecgou
a dar também "cursos de oratdria", em que os trabalhadores foram
formados na habilidade de discursar. (HEMLEBEN, 1984, p. 76).

A partir dos argumentos desse biégrafo, compreende-se que Steiner conheceu
e dialogou com o materialismo histérico, sem toma-lo como causa, muito menos
compactuando com principios absolutamente materialistas. Pois, para o fundador da
antroposofia ou ciéncia espiritual era necessario ir além da compreensao puramente
material da natureza e do ser humano. Para ele, a antroposofia era o caminho de
ampliacdo do conhecimento humano, para além da aparéncia sensorial, tal como
suscitavam os fildsofos gregos classicos. Nele ndo havia a negagao do conhecimento
académico materialista, mas a intengao de supera-lo, amplia-lo, de se ir em busca de

uma esséncia espiritual dos fendbmenos naturais e humanos.

O materialismo histérico € uma concepgao teérica desenvolvida principalmente
por Karl Marx*® e Friedrich Engels*® para explicar o desenvolvimento das sociedades
humanas ao longo da Histéria. Trata-se de um método de analise histdrica e social
que parte das condi¢gdes materiais de existéncia dos individuos — isto &, da forma

como 0s seres humanos produzem 0s meios necessarios para sua sobrevivéncia —

45 Importante pensador alemao que desenvolveu ideias centrais para a filosofia e economia
contemporaneas. Viveu entre 1818 e 1883.
46 Industrial alemao que desenvolveu com Marx as ideias do socialismo. Viveu de 1820 a 1895.
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como fundamento das estruturas politicas, juridicas, culturais e ideolégicas de uma
sociedade. Ao contrario de explicagdes que privilegiam ideias, valores morais ou a
vontade individual como motor da histéria, o materialismo histérico sustenta que as
transformacdes sociais sao determinadas, em ultima instancia, pelas mudangas nas

formas de producgéo da vida material.

O cerne do materialismo histérico € o conceito de modo de produgao, que
corresponde a forma como uma sociedade organiza a producédo de bens materiais.
Todo modo de produgdo € composto por dois elementos fundamentais: as forcas
produtivas e as relagbes de producéo. As forgas produtivas incluem os meios de
producao (terra, maquinas, ferramentas, matérias-primas), a forga de trabalho
humana e o conhecimento técnico disponivel em determinado periodo historico. Elas
representam a capacidade concreta que uma sociedade possui para transformar a
natureza e produzir bens. As rela¢des de producao dizem respeito as relagdes sociais
estabelecidas entre os individuos no processo produtivo, especialmente no que se
refere a propriedade dos meios de producgao e a distribuicdo do produto do trabalho.
Essas relagdes definem quem controla a producéo, quem trabalha, quem se apropria

do excedente e em quais condigdes isso ocorre.

Outro ponto fundamental do materialismo histérico é a nogao de luta de classes.
Isso significa que os conflitos entre grupos sociais com interesses econémicos opostos
sao o principal motor das transformacdes histéricas. As classes sociais se definem
pela posicdo que os individuos ocupam no sistema produtivo, especialmente em
relacdo a propriedade dos meios de producédo. Em diferentes modos de producéo,
surgem diferentes classes sociais. No escravismo, por exemplo, havia senhores e
escravos; no feudalismo, senhores feudais e servos; no capitalismo, burguesia e
proletariado. Essas classes possuem interesses antagbnicos: a classe dominante
busca manter as relacbes de producdo que garantem sua posicao privilegiada,
enquanto a classe dominada tende a resistir a exploracéo e a lutar por mudancgas. O
conflito entre essas classes gera tensbes que, em determinados momentos historicos,

levam a rupturas e transformacées profundas no modo de producgao.

O materialismo historico constitui uma das mais influentes teorias de
interpretacdo da sociedade e da histéria. Ao enfatizar a centralidade das condicdes
materiais de existéncia, do modo de producao e da luta de classes, essa concepcao

oferece uma explicacdo estrutural para as transformacfes sociais. Mais do que uma
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simples teoria histérica, o materialismo historico € também um instrumento critico,
voltado para a compreensado das desigualdades sociais e para a possibilidade de
transformacdo da realidade. Sua importancia reside ndo apenas na analise do
passado, mas, também, na capacidade de fornecer ferramentas tedricas para

entender os conflitos e desafios do mundo contemporaneo.

Figura 8 — Rudolf Steiner na época em que trabalhou em Berlim

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

Rudolf Steiner ndo se envolveu com a causa operaria em sua esséncia, pois
para ele a liberdade e emancipacao frente as opressdes s6 poderiam ser conquistadas
através de um caminho individual autoconsciente, e ndo através da organizagao e luta
coletiva. Ele estaria fundamentando sua ideia de individualismo ético a partir das
relagbes e conhecimentos das abordagens sobre o anarquismo individual. Contudo,
Steiner também ndo se envaideceu e compactuou com a burguesia ou nobreza de
seu contexto social; muito pelo contrario, teceu-lhes criticas contundentes, assim
como foi critico da ascensao capitalista desde o século XVIIl e da grande for¢a do
imperialismo no século XIX, principalmente na Europa. Exemplos dessas criticas
podem ser encontradas no contexto da elaboragéo de sua Teoria da Trimembragao do
Organismo Social, quando ele refuta a ideia do liberalismo econémico, apontando a
voracidade do sistema capitalista como uma das causas do caos gerado pela Primeira

Guerra mundial.
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Esta perspectiva é identificada num pequeno trecho do livro de seu biografo
Hemleben, citando-o: “Nos circulos da burguesia formal e erudita, tinha-se motivo para

olhar com enorme desprezo e indignagao moral”. (Apud. HEMLEBEN, 1984, p. 72).

As influéncias do pensamento anarquista sobre Steiner foram reais e
consistentes. Ao ler o artigo Die Anarchisten (Os Anarquistas), escrito pelo amigo de
boemia em Berlim, o escocés John Henry Mackay*’, Rudolf Steiner fortaleceu ainda

mais sua posicao de fomentar a forga humana individual.

E possivel que, temporariamente, Steiner assumisse, entre sua
propria exposicdo do individualismo ético, na sua Filosofia da
Liberdade, e o anarquismo individual de Mackay, uma concordancia
maior do que em realidade existia. Em todo caso, a época da amizade
com Mackay &, ao mesmo tempo, a época das formulagdes sutis e
agressivas de Steiner, no sentido de uma autonomia absoluta do
homem livre e de uma negacéo de qualquer autoridade externa. Nessa
época, ele se achava espiritualmente vulneravel: Ocorria naquele
tempo, por volta de 1898, que minha alma deveria ser arrastada, com
o individualismo puramente ético, numa espécie de abismo. Este
deveria ser convertido, de algo interior em sentido puramente humano,
para algo exterior. (HEMLEBEN, 1984, p. 75).

O anarquismo surgiu como corrente politica e social no século XIX, em meio as
profundas transformacdes provocadas pela Revolugdo Industrial e pelas lutas do
movimento operario europeu. Embora ideias libertarias e criticas a autoridade existam
desde a Antiguidade, a histéria do anarquismo organizado comega no contexto do
socialismo moderno. Nas décadas finais do século XIX, entre 1880 e 1900, o
anarquismo se expande internacionalmente, especialmente na Europa, nas Américas
e na Asia. Aideia do anarquismo é a rejeicdo do Estado. Para os anarquistas, o Estado
nao € um juiz neutro, mas uma estrutura que concentra poder e utiliza a violéncia para
manter privilégios de minorias. Mesmo quando se apresenta como democratico, o
Estado é visto como incompativel com a liberdade plena, pois impde regras gerais que
limitam a autonomia individual e coletiva. Assim, o anarquismo defende a substituicdo
do Estado por formas de autogestdo social, em que as decisdes sejam tomadas
diretamente pelas pessoas envolvidas. Pode-se ver na citacdo de um dos principais

autores do anarquismo o cerne de tais ideias:

47 John Henry Mackay (1864-1933) foi um anarquista, pensador e escritor escocés.
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Por que, entdo, a essa outra pergunta: o que € a propriedade? Nao
posso responder simplesmente: é o roubo, ficando com a certeza de
que me entendem, embora esta segunda proposicdo nao seja mais
que a primeira, transformada? (PROUDHON, 1997, p. 11)

No inicio do século XX, enquanto a Europa vivia a atmosfera de concorréncia
industrial e armamentista, bem como conflitos por territérios e a ascensao de
movimentos étnico-nacionalistas, espalhando-se pelo continente, Steiner desenvolvia

os fundamentos filoséficos daquilo que batizou de antroposofia®.

A antroposofia é uma corrente de pensamento criada por Rudolf Steiner no
inicio do século XX, a qual busca compreender o ser humano e o mundo de forma
integral, unindo dimensdes fisica, animica (psiquica) e espiritual. Parte da ideia de que
0 ser humano pode alcancar um conhecimento consciente da realidade espiritual, sem
abandonar o rigor do pensamento racional. A antroposofia propde uma visdo do ser
humano como um ser em constante evolucao, cuja liberdade e autoconhecimento séao
centrais, influenciando areas praticas como a medicina, a agricultura, as artes e a
educacao, no caso a Pedagogia Waldorf, sempre com o objetivo de promover uma

relacdo mais consciente e ética entre o individuo, a sociedade e a natureza.

Steiner define a antroposofia como um caminho de conhecimento que busca
conduzir o ser humano a compreensdo do mundo de modo cientifico e consciente,

integrando esse conhecimento a vida pratica.

Em 1904, publicou o livro Theosophie, ou “Teosofia”, em portugués. Nessa
obra, Steiner abordou a esséncia da natureza humana, mergulhando numa analise
antropoldgica que buscava construir um dialogo entre a natureza terrena material e a
esséncia ou espirito humano. Nessa obra, percebem-se influéncias do pensamento
de Friedrich Schiller, que tocou nesse aspecto da investigagdo acerca da esséncia

humana em sua obra “Cartas Sobre a Educacao Estética do Homem”, de 1795.

Na obra “Teosofia”, Steiner apontou que o ser humano ndo seria constituido
apenas por um corpo fisico, mas que seria um ser espiritual em evolucéo, ligado a
diferentes planos da realidade, que poderiam ser compreendidos através do

conhecimento espiritual trazido pela antroposofia. Steiner procurou oferecer uma base

48 Linha filoséfica criada por Rudolf Steiner que tinha, como principio, construir um caminho de
ampliagdo do conhecimento humano de sua época.
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conceitual para a compreensao da natureza do ser humano, sua origem e seu destino

evolutivo.

O movimento antroposofico cresceu na primeira década do século XX, e Steiner
planejou fundar um centro onde pudesse, através do ensino, proferir e fomentar seu
pensamento filosofico e artistico. Em principio, cogitou construir seu centro cultural na
cidade de Munique, Alemanha, mas ja estavam no ar as tensdes que levariam a
primeira grande guerra. Foi entdo que, ao perceber que a Alemanha fatalmente se
envolveria em conflitos armados sem precedentes, Steiner tomou a decisao de edificar
sua sede para o movimento antroposofico na Suica, que historicamente se posicionou

de forma neutra diante de conflitos europeus. Conforme Meyer:

A primeira localizagéo idealizada para esse fim foi Munique, um dos
mais importantes centros da atividade artistica daqueles dias. Quando
as autoridades municipais rejeitaram os planos foi preciso procurar
outro local, que acabou sendo Dornach, perto de Basiléia. Um suigo
amigo do movimento possuia um amplo terreno nas serranias de
Dornach e cedeu generosamente a area para construgéo. (MEYER,
1969, p. 68).

Figura 9: Rudolf Steiner em Dornach

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

Ali, na cidadezinha de Dornach, na Basiléia, Suica, foi entdo construida a sede

mundial do movimento antroposéfico. As obras iniciaram pouco antes da Primeira
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Guerra Mundial, em 1913. Toda a obra, desde o desenho da planta e maquete, feitos
exclusivamente por Steiner, até o passo a passo da construgdo do prédio, foi
conduzida por ele. Nesse momento ele teve a oportunidade de prestar uma
homenagem a Goethe e batizou o prédio sede do movimento antroposoéfico de

Goetheanum?°.

Vale destacar que, ao iniciar a construgcao do Goetheanum, explodiu a Primeira
Guerra Mundial, ao que Steiner iniciou um caminho de investigagao sociolodgico para
compreender, diagnosticar e propor diregdes alternativas a possiveis futuras guerras

de tal proporcao. A respeito desta questao, pronunciou-se assim:

Em setembro de 1913, haviamos lancado a pedra fundamental deste
Goetheanum. Em 1914, estdvamos ocupados com as obras quando a
catastrofe da guerra se abateu sobre a humanidade. Neste contexto,
quero apenas dizer que na época em que a Europa estava dividida por
aspiragdes nacionalistas que tinham cada vez menos pontos de
contato entre si, nds conseguimos aqui em Dornach, durante todo os
anos de guerra, ter um local onde pessoas de todas as nacionalidades
podiam encontrar-se e contribuir amplamente para a cooperagéo em
paz e no espirito. (STEINER, 2008, p. 17).

Figura 10 — Goetheanum em processo de construgéo

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

49 https://goetheanum.ch/en
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Figura 11 — construtores do Goetheanum

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

A partir de 1913, o caminho da producgao intelectual de Steiner tomou um
caminho diferente. Ele percorreu inumeras regides da Europa fazendo palestras que
estdo transcritas no acervo do Goetheanum. O volume dessas palestras transcritas é
muito grande, o que configura muito trabalho na divulgacdo dos fundamentos dessa
corrente filoséfica. A sua obra chega a 350 volumes, com 49 livros escritos, e as
impressionantes mais de 6 mil palestras transcritas, abrangendo os mais diversos

temas.>0

Nos anos seguintes da fundagao do movimento antroposofico, Steiner alicergou
varias frentes de a¢des ligadas a antroposofia, conforme exposto brevemente acima:
medicina, farmacia (Weleda), arquitetura, agricultura biodindmica, artes, ciéncias
naturais, teatro, matematica, ciéncias sociais, astronomia, entre outras praticas

conectadas aos fundamentos antroposdficos.

E importante destacar que, em 1919, a Alemanha vivia grande recessio e
sofrimentos devidos a catastrofe da grande guerra que assolara a Europa e outras

partes do mundo entre julho de 1914 e novembro de 1918.

Durante o periodo de guerra, o Goetheanum estava em construgao e, como ja
foi dito, Steiner teceu uma analise socioldgica sobre tal conflito, o que resultou no livro
“O Futuro Social”’, de 1919, onde ele apresentou a Teoria da Trimembracdo do

Organismo Social, com propostas para que, no futuro, uma nova guerra generalizada

50 Fonte: site da SAB — Sociedade Antroposdfica no Brasil. https://www.sab.org.br/antroposofia/rudolf-
steiner
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nao acontecesse. Infelizmente tais ideias nao prosperaram e um novo conflito, ainda

com maiores proporg¢des, estaria por vir.

Tal proposta de organizagao social foi edificada por Steiner com o intuito de
gerar bem-estar nos ambitos da vida cultural e religiosa, econémica e juridico-politica,
ja que a realidade europeia no pds-guerra era de absoluto caos econémico e
efervescéncia politica polarizada com muita violéncia, inclusive em torno de questdes
religiosas e culturais. O 6dio, o sentimento de vinganga e a xenofobia estavam
presentes nos contextos sociais da Europa, na segunda década do século XX. ATeoria
da Trimembragdao Social, como alternativa de gestdo para esses desafios, sera

detalhadamente apresentada no inicio do préximo capitulo.

Durante o ano de 1919, Steiner saiu pela Europa fazendo palestras sobre as
ideias e propostas para organizagdes sociais se estruturarem de forma mais fraternal.
Eram suas contribuicdes a partir do estudo socioldgico que fez durantes os anos da
guerra. Para difundir suas ideias de reorganizacdes sociais, ele visitou e palestrou em
inumeras instituigdes de ensino, como universidades alemas, casas reais, como é o
caso da casa real do Principe Max von Baden. Mas, visitou principalmente fabricas,
como a da Daimler-Benz e a fabrica de cigarros Waldorf-Astoria, ambas em Stuttgart.
Inclusive, segundo Herbert Hahn®?, ele chegou a fazer palestras até em bares, para

os populares presentes.

Numa ocasiao, o local da palestra era o ambiente desconfortavel de
uma sala de fabrica, em outra, as pessoas se reuniram num boteco.
Os ouvintes, na maioria operarios de industrias, estavam sentados nas
mesas com canecas cheias de cerveja ou de cidra a sua frente. Ao
cheiro das bebidas, misturava-se uma nuvem de fumaca de cigarro
que logo se espalhava por todo o local. Isso afetava as cordas vocais
de Rudolf Steiner, que ndo fumava nem bebia havia décadas, e lhe
causava certa dificuldade para falar. Frequentemente sua voz,
normalmente cheia e bem sonora, era totalmente rouca ao iniciar as
palestras. (HAHN, 2007, p. 29).

51 Professor, contribuinte e testemunha ocular da criagdo da primeira escola Waldorf do mundo.
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Figura 12 — Operarios da Fabrica Waldorf-Astoria

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

Foi em uma dessas palestras em chéo de fabrica que Rudolf Steiner se reuniu
com os operarios da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria, em 23 de abril de 1919.
Nessa reuniao estavam presentes os donos da fabrica, o senhor Emil Molt e a senhora
Berta Molt, além de outros convidados e os operarios e operarias. Nesse encontro,
surge o pedido dos trabalhadores da fabrica para que algo pudesse ser feito no sentido
de melhorar o futuro de seus filhos, pois a situacdo da Alemanha em 1919 era de
calamidade em varios aspectos, principalmente o econémico. Foi entdo, que nasceu
a ideia do projeto de uma nova escola que pudesse ser um instrumento para colocar

no mundo os ideais sociais que Rudolf Steiner havia desenvolvido.

Nessa perspectiva, comega-se a planejar a instituicdo de uma escola baseada
na antroposofia e nos principios da Teoria da Trimembracdo do Organismo Social,
exclusivamente voltada para atender as filhas e filhos dos operarios e operarias da
fabrica de cigarros Waldorf-Astoria. Estava nascendo, dessa forma, o projeto da
Pedagogia Waldorf, absolutamente com carater social e oriunda do encontro entre

Steiner, o casal Molt>? e os trabalhadores da fabrica.

De abril a setembro de 1919, todo o arcabougo que sustenta a Pedagogia
Waldorf foi elaborado por Steiner e, em 7 de setembro de 1919, apds o senhor Molt
ter conseguido usar as dependéncias de um restaurante em desuso, a primeira escola
Waldorf iniciou suas atividades, com classes do primeiro ao oitavo ano do que

corresponde, hoje, ao ensino fundamental.

52 Berta e Emil Molt eram os proprietarios da fabrica Waldorf-Astoria.
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Figura 13 — Prédio da primeira escola Waldorf, em Stuttgart, 1919

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.

Conforme Hahn,

Em 7 de setembro de 1919, comemorou-se a inauguragao da Livre
Escola Waldorf. O dia todo, de manha até a noite, teve um carater
festivo. Na edificacdo localizada na Uhlandshéhe em Stuttgart, no
antigo restaurante transformado em escola, ndo havia uma sala
adequada. Portanto, a festa de inauguracgao foi transferida para o saldo
no “Stadtgarten” [jardim municipal]. (HAHN, 2007, p. 39).

Figura 14 — O professor Herbert Hahn e uma turma de alunos

Fonte: Rudolf Steiner Archiv, 2024.
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Nascia, assim, a escola Waldorf. Tal escola ganhou esse nome devido a sua
origem na fabrica de cigarros. Hoje, essa € a corrente pedagoégica que mais cresce no
mundo a partir de um dialogo franco com a diversidade cultural mundial e as

demandas da contemporaneidade para a educacéo.

Por falta de fontes, ndo foi possivel mapear o movimento da expansao das
escolas Waldorf pela Europa, desde Stuttgart em 1919, para os demais continentes
durante o século XX e inicio do XXI. Todavia, hoje ha dados de que essa vertente
educacional esta presente em todo o mundo. Atualmente, ha mais de 2.000 escolas
de educacado infanti e 1.200 de ensino fundamental e médio em todos os

continentes.?3

Durante esse processo de expansio no espago e no tempo, a antroposofia e
as escolas Waldorf enfrentaram muitos desafios, inclusive a repressao e perseguigao

nazista na Europa. Conforme Selg:

Quando os nacional-socialistas assumiram o poder politico na
Alemanha em 30 de janeiro de 1933, a difamagédo publica da
antroposofia intensificou-se mais uma vez. Em novembro de 1935,
apos longa preparagao pelas autoridades nazistas, a Sociedade
Antroposofica foi proibida na Alemanha e seus membros foram
registrados e monitorados. Os relatérios da SS [Schutzstaffel —
Esquadrdo de Defesa] e do Reich Security Main Office (RSHA)
[Escritério Principal de Seguranga do ‘Reich’] mostram em detalhes a
quao perigosa e “corrosiva” a antroposofia era considerada — embora
0 numero de antropésofos na Alemanha fosse comparativamente
pequeno. A Sociedade Antroposdfica tinha cerca de 7.000 membros
em 1933. (SELG, 2021, p.5).

Nas décadas de 70 e 80, a antroposofia continuou sendo atacada pelos
socialistas que consideram o movimento conservador e, por isso, supunham relagbdes
com os regimes totalitarios e fascistas de décadas anteriores, julgamentos
contundentes que mobilizaram a Sociedade Antroposoéfica a tecer suas consideragoes

e perspectivas. Ainda segundo Selg:

Dos anos 1970 e 1980 em diante, autores politicos de esquerda
individuais acusaram os antropdésofos na Alemanha de terem
cooperado amplamente com o regime nazista durante o periodo

53 https://www.fewb.org.br/filiacao_abertura.htmi
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nazista devido a afinidades de conteudo e convergéncias ideolégicas
(‘ecofascismo’), e tinha sido até um grupo cortejado e privilegiado por
lideres nazistas. Os principais pontos de critica foram a suposta
irracionalidade ‘oculta’, a suposta hostilidade ao progresso e a
tecnologia por parte da antroposofia, 0 pensamento supostamente
conservador e até reacionario em conceitos de ‘organismo’ e
‘totalidade’ [holismo], bem como um suposto pensamento de ‘elite’,
que se baseou principalmente na existéncia de escolas Waldorf
‘privadas’. (SELG, 2021, p.7).

No entanto, ha relatos sugerindo que os nacional-socialistas alemées
usufruiram de alguns produtos e conquistas da antroposofia e que, em algumas
situagdes, deixaram algumas acgdes de cunho antroposaéfico continuarem existindo, ou
seja, que se aproveitaram dos beneficios da alimentacao biodinamica, por exemplo,
ao procurarem comida com qualidade para sustentar seus planos racistas de criar um
povo germanico saudavel. Assim sendo, pode-se ver que 0s nazistas, com 0s seus
planejamentos de superioridade étnica usaram benfeitorias antroposoéficas para
beneficios proprios, apesar de o movimento nazista ser, declaradamente, contra a
antroposofia e té-la proibido de existir em alguns admbitos praticos. A respeito dessa

questdo, Selg sublinha o seguinte:

As instituicbes foram toleradas por anos, até porque alguns nacional-
socialistas de alto escaldo as tinham em alta estima pela qualidade de
seu trabalho — apesar da antroposofia. Retrospectivamente, foi
apurado que o oficial da SS de alto escaldao Otto Ohlendorf, do
Escritério Central de Seguranga do Reich (RSHA), disse que nao
estava interessado na destruicdo de “instituicbes e pesquisas vivas e
construtivas.” Uma vez que o Partido Nacional Socialista ainda nao
havia conseguido ‘moldar’ seus proprios modelos em varias esferas
da vida, ele se sentiu compelido a “explorar’ as operagdes existentes
“no interesse da Alemanha” e do nacional-socialismo. (SELG, 2021,

p.6).

Mas, como ja destacado, tanto politicos de direita quanto de esquerda, na
época, sempre se posicionaram contra Steiner e seus apontamentos filosoficos, tal

como argumenta Selg:

Os criticos politicos de direita no primeiro trimestre e os criticos
politicos de esquerda desde o Uultimo quarto do século 20 na
Alemanha, foram tao opostos em suas posi¢des de agressao quanto
seus métodos foram semelhantes, como mostra a analise histérica.
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Ambos os grupos se concentram no proprio Rudolf Steiner e nao
apenas negam a abordagem cientifica espiritual ao conhecimento que
ele desenvolveu, mas também atacam sua integridade. (SELG, 2021,

p.7).

Rudolf Steiner se posicionou de modo critico e radical as caracteristicas desse
contexto adverso de ideias e agbes nazistas, bem como imperialistas e coloniais.

Conforme Selg:

O pensamento racista era tdo estranho para Steiner quanto o
pensamento imperialista, colonial e hegemoénico. Ao contrario de
criticos como Staudenmeier, o Nacional Socialista Baeumler
corretamente viu que Steiner ndo estava de todo preocupado com a
‘raca branca’ ou ‘nagao’, com ‘arianismo’ e ‘germanidade’, mas com a
formacdo de uma ética individual, social e global para uma futura
comunidade mundial. O conceito de ‘humanidade’, o conceito
universal de ‘ser humano’, a ‘natureza comum da humanidade’ ndo era
apenas um cliché para Rudolf Steiner. Ele enfatizou repetidamente
que as tarefas globais do século XX sé poderiam ser enfrentadas e
resolvidas coletivamente — na comunidade das nag¢des ou na
comunidade mundial, com ajuda e apoio mutuos — o que, no entanto,
pressupunha a superacao de todos os preconceitos e restricbes
raciais, culturais, nacionais ou religiosos. Num futuro préximo, apenas
“se cada individuo estiver em uma base de igualdade com todos os
outros individuos”, como de um ‘eu’ para outro ‘eu’ em liberdade - "Tu
és préximo [amigo humano] com todos os seres humanos da Terra! ”.
(SELG, 2021, p.14/15).

Vale destacar, aqui, como o nascimento dessa vertente educacional se realizou
por meio do trabalho de Steiner, assim como outras concretizagdes provindas da
antroposofia e do incansavel trabalho desse intelectual. N&o se adentrar],
substancialmente, nas incontaveis a¢des de Steiner até o fim de sua vida. Chega-se
ao ponto do nascimento da Pedagogia Waldorf e por aqui conclui-se, também, a
apresentacao deste intelectual de origem austriaca que faleceu em Dornach, na

Suica, em 30 de margo de 1925, aos 64 anos.

Rudolf Steiner foi um intelectual que dialogou com seu contexto histérico e
social. Teve referéncias em outros autores, das quais teceu criticas e consideragoes
que somaram a edificacdo de sua propria obra. Nos fundamentos e praticas da
Pedagogia Waldorf é possivel todas as bases tedricas que a sustentam, assim como

0s principios da antroposofia.
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1.2. Dialogos Intelectuais

O século XIX continuou gerando varias pesquisas e estudos sobre como se
adquire conhecimento a partir de processos vivenciais humanos. Dentre as quais,

aquelas ofertadas por Steiner, a partir de sua base teorica.

Steiner se autodeclarou grande admirador de Goethe, principalmente de suas
obras no campo das ciéncias naturais, € apontou que sua poesia fundamentou a
cultura da Europa central. Disse, também, que sua obra cientifica trouxe
“‘pressentimentos” da verdade que o futuro cientifico comprovaria. A respeito do

referido autor, Steiner destacou o seguinte:

Enquanto se difunde cada vez mais a convicgcéo de que as poesias de
Goethe sdo a base de toda a nossa cultura, mesmo os que mais
avangaram no reconhecimento de seus esforgos cientificos nao veem
nestes nada além de pressentimentos de verdades que, no decurso
posterior da ciéncia, encontraram plena confirmacao. Sua visao genial
teria conseguido pressentir leis naturais que, independentemente
disso, foram redescobertas pela ciéncia rigorosa. Aquilo que se admite
em ampla escala quanto a restante atividade de Goethe — ou segja,
que toda pessoa instruida deve ocupar-se com ela — € recusado no
caso de sua visado cientifica. Nao se admitira de modo algum ser
possivel lograr, mediante uma incursdo nas obras cientificas do Poeta,
0 que hoje nem mesmo a ciéncia poderia oferecer sem ele. (STEINER,
1986, p. 09)

O inicio da obra Steineriana sobre a teoria do conhecimento teve, como ponto
de partida, as inspiragdes e reconhecimentos da obra de Goethe. Steiner se
aprofundou na cosmovisao goethiana acerca do processo do conhecimento humano
e, a partir disso, forjou suas contribuicbes e ampliagdes as obras do poeta e cientista
aleméao. Apontou que os caminhos propostos por Goethe para esse estudo levariam
tal pesquisa ao encontro com a esséncia humana e esséncia do mundo, e que esses
enigmas eram de seu total interesse, pois, “desses pensamentos deveria brotar o
reconhecimento de que a maneira como Goethe se comporta no processo cognitivo

também provém da esséncia do ser humano e do mundo”. (STEINER, 1986, p. 11).

A esséncia do conhecimento foi uma das buscas que Steiner travou no final do
século XIX, ao que esses estudos lhe trouxeram profundo interesse pela qualidade do
pensar humano. Ele disse que, até entdo, ndo havia teoria do conhecimento que

explorasse a fundo a esséncia humana, assim como ele a compreendia, e que o ser
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humano, no final do século XIX, era um mundo em si desconhecido e isso prejudicaria
o verdadeiro processo cognitivo de conhecimento do mundo e da realidade. Steiner
foi em busca de superacdes para os limites desse conhecimento ao considerar que
“por toda parte existia a confissdo de que o ser humano, com sua cognigao, depara
com certos limites além dos quais nao é capaz de penetrar no campo da verdadeira
realidade”. (STEINER, 1986, p. 12).

Da leitura dessa obra chega-se ao ponto central de toda a producéo de Steiner,
isto é, a reflexdo e o debate sobre como conhecer o mundo sensorial através do
pensamento humano. Tal realidade sensoéria se apresenta ao ser humano que, por
meio de seus sentidos, se volta em busca de conhecé-la. Dessa maneira, para edificar
uma teoria do conhecimento, Steiner apontou a necessidade de realmente se

debrucar sobre a esséncia humana e sua prontidao natural para conhecer o mundo.

O filésofo alemado Immanuel Kant®*, em sua obra “Critica da Razdo Pura’,
publicada em 1781, apontou essa relagdo entre os sentidos como “janelas” para o
mundo sensorio e fundamentais para a experiéncia do conhecimento da realidade do

mundo e dos objetos, pois, para ele:

Todo 0 nosso conhecimento comega com a experiéncia, ndo ha duvida
alguma, pois, do contrario, por meio do que a faculdade de
conhecimento deveria ser despertada para o exercicio senao através
de objetos que tocam nossos sentidos e em parte produzem por si
proprios representacdes, em parte pdem em movimento a atividade do
nosso entendimento para compara-las, conecta-las ou separa-las e,
desse modo, assimilar a matéria bruta das impressdes sensiveis a um
conhecimento dos objetos. (KANT, 1999, p.53)

Kant desenvolveu na “Critica da Razdo Pura”, obra conhecida desde muito
cedo por Steiner, reflexdes sobre o conhecimento empirico, provindo de experiéncias
sensoriais, 0 que ele chamou de conhecimento a posteriori. Mas, foi mais além,
abordando também o conhecimento a priori, ou seja, o conhecimento puro, oriundo da

necessidade e da universalidade.

54 Filésofo alemao que viveu entre 1724 e 1804.
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Figura 15 — Immanuel Kant

Fonte:https://fasbam.edu.br/2022/08/22/kant-e-a-religiao-nos-limites-da-simples-razao/

Rudolf Steiner também se dedicou a essa analise, concentrando, em si,
elementos da Histéria e da filosofia, voltando-se ao enigma humano tdo antigo e

intrigante, como base para a conquista e o exercicio do conhecimento.

Com esse proposito, Rudolf Steiner prosseguiu o caminho de investigagao
historica, em busca de desvendar a esséncia do ser humano, continuando os passos
de outros pensadores acerca dessa questdo. Nesse movimento, ele resgatou
conhecimentos da Antiguidade, da Idade Média e Idade Moderna que se encontravam
“apagados” pelo tempo, na tentativa de fomentar, através da antroposofia, a
construgédo de um grande arcabougo do conhecimento da humanidade elaborado em

todos os tempos e todas as regides da Terra. Afinal, como destaca Rudolf Lanz:>®

Cada cultura toca sua parte, qual um instrumento distinto; as vezes
reproduz a melodia principal, as vezes um acompanhamento ou
apenas um tom isolado, parte de um acorde. Assim, como cada voz
faz uma contribuicdo que, dentro do contexto global de um movimento
sinfénico, €& essencialmente sua, cada povo, cada civilizagdo
desenvolve sua indole, sua expressdao e suas manifestagcbes
particulares, oferecendo-as a grande corrente evolutiva da
humanidade, (LANZ, 1995, p. 41).

Sob essa perspectiva, verifica-se que Steiner remou contra a maré de

ideologias reacionarias de sua época, pois, da Europa emanaram-se para o mundo

55 Estudioso da antroposofia que viveu entre 1915 e 1988. Foi pioneiro da Pedagogia Waldorf no Brasil
e cofundador da primeira escola Waldorf brasileira em Sao Paulo, em 1956.
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projetos de exploracdo e poder, muitas vezes apoiados em teorias cientificas que
sustentavam principios racistas, como foi o caso do darwinismo social.
Especificamente, refere-se aqui a estudos e apresentagdes de ideias que sao frutos
de uma realidade historica basicamente europeia e que culminam, no século XIX, com

inUmeras teorias cientificas.

Nesse contexto, inclusive, a principal obra de Charles Darwin®®, “A Origem das
Espécies”, de 1859, procura ir ao encontro da necessidade de mais elucidacbes
acerca da natureza humana, conforme a época pedia. Essa contribuicdo de Darwin
viria a colaborar com a reestruturagao de todo o cerne do pensamento cientifico do
século XX, posto que, ainda no século XIX, tais principios foram usados para embasar
ideias que sugeriram que os fundamentos da teoria da evolugéo, especialmente a

ideia de selegao natural, pode ser aplicada as sociedades humanas.

Segundo essa perspectiva, as desigualdades sociais, econbmicas e politicas
seriam resultados naturais da competicdo entre individuos ou grupos, onde os mais
fortes, mais adaptados ou mais eficientes prosperariam, enquanto os mais fracos
tenderiam a desaparecer ou a ocupar posi¢des inferiores. Dessa forma, o sucesso e
o fracasso social seriam vistos como consequéncias de caracteristicas naturais, e nao

como produtos de condi¢des histéricas, econdémicas ou sociais.

O darwinismo social foi frequentemente utilizado para justificar o liberalismo
econdmico extremo, o colonialismo, o imperialismo, o racismo e politicas de exclusao,
ao apresentar a dominagao de uns sobre outros como algo inevitavel ou até desejavel.
Atualmente, essa visdo € amplamente criticada por distorcer a teoria biolégica de
Darwin e por ignorar o papel da cooperagao, da cultura e das estruturas sociais na

organizacgao das sociedades humanas.

Apoés as ideias de Darwin se espalharem pelo mundo cientifico, o processo de
busca pela compreensao da esséncia humana passou por crises contundentes, uma
vez que ocorreu uma significativa ruptura com a ideia de origem divina do ser humano,

trazendo novos desafios para essa tarefa, principalmente, durante o século XX.

56 Charles Darwin foi um naturalista, gedlogo e bidlogo britanico que viveu entre 1809 e 1882.
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Figura 16 — Charles Darwin

Fonte: https://revistapesquisa.fapesp.br/entendendo-darwin/

Ainda hoje, para tratar-se sobre origem e esséncia humana, adentra-se em um
campo de debate absolutamente amplo e controverso, posto que tange incisivamente
sobre conceitos miticos e até religiosos que se confrontam com a ciéncia. Por mais
que os séculos tenham corrido, tal embate permanece vivo. Contudo, evidencia-se
que esse juizo acerca da esséncia humana esta presente nesta pesquisa, focada na
apresentacao de argumentos de Rudolf Steiner, em confronto com outros autores sob
a atmosfera cientifica do final do século XIX e inicio do século XX, acerca da teoria do
conhecimento e da Pedagogia Waldorf no processo de ensino da disciplina Historia

no Brasil contemporaneo.

Esse olhar para a natureza humana torna-se ponto de partida para a teoria do
conhecimento steineriana e, mais tarde, sera ela que fundamentara a proposta de uma
vertente educacional, a Pedagogia Waldorf, que se baseia no conhecimento do ser

humano para a realizagao do ensino.

Ahistéria do pensamento ocidental traz diversas contribuigdes sobre a esséncia
do pensar humano. Desde os tempos mais remotos da filosofia grega classica,
passando pelo desenvolvimento da filosofia europeia apds Idade Média, muitos
autores se depararam com a questdo do pensar humano e da construgdo do
conhecimento a partir dessa qualidade. O proprio Kant abordou isso em sua obra



62

principal. A relagdo da raz&o e do pensar com a experiéncia do mundo proporciona
um caminho para o conhecimento, pois, conforme compreendia: “Portanto, pela
sensibilidade nos sdo dados objetos e apenas ela nos fornece intuigbes; pelo
entendimento, em vez, os objetos sdo pensados e dele se originam conceitos”. (KANT,
1999, p. 71).

A partir desses apontamentos iniciais, pode-se considerar a importancia do ato
de observar como pressuposto para os primeiros passos do processo de
conhecimento — colocamo-nos diante do mundo e nos defrontamos com ele por meio
de nossos sentidos. Nesse caso, ndo apenas observar o mundo proporciona tal
relagdo com objetos que queremos conhecer, mas deixa-nos tatear o mundo com os
demais sentidos, além da visdo. Quanto mais nos envolvermos com a realidade fisica
a ser observada e sentida, mais nos relacionamos intensamente com o fenémeno ou

objeto de interesse. A esse contato podemos denominar de experiéncia.

Conforme Bos, “Quando mediante a observagao, acontece uma comunicagéo
com o mundo, isso tem um significado religioso. Religare significa também unir’ (BOS,
2018, p. 26). Com essa proposigcdo o autor holandés Wolter Bos®’ expressa que, ao
observar o mundo, nos conectamos a sua esséncia, ao seu espirito, no sentido de
esséncia. Dessa maneira, segundo Bos, ao nos conectarmos com objetos e
fenbmenos da natureza, nossos sentidos se ligam aquilo que observamos. Por
conseguinte, nés nos ligamos por inteiro e, em nossa integralidade humana vamos

em busca de conhecer determinado objeto e a sua esséncia: “o espirito da coisa!”.

Vale a consideracao de que, em muitas obras de autores que pensaram teorias
de conhecimentos, pode-se encontrar o termo “espirito”. Evidencia-se, aqui, que a
expressao “espirito” muitas vezes foi usada no sentido de esséncia, ou seja, ao se
tocar a esséncia de algo, toca-lhe o espirito, aquilo que se tem de mais primordial, o
cerne. Outra qualidade que se da ao termo geist, em alemao, € a relagao do espirito
com o que vive no ser humano e o faz pensar. Pode-se até considerar que geist pode
ser traduzido por mente, ou seja, aquilo que no ser humano ancora a qualidade de se
pensar e conhecer o mundo. Um exemplo categdrico dessa concepgao, na

perspectiva da lingua alema, que podera elucidar ainda mais essa questdo no sentido

57 Bidlogo e antropdsofo holandés, em atividade.
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de desmistificar o uso da palavra “espirito” em um texto filoséfico ou histérico, € a

denominagao para o campo da ciéncia que investiga qualidades humanas.

Nomeia-se de ciéncias humanas o grupo de ciéncias que tém o ser humano
como objeto principal. Porém, na lingua alem&, as ciéncias humanas s&o
denominadas Geisteswissenschaften, ou ciéncia do espirito. A respeito desta,

Educalingo aponta:

Em relagao as habilidades cognitivas do ser humano categoricamente
chamadas de ‘espirito", a "mente" significa percepgdo e
aprendizagem, bem como a lembrangca e a imaginagcédo, Tal como
pensar, escolher, decidir, pretender e planejar, buscar estratégias,
antecipar ou antecipar, avaliar, ponderar, avaliar, monitorar, monitorar
e monitorar por um lado, e por outro, por outro, de supremacia e
suprema consciéncia mental. (EDUCALINGO, 2024 )%,

Dessa forma, pode-se considerar que o ato de conhecer o mundo através das
qualidades do pensar humano ancorado, na cabecga, provém do ambito mais genuino
de nossa natureza. Isso € essencialmente humano, pois o ato de pensar esta
intrinsecamente ligado ao espirito. Assim, a relagdo entre o ser humano e mundo por
meio dos sentidos constitui a experiéncia do conhecer por meio do pensar. Com isso,
percebe-se que desfrutamos de um mundo exterior, onde estdo os objetos e
fenbmenos da natureza e um mundo interior, local onde construimos juizos e
pensamentos acerca daquilo com o que nos relacionamos exteriormente. A partir

dessa relacao, Steiner problematiza:

O que é experiéncia? Toda pessoa esta consciente de que sua
atividade pensante é incitada no conflito com a realidade. Os objetos
no espago e no tempo se aproximam de nds; nés percebemos um
mundo exterior multifario, extremamente diversificado, e vivenciamos
um mundo interior ora mais, ora menos ricamente desenvolvido.
(STEINER, 1986, p. 22).

Tais conceitos serdo abordados mais profundamente na perspectiva
educacional quando forem analisadas as contribuicbes de Steiner para as bases

metodoldgicas da Pedagogia Waldorf. Esse processo para o conhecimento pode ser

58 https://educalingo.com/pt/dic-de/geist
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praticado de forma consciente e planejada pelo professor, estando em total diadlogo
com essa cosmovisdo acerca do ser humano, a qual foi debatida acima, no presente

capitulo.

Essa relagdo de perceber, observar, sentir o mundo, segundo Steiner, é algo
absolutamente objetivo. O mundo vem até ndés como ele é. Assim, temos uma
concepgao sensorial da realidade. Steiner denomina esse momento do processo de
conhecimento como “experiéncia pura’. E quando nos colocamos conscientemente
diante do objeto ou do fendmeno e observamos objetivamente todas as suas

caracteristicas, concentrando-nos especificamente no que esta diante nés.

Nesse estado de relagdo com o fendmeno, sentimos necessidade de pensa-
lo, de fazer relagdes, tirar conclusdes, fazer comparagdes, entre tantas outras
possibilidades de pensar sobre tal objeto. Entretanto, nesse momento, segundo
Steiner, ndo estariamos mais realizando a experiéncia pura, ja estariamos pensando

a experiéncia.

Para Steiner, a “experiéncia pura € a forma em que nos aparece a realidade
quando com ela nos defrontamos com completa renuncia de ndés mesmos’.
(STEINER, 1986, p. 22). Ou seja, realizamos a experiéncia pura naquela fragao de
tempo em que estamos despidos de pensamentos e julgamentos acerca do objeto,
quando estamos apenas colocando nossos sentidos a disposi¢ao de decifra-lo em sua
esséncia aparente, da forma mais objetiva e sem pré-juizos. Nesse sentido, deflagra-
se a construgdo do conhecimento do ser humano, feita por ele préprio em confronto
com o mundo, pensando o mundo, pois, “0s pensamentos do ser humano somente se
manifestam através dele. E ele que os inscreve no mundo. Em decorréncia disso,
surge o mundo compreendido a partir do sonho sensorial, isto €, a assim chamada
realidade. (MACKENSEN, 2020, p. 15).

Nessa proposicdo do professor Manfred von Mackensen®®, ha grande
importancia para a compreensao da teoria do conhecimento steineriana, pois sugere
que a construgao da realidade perpassa o pensamento humano em relagdo com o
mundo. Coloca em interface toda a natureza e o ser humano como partes ativas para

a construgao do conhecimento acerca do espirito das coisas, a esséncia dos seres e

59 Professor e formador Waldorf alemao que viveu entre 1936 e 2012 e contribuiu intensamente para a
capacitagao de formadores brasileiros, fomentado a criagdo do Grupo de Ciéncias Waldorf do Brasil,
que ha 16 anos promove formagéao continuada para docentes Waldorf de todas as regibes do pais.
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objetos. Nesse sentido, o processo de conhecer aparece com algo que exige muita
atividade interior do ser humano. N&o € algo que |he é dado exteriormente, mas sim,

fruto de um processo de conquista por meio de suas proéprias forcas.

Em seguida, sera visto como as contribuicées de Goethe foram fundamentais
para o balizamento do pensamento de Steiner, em busca de uma teoria do

conhecimento propria.

1.3. O Goetheanismo como Pratica de Conhecimento

Em grande parte da obra de Steiner sdo encontradas referéncias a Goethe.
Nao ha duvidas do quanto esse importante autor aleméo, dos séculos XVIII e XIX,
influenciou todo o arcabouco do pensamento steineriano, sobretudo acerca de suas
contribui¢des no campo das ciéncias naturais e da fenomenologia. Foi justamente no
campo de investigagdo goethiana, a fenomenologia, que Steiner debrugou-se
longamente em seus estudos e pode ampliar a sua pratica fenomenolégica, tendo por
pressuposto a antroposofia para dialogar com todo o conhecimento humano

produzido, até entdo, e procurar caminhos cientificos para a sua ampliagao.

A palavra antroposofia decorre da juncdo das palavras anthropos e sophia.
Anthropos é o termo grego para ser humano e sophia, também de origem grega, é
para sabedoria ou conhecimento. Assim, a antroposofia € a alusdao para todo o
conhecimento e sabedoria humana produzida em todos os tempos. Entretanto, ha o
apontamento de que Steiner quis, na verdade, aludir a tarefa humana de conhecer a
si mesmo, uma vez que a antroposofia seria, por ele, considerada como o caminho de
autoconhecimento, antes de tudo. A partir desse reconhecimento humano, acdes
praticas no mundo poderiam ser alicergcadas. A antroposofia propée um mergulho
consciente na esséncia humana, através da ampliagao de tal compreenséo, indo além
do ambito puramente fisico sensério. Com isso, Steiner toca o pensamento platénico

ou socratico quando busca compreender aquilo que esta além da aparéncia.

Tendo-se esta perspectiva por linha do horizonte de Steiner, verifica-se o
quanto o pensamento fenomenoldgico de Goethe influenciou Steiner em querer ir
aléem do ponto aonde aquele pensador chegou com suas contribuicdes sobre a

conquista do conhecimento por meio do exercicio fenomenologico.
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Conforme nos lembra Meyer, uma vez Goethe disse: “Nao ha nada por tras
dos fendmenos, eles proprios sdo a doutrina”. (Apud. MEYER, 1969, p. 54). Para se
chegar ao conceito por meio do desvendamento dos fenémenos, Goethe propés o
caminho da observacio, da contemplacéo disciplinada e aplicada e que, depois de
muito se dedicar a isso, os fenbmenos se revelariam por si, ao que haveria chances

de tocar os conceitos da natureza que estao intrinsecos aos fendmenos.®°

Conforme dito acima, Steiner concordou com os apontamentos de Goethe.
Porém, considerou que por tras dos fenbmenos da natureza existia o vinculo de algo
essencial. Essa formulagdo, como ja foi dito, se aproxima das ideias socraticas
difundidas por Platdo sobre a existéncia de um mundo da esséncia e um mundo da
aparéncia. Trata-se de argumentos abordados no conhecido Mito da Caverna, de
Platao®l. Para Steiner, os fenémenos existentes no mundo fisico sensoério seriam
manifestacdes, revelagdes de algo que poderia provir de um impulso primordial nao
sensivel. Ou seja, para Steiner, talvez o ser humano nao fosse capaz de, através da
observagédo de um fendbmeno, poder decifra-lo por inteiro. A ciéncia poderia chegar a
explicagdes e conceitos fisicos, mas para se aproximar do conhecimento da esséncia,
do suprassensivel, haveria demais caminhos investigativos além daquilo que Goethe
propds, ai adentrando-se mais objetivamente nas contribuicbes Steinerianas no

campo das teorias do conhecimento.

Quando ele se refere que existe algo essencial que vai além daquilo que se
manifesta como matéria aos nossos sentidos, podemos ter a observacdo de uma
planta como exemplo ilustrativo. Ao observarmos uma planta, podemos ver suas
formas, suas cores, sentir seu cheiro, tatear com as maos suas texturas. A planta se
revela para noés; porém, nao integralmente. Ela possui processos de vida que nao
estdo manifestos a nossa visao e aos outros sentidos. Os mistérios da vida guardada
dentro das sementes e os fluxos de seivas no interior do vegetal ndo sdo observaveis
aos olhos nus do pesquisador. Por estarem ocultos, estdo além das nossas

capacidades sensoriais no campo suprassensivel.

Pois bem, foi nessas diregcbes que Steiner seguiu, dialogando com

pensamentos antigos que procuraram se dedicar a esses mistérios do conhecimento

60 GOETHE, Johann Wolfgang. Goethe: Ensaios cientificos - uma metodologia para o estudo da
natureza. — Trad. Jacira Cardoso: Sdo Paulo, Ad Verbum Editorial / Barany, 2012.
61 Platao foi um fildésofo e matematico do periodo classico da Grécia Antiga.
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humano, como Platdo, por exemplo. A antroposofia procurou resgatar muitos
conhecimentos antigos e medievais para usa-los nas demandas cientificas do inicio
do século XX. Desta forma, Steiner compilou diversas contribuicbes de diversos
pensadores, de todas as épocas, em busca de se construir caminhos coesos e
ampliados acerca da ciéncia materialista desenvolvida no século XIX. Porisso, Goethe
chamou-lhe a atencéo, porque esse autor seria uma “ilha” de refugio no oceano do

materialismo europeu oitocentista.

Pode-se ver as sensiveis diferencas entre os pensamentos de Darwin e Goethe
sobre a questao da evolugdo humana e, com isso, constatar mais objetivamente que
cada um desses pensadores se dirigia para uma diregado dentro do campo analitico-
cientifico da época. A esse respeito, Meyer salienta que, para Darwin, “o desenvolver
da forma humana foi, em ultima analise, apenas um resultado ocasional na luta pela
existéncia, que impulsionara a evolugcdo das espécies segundo as leis da selegao
natural e a melhor capacidade de adaptagao as condi¢des dadas”, enquanto que, para
Goethe, “a natureza, para alcangar o Homem, passa por longo preludio de seres aos
quais ainda falta muito para o Homem. Mas, em cada um deles se pode discernir uma

tendéncia para algo superior que Ihe sobrepaira”. (Apud. MEYER, 1969, p. 57).

Como se pode notar, Goethe nao atribuiu a condicdo humana a um simples
processo evolutivo oriundo da selecdo natural, mas como o destino de toda uma
evolugao natural que abrangeu todos os reinos da natureza. Goethe desenvolveu sua
reconhecida teoria das metamorfoses e se aprofundou exatamente nesses fluxos de

transformacgdes dos seres e suas etapas evolutivas.

Rudolf Steiner reconheceu no pensamento de Goethe o ponto de partida mais
apropriado para seguir com suas ampliagées antroposoficas. Contudo, € necessario
destacar enfaticamente que seu trabalho esteve sempre pautado pela ciéncia da
época e compromissado com todas as exigéncias protocolares cientificas, pois ele
fazia parte desse mundo cientifico universitario. Acerca de Goethe, ele destacou o

seguinte:

O fato de tomarmos de Goethe 0 nosso ponto de partida ndo nos deve
impedir de fazé-lo com fundamentagcdo do ponto de vista que
representamos, de forma tao séria quanto o fazem os representantes
de uma ciéncia pretensamente livre de premissas. Representamos a
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cosmovisdo goethiana, mas fundamentamo-la de acordo com as
exigéncias da ciéncia. (STEINER, 1986, p. 19).

1.4. Teoria do Conhecimento: Tese e Argumentos a Servigo da Educagao

No final do século XIX, Rudolf Steiner dedicou-se a levar adiante e ampliar o
pensamento de Goethe. Depois de reconhecer que Goethe tinha tocado mais proximo
a compreensao da relagao entre o ser humano e o conhecimento da natureza através
de um processo fenomenoldgico, chegava o momento de Steiner desenvolver e
publicar sua propria teoria do conhecimento. Isso aconteceu em abril de 1886, com a
publicagdo de seu livro “Linhas Basicas para uma Teoria do Conhecimento na

Cosmovisao de Goethe”.

Nessa obra, Steiner desenvolveu uma investigagdo que se desdobrou
principalmente em olhares para a ideia da relagdo entre o pensar humano e o
conhecimento. Ou seja, os pensamentos sobre a realidade do mundo gerando
conceitos. Nesse sentido, Steiner se voltou a esséncia do pensar, ou seja, de que
forma poderiamos compreender essa qualidade humana mais intimamente. Para, de
fato, chegarmos a alguma compreensao das relagdes do pensamento humano com
0s objetos a serem investigados, culminando na criagao de conceitos, teriamos que,
primeiramente, saber mais sobre o préprio pensar. Steiner, mais uma vez, apontou
que, se quiséssemos caminhar em diregao da compreensao do pensamento humano,

ter-se-ia que seguir mais as ideias de Goethe do que as de Kant, nestes termos:

Atuamos no sentido de Goethe somente quando nos aprofundamos
na propria natureza do pensar, para depois ver que a relacao resulta
quando este pensar, conhecido segundo sua esséncia, é posto a
relacionar-se com a experiéncia. (STEINER, 1986, p. 39).

Para Steiner, o pensar € uma atividade essencialmente humana, intrinseca a
sua natureza e se constitui de uma atividade prépria. Ou seja, o pensamento acontece
por si, a crianga pequena pensa naturalmente e através dessa forga humana vai
conceituando o mundo, dando nomes as coisas e criando um arcabougo de conceitos
que habitardo sua memoria por toda a vida, a partir do que os conceitos alimentarao
seu pensar em um fluxo interativo, pois os conceitos ja conquistados contribuirdo para

a descoberta de outros.
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E inegavel a relacdo do pensar humano com o conhecimento do mundo.
Entretanto, a natureza do pensar e sua esséncia ainda nao foram completamente
desvendadas pela neurociéncia, pois as analises fisicas do cérebro e do sistema
nervoso sao insuficientes para explicar como o pensamento acende dentro de nds, de
forma natural e espontanea. Talvez, voltando-se, mais uma vez, a filosofia socratica e
platbnica, seria possivel adentrar na concepg¢ao de “mundo da aparéncia” e “mundo

da esséncia”, ou “mundo das ideias”.

Sécrates e Platdo separavam o mundo da natureza fisica terrena do mundo do
pensamento ou das ideias. Para eles, as ideias e o pensar humano habitavam um
outro lugar, que ndo o mundo fisico sensério. Ou seja, sendo 0 ser humano um ser
terreno, ele apenas daria morada provisoria para o pensar, ja que este seria oriundo
do mundo da esséncia, do mundo do espirito [como esséncial. Ao se ler sobre a
condenacao e morte de Sdcrates, fica evidente que o fildsofo aceitou a pena e se
dirigiu ao ato de beber a cicuta pois acreditava que o que morreria seria a sua porgao
fisica terrena, uma vez que suas ideias e seus pensamentos, como pertencentes a
outra natureza, outro mundo, estariam salvos da morte terrena e seriam ainda

duradouros e vivazes por si.

Na citacédo abaixo, extraida da obra Fédon, de Platdo, pode-se ver a relagao do
pensamento e do conhecimento como algo dado ao ser humano antes do nascimento

terreno, na forma de uma atribui¢ao espiritual.

Logo, antes de comegarmos a ver, a ouvir, ou a empregar os demais
sentidos, ja devemos ter adquirido em alguma parte o conhecimento
do que seja a igualdade em si, para ficarmos em condi¢cbes de
relacionar com ela as igualdades que os sentidos nos dao a conhecer
e afirmar que estas se esforgam por alcanga-la, porém lhe sao
inferiores.

Logo, se o adquirimos antes do nascimento e nascemos com ele, é
porque conhecemos antes do nascimento e ao nascer tanto o igual, o
maior e 0 menor, como as demais nogdes da mesma natureza. Pois
tanto é valido nosso argumento para a igualdade como para o belo em
si mesmo e o bem em si mesmo, a justica, a piedade e tudo o mais,
como disse, a que pusemos a marca de o préprio que &, assim nas
perguntas que formulamos como nas respostas apresentadas. A esse
modo, adquirimos necessariamente antes de nascer o conhecimento
de tudo isso. (PLATAOQ, 2011, p.21).
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Rudolf Steiner também considerou que o pensar humano nao seria apenas
fruto de fontes fisicas humanas, mas que estaria, de certa forma, parcialmente
independente da corporeidade humana, mantendo-se, assim, como algo que ainda
nao teria completa explicagdo, nem da natureza, nem da funcionalidade, ja que,

portanto:

Nosso mundo de pensamentos é uma entidade totalmente edificada
sobre si mesma, uma totalidade encerrada em si mesma, e em si
perfeita e completa. Vemos nesta altura qual dos dois lados do mundo
de pensamentos é o essencial: o lado objetivo de seu conteudo, e ndo
o lado subjetivo de sua apari¢do. (STEINER, 1986, p. 36).

Entdo, quando o ser humano, dotado de seu pensar, defronta-se com o mundo,
ao dedicar-se a investigacdo de um objeto ou fendmeno por meio de seus sentidos,
cria interiormente representagcdes mentais ou imagens mentais. Percebe-se que
aquilo que esta fora, objetivamente no mundo, na realidade exterior, ganha numa
dimensao interior, nas representagcbes mentais, e entdo, passa a existir

subjetivamente na realidade interior do ser humano.

Esse processo de conhecimento conecta realidade externa fisica e objetiva
com representacées mentais subjetivas. O mundo adentra o ser humano que
conserva, em si, imagens interiores daquilo que esta no mundo. A partir disso, o ser
humano pode emitir juizos acerca do que foi observado, em busca do conceito. No
livro “A Educacgao Pratica do Pensamento”, provindo de palestra proferida por Steiner
em 1909, é possivel conferir essa abordagem sobre as representagdes mentais como
parte do processo de conhecimento, pois, “formando-se deste modo claras imagens
mentais de aspectos sucessivos, perceber-se-a nitidamente que o pensamento se

enriquece e interiormente se torna intenso”. (STEINER, 1988, p. 20).

Ai chega-se ao caminho proposto por Steiner para a conquista do
conhecimento. Por meio de sua natureza integral, o ser humano se volta ao mundo
abarcando-o através de seus sentidos, trazendo informagdes do mundo para dentro
de si e criando representagdes mentais, de modo a serem pensadas e julgadas a partir
de sua individualidade para, posteriormente, ir em busca dos conceitos que vivem nos

objetos em questdo. Os passos seriam: observar e perceber; pensar e emitir juizo;

relacionar e conceituar.
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Em principio, esses passos serao tratados aqui de forma simplista. Em seguida,
ocorrera um aprofundamento no ambito desses passos metodoldgicos. Esse processo
servira como indicagdo metodoldgica para a pratica das ciéncias na Pedagogia
Waldorf e fundamentara as bases dessa vertente educacional substancialmente,
como se pode ver na citagdo abaixo, retirada da dissertagdo de mestrado®’ do autor

deste presente trabalho:

Desta maneira, a Pedagogia Waldorf propée uma metodologia que
incita o aluno a desvendar os enigmas da natureza e humanos, a partir
de relacbes experienciais, ou seja, para se conceituar ou
intelectualizar algo, primeiro aquilo foi experienciado. Tal proposta
pedagdgica gera autonomia com dindmicas em que os alunos estao
ativos explorando suas proprias capacidades do pensar. Por isso,
costuma-se dizer que esse € um caminho educacional em que ha a
apropriacao do conhecimento e nao simplesmente o decorar, afinal, o
aluno conquista o conhecimento através de agdes proprias, ja que o
professor € aquele que constroéi caminhos e traz pistas sobre os
fendmenos trabalhados, mas ndo apresenta as solugdes ou respostas.
(MUNHOZ JR, 2021, p.27).

Pode-se constatar que a Pedagogia Waldorf tem, como uma de suas metas,
produzir conhecimento por meio de processos vivos de experiéncias. Ou seja, todo o
conhecimento deveria ter relacdo direta com a vida e os alunos seriam conduzidos a
processos de reconhecimento dos fendbmenos para experiencia-los através de sua
integralidade humana, vivenciando-os objetivamente com seus sentidos, emitindo
juizos de valores subjetivos, edificando representagdes mentais e, principalmente,

pensando acerca desses objetos, para chegarem autonomamente até aos conceitos.

Dessa maneira, o conhecimento seria propriedade dos alunos, algo
conquistado por eles por meio de movimentos particulares e individuais, e nao fruto
de decorebas simpldrias e adestramentos intelectuais, frutos de relagcbes abstratas
com tais conceitos. “Nunca é demais ponderar que a arte pedagogica deve partir da

vida, e ndo de um pensamento cientifico abstrato”. (STEINER, 1997, p.16).

Prossegue-se, agora, com a definicdo do pensamento steineriano sobre como
se adquire conhecimento do mundo através das qualidades humanas e seus

processos. Steiner diz que, num primeiro momento do processo de conhecimento, o

62 https://repositorio.pucsp.br/jspui’/handle/handle/25967
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pensar se depara com o mundo, por meio da percepgao. A percepg¢ao nos penetraria
desde fora, enquanto o pensar faria um movimento oposto: se elaboraria no nosso
interior em diregao ao que esta fora. Estariamos diante de conexdes do que esta fora
e dentro do ser humano. A percepgéao toca o fendmeno e isso deflagra o processo de
conhecimento. Conforme Steiner, tem-se na percepcao o direcionamento do ser

humano ao objeto que se quer conhecer, pois:

Faz-se valer em nés o impulso de pesquisar seu genuino qué, sua
esséncia, que ela mesma nao exprime. Este impulso nada mais é do
que o trabalhoso emergir de um conceito buscado nas trevas da nossa
consciéncia. Entdo nés retemos esse conceito, enquanto a percepcao
sensorial segue paralelamente a esse processo pensante.
Repentinamente, a muda percepcao fala uma linguagem que nos é
compreensivel; reconhecemos que o conceito apreendido por nds é
aquela procurada esséncia da percepgao. (STEINER, 1986, p. 44).

Depois do contato da percepcéao, inunda-nos conclusdes e conceituagdes que
temos guardadas na memoaria. A partir dai, comegamos a emitir juizos, julgamentos e
estabelecer relagbes para seguirmos em busca de conhecer, de fato, o fenébmeno em
questdo. Vale dizer que, nessa etapa do processo, ainda ndo podemos dizer que ja
compreendemos ou conceituamos o problema em evidéncia, o0 que vira

posteriormente.

Em termos metodoldgicos, trata-se de um percurso légico do conhecimento:

perceber, julgar, conceituar. No livro “A Arte da Educacao |. o estudo geral do ser

humano como base para a pedagogia”®?, fruto de palestras que Steiner proferiu no
curso de formagao dos primeiros professores Waldorf, entre 21 de agosto e 05 de
setembro de 1919, em Stuttgart, apresentou uma parabola para explicar esse

percurso légico pensamental:

Imaginem, Senhores, que vao a um zooldégico e ai veem um ledo. O
que fazem imediatamente, ao percebé-lo? Levam a consciéncia o que
veem do ledo, e s6 assim se entendem com suas percepgoes frente a
ele. Na vida aprenderam que, tdo Logo hajam adentrado um zooldgico,
tais seres que se manifestam como o ledo visto agora sao “animais”.
O que aprenderam da vida os Senhores ja trazem consigo para o
zooldgico. Entdo olham o ledo e constatam que ele faz tudo que os

63 Parte da trilogia literaria que fundamenta os principios basicos da Pedagogia Waldorf.
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Senhores aprenderam ser proprio dos animais. Ligam este dado com
o que trouxeram do conhecimento da vida, formando ent&o o juizo: o
ledo &€ um animal. E somente apés havé-lo feito que entendem o
conceito isolado “ledao”. A primeira coisa que levam a efeito € uma
conclusao; a segunda € um juizo; e a ultima coisa a que chegam na
vida é um conceito. Naturalmente nao sabem que efetuam
continuamente esta atividade; mas caso ndo a efetuassem, nao
levariam uma vida consciente, que os capacita a entenderem-se com
outros seres humanos por meio da linguagem. Geralmente se acredita
que a pessoa chega primeiro aos conceitos. Isto ndo é verdade. A
primeira coisa na vida s&do as conclusées. E podemos dizer que se néo
isolassemos nossa percepgao do ledo no zooldgico de toda a restante
experiéncia da vida e, ao contrario, se a incluissemos na mesma, a
primeira coisa que fariamos no local seria tirar uma conclusao.
Devemos ter claro em mente que o fato de entrarmos no zooldgico e
vermos o ledo é apenas uma acao isolada, pertencente a toda a vida.
Nao comegamos a viver ao entrar no zoologico e dirigir o olhar ao ledo.
Isto se encadeia a vida antecedente, que por sua vez ai interfere; e
novamente aquilo que levamos do zoolégico € transmitido ao resto da
vida. No entanto, se observamos todo o processo, o que € o ledo, em
primeiro lugar? E uma conclusdo. Podemos dizer seguramente: o ledo
€ uma conclusdo. Um pouco apés: o ledo € um juizo. E de novo um
pouquinho mais tarde: o ledo é um conceito. (STEINER, 2003, p.108).

Com essa explicacgao ilustrativa, Steiner discorreu, sucintamente, sobre a logica
para a edificacdo do conhecimento humano — primeiro perceber, observar, deixar com
que nossos sentidos se apropriem do objeto ou fendmeno a ser investigado,
estabelecendo uma relagéo objetiva com o que esta no mundo. Enquanto percebemo-
lo, somos inundados por impressdes, conclusdes e memorias acerca de tudo o que ja
conhecemos sobre o objeto ou fendmeno. Em seguida, inicia-se a etapa de emissdes
de juizos de valor, de julgamentos a partir da subjetividade do individuo que investiga
o fendmeno. Depois de percorridas essas etapas de percepgdes e juizos, o ser
humano ja estaria munido, segundo Steiner, para se aproximar de uma possivel
conceituagao. Ou seja, o conceito chegaria depois da experiéncia de perceber e julgar

os fenbmenos.

Com isso, Rudolf Steiner desconstruiu as propostas de educagao que estavam
em usO na sua época, pois, as abordagens de ensino partiam da explicagdo do
conceito, de forma abstrata como inicio do processo educativo (ainda se faz muito isso
hoje!). Nao se percorria a experiéncia de se perceber e se dedicar ao fenbmeno e nem
as emissoes de juizos sobre o que se foi experienciado. Dessa forma, para Steiner, o

ser humano foi desviado do processo natural de se conhecer o mundo através de
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propostas pedagdgicas que se edificavam sem o devido conhecimento do ser humano

e de suas qualidades essenciais. Pois, tal como compreendia:

Naturalmente ndo poderemos educar ou lecionar se, ao fazé-lo, de
certo modo nao formos capazes de captar em espirito o ser humano
global — pois na época do desenvolvimento da criangca esse ser
humano global é ainda muito mais importante do que mais tarde.
(STEINER, 1997, p. 25).

Steiner atribuiu a corrente educacional inglesa contribuicdes negativas ao
campo da pedagogia de toda a Europa, no inicio do século XX. Isso sera abordado

mais profundamente a seguir.%*

O proximo capitulo estara concentrado para o contexto histérico do nascimento
da pedagogia de Rudolf Steiner, no inicio do século XX. Sera investigada essa
proposta educacional, a qual fundamentou as bases metodolégicas do que foi

apresentado neste primeiro capitulo.

O foco serao as suas abordagens diversas em busca da reaproximacgao do ser
humano consigo mesmo, por meio da pratica pedagdgica, em um caminho
educacional que se dispde a se basear no mais genuino conhecimento antropolégico
para que a educacido se torne uma ferramenta da emancipacdo e da autonomia
humana, e que, por fim, sugere: se aprendermos a aprender, supostamente, teriamos
forcas para superarmos as barreiras e os limites do conhecimento humano e, se o
individuo conquistasse essa propriedade em si, estaria trilhando caminhos para sua

propria liberdade.

S6 quando me torno consciente de meus pensamentos, quando
percebo que esses pensamentos tém um sentido independente do
mundo exterior, € que posso dizer que sou livre. Onde o0 homem age
sem conhecimento de seus motivos e sem observacdo de seus
impulsos interiores, ali age sob coerg¢do, e por isso nao é livre. A
verdadeira liberdade € a liberdade interior de um ser que age segundo
impulsos que ele mesmo reconhece como seus, e que ela mesma tem
originado em seu pensar atento.

A fonte da liberdade brota do pensamento. O ser humano
simplesmente tem uma consciéncia espontdnea de que no
pensamento ele é um ser livre. A realidade da liberdade passa entédo
a existir quando o ser humano consciente e livre estrutura seu querer
em ser. (STEINER, 2000, p. 92-93).

64 Algumas dessas criticas poderdo ser encontradas nesta tese, no préximo capitulo.
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Assim, identifica-se pontos em comum com o pedagogo brasileiro Paulo
Freire, o qual compreendia que, “quando o homem compreende a sua realidade, pode
levantar hipéteses sobre o desafio dessa realidade e procurar solugdes. Assim, pode
transforma-la e o seu trabalho pode criar um mundo proprio, seu Eu e as suas
circunstancias”. (FREIRE, 1979, p. 25).

Enquanto a concepcao ‘bancaria’ da educacdo mantém e estimula a
contradicdo, a concepgdo problematizadora, pelo contrario, busca
supera-la. Enquanto a primeira, necessariamente, mantém a
contradicdo educador-educandos, a segunda realiza a superagao.
Enquanto a primeira implica numa relacéo vertical, em que o educador
€ 0 que sabe e os educandos os que nada sabem, a segunda
estabelece uma relacao horizontal, em que educador e educandos se
fazem sujeitos do processo em que crescem juntos. (FREIRE, 1987b,
p. 65).
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Capitulo 2. APEDAGOGIA WALDORF: uma Proposta de Emancipagdao Humana

2.1. Contexto historico

E muito importante situar o nascimento da Pedagogia Waldorf no seu tempo
histérico e contexto geopolitico, econdmico e social. Este era o da Primeira Guerra
Mundial, que envolveu as nagdes europeias e grande parte do mundo. Nao se detera,
aqui, enfaticamente, na analise deste evento quanto as suas causas e consequéncias.
Porém, para entender em que berco nasceu essa corrente educacional, sera
necessario voltar o olhar para a Alemanha no pos-guerra e para as interpretagdes de
Rudolf Steiner sobre esse conflito generalizado que transformou os rumos da
humanidade como um todo, e inaugurou o século XX e todas as tramas politicas que
viriam a vigorar por décadas e, quiga, vigoram até hoje e influenciam a

contemporaneidade.

Steiner esteve absolutamente envolvido e consciente de todas as tramas
historico-sociais tecidas em sua época. Do conjunto das tensdes entre direita e
esquerda, entre proletariado e burguesia, entre teorias socialistas e imperialismos
capitalistas Steiner se apropriou, a fim de tecer entendimentos acerca de sua dinamica
politica, econdmica e social, posicionando-se de maneira critica a ambas as correntes
— ao socialismo e ao capitalismo. Porém, inUmeras vezes encontra-se observagoes
em que Steiner defendeu as causas da classe trabalhadora. Em Sintomas de la
Historia Moderna verifica-se o que esta referido acima, fruto de traducgao livre do

espanhol:

Mas havia, e ainda ha, uma grande diferenga entre, por exemplo, o
proletariado moderno e a burguesia moderna — podemos esquecer a
classe que ja estd em declinio. A burguesia moderna ndo se interessa
por questdes ideoldgicas profundas, enquanto o proletario se interessa
apaixonadamente por elas. Embora seja verdade que a burguesia
moderna realiza reunides frequentes para troca de opinides, elas sao,
na maior parte, meras conversas; o proletario, por outro lado, discute
sua vida cotidiana, suas condicdes de trabalho e o volume diario da
produgdo em massa. Quando se passa de uma reunidao da classe
média para uma reunido proletaria, tem-se a seguinte impressao: a
primeira passa muito tempo falando sobre como seria étimo se as
pessoas pudessem viver em paz, se ao menos todos eles eram, por
exemplo, pacifistas ou outros sentimentos espléndidos desse tipo.
Tudo isso € mera dialética verbal temperada com uma pitada de
sentimentalismo. O burgués néo esta imbuido do desejo de abrir uma
janela para o universo ou de realizar seus objetivos a partir dos
mistérios do Cosmos. Quando vocé participa de uma reuniao
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proletaria, percebe imediatamente que os trabalhadores falam de
realidades, mesmo que sejam apenas realidades do nivel fisico. Eles
conhecem a histéria da classe trabalhadora de dentro para fora, desde
a invencao do tear mecanico até os dias atuais. Cada pessoa foi
martelada na historia desses primoérdios e seu desenvolvimento
subsequente, e o proletariado se tornou o que é hoje. Como essa
situacao surgiu é conhecido por todo trabalhador que esta ativamente
envolvido nesse processo e que nao € completamente estupido — e
ha poucos nesse segmento da populagdo que ndo tenham uma boa
cabeca sobre os ombros. (STEINER, 2008, p. 119/120).5°

Toda a disputa generalizada pelos europeus, no século XIX, fez com que paises
desse continente chegassem, no inicio do século XX, com relevantes avangos
tecnoldgicos inaugurados na Primeira Guerra Mundial, deixando um rastro de horrores
nos campos de batalhas. Todos os avancgos cientificos e tecnoldgicos foram colocados
a servigo da guerra. As aspiragdes nacionalistas flamejavam e incitavam povos contra
outros povos, abrindo espacos para lideres nacionalistas que compunham o xadrez
da geopolitica europeia conforme os interesses das classes dominantes — nobrezas
antigas e burguesias industriais ascendentes. A respeito das tecnologias usadas

nesse evento, Cotrim sublinhou o seguinte:

A guerra entre esses blocos [Triplice Alianga e Triplice Entente] durou
cerca de quatro anos, de 1914 a 1918, deixando grande numero de
mortos devido as novas armas utilizadas: metralhadoras, lanca-
chamas, projéteis explosivos. Além disso, pela primeira vez, o aviao e
o submarino foram empregados como recursos militares. (COTRIM,
2002, p. 353).

8 pero existia, y sigue existiendo, una gran diferencia entre, por ejemplo, el proletariado moderno y la
burguesia moderna,; podemos olvidarnos de la clase que ya esta en declive. La burguesia moderna no
se interesa por cuestiones ideolégicas profundas, mientras que el proletariado si las tiene
apasionadamente. Si bien es cierto que la burguesia moderna celebra reuniones frecuentes para
intercambiar opiniones, estas son, en su mayoria, meras conversaciones; el proletariado, en cambio,
discute su vida cotidiana, sus condiciones laborales y el volumen diario de la produccion en masa. Al
pasar de una reunién de clase media a una reunion proletaria, se tiene la siguiente impresion: el primero
dedica mucho tiempo a hablar de lo maravilloso que seria si la gente pudiera vivir en paz, si todos
fueran, por ejemplo, pacifistas o tuvieran otros espléndidos sentimientos similares. Todo esto es mera
dialéctica verbal con una pizca de sentimentalismo. El burgués no esta imbuido del deseo de abrir una
ventana al universo ni de alcanzar sus objetivos a partir de los misterios del cosmos. Cuando asistes a
una reunién proletaria, te das cuenta de inmediato de que los trabajadores hablan de realidades,
aunque solo sean realidades fisicas. Conocen la historia de la clase obrera al dedillo, desde la invencién
del telar mecanico hasta la actualidad. Cada persona ha sido instruida en la historia de esos inicios y
su posterior desarrollo, y el proletariado se ha convertido en lo que es hoy. Como surgié esta situacion
lo sabe todo trabajador que participa activamente en este proceso y que no es completamente estupido,
y pocos en este segmento de la poblacién no son sensatos. STEINER, Rudolf. Sintomas de la Historia
Moderna. 12 ed. — Villa Adelina: Buenos Aires, Antroposdéfica (Argentina), 2008b.
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Figura 17 — Tanque inglés, Mark |

Fonte: https://www.forte.jor.br/, 2018.

O Tanque Mark | transformou os campos de batalha de trincheiras, pois podia
avancar sobre os soldados entrincheirados. A triplice Entente levou vantagem quando
se trata dessas inovagdes tecnoldgicas para uso militar. Abaixo, podemos constatar
que, na Primeira Guerra Mundial, armas quimicas e biolégicas também foram

empregadas.

Figura18 — soldados alemaes e um burro com mascaras de gas

Fonte: https://medium.com/war-is-boring/even-animals-needed-gas-masks-in-world-war-i-
2091bdf22d3e, 2015.



https://www.forte.jor.br/
https://medium.com/war-is-boring/even-animals-needed-gas-masks-in-world-war-i-2091bdf22d3e
https://medium.com/war-is-boring/even-animals-needed-gas-masks-in-world-war-i-2091bdf22d3e
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Figura 19 — Avides Bristol F.2B

Fonte: https://www.cavok.com.br/avioes-de-caca-da-i-guerra-world-war-fighters-dogfight, 2016.

Figura 20 — Aviao de combate alem&o - Fokker triplano de Richthofen, o Barao Vermelho

Fonte: https://www.cavok.com.br/avioes-de-caca-da-i-guerra-world-war-fighters-dogfight, 2016.

Os avides, talvez, sejam a demonstragdo mais contundente de tecnologias
modernas que transformaram a dindmica, as estratégias e o tempo de uma guerra.
Dessa forma, pode-se dizer que a Primeira Guerra trouxe inovagbes que mudariam
para sempre a natureza dos confrontos armados generalizados, transformando o
ocidente em muitos aspectos, pois as divisdes politicas reestruturaram a Europa,

inclusive o Império Austro-Hungaro, onde Steiner nasceu, desmanchando-o e


https://www.cavok.com.br/avioes-de-caca-da-i-guerra-world-war-fighters-dogfight
https://www.cavok.com.br/avioes-de-caca-da-i-guerra-world-war-fighters-dogfight
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condenando o Leste Europeu e a regiao dos Balcas a futuros anos de instabilidades

sociais e politicas.

Figura 21 — Mapa politico-europeu antes e depois da Primeira Guerra Mundial

Europa: divisao politica ap6s a Primeira Guerra Mundial

Fonte: https://brainly.com.br/tarefa/27524683, 2024.

Na época da primeira guerra, Steiner estava vivendo na cidade suica de
Dornach, na regido da Basiléia, onde estava construindo a sede de seu movimento
antroposofico, o Goetheanum. Mesmo envolvido com todos os pormenores da
construgao do prédio que viria a sofrer um incéndio criminoso, no dia 31 de dezembro
de 1922, Steiner elaborou seu diagndstico sobre a guerra durante todo o tempo de
atividade do conflito. A partir de sua analise socioldgica, escreveu o livro “O Futuro

Social”, publicado logo apds a guerra, em 1919.

Nessa obra, Steiner teceu ideias que procuraram justificar as causas que
levaram as nagdes europeias a tal conflito sem precedentes. Steiner apontou que, no
século XVIIl, desde a ascensao do capitalismo industrial e a expanséao fabril pela
Europa, iniciando-se na Inglaterra, e depois chegando a outros reinos desse
continente, principalmente no ambito do século XIX, os caminhos e tramas das
relagdes sociais, politicas e econdmicas mudaram os rumos histéricos que chegariam
ao inicio do século XX com tensdes criticas que inevitavelmente culminariam em uma

guerra de grandes proporgodes.

Na literatura steineriana, do conjunto dos conteudos da analise dos porqués da

guerra e, principalmente, das propostas de solugdes de arranjos sociais para um futuro


https://brainly.com.br/tarefa/27524683
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menos belicoso e mais frutifero para a Europa e para todo o mundo, emergiu a Teoria
da Trimembracado do Organismo Social. Nesta, Steiner tripartiu a organizagéo das
sociedades, mensurando a cada parte um aspecto social, propondo alternativas para

a gestao de cada uma delas.

Segundo ele, se conduzidas conforme sua proposta, as nagdes da época
poderiam construir a vida social de maneira mais justa e fraternal. Os apontamentos
basicos de suas proposigdes tém relacdo direta com o nascimento da Pedagogia

Waldorf e com a questao social desenvolvida por Steiner.

Steiner considerava que toda sociedade humana estava baseada em trés
ambitos: o cultural e espiritual, que concentra a religido, costumes e todo o arcabougo
cultural especifico de um povo; o juridico, que concentra todos os acordos e
legislagbes que sustentam a harmonia da vida social de um povo; e o econémico, que
seria a base a partir da qual a sociedade sobrevive através da sustentabilidade
material extraida da natureza. Steiner trimembrou as sociedades e as trés partes
evidenciadas por ele para tecer tal teoria, que em seguida seriam a cultural-espiritual,

a politico-juridica e a econémico-financeira.

Para ele, no ambito cultural-espiritual de cada sociedade deveria prevalecer a
sua soberania e o pleno direito de cultuar seus deuses e de praticar todos os ritos
sociais intrinsecos as bases culturais que sustentariam determinada nacédo. Dessa
maneira, Steiner desaprovava a invasao de uma nagao por outra nagao e a imposicao
de uma cultura sobre a outra, defendendo, assim, que o principio da liberdade regesse
tal esfera social, pois as inumeras intervengdes de um povo sobre o outro, as invasoes
e expropriacdes de territérios e culturas seriam os fatores decisivos que levaram a
Primeira Guerra. Por isso, a ideia proposta de se respeitar a cultura do outro em sua
integralidade fazia parte de sua teoria para um futuro social mais saudavel. Assim
sendo, pode-se supor que Steiner foi a vanguarda de um pensamento anticolonialista
em pleno inicio do século XX.

No ambito politico-juridico, Steiner analisou o quanto as leis foram maculadas
nos processos que antecederam a Primeira Guerra, uma vez que os conchavos e
acordos legais que usurparam os direitos de povos inteiros foram cruciais para que a
guerra acontecesse. A Conferéncia de Berlim, entre 1884 e 1885 seria a prova

contundente de um acordo legalista entre nagbes europeias que deflagrou imposi¢des
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de culturas sobre outras culturas e imposigoes de leis de povos sobre outros povos®®.
Sua proposta iria a esséncia dos principios juridicos quando propés que nesse ambito
deveria prevalecer o principio da igualdade, pois dessa forma as leis seriam

respeitadas e preservadas na tarefa de conduzir e guiar uma nagéo de forma objetiva.

Por ultimo, e ainda mais desafiadora, foi a proposta de fazer com que vigorasse,
em pleno inicio do século XX, o principio da fraternidade no ambito econémico-
financeiro. De sua analise do processo de desenvolvimento do sistema capitalista,
apontou que o liberalismo econdmico criou um mundo tdo materialista que as coisas
passaram a valer mais que as pessoas e que nao havia mais limites para o

enriquecimento de poucos diante da desgraga de muitos.

Entdo, ele fomentou que a ideia de fraternidade entre os povos poderia gerar

um futuro com menos desigualdade, violéncia e desgragas humanas. ¢’

Nao é demais lembrar da situagao catastrofica que a Alemanha viveu durante

a Primeira Guerra e que se intensificou no pés-guerra. Conforme Richard:

Durante a Primeira Guerra Mundial, a fome foi um dos maiores
problemas enfrentados pelas populacbes das cidades alemas. Leite,
manteiga, batatas, tornaram-se produtos de luxo. Quando havia
alimentos a venda, havia também racionamento. Cada pessoa so
podia comprar um ovo, 2,5 kg de batatas, 20 g de manteiga e até 190
g de carne, por semana. A populacdo pobre era a que mais sofria.
Quase 200 mil pessoas entravam diariamente em longas filas para
conseguir comer um prato de sopa oferecido pelo exército. Como
consequéncia da miséria, o roubo era inevitavel. Roubavam-se, desde
roupas, até caes para matarem a fome. Muitas criangas sobreviviam
apenas com ralas sopas de batatas ou com as frutas que apanhavam
nos quintais das casas. Com tanta fome, as mortes ndao ocorriam
apenas nos campos de batalhas. A desnutricdo tornava as pessoas
vulneraveis as doencas. A tuberculose, o tifo, a colera e as epidemias
de gripe também mataram milhares de pessoas na Alemanha.
(RICHARD, 1988, p. 13).

A partir destas consideragdes compreende-se que a Teoria da Trimembracao
do Organismo Social foi a manifestacao de Steiner em relacéo ao seu mundo e época,

66 A Conferéncia de Berlim deflagrou a invasdo e o dominio da Africa pelas nagdes europeias no
projeto neocolonialista do século XIX.
67 Alguns livros de Steiner que analisam o sistema capitalista e apresentam suas proprias

consideracgodes, todos de 1919: “Pontos Centrais da Questao Social’; “O Futuro Social’; “A Questéo
Pedagogica como Questéo Social”.
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guanto ao seu posicionamento politico em face dos conflitos e polarizagdes durante e
ap6s a Primeira Guerra Mundial, tal como convida a refletir o Dr. Rudolf Lanz em seu
livro intitulado “Nem capitalismo, nem Socialismo: a organizagdo social segundo
Rudolf Steiner”, de 1990, sugerindo essa teoria social como uma alternativa a essa

polarizagao.

Foi divulgando as ideias baseadas na Trimembragéo Social: liberdade na vida
cultural e espiritual, igualdade na vida politico-juridica e fraternidade na vida
econdmica que Steiner percorreu a Europa, em 1919, proferindo palestras para todo
publico possivel, desde a nobreza e académicos, até aos operarios € boémios
notivagos, inclusive para os operarios da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria, em
Stuttgart, na Alemanha. A seguir, uma citagdo de Steiner que resume um pouco tais

ideias:

Assim, percebe-se que a liberdade deve reinar na vida espiritual. Pois
essa liberdade na vida espiritual € o fundamento da igualdade na vida
juridica, e também o fundamento da fraternidade na vida econdémica.
Esse fundamento deve ser levado em consideracido, sobretudo,
quando se discute a socializagdo. (STEINER, 1985, p.11).

Steiner segue com suas premissas para a reorganiza¢ao da vida social no pos-

guerra:

Esta é a nossa tarefa idealista, mas extremamente pratica. E nisto que
mais gostariamos de pensar nestes dias tao terrivelmente opressivos
para os coracoes e as almas, em que o combustivel do Ocidente quer
tomar-nos o pouco que ainda nos resta, em que somos mergulhados
na necessidade e na miséria material. Muitos ainda ndo o
compreendem hoje, mas é assim. Estes dias proclamam-no em alto e
bom som: é uma questao de ser ou nao ser! E o0 que deve advir desta
constatacdo de que é uma questao de ser ou nao ser € que somos
chamados a inflamar o combustivel do Ocidente com a luz do Oriente.
Hoje, quando estamos oprimidos pela mais amarga adversidade,
podemos lembrar-nos de um ditado de Spohr, que, falando de aleméaes
para alemaes, disse: Se nao se reconhecerem, se nao se encontrarem
dentro de si mesmos, entdo o mundo perdera o que sé pode ter
através de vocés! — Podemos, apesar de toda a opressao, se
tivermos fé no espirito, apesar de todas as dificuldades e misérias que
nos aguardam, erguer a cabega para aqueles que querem nos destruir
e clamar: Se nos destruirem, destruirdo algo de que precisam, algo
que ndo podem obter em nenhum outro lugar sen&o desta Europa
Central que agora querem pisotear. Aprenderam a gritar “Liberdade,
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Igualdade, Fraternidade”, mas queremos dar conteudo ao que ha
muito se tornou mera frase, dar conteido com a mente, dizendo de
todo o coragdo, ndo de forma hesitante: Liberdade para a mente!
Queremos dar substancia com o coracao, dizendo de todo o coragao,
nado de forma hesitante: Igualdade perante a lei! E queremos dar
substancia com o todo, com o ser humano em sua plenitude,
apreendendo-o espiritual e fisicamente, dizendo ndo de forma
hesitante, mas de todo o coragdo: Fraternidade para a economia!
Fraternidade para toda a convivéncia humana! (STEINER, 1985,
p.14).

Pode-se constatar, nas palavras do proprio Steiner, o quanto ele considerou
importante um caminho pratico para uma renovacgao na forma de governanca social e
como tais propostas divergiam essencialmente daquilo que havia como pressuposto

no inicio do século passado.

Nas afirmagdes abaixo, Steiner aponta a compreensao de que uma escola
deveria seguir um caminho de gestao particular. Mais tarde, na criagdo da primeira
escola Waldorf, tais principios seriam considerados, o que justifica a percepg¢ao de
que os fundamentos da Teoria da Trimembragdo do Organismo Social estédo

intrinsicamente ligados ao cerne da pedagogia Waldorf. Assim aponta Steiner:

Um organismo social saudavel também requer uma avaliagio correta
dos diversos bens e conquistas da vida, uma avaliagdo que emana do
ser humano em sua totalidade. Essa avaliagdo de bens e conquistas
deve estar presente. Mas, em um organismo social saudavel, ndo deve
prevalecer a visdo de que o que o professor efetivamente realiza para
a geragao em desenvolvimento possa ser "pago". Trata-se de uma
dadiva que o professor transmite do mundo espiritual para a
humanidade! Essa atitude deve se consolidar no organismo social
saudavel, de modo que o professor seja 0 meio pelo qual as
habilidades do ser humano, as qualidades individuais do ser humano,
sejam despertadas de suas origens obscuras, conforme predispostas
na natureza humana. E pura megalomania filistina acreditar que o que
pode ser efetivamente alcangado na escola deva ser pago. O que o
corpo econdmico do organismo social triplice saudavel tera que prover
€ apenas a oportunidade para que o professor viva como todas as
outras pessoas vivem. Na consciéncia dessa oferta da possibilidade
da vida e da avaliagao do ensino, que sera o impulso saudavel, sem o
qual ndo pode haver democracia, € preciso uma separagao completa.
Pois a democracia que nivela tudo, que ja ndo consegue avaliar as
coisas, so destruira as coisas, e o0 socialismo que acredita poder pagar
por tudo também destruira a vida. Nao basta que o proprio professor
seja o fator ouvido quando se busca democracia e socializagao, é
preciso que a avaliagdo da propria profissdo docente surja novamente
da constituicio de um organismo social saudavel. O objetivo da
Federacao para a Ordem Social Tripartida é alcancar a independéncia
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em cada uma das trés esferas da vida. Portanto, ela busca
fundamentar o que até entdo se misturava em uma unidade inorgénica
e caodtica — vida econbmica, vida espiritual e vida estatal — em trés
alicerces saudaveis: uma vida espiritual independente, um Estado
democratico ou vida juridica independente e uma vida socioecondmica
independente. E o ser humano constitui a unidade superior entre as
trés. Ele participara de todas as trés esferas. Nao ha motivo para temer
a perda dessa unidade. Quem pensa que a ideia da triade se resume
a dividir o cavalo em trés partes tem uma compreensao superficial do
que ela representa. Nao queremos dividir o cavalo em trés partes; nao
queremos que se diga que um cavalo s6 € um cavalo de verdade
quando se equilibra em uma pata sé. Um organismo social saudavel
se sustenta em suas trés patas saudaveis. Isso significa, em primeiro
lugar, uma vida espiritual independente, a qual pertencem a educacéao
e o sistema escolar; em segundo lugar, uma vida juridica
independente, a qual pertence o Estado democratico; e, em terceiro
lugar, uma vida econdmica independente, a unica que pode ser
socializada. Se quisermos socializar a vida juridica e até mesmo a vida
intelectual, acabaremos apenas com um socialismo da vida
econdmica, que empurra tudo para a uniformidade da vida econbémica,
que deveria vestir e alimentar as pessoas, e que gradualmente esgota
tudo aquilo que s6 pode se desenvolver de forma independente: a vida
estatal ou juridica e a vida intelectual. (STEINER, 1985, p.15).

O proprietario da fabrica Waldorf-Astoria, o Sr. Emil Molt e sua esposa, a Sra.
Berta Molt ja conheciam a antroposofia de Steiner e eram apoiadores desse
movimento. O casal Molt confiava que seria bom para seus operarios ouvirem as
ideias de Steiner sobre a questao social e como fomentar um futuro melhor. Por isso,
apoiaram a palestra de Rudolf Steiner para tratar deste assunto especificamente, no
dia 23 de abril de 1919. Todos os operarios da fabrica esperavam Steiner na area da
fabrica reservada para esses cursos — 0 “Salao do Tabaco”, como assim o chamavam.
Além do casal Molt, estavam presentes o professor universitario Karl Stockmeyer©8,
de Baden, e o professor Herbert Hahn, contratado para dar reforgo escolar em
contraturno para os filhos dos operarios, indicando a preocupagao dos donos dessa
fabrica em atender e cooperar com o desenvolvimento escolar dos filhos dos

operarios.

Um ponto extremamente importante a ser destacado nesse processo, que
levaria a fundacao da primeira escola Waldorf foi a participacao efetiva dos operarios

da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria. Durante a palestra proferida por Steiner, os

68 Professor e administrador da primeira escola Waldorf.
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operarios participaram ativamente, tanto € que Hahn aponta que o que estava previsto

para ser uma palestra tornou-se uma assembleia.

Mas, o que se poderiam esperar de um grupo de operarios de uma fabrica na
Alemanha, em abril de 1919? Sem duvidas, a classe trabalhadora era a que mais
estava sentindo os perversos efeitos do pds-guerra, pois havia grande inflagéo,
desemprego, crises de diversas naturezas, fome, violéncia, caos social e muitas
manifestagbes politicas em decorréncia da guerra. O movimento socialista, por

exemplo, havia crescido significativamente apos a derrota alema, em 1918.

Inspirados pela Revolugdo Russa de 1917, os socialistas alemaes
impulsionavam agdes por todo o pais. Os operarios da Waldorf-Astoria também
guardavam, em si, toda a efervescéncia e revolta dessa época. Viviam grande
desencantamento e poucas perspectivas para o futuro. Foi diante dessa configuragao
de publico que Steiner iniciou sua explanagao sobre a Teoria da Trimembragao do
Organismo Social. Em principio, teve a antipatia dos operarios. Porém, em pouco
tempo de fala, havia tocado em aspectos que levaram operarios a se tornarem ativos.

A respeito deste evento, Hahn pronunciou-se assim:

Todos os preconceitos que inicialmente se opuseram as palavras de
Rudolf Steiner, em poucos instantes se extinguiram como por obra de
uma mao magica. Todos nos que estivemos presentes
testemunhamos o poder de uma verdade pronunciada por uma pessoa
com uma missdo especial, trazendo descontragdo e, ao mesmo
tempo, o apelo a atuacdo. O mero grupo de ouvintes se tornou, no
melhor sentido, uma assembleia dentro da qual algo comecava a se
manifestar. O que se manifestou era a vontade de contribuir doravante,
numa época tao critica, para que a formacao humana nao continuasse
soterrada. No meio de uma palestra sobre a Trimembragdo do
Organismo Social abriu-se a perspectiva de uma estrutura escolar
completamente nova. Ao lembrar que essa nova estrutura nunca teria
surgido nao fosse pela vontade decisiva do quadro de funcionarios,
cabe afirmar que esse momento pode ser considerado como o
verdadeiro nascimento da Escola Waldorf Livre. (HAHN, 2007, p. 22).

Rudolf Steiner nao foi para a fabrica com a proposta de criar uma escola nova.
Mas, a partir da apresentacao de conteudo de carater social, o grupo de funcionarios
presente reivindicou o tal “futuro melhor” para seus filhos, porque todos
compreenderam que isso poderia ser feito através da educagdo. Sob essas

circunstancias, supde-se que foram dadas as condi¢gdes para o nascimento da
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primeira escola Waldorf, a fim de atender os anseios da classe operaria. Nessa
perspectiva, vale destacar que a primeira escola Waldorf nasceu em um pais
devastado e em crise para atender, exclusivamente, os filhos de operarios da fabrica

de cigarros Waldorf-Astoria.

Assim sendo, compreende-se que a Escola Waldorf, em sua génese, se
caracterizava pela perspectiva de vir a ser um instrumento de transformacao social a
partir de sua organizagdo de gestdo, suas propostas metodoldgicas e de seu

arcabouco curricular.

No dia 25 de abril de 1919, foi realizada uma reunido com as presengas de Emil
Molt, Rudolf Steiner, Karl Stockmeyer e Herbert Hahn. Nesse encontro, eles decidiram
prosseguir com o projeto da criagdo de uma escola nova com o seu arcabouco tedrico
e os apontamentos antropoldgicos, curriculares e metodologicos na perspectiva de
desenvolver seres humanos capazes de conquistar o conhecimento a partir de si

mesmos e, com isso, experimentar a liberdade.

Sob essa perspectiva, verifica-se que ha articulagcbes entre as propostas da
Pedagogia Waldorf para a emancipagdo humana por meio da educacdo e as
propostas de agdes sociais que gerem mudangas positivas para a vida e principios
freirianos®, pois, conforme Freire, a “educagdo nao transforma o mundo. Educacgéo

muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo”. (FREIRE, 2005, p. 22).

Figura 22 — Waldorf-Astoria cigarettes
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Fonte: veikkos-archiv, 2024.70

69 Referente aos principios do pensamento do educador Paulo Freire.
70 https://www.veikkos-archiv.com/index.php?title=Waldorf-Astoria-Zigarettenfabrik
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2.2. Contexto Pedagoégico no inicio do Século XX

Como ja expressado, Steiner foi um pensador interessado por muitos campos
do conhecimento, ou seja, ndo se especializou em uma ou outra ciéncia, mas esteve
voltado as mais diversas areas de estudos e pesquisas. Pode-se dizer que ele
produziu pesquisas e proferiu palestras sobre temas muito variados — de astronomia

a mineralogia, de agricultura a arquitetura, entre tantos outros temas.

Pode-se considerar, a titulo de embasamento, algumas considera¢des de
Steiner sobre alguns campos distintos do conhecimento. Em relacdo ao estudo da
astronomia, por exemplo, a astronomia antroposéfica seria uma abordagem que
buscaria compreender os fendmenos celestes nao apenas de forma fisico-
matematica, mas também em sua relagao qualitativa, simbdlica e espiritual com o ser
humano e a Terra. Nessa perspectiva, 0s corpos celestes ndo sdo vistos apenas como
objetos materiais em movimento, mas como expressdes de for¢cas cosmicas vivas que
influenciam ritmos naturais, biolégicos e animicos. A astronomia antroposofica
enfatiza a observacao fenomenoldgica, isto é, a percepcdo direta e atenta dos
movimentos celestes, dos ciclos do dia e da noite, das esta¢des do ano e das relacdes
entre céu e Terra. Ela se distingue da astrologia, pois ndo busca previsdes individuais,
e também da astronomia moderna estritamente cientifica, por integrar dimensodes

espirituais e humanas ao conhecimento do cosmos.

No que se refere a agricultura, destaca-se que, no mundo todo, a agricultura
biodindmica é uma realidade com benesses comprovadas cientificamente, desde sua
criacdo, em 1924. Essa proposta agricola parte do principio de que a propriedade rural
deve ser compreendida como um organismo vivo, integrado por solo, plantas, animais
e seres humanos, em constante relacdo com os ritmos da natureza e do cosmos.
Nesse sistema, a fertilidade do solo n&o é vista apenas como um fator quimico, mas
como resultado de processos vitais e espirituais. Por isso, a agricultura biodinamica
utiliza preparados biodinamicos (substancias feitas a partir de plantas medicinais,
minerais e esterco) que sdo aplicados em doses homeopaticas para estimular a vida
do solo, fortalecer as plantas e harmonizar os processos naturais. Esses preparados
visam intensificar as forgas vitais e promover o equilibrio entre crescimento, maturacéo

e regeneracao da terra.

Outro aspecto central da agricultura biodinamica € a atencdo aos ritmos

césmicos, como os ciclos da Lua, do Sol e dos planetas, que influenciariam o
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desenvolvimento das plantas. O calendario biodinamico orienta as atividades
agricolas, como plantio, poda e colheita, de acordo com esses ritmos, buscando maior

vitalidade, qualidade nutricional e resisténcia natural das culturas.

A agricultura biodindmica rejeita o uso de agrotéxicos, fertilizantes quimicos
sintéticos e organismos geneticamente modificados, priorizando praticas como a
rotacdo de culturas, a compostagem, o uso de adubos verdes e a integracdo entre
agricultura e pecuaria. O objetivo ndo é apenas a produtividade, mas a saude do
ecossistema, a qualidade dos alimentos e a sustentabilidade social e ambiental.

Assim, é possivel constatar que a agricultura biodinamica prop&e uma relagéo
ética e consciente entre o ser humano e a natureza, entendendo o ato de cultivar a

terra como uma atividade agricola, ecoldgica e espiritual a0 mesmo tempo.

Atualmente, existem diversas fazendas biodinamicas no mundo, inclusive no

Brasil, destacando-se a Estancia Demétria, em Botucatu-SP"2.

A arquitetura foi uma atividade para a qual Steiner deu atencéo especial. Toda
sua dedicacdo a construcdo do prédio sede do movimento antroposéfico, o
Goetheanum, reforca esse apontamento. Tal edificio tornou-se referéncia por sua
linguagem formal inovadora e por representar, arquitetonicamente, ideias
antroposoficas relacionadas a arte, a ciéncia e a espiritualidade. A partir dele, a
arquitetura antroposdfica se expandiu para escolas Waldorf, centros culturais,

comunidades terapéuticas e edificios residenciais em diversos paises.

Essa ideia de arquitetura busca ir além da funcionalidade técnica e estética
convencional, procurando expressar, por meio das formas construidas, a relagao viva
entre o ser humano, a natureza e o mundo. Um de seus principios € a organicidade.
Em oposicdo as formas geométricas rigidas e padronizadas, a arquitetura
antroposoéfica privilegia linhas curvas, volumes assimétricos e transi¢cées suaves entre
paredes, tetos e pisos, inspiradas nos processos de crescimento dos organismos

Vivos.

A edificacdo é concebida como um corpo em transformacéao, no qual cada parte
se relaciona dinamicamente com o todo. Outro aspecto importante € o carater

expressivo e simbdlico da forma. Os edificios sdo pensados para comunicar

1 http://www.demetria.com.br
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conteudos animicos e espirituais, despertando sensacgdes e experiéncias interiores
nos usuarios. A forma arquitetdnica néo é neutra: ela influencia o sentir, o pensar e o
querer humanos, podendo favorecer estados de recolhimento, concentragao,

movimento ou sociabilidade, conforme a fungédo do espaco.

A relagdo com o entorno natural também €& essencial. A arquitetura
antroposofica busca integragdo com a paisagem, respeitando topografia, luz solar,
clima e materiais locais. O uso de materiais naturais como madeira, argila e pedra é
frequente, n&o apenas por razdes ecoldgicas, mas por sua qualidade sensorial e vital,

que contribui para um ambiente mais saudavel e humanizado.

Enfim, a arquitetura antroposoéfica propdée uma visao integral do espacgo
construido. Seu objetivo ndo é apenas abrigar atividades humanas, mas criar
ambientes que favoregam o desenvolvimento integral do ser humano e sua harmonia

com o mundo natural e social.

Steiner dedicou-se a outros campos além desses, mas agora € necessario se
ater & educacdo. A pedagogia foi mais um tema que o interessou. Por isso, ele
analisou como se praticava educagdo em sua €época e apresentou criticas
substanciais que foram importantes para o balizamento da prépria Pedagogia Waldorf.

Suas criticas fundamentais a pratica pedagdgica realizada na Europa no inicio
do século XX serdo aqui apresentadas e, por conseguinte, um pouco mais
profundamente, o que ele considerava nocivo ao processo de ensino e aprendizagem.
Dessa forma, ocorrera a aproximacao de indicagdes basicas e fundamentais para a
pratica da proposta de uma educagao nova, a qual ele estava fundando, desde a
reivindicacdo dos operarios da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria.

Antes, serdo apresentadas algumas correntes pedagoégicas desse momento
histdrico.

Maria Montessori’? foi uma pedagoga que propds contribuicdes inovadoras
para a educagao. A partir de seus apontamentos, muitas escolas se pautaram e
edificam uma corrente educacional bastante significativa até hoje. A respeito de suas

proposi¢des, Giungi destaca o seguinte:

O objetivo fundamental de seu método [montessoriano] € preparar a
crianca para ser livre, e para isso ela precisa de autoestima,

72 Maria Tecla Artemisia Montessori (1870-1952) foi uma educadora, médica e pedagoga italiana.
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independéncia de vontade e pensamento. Seu material era
essencialmente sensorial visando trabalhar cada sentido
especificamente e sua técnica para aquisicao da leitura e da escrita se
baseia na educagdo dos movimentos que preparam para a
aprendizagem. Montessori defendia a ideia de que a aprendizagem da
escrita precede a leitura. Para ela, ler é interpretar uma ideia por meio
de sinais graficos e enquanto as palavras escritas n&o transmitirem
uma ideia a crianca, ndo se pode dizer que essa ja saiba ler. Acreditava
ainda que as criangas poderiam juntar letras formando uma palavra
mesmo sem entender seu significado. Ela enfatiza que a associagéo
entre a imagem e a palavra € obtida através de trés estagios: a
associacdo da percepcado sensorial com o nome do objeto; o
reconhecimento do objeto que corresponde ao nome (estagio mais
importante) e recordar o nome que corresponde ao objeto. As escolas
montessorianas sao semelhantes as nossas escolas, a diferenca é
que nelas nao ha imposigdes, as criangas ndo sao forcadas a seguir
um ritmo geral imposto, possuem liberdade de agdes e aprendem e
ganham autonomia. (GIUNGI, 2005, p. 119).

Figura 23 — Maria Montessori

Fonte: https://www.biography.com/scholar/maria-montessori, 2021.

John Dewey’3, é outro intelectual de destaque, sendo tedrico da corrente
pedagdgica conhecida como Escola Nova. Ele foi um dos criticos da forma como as
escolas realizavam uma pratica educativa que nao tinha potencial para fomentar, entre
os alunos, consciéncia e forca para transformacgdes sociais. Em uma perspectiva
contraria, propunha a centralizagdo dos processos pedagdgicos nos alunos para que
estes ganhassem potencial de atuacgao social. Para ele, “o0 que legitima o curriculo ndo

73 John Dewey (1859-1952) foi um fildsofo e pedagogo norte-americano.
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€ 0 que representa a tradicao, nem a realidade social vigente, e sim sua critica”. (Apud.
GIUNGI, 2005, p. 120).

Figura 24 — John Dewey

Fonte: https://www.verywellmind.com/john-dewey-biography-1859-1952-2795515, 2023.

Célestin Freinet’* foi outro pedagogo importante para a educacdo. Ele
propunha uma pratica educativa que dialogasse com a comunidade onde estava
inserida, que tivesse trabalhos praticos com real carater de insergcdo social e
fomentasse a autonomia dos alunos. Ele foi influenciado pela Escola Nova, mas suas

orientagdes socialistas e marxistas trouxeram caracteristicas particulares para a sua

teoria da educacéo.

74 Célestin Freinet (1896-1966) foi um pedagogo francés.
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Figura 25 — Célestin Freinet

Fonte: https://www.amisdefreinet.org/the-life-and-works-of-celestin-freinet/, 2018.

Em 1924, ele criou uma cooperativa de professores na cidadezinha onde vivia.

Esse foi 0 embrido da Escola Moderna na Franga. Destaca Giungi sobre Freinet:

Propbe como base de suas técnicas e como modelo de ensino a
expressdo livre da crianca e a capacidade de experimentagao.
Defende a existéncia de uma estrutura curricular, mas que parta da
realidade da crianga, considerando suas necessidades e expectativas.
Enfatiza a participagdo dos alunos na construgéo dos conhecimentos
e ressalta a importancia da mediagao entre professor e aluno. Em sua
Cooperativa de Ensino Laico a énfase é dada ao texto livre, que a
crianga elabora a partir de suas préprias ideias. (GIUNGI, 2005, p.
121).

O construtivismo do psicélogo Jean Piaget’™ talvez seja uma das correntes
educacionais que mais se espalhou pelo mundo. Porém, suas ideias ganharam
notoriedade em uma época posterior ao tempo de Steiner. Pode ser, mas nao se pode
afirmar, que Steiner tenha tido contato com algumas obras iniciais desse pensador
suico: “A Linguagem e o Pensamento na Crianga” (1923) e “O Juizo e o Raciocinio na
Crianca” (1924).

75 Jean William Fritz Piaget (1896-1980) foi um bidlogo e psicélogo suico.
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Figura 26 — Jean Piaget

Fonte: https://www.biography.com/scientists/jean-piaget, 2021.

Nos anos 40 e 50 do século XX foi que suas contribuigcdes para a educacéao se
destacaram. Basicamente, a teoria construtivista de Piaget trata das relagdes entre
ser humano e o0 meio social, bem como as conquistas e transformagdes oriundas
dessas relacdes. Nos termos de Giungi, “para Piaget, conhecimento € o resultado da
interacao entre a condi¢cao que os seres humanos dispdem ao nascer e sua atividade
transformadora do meio, que ele denomina como construtivismo, que é a esséncia de
sua teoria” (GIUNGI, 2005, p. 122).

Outro pensador importante da educagdo com o qual Steiner nao teve
conhecimento foi Vygotsky’®. Suas ideias estavam centradas nas relagdes sociais. Ele
afirmava que o conhecimento se dava a partir da interagao social do ser humano com
seu meio e suas condig¢des sociais. Ou seja, Vygotsky atribuiu as condigbes sociais a
qualidade da aprendizagem. Isso caracteriza fortemente o viés socialista de seu
pensamento, mas também reforca todas as consideragdes feitas até aqui sobre a

natureza do conhecimento humano a partir da vida.

76 Lev Semionovitch Vygotsky foi um pensador russo que viveu entre 1896 e 1934. Foi um psicélogo,
proponente da psicologia histdrico-cultural. Importante em sua area e época, foi pioneiro no conceito
de que o desenvolvimento intelectual das criangas ocorre em fungao das interagdes sociais e condigbes
de vida em seu contexto.


https://www.biography.com/scientists/jean-piaget
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Figura 27 — Lev Vygotsky

Fonte: https://psicologiaymente.com/biografias/lev-vygotsky, 2017.

Voltando as reflexdes de Steiner para a educacao que ele conhecia em sua
€época e regiao, vale salientar que ele criticava a expansao das propostas pedagogicas
provindas dos Estados Unidos da América e da Inglaterra. Ele dizia que toda a Europa
estaria se rendendo a principios educativos que visavam um desenvolvimento
humano e social condizente com politicas de Estado e com a construcido de
sociedades planejadas para se adequarem aos principios ocidentais.”’

Essa corrente educacional do pds-guerra, no ocidente, visava criar pequenos
cientistas desde cedo na escola, para que, na vida adulta essas criancas pudessem
contribuir para o desenvolvimento técnico-cientifico de suas sociedades. Com isso, a
proposta de educacéao inglesa, por exemplo, se espalhava pelo continente europeu e
se enraizava cada vez mais, estruturando-se por meio de formatos que ainda hoje séo
bem conhecidos. Os materiais didaticos, por exemplo, os livros e apostilas, eram
construidos de maneira a apresentar os conteudos com o intuito de cumprir a meta de
fomentar o impulso cientifico nas criangas, premeditando criar seres humanos que

pensassem a partir do viés cientifico e intelectual.’®

77 Criticas elaboradas por Steiner na primeira conferéncia do livro “Antropologia meditativa:
contribuigdes a pratica pedagdgica”. Sdo Paulo: Antroposdfica, 1997.
78 Criticas elaboradas por Steiner na primeira conferéncia do livro “Antropologia meditativa:
contribuigdes a pratica pedagogica”. Sdo Paulo: Antroposofica, 1997.
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Rudolf Steiner apontou que esse caminho de estudos norteado por livros
didaticos desenvolveria um conhecimento através de conceitos abstratos, ou seja, os
alunos conheceriam algo a partir de uma abordagem imagética abstrata, sem
nenhuma relagdo pratica ou experiencial com o objeto ou fenbmeno que se quer
conhecer. A educagao ganharia um carater informativo e nao vivencial, pois nos livros
estariam registrados os conceitos e esses seriam apresentados para os alunos ja de
forma acabada e definitiva, e estes receberiam essa informacgao pronta, decorando
esses saberes, porém, os conhecendo apenas de forma abstrata e ndo por meio da
experiéncia. Esse caminho, para o conhecimento, destoa completamente daquilo que
foi visto como proposta steineriana. Afinal, conforme ele compreendia, “Nunca é
demais ponderar que a arte pedagogica deve partir da vida, e ndo de um pensamento
cientifico abstrato”. (STEINER, 1997, p.04).

Para Steiner, o conhecimento verdadeiro estava diretamente ligado a
experiéncia. Seria fruto de um processo vivo da relagao entre o ser humano € o mundo
fisico sensério, através da percepgao e observacdo do fendbmeno, da apreensao
daquilo que esta no mundo por meio dos sentidos; posteriormente, por meio da
emissao de juizos subjetivos, para construir interiormente uma conexao com o0 que
esta no mundo e, por fim, da aproximagao com o conceito que vive em tal fendbmeno
observado. Ou seja, haveria, segundo Steiner, um processo para se conhecer algo e
esse caminho teria etapas vivenciais, de relacdo direta com aquilo que se quer
conhecer.

Essa proposta steineriana estava em oposic¢ao direta as propostas de educagao
difundidas por ingleses e norte-americanos no inicio do século XX. Essas propostas,
chamadas por Steiner de ocidentais, pregavam uma educagao baseada nos livros,
sem experiéncias e ja abordando o conceito como ponto de partida para se conhecer,
sem nenhum caminho investigativo anterior e interior. Ou seja, uma educagao que
desprezava os passos humanos genuinos para se chegar ao conhecimento, apenas
o reproduzindo de forma abstrata como algo que deveria ser “aprendido” ou decorado.

Ndo era esse caminho para o conhecimento que Steiner propunha. A
Pedagogia Waldorf tem, como fundamento basico, o conhecimento relacionado com
a vida, conquistado a partir da experiéncia relacional, da vivéncia dos fenémenos a

partir da individualidade humana e dos sentidos.
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Steiner atribuiu a Herbert Spencer’® severa critica por disseminar uma proposta
de ensino totalmente pautada nos livros e em abstragdes. Para Steiner, Spencer
difundiu um caminho educativo que, na verdade, distanciava o ser humano da
apropriacdo do conhecimento de fato e que, de outro modo, reproduzia ideias
intelectuais que seriam decoradas, criando um mundo interior de pura informagéao e
nao do conhecimento genuino das coisas a partir de processos fenomenoldgicos,

como ja apresentado neste trabalho.

Figura 28 — Herbert Spencer

Fonte: https://www.britannica.com/biography/Herbert-Spencer, 2025.

Conforme Steiner:

Spencer acha que o ensino baseado na observacdo deveria ser
ministrado de forma a passar diretamente as investigagcdes e
pesquisas do cientista. O que deveria, entao, ser feito na escola?
Deveriamos ensinar as criangas de maneira tal que, ao tornarem-se
adultas e terem a oportunidade de continuar o que houvessem
recebido na escola a respeito dos minerais, vegetais, animais, etc., e
pudessem vir a ser auténticos cientistas ou filésofos. E verdade que
muitas vezes isso é contestado, mas na pratica costuma-se assumir a
atitude que acabo de descrever. Assim se age por serem 0s livros
didaticos redigidos com esse intuito, ndo havendo pessoa alguma que
cogite de modificar ou abolir esses livros. A verdade é que, por
exemplo, os livros didaticos sobre botanica foram redigidos para
futuros boténicos, mas ndo para individuos comuns; da mesma
maneira, os livros didaticos sobre zoologia sao escritos para futuros

79 Filésofo inglés que viveu entre 1820 e 1903, fundador da filosofia evolutiva ou sintética que também
escreveu sobre educacgao e influenciou os rumos do ensino no inicio do século XX, na Europa.
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zoologos, e nao para seres humanos em geral. (STEINER, 1997, p.
14).

Em continuagao de sua critica a Spencer, ele destaca o seguinte:

Existe uma publicacdo de Herbert Spencer, sobre educacao,
extremamente interessante. Spencer reune ai uma série de teses, de
‘principios’ — como ele as denomina — sobre a educacgao intelectual
do homem.®® Um desses principios € defendido por ele com énfase
toda especial: no ensino, nunca se deve partir do abstrato, mas
sempre do concreto, elaborando o assunto a partir de cada caso. Pois
bem: ele escreve seu livro sobre educagao. Antes de abordar qualquer
coisa de concreto, deparamo-nos com uma selva das piores
abstragbes — realmente, uma ruidosa futilidade abstrata — e esse
homem nem percebe que esta expondo principios considerados por
ele imprescindiveis, e aplicando exatamente o oposto desses
principios. Eis um exemplo de como um grande filésofo atual,
considerado um lider, esta em contradi¢cdo total com o que nos vem
oferecer. (STEINER, 1997, p. 17).

A partir das criticas a Spencer, consegue-se identificar as diregcdes do
pensamento de Steiner no sentido de conectar sua proposta pedagoégica com aquilo
que norteou o inicio de sua producéo intelectual, isto €, a sua teoria do conhecimento.

Essas consideragdes de Steiner as formulagdes de Spencer levam a defesa da
tese de que a Pedagogia Waldorf representa e se estrutura, na pratica, através dos
fundamentos tedricos-metodolégicos da teoria do conhecimento steineriana e, dessa
maneira, procura desenvolver um caminho educativo pautado na apropriacdo do
conhecimento por meio de vivéncias processuais fenomenolégicas que proporcionam
ao investigador (aluno/aluna) a conquista de sua emancipacgao diante do mundo do
conhecimento e seus processos, pois, assim, conquistam tais saberes através de
processos autdbnomos e intrinsecos a sua natureza humana. Aprender a aprender
daria ao ser humano liberdade para conhecer o mundo a partir de suas préprias forcas.
Isso seria emancipatério e fortalecedor: educar para a vida, através da vida!

Para Steiner, “a antroposofia quer ser um conhecimento do mundo que nao
permanecga no abstrato, que se integre a sensibilidade e, desta maneira possa tornar-

se a base da pedagogia e da didatica”. (STEINER, 2008, p. 37). Nesse contexto, a

80 Spencer se reporta aos “principios” do pedagogo sui¢co Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827).
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tarefa do professor é proporcionar um caminho de conhecimento pautado na relagéo

com a realidade, com a vida, pois:

E nessa circunstancia de vida que o ser humano esta integrado. E com
base nela que ele [o professor] deve educar. Contudo, se quiser
educar, se quiser ensinar, precisara ser capaz de enxergar, sem
preconceitos, essa vida. E peculiar o fato de, justamente o
intelectualismo, com a visdo cientifico-materialista da vida em seu
bojo, nao ter efetivamente conseguido introduzir o ser humano mais
profundamente na realidade, e sim, ao contrario, ter conseguido
afasta-lo da realidade. (STEINER, 2008, p. 38).

Enfim, a principal critica de Steiner a pedagogia de sua época foi entender que
tais praticas tinham se distanciado da realidade da vida, tornando-se abstratas,
puramente intelectuais e que, por conseguinte, ndo davam oportunidade para os
alunos criarem um lastro de conhecimento préprio e auténtico. Portanto, foi com o
intuito de suprir essa necessidade humana que a Pedagogia Waldorf se colocava no

horizonte das correntes pedagogicas educacionais do inicio do século XX.

2.3. Fundamentos Teoéricos, Metodologia e Conceito da Pedagogia Waldorf

A Pedagogia Waldorf, nascida em 1919, esta ancorada nas bases teéricas e
metodoldgicas propostas por Steiner em sua teoria do conhecimento desenvolvida na
década de 1880, do século XIX. A experiéncia de vida do ser humano € o ponto de
partida para toda essa “arte da educacao”, uma vez que Steiner atribuia ao campo da
educacao um carater mais artistico do que cientifico. Ele afirmava que o processo da
educacao vinculado a realidade e a vida teria que ser conduzido de forma artistica
pelo professor, atribuindo, assim, a esse profissional uma tarefa autoral e criativa.

Quando Steiner apontou que os livros didaticos inibem o processo do
conhecimento genuino, ele demandou ao professor a condugao do ensino de maneira
absolutamente auténtica. Isso significa que as aulas deveriam ser planejadas e
aplicadas de forma que o professor conduzisse sua classe a percorrer um caminho
fenomenolégico, pratico e vivencial, por meio de experiéncias e contatos com os
objetos e conteudos curriculares em questao.

Para Steiner, o ser humano, em suas diferentes fases biograficas, seria a fonte
de onde emanariam as suas proprias necessidades formativas em devir, e que o

professor atento a isso e ao curriculo proposto, conforme a idade, produziria um
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caminho de ensino e aprendizagem que fosse realmente ao encontro das
necessidades humanas nas diferentes fases da vida, proporcionando a edificagdo de
conhecimentos a partir da relagdo com a vida e da conducao artistica autoral do

professor. A este respeito, ele salienta o seguinte:

Os Senhores sabem que nossa arte pedagégica deve ser erigida sobre
uma auténtica sintonizagdo de nossos sentimentos com a natureza
infantil;, que ela deve basear-se, em sentido mais amplo, no
conhecimento do ser humano em desenvolvimento. Nés reunimos
muitos elementos sobre a esséncia do homem em evolugdo por
ocasiao do primeiro curso e, mais tarde, durante as conferéncias para
professores. Quando, como mestres, conseguimos penetrar nessa
esséncia do homem em desenvolvimento, € a partir de tal
conhecimento que surge a melhor maneira de procedermos. A esse
respeito, nés, mestres, devemos transformar-nos em artistas. Assim
como ¢é impossivel o artista recorrer a um livro sobre estética a fim de
pintar ou esculpir conforme principios de estética, o professor jamais
deveria ensinar recorrendo a um daqueles receituarios pedagogicos.
O professor necessita de uma verdadeira compreensado do que o
homem realmente é e do que vem a ser enquanto se desenvolve no
decorrer da infancia. (STEINER, 1997, p. 18).

Com essa proposi¢cédo da Pedagogia Waldorf, o curriculo e as metodologias
deviam estar diretamente relacionados as idades das criangas e jovens alunos. Em
outras palavras, conforme cada idade, deveria ser formulada uma proposta de
conteudo a ser abordado e uma linguagem didatica que haveriam de ser aplicados na
pratica, considerando que o ser humano se desenvolve em seténios, ou seja, que mais
ou menos em cada sete anos vividos, o ser humano passa por transformacodes
antropoldgicas significativas que demandam abordagens pedagdgicas condizentes
com essas novas situagoes, capacidades e condi¢gdes de vida. Serdo dados alguns
passos em direcdo a essa indicagdo nos topicos seguintes, em que a pratica
pedagogica em cada grau da educagdo basica sera apresentada com mais

pormenores.
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2.3.1. A Educacgao Infantil: “o mundo é bom”.

Figura 29 — Pintura de aquarela de Riva Liberman

Fonte: Pintura do acervo da professora Waldorf Riva Liberman, 2005.

Desde o nascimento até os sete anos, a crianga desenvolve-se principalmente
através dos sentidos e aprende por meio da imitagao. Isto €, o ambiente e as pessoas
que a circundam sao importantissimos para o seu desenvolvimento saudavel. Nos
sabemos que estas ndo sdo tarefas simples de se realizar pedagogicamente. E no
primeiro seténio que adquirimos as trés capacidades fundamentais que ancoram todo

o desenvolvimento posterior, 0 andar, o falar e o pensar.

Rudolf Steiner, ja no inicio da primeira escola, expressou seu pesar por nao
poder iniciar o jardim de infancia naquele momento. Pode-se compreender essa sua
preocupacgao a época. Ou seja, a primeira escola Waldorf, fundada em 1919, néo
contemplou a educacgéo infantil. Um Jardim de Infancia Waldorf procura edificar-se de
forma particular, sendo perceptivel a intencionalidade de se criar espagos nos quais

as criangas pequenas possam confiar, sentirem-se amadas e protegidas em um
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‘mundo bom”. Ambientes que reproduzam a atmosfera da casa, do lar, buscando

oferecer acolhimento e seguranga a crianga.

Os fundamentos da Pedagogia Waldorf para a educacgao infantil querem
proporcionar, as criangas, ambientes saudaveis com veneracgao e ritmo, que através
do brincar, da relagdo com a natureza, dos fazeres humanos, dos contos de fadas e
imagens que dialogam com o ritmo da Terra e das estagbes do ano, possam

desenvolver capacidades humanas de forma viva, experiencial e integral.

Steiner foi inovador quando construiu uma proposta educacional que
reconheceu e valorizou a infancia. Em sua época, o debate sobre a infancia e as
necessidades especiais do ser humano nessa fase da vida eram pouco explorados,
inclusive pela educacao. Muitas vezes, em diversas situacdes, as criangcas poderiam
ser tratadas como pequenos adultos, ou seja, ndo havia muitos planejamentos e a¢des
especificos para a infancia, ao que Steiner defendeu que, nos primeiros trés anos de
vida, o ser humano aprende mais do que pelo resto da vida, pois aprende a andar,

falar e pensar. Segundo ele:

De fato, antes de mais nada os trés primeiros anos de vida — e
consequentemente os demais até o sétimo — sdo de suma
importancia para o desenvolvimento integral do homem, pois a
condicdo humana da crianca é totalmente diversa de uma condicéo
posterior. A crianga é de fato, nos primeiros anos, um organismo
totalmente sensorial. (STEINER, 2005b, p. 02).

De zero aos sete anos, o ser humano estaria no seu primeiro seténio de vida e,
nessa fase, cursaria o grau da educacédo infantil escolar. Essa etapa também é
denominada de jardim da infancia. Para essa fase da vida escolar, a Pedagogia
Waldorf apresenta muitos fundamentos e literaturas especificas. Steiner apontou que
a crianga nessa fase aprende por meio da forca da imitagdo. Por isso, seria muito
importante proporcionar o brincar livre, com movimentos variados para o
desenvolvimento das habilidades corporais gerais, ou seja, a crianga pequena, na
educacao infantil, aprende imitando, fazendo o que vé o adulto fazer, desenvolvendo
as suas capacidades emocionais, sociais e cognitivas brincando.

Steiner salienta que “entre o nascimento e o 7° ano de vida, ano em que, na

meédia, ocorre a troca dos dentes, o ser humano € um ser que imita, que repete aquilo
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que acontece a sua volta. Considerem a crianga: a crianga € um ser que imita; ela
repete aquilo que os adultos fazem”. (STEINER, 2009, p.19).
Muitos autores destacaram o valor do brincar para o desenvolvimento saudavel

da crianga. Para Vygotsky:

Brincar é aprender; na brincadeira, reside a base daquilo que, mais
tarde, permitira a criangca aprendizagens mais elaboradas. O ludico
torna-se, assim, uma proposta educacional para o enfrentamento das
dificuldades no processo ensino-aprendizagem. (Apud, ROLIM,
GUERRA e TASSIGNY, 2008, p. 177).

Figura 30 — Culinaria na Educagéo Infantil da Escola Waldorf Novalis. Piracicaba - SP

Fonte: https://www.novalis.org.br/jardim-de-infancia/#, 2024.

A Pedagogia Waldorf reforca essa ideia. Por isso, as escolas Waldorf de
educacao infantil oferecem ambientes apropriados para que a crianca se desenvolva
em contato com a natureza, em plenas condi¢des para brincar livremente, inventando
coisas e imitando os professores que trabalham cuidando dos espagos que trazem
uma atmosfera bem caseira.

Em termos metodoldgicos, os professores fazem péao, cuidam do jardim e da
horta, consertam sapatos e brinquedos, contam histérias, lavam roupas, passeiam
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com as criangas, sempre atentos ao redor e ao que a natureza quer mostrar, como
passaros, minhocas, insetos. Ou seja, a realidade esta sempre plena aos sentidos da
crianga que a vive integralmente, além de realizar pinturas com aquarela, desenhos
com giz, entre tantas outras brincadeiras e rodas ritmicas conduzidas pelos docentes
desse grau de ensino.

E importante frisar que, na Educacéo Infantil Waldorf, ndo se alfabetiza as
criangas, exatamente por conta da ideia do desenvolvimento em seténios e por
respeitar a prontiddo e demandas, conforme a idade. Desta maneira, a Pedagogia
Waldorf promove um caminho de ensino e aprendizagem, oferecendo a crianga aquilo
que ela pode digerir e apreender conforme sua idade, integralidade fisica, emocional

e cognitiva.

Com isso, é possivel entender que o brincar auxilia a crianga nesse
processo de aprendizagem. Ele vai proporcionar situa¢des imaginarias
em que ocorrera o desenvolvimento cognitivo e ira proporcionar,
também, facil interagdo com pessoas, as quais contribuirdo para um
acréscimo de conhecimento. (ROLIM, GUERRA e TASSIGNY, 2008,
p. 179).

Na educacéo infantil, onde nao se alfabetiza ou se trabalha com conteudos
intelectuais, os processos de conhecimento se dido através da experiéncia, das
relagdes diretas com a vida, proporcionando a crianga pequena o contato com a
realidade e a vivéncia pratica do mundo e da natureza. Dessa forma, a crianca
conhece porque se envolve genuinamente, observa, percebe, sente, toca,
experimenta, brinca. Nada é apresentado por meio de narrativas abstratas. Pelo
contrario, na educacgéo infantil, o conhecimento se faz da forma mais pratica possivel,
totalmente imersa no mundo sensorial envolvido por intencionalidades pedagdgicas
que trazem, a crianga, segurancga e confianga no ambiente em que vive.

Costuma-se dizer, no jargao Waldorf, que a educagao no primeiro seténio busca
promover, no contexto escolar, a edificagdo de um “mundo bom” que a crianga merece

para crescer e se desenvolver com respeito, dignidade, amor e saude.
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2.3.2. O Ensino Fundamental: “o mundo é belo”.

Figura 31 — Pintura em aquarela de Riva Liberman

Fonte: Pintura do acervo da professora Waldorf Riva Liberman, 2007.

Seguindo com a meta de apresentar a edificacdo daquilo que Steiner trouxe
como fundamentos e conceitos para a pratica da Pedagogia Waldorf, chega-se a
breve abordagem dos principios pedagogicos propostos para o segundo seténio, ou
seja, a fase da vida em que a crianga cursa o ensino fundamental.

Steiner apontou que essas mudangas de seténios sdo marcadas por
manifestacdes fisioldgicas. Por exemplo, a transicdo do primeiro para o segundo
seténio geralmente € marcada pela troca dos dentes. Ele afirmou que, quando a
crianga comega o0 processo da troca dos dentes incisivos, pode-se observar uma
manifestagao fisica da maturidade para adentrar outro ambito educacional, agora
permeado por outras intencionalidades pedagdgicas, diferentes da educacéo infantil.

E importante reconhecer com sensibilidade quais impulsos a crianga recebeu
nos seus primeiros sete anos, no intuito de entender como se pode orienta-la para o
que € necessario agora. Sua forma de se relacionar com o mundo, no primeiro seténio,
foi por meio do brincar e da imitagdo. Agora, o brincar atua de dentro para fora e
precisa ser transformado no trabalhar, que atua de fora para dentro, pois tem que

ajustar-se as conveniéncias e caracteristicas exteriores do mundo. Pode-se dizer que
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a maior tarefa do ensino fundamental é transformar, paulatinamente, a brincadeira em

trabalho.

No Ensino Fundamental Waldorf a crianca é introduzida na alfabetizacao, tanto
da escrita e leitura, quanto numérica. Esse processo de alfabetizacdo comeca com o
desenvolvimento do Desenho de Formas?®!. Trata-se de um tipo de desenho fluido que
aprimora os tracos da crianga, preparando-a para escrever. Conforme os anos do
ensino fundamental vdo correndo, o Desenho de Formas vai ganhando mais
complexidade, sempre conectado com as propostas pedagdgicas definidas para cada

ano.

Figura 32 — Desenho de Formas do 1° ano do E.F.

Fonte: BERTALOT, 1995, p. 22.

81 Pratica usada nas escolas Waldorf que aprimoram a motricidade fina da crianga, entre outras
qualidades humanas. https://editorajoaodebarro.com.br/produto/movimento-ao-traco-e-a-escrita/
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Figura 33 — Desenho de Formas do 4° ano do E.F.

Fonte: https://br.pinterest.com/andreas6339/formas/, 2024.

O Desenho de Formas do 1° ano do ensino fundamental exercita retas e curvas,
pois a partir dessas duas formas todas as letras e numeros poderdo ser tragados.
Depois de muito realizar desenhos dessa natureza, a crianga tem em si desenvolvidas
habilidades motoras que a ajudarao na grafia daquilo que segue na alfabetizacao.

Nao se adentrara, aqui, no curriculo e na metodologia ano a ano do ensino
fundamental. Mas, sera apresentado como as bases pedagdgicas indicadas por
Steiner para esse grau escolar tém conexdes com seus principios filoséficos para o
desenvolvimento saudavel e emancipatorio do ser humano, através da apropriagao do
conhecimento por caminhos conscientes e experienciais.

No Desenho de Formas do 4° ano do Ensino Fundamental Waldorf, pode-se
notar que ja existem lagos e cruzamentos das linhas, pois as criangas no 3° ano ja
foram introduzidas nas letras cursivas e estdo familiarizadas com esses fluxos dos
tracos. Ou seja, constata-se que os conteudos sao cuidadosamente apresentados,

conforme a idade da crianca e suas habilidades e prontidées para tal, tornando o
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processo educativo algo organico, em total didlogo com a natureza da crianga no seu
momento de vida.

Outro aspecto importante de se destacar no Ensino Fundamental Waldorf é que
todo conhecimento trabalhado perpassa uma etapa experiencial, tal como ilustra-se

abaixo.

Figura 34 — Colheita do agcai com ensino fundamental da Escola Dendé da Serra — Serra Grande,

Uruguca BA

Fonte: https://www.dendeserra.org.br/, 2024.

Na foto acima, pode-se ver a experiéncia posta em pratica. Na Pedagogia
Waldorf, esse € um caminho usual para a aprendizagem. Quando se apresenta as
tabuadas, no 2° ano do Ensino Fundamental Waldorf, o professor pode introduzir
ritmicamente os multiplos de um determinado numero por meio de brincadeiras e
atividades ritmicas corporais. Dessa forma, as criancas pulariam os multiplos,
cantariam os multiplos, se movimentariam conforme os tempos ritmicos dos multiplos.
Ou seja, primeiro experimentariam com o corpo e, s6 depois, como finalizagdo desse
aprendizado, chegaria o conceito do multiplo representado na tabuada.

Por meio dessa metodologia, o processo do conhecimento vai sendo
desenvolvido de forma pratica vivencial e ndo por um conceito apresentado logo por

principio. Com isso, a crianga teria a oportunidade de se relacionar integralmente com
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aquilo que, por final, ird aprender. Esse caminho de ensino e aprendizagem procura
tornar o conteudo a ser trabalhado propriedade da crianga, fruto de seu esforgo e agcéao
para tal.

Outro exemplo bem ilustrativo é que, no 3° ano do Ensino Fundamental Waldorf,
ha no curriculo a feitura do pao, seja ele do cereal ou dos ingredientes disponiveis na
regido onde a escola estiver. Porém, o processo desse estudo pratico € o que chama
a atencdo. Durante um periodo do ano, as criangas preparam a terra e, em seguida
cultivam o cereal que sera a base para o p&o, podendo ser trigo ou milho, por exemplo.
Depois, cuidam dessa roga até que os graos estejam na hora certa de serem colhidos.
Entdo, a classe faz a colheita, debulha os graos, pila-os fazendo farinha em pilées
tradicionais e manuais. Tendo a farinha, chegou a hora de fazer o pao e, obviamente,
comé-lo! Geralmente, esse momento € o mais apreciado pelas criancas, que se
deliciam com o pao quentinho que elas mesmo fizeram, ganhando consciéncia de todo
o ciclo do pao, desde o plantio da semente.

Esse exemplo do 3° ano do Ensino Fundamental Waldorf exprime nitidamente
o caminho de conhecimento realizado. As criangas participam ativamente de todo o
processo do preparo da terra, do plantio, dos cuidados, da colheita, da feitura da
farinha, do amassar a massa do pao, de assar o pao e, por fim, comé-lo.

Pode-se fazer, sem duvidas, um paralelo com os processos da teoria do
conhecimento steineriana. Com essas aulas, dessa forma, as criangas aprendem de
verdade o que € um pao, pois vivenciaram e praticaram todos os passos para se fazé-
lo. Com essa proposta pedagdgica curricular, a crianga se aproxima do conceito pao
e o compreende profundamente através da realidade da vida e ndo por meio de uma
narrativa abstrata que apenas ilustraria esses processos e que traria, ao final, um pao
pronto, feito industrialmente, embalado em plastico do supermercado para ser
degustado, ou mesmo um pao caseiro feito por outra pessoa em outro lugar.

Essa pratica pedagdgica traz substancia a compreensao daquilo que esta tese
quer trazer como ideia a ser reforgada: a Pedagogia Waldorf, com as suas dinédmicas
e intencionalidades pedagdgicas, no processo de produgdo do conhecimento, de
forma que o aluno se apropria dele através de sua experiéncia fenomenolégica e
pratica, chegando ao conceito de forma viva e relacionada com a realidade. Torna-se,
assim, um caminho de conhecimento emancipatério, libertador e em total conexao

com a vida.
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A introducdo da Fisica, no 6° ano do Ensino Fundamental Waldorf, marca a
efetivagdo do ensino fenomenoldgico e dos experimentos em sala de aula. O professor
tera que arranjar as experiéncias para proporcionar a classe as vivéncias praticas dos
conceitos curriculares que quer apresentar.

Um exemplo: ao trabalhar o conceito alavanca, o professor podera explorar
essa esséncia, que vive em muitas coisas praticas do nosso dia a dia. Numa gangorra,
numa ping¢a, num pegador de macarrdo, ou seja, através dessa vivéncia corriqueira
para todos da sala de aula é que ele ele articula o processo de ensino-aprendizagem
artisticamente, e néo so cientificamente, para que os alunos e alunas reconhegam o
principio da alavanca no mundo e, dessa forma, se relacionem com ele por meio da
realidade.

No 8° ano do Ensino Fundamental Waldorf, chega a hora de se tratar do
conceito de refracédo da luz. Para isso, o professor podera trazer um aquario e enché-
lo d’agua sobre uma mesa. Em seguida, jogar uma moeda dentro do aquario. Depois,
entregar uma vareta de bambu, bem fininha, para um aluno ou aluna e pedir para que
toque a vareta na moeda que esta no fundo do aquario. Ao tentar fazer isso, o aluno
ou a aluna podera errar a mira e colocar a vareta ao lado da moeda. Isso podera ser
espantoso para a turma, mas, com isso, pode-se constatar, a partir da experiéncia,
que aquilo que se esta vendo dentro do aquario esta sofrendo alguma alteragcao de
otica e ndo tem a mesma natureza daquilo que se vé fora da agua. Ou seja, alguma
coisa acontece entre a agua e a luz que muda um pouco a nossa realidade de visao.
Abaixo, apresenta-se a referida experiéncia em uma aula de fisica do 8° ano, em 2022,

na Escola Waldorf Aitiara, em Botucatu — Sao Paulo.
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Figura 35 — Aula de Fisica do 8° ano com o Prof. Irceu Munhoz — Escola Waldorf Aitiara

Fonte: Acervo particular do Prof. Irceu Munhoz, 2022.

Pode-se afirmar, por vivéncia propria, que tais descobertas a partir de
experiéncias proporcionam aos alunos e alunas uma relagdo com os conceitos muito
mais profunda do que se aprendessem de forma abstrata por meio de um livro ou
apostila. O Ensino Fundamental Waldorf é absolutamente permeado dessas
intencionalidades pedagodgicas, tornando-se um periodo de muitas descobertas e
encantamentos pelos fendbmenos da natureza. Por isso, no jargao Waldorf, esse grau
promove interiormente no aluno a constatacido de que “o mundo é belo”, cheio de
enigmas e mistérios encantadores.

Um outro aspecto marcante do Ensino Fundamental Waldorf € seu curriculo
artistico. As criangas vivenciam diversas manifestagdes culturais, com intensidade e
em dialogo com as regionalidades distintas. Abaixo, apresenta-se a Danca da Fita
trazida por europeus, que se enraizou no interior de Sao Paulo e que, cada vez mais,
ganha caracteristicas essencialmente brasileiras. Essa danga esta presente em

praticamente todas as festas juninas de escolas Waldorf no Brasil.
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Figura 36 — Festa Junina de 2023 — Escola Waldorf Aitiara

Fonte: https://aitiara.org.br/, 2024.

2.3.3. O Ensino Médio: “o mundo é verdadeiro”.

Figura 37 — Caminhante sobre o mar de névoa, de Caspar David Friedrich

b -

Fonte: https://www.pinturayartistas.com/el-caminante-sobre-la-niebla/, 2009.
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A passagem do segundo seténio para o terceiro também é, geralmente,
marcada por transformagdes fisioldgicas e organicas no ser humano. No terco final do
segundo seténio, por volta dos 12 anos, o ser humano adentra o que se chama de
puberdade. Aos 14 anos de idade, o ser humano adentra o terceiro seténio de vida e
se encontra em plena adolescéncia, fase da vida nem sempre bem compreendida
pelas instituicdes de ensino. Talvez seja por isso que esse periodo escolar é marcado,
no Brasil, como o grau com maior evasao escolar e problemas de varias naturezas.8?

Para a Pedagogia Waldorf, o ensino médio seria 0 momento para se coroar
todo o caminho dessa educacgao experiencial e fenomenoldgica. Tendo o jovem mais
maturidade cognitiva do que a crianga, chega a hora de se explorar a fundo a
complexidade do pensar humano. Nessa perspectiva, o Ensino Médio Waldorf é o
ambito escolar onde as metas filoséficas e pedagdgicas de Rudolf Steiner se realizam
de maneira consistente e promissora.

Como ja foi dito, toda a educagao Waldorf se baseia na compreensao do ser
humano em suas fases de vida, procurando oferecer a esse ser humano aquilo que
ele demanda para se desenvolver de forma salutar. Pois bem, o que o jovem costuma
querer é decifrar o mundo, conhecer a verdade, pensar o mundo e criar relagdes e,
principalmente, conhecer a si mesmo e se projetar nesse mundo.

E muito comum, também, que esses jovens sejam criticos acidos e se rebelem
contra a familia e que neguem tudo aquilo que amavam a pouco tempo. Mas, isso
tudo faz parte de um processo de autoconhecimento. Por isso, é necessario saber
quais sdo as coisas que nao gostamos para compreender as que gostamos; nos
apartar do mundo para conhecé-lo melhor. Muitas vezes, necessitamos nos fechar em
ndés mesmos para buscarmos nossa esséncia. Por isso, € muito comum os jovens
criarem espacgos privativos como o quarto ou mesmo o préprio moletom onde ele
possa se esconder sob um capuz.

Segundo Steiner, nessa fase da vida em que o jovem vive esse turbilhdo interior
trazido pela adolescéncia, mudangas hormonais, mudangas fisiolégicas que se
manifestam no fisico e, inclusive, a maturidade sexual, a escola precisa atender
necessidades especificas do ser humano no terceiro seténio. Para tanto, ela precisa
se tornar janelas para o mundo, o qual precisa falar por meio do professor. Com isso,

pode-se tirar o jovem do ensimesmamento e conduzi-lo para os enigmas do mundo,

82 https://editora.pucrs.br/anais/1422/assets/edicoes/2023/arquivos/1.pdf
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gerando o entusiasmo pelo desvendar desses mistérios e proporcionar ao jovem,
principalmente, a possibilidade de estar ativo em um processo de julgamento do
mundo a partir da propria individualidade. O jovem quer ir ao encontro do mundo,
julga-lo e conhecé-lo a partir do seu ponto de vista, a partir da sua relagdo subjetiva

com esse. Por isso, Steiner salienta que:

A crianca [jovem] deve perceber: Mas o que esta acontecendo com
meu professor? Até agora o consideravamos ‘o tal’ porque tinha muito
a nos contar; mas agora ele nio fala apenas como homem: é o mundo
inteiro que comeca a falar por intermédio dele.” Ora, se o proprio
professor sente 0 mais vivo interesse por todos os problemas do
Universo e se, em seguida, tem a sorte de poder falar desses
problemas aos jovens, entdo € realmente o mundo que fala através
dele; E disso deve nascer o entusiasmo; o que o professor deve levar
aos jovens entre 14 e 15 ou 20 e 21 anos é seu entusiasmo; esse
entusiasmo deve atuar sobre a fantasia. Embora os jovens
desenvolvam espontaneamente sua capacidade de julgar, ndo se
deve esquecer que o juizo nasce da forga da fantasia. Perderemos o
jogo junto aos jovens se tratarmos de assuntos intelectuais apenas de
maneira intelectual, se ndo formos capazes de tingir o intelectual com
nossa fantasia. Os jovens pedem o impulso da fantasia; devem
sintonizar-se com nosso proprio entusiasmo, um entusiasmo que deve
merecer sua confianga. (STEINER, 2005, p.19).

Como é possivel notar, Steiner propdée um caminho educativo peculiar para a
fase da adolescéncia. Os processos fenomenologicos que tém o aluno como
protagonista ganham carater especial, em busca do “‘mundo verdadeiro”. E
exatamente no Ensino Médio Waldorf que se pode colher os frutos de todos os anos
de uma educagdo emancipatoria. Nessa fase escolar, pode-se confiar aos jovens a
conducao de varias atividades, de forma autbnoma. Um exemplo sdo as atividades
para arrecadacao de recursos visando viagens pedagdgicas.

No curriculo escolar Waldorf, por exemplo, ha varias viagens de experiéncias
em campo. Fica ao cargo da turma de alunos organizar e promover eventos para
viabilizar financeiramente essas viagens. Abaixo, imagem da viagem pedagdgica de
Agrimensura, feita no 10° ano.

Nessa atividade pedagdgica, a turma vai a campo por cerca de uma semana e
realiza medi¢des topograficas com teodolitos e instrumentos analdgicos. Depois do

trabalho feito, uma planta € confeccionada com todo os detalhes técnicos, como
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curvas de niveis entre outros itens topograficos. Essa atividade exprime muito bem o

carater experiencial pratico da Pedagogia Waldorf para os jovens.

Figura 38 — Aluna com teodolito na atividade de Agrimensura do 10° ano do E.M Waldorf
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Fonte: https://colegiomicael.com.br/ensino-medio/, 2024.

Outro exemplo marcante é a realizagdo de uma peca de teatro ao final do
ensino médio. Toda montagem conta com a participagao ativa dos jovens, onde os
professores seriam condutores de processos educativos e os jovens os verdadeiros

protagonistas.

Figura 39 — Teatro do 12° ano da Escola Waldorf Sdo Paulo

Fonte: https://waldorf.com.br/index.php/pt/ensinos/ens-medio, 2024.
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Nas aulas de ciéncias e de outras disciplinas, todo o conhecimento provém do
percurso proposto por Steiner: primeiro a vivéncia pratica, o experimento, as relagdes
intensas com as realidades abordadas; em seguida a emisséo de juizos de valor,
julgamentos subjetivos provindos da esfera individual, que proporcionam aos jovens
se colocarem no centro dos debates e das tematicas em questéo; e, por ultimo, e
nunca por meio do professor, como um presente de “mao beijada”, surgem os
conceitos.

Todavia, os conceitos aparecem a partir de processos feitos, de experiéncias,
relacbes e julgamentos, do contato vivo com aquilo que se quer desvendar. Os
conceitos sdo as ultimas coisas que aparecem nesse caminho de conhecimento e,
quando surgem, vém carregados de vida. Assim, pode-se dizer que sao propriedades
dos alunos, os quais o aprenderam por meio de si mesmos, e nao como informacodes
em um livro ou de forma decorativa, depois de uma leitura qualquer. Ai, mais uma vez,
vive-se a esséncia da Pedagogia Waldorf, que quer promover aprendizados vivos e

livres.

Tu encontras no puro pensar,

O Eu que a si mesmo sustenta.

Transforma em imagem o pensamento,

E sabedoria criadora vivencias.

Condensa em luz o sentimento,

E forca formadora manifestas.

Coisifica num ser a vontade,

E existéncia no universo crias. (BERTALOT, 2016, p 27).
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2.4. Paulo Feire e Rudolf Steiner: vis6es sobre Educacao e Liberdade

Figura 40 — Paulo Freire dando entrevista quando era Secretario de Educacgéo da cidade de Sao
Paulo, em 1990

Fonte: https://revistapesquisa.fapesp.br/pedagogo-universal/

Paulo Freire®® destaca-se como grande expoente do pensamento pedagdgico
brasileiro. Freire foi um dos mais importantes educadores brasileiros e uma referéncia
mundial na reflexdo sobre educacdo, democracia e emancipacdo humana. Sua
pedagogia parte da ideia de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
condigdes para que os sujeitos construam saberes de forma critica e consciente. Para
Freire, a educacao deve estar ligada a realidade concreta dos educandos, valorizando
suas experiéncias, sua cultura e sua linguagem, de modo que o aprendizado faca
sentido e contribua para a transformacgao social. Ele criticou 0 que chamou de
“‘educacao bancaria”’, em que o professor deposita conteudos prontos nos alunos, e
propés uma educacgao dialdgica, baseada no dialogo, na escuta e na problematizagao
do mundo. Nesse processo, educador e educando aprendem juntos, em uma relagao
horizontal, mediada pela reflexdo critica sobre a realidade. A educacao, segundo
Freire, € sempre um ato politico, pois pode tanto reforcar a opressao quanto promover
a libertagédo, formando sujeitos capazes de ler o mundo, questiona-lo e agir para

transforma-lo.

83 Paulo Freire foi um educador e pensador brasileiro, nascido em 1921 e falecido em 1997, cujo
trabalho tem grande importancia para a educagao e para a luta por justica social no Brasil e no mundo.
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Freire edificou trabalhos que fundamentam processos educacionais, desde
niveis académicos até as politicas publicas da educagao. Esse pensador brasileiro é
referéncia para tal campo tedrico e € reconhecido em todo o mundo quando se trata
de estudos e pesquisas pedagogicas. As influéncias de Freire nas propostas
educacionais brasileiras sdo muitas. Sempre com carater social como esséncia, suas
ideias estao vivas e em dialogo com as de outros pensadores da educacao.

Pode-se tecer um longo dialogo entre Freire e Steiner, pois ambos trazem
inumeras contribuicbes em suas vastas obras. Contido, aqui o foco sera o aspecto
central sobre a educagao, o que pode contribuir com este trabalho no sentido de
compreender-se um pouco mais o quanto ha convergéncias e complementariedades
em suas visdes e apontamentos.

Sera tocada a questao da relacao entre educacao e liberdade, que para ambos
os autores € tema central, pois a educagao pode ser vista como um instrumento para
a conquista de liberdades. Freire e Steiner tém visdes que de partida sao diferentes
sobre o conceito de liberdade. Ambos se posicionam contrarios a opressao, mas o seu
carater essencial e a sua superacao através de acgdes em liberdade séao
compreendidos de formas diferentes por cada um deles. A respeito dessa questéo,

Bach sublinha o seguinte:

Afirmar que Freire e Steiner lutam contra a opressdo esta correto,
porém o primeiro buscou a luta pela superagdo com o oprimido (o
outro, o excluido da relagdo), enquanto o ultimo buscou a superagao
da opressao onde ela ocorre mais ocultamente, na individualidade (em
todos os seus sintomas). Ambos objetivaram a renovagédo social,
Freire pelo esforco dialégico com o outro, Steiner pela luta em
desvendar o enigma da individualidade, para possibilitar o
entendimento de si mesmo, pois s6 uma verdadeira individualidade
pode, com parametros auténticos, irradiar para o social as forgas de
renovacgao e de configuragéo de interagbes sociais superadoras dos
paradigmas do passado. (BACH JR, 2012, p. 301).

Pode-se compreender que a ideia de liberdade, para Freire, toca o movimento
social. Ou seja, a liberdade seria fruto de conquistas coletivas com abrangéncias
sociais, enquanto que, para Steiner, a liberdade seria desenvolvida individualmente,
em um processo interior humano e, a partir dai, poderia se fazer presente na vida

social, através das acdes individuais. E possivel ver esse carater social na seguinte
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citacdo de Freire: “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens
se libertam em comunhdo.” (FREIRE, 1987a, p.52).

Freire prossegue:

A educagao que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensao dos homens
como seres vazios a quem o mundo ‘encha’ de conteudos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como ‘corpos conscientes’ e na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. Nao pode ser
a do depésito de conteudos, mas a da problematizagdo dos homens
em suas relagdes com o mundo. Quanto mais se problematizam os
educandos, como seres no mundo e com o mundo, tanto mais se
sentirdo desafiados. Quanto mais desafiados, tanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na propria
acao de capta-lo. Nao é possivel compreender a educagdo como
pratica da liberdade sem compreender que ela implica
necessariamente a superacdo da contradicdo educador-educando,
pela inser¢ao critica de ambos na realidade. (FREIRE, 1987b, p.47-
48).

Esses principios ideoldgicos regem as bases das teorias educacionais desses
autores. Para Freire, a educacao é uma ferramenta de luta social coletiva contra a
opressao em busca de liberdades e, para Steiner, a educagao seria um processo de
conhecimento e autoconhecimento que o individuo perfaz em busca de emancipacao
ou liberdade. Ambos relacionam a educacdo com a ideia de liberdade, mas

fundamentalmente veem caminhos e propdsitos diferentes, pois:

A relacéo dialética entre o individual e o social, sob a perspectiva
humanista de ambos os autores, apontando a capacidade de
superagao como base ontolégica, apresenta uma complementaridade
quando: enxerga-se como uma coletividade se potencializa a partir
das conquistas individuais e vislumbra-se como um individuo se
potencializa a partir da evolugéo coletiva. (BACH JR, 2012, p. 303).

Nesse caso, percebe-se uma complementaridade entre Freire e Steiner. Tais
visdes moldam as propostas educacionais dos dois e a interrelacao entre individuo e
coletivo edifica propostas fundamentalmente sociais para a educacgao, pois de uma

forma ou de outra as transformagdes sociais perpassam tal interacao.
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Rudolf Steiner pensou a escola como instituigdo dentro de sua Teoria da
Trimembragdo do Organismo Social®*, com fundamentos de sua visdo macrossocial
publicada no pos-guerra, em 1919, na obra “O Futuro Social”’ e, também, no livro “Os
Pontos Centrais da Questdo Social nas Necessidades da Vida do Presente e do
Futuro”. Na Trimembragao do Organismo Social, a educacgédo pertenceria a esfera
cultural e o seu principio norteador seria a liberdade. Ou seja, um “organismo escolar”
deveria viver em um ambito cultural absolutamente livre, inclusive do Estado. Dessa
maneira, ndo haveria interferéncias ideoldgicas estatais nas bases da educagéo
oferecida na escola.

Tudo o que pertence a vida espiritual e cultural, especialmente a educagao e o
ensino, deve tornar-se independente da administracdo estatal. As decisdes relativas
a educacao nao devem ser tomadas por instancias politicas, mas por aqueles que, a
partir de suas capacidades e experiéncias, atuam diretamente no ensino. Somente
uma vida -cultural organizada a partir de si mesma pode gerar impulsos
verdadeiramente humanos para o futuro social.

O colegiado de professores deve reunir-se regularmente como um seminario
continuo, ndo apenas para discutir questdes administrativas, mas para aprofundar o
estudo pedagdgico e a formagao conjunta, de modo que a gestdo escolar seja

expressao da vida cultural.

Ora, faz parte do ensino — e nao deveriamos deixar de atentar a isso
— uma certa ansia de ser completamente livre. E notem como a
liberdade flui para esta discussao do preparo do ensino. Ela tem algo
a ver com a liberdade, tem uma certa relagao interior com ela. Ora, eu
chamo sua aten¢ao para nao a renegarem “escarafunchando” o modo
como a escrita surgiu na transigéo dos egipcios para os fenicios, e sim
que cuidem de desenvolver por si sua propria capacidade animica. O
que ai pode ser feito pode sé-lo perfeitamente por um professor desta
maneira e por outro daquela. Nem todos podem recorrer ao urso que
dancga; talvez alguém recorra a algo muito melhor para explicar a
mesma coisa. O resultado final podera ser atingido tanto por um pro-
fessor como pelo outro. Cada qual, porém, da tudo de si enquanto en-
sina. Nesse caso, sua liberdade é inteiramente mantida. Quanto mais
o corpo docente quiser manter sua liberdade a esse respeito, tanto
mais podera entregar-se no ensino, podera dedicar-se ao ensino.
(STEINER, 2003b, p.63).

84 Teoria Social Steineriana apresentada no Capitulo 1 desta tese.
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Isso traz ao colegiado de professores e a comunidade de familias a
responsabilidade de fazer a gestdo da escola como se fossem uma “republica
independente” do Estado. Ou seja, a administragdo de uma escola Waldorf poderia
ser totalmente independente de diretrizes estatais no que se refere a gestéo

pedagdgica e cultural. Como lembra Bach:

A escola Waldorf é projetada como espago cultural para fomentar o
autodesenvolvimento das pessoas que dela participam. A
configuracdo institucional da escola Waldorf teve a intencdo de
proporcionar um espac¢o adequado a esséncia humana, que nao
repetisse o autoritarismo do passado e que fosse aberto aos novos
anseios no processo de desenvolvimento humano. A liberdade de uma
individualidade requer uma forma de ensino autdnoma e, por isso, uma
administracdo da vida escolar que corresponda a estes principios.
(BACH JR, 2012, p. 330).

A nao interferéncia do Estado na administracdo de uma escola realmente
aponta alguma convergéncia entre Steiner e Freire, embora tenha-se que ter cautela
para tecer tais consideragoes, pois Freire considera os principios de um Estado forte
e socialista algo positivo. No entanto, as interferéncias neoliberais e mercantilistas
impostas pelo Estado a educacio poderiam tornar tal funcdo em servilismo, diante do
imperialismo capitalista. Nesse sentido, as interferéncias estatais no Brasil da época
de Freire estavam a servigco da constru¢éo de uma educagao alienante e doutrinadora,
coisa que Freire reprovava, apontando dire¢cdes para que fossem questionadas e

superadas. Conforme Bach:

O instrumento contra a adaptacdo do ser humano aos preceitos do
mercado que atentam contra a vida é a consciéncia critica. A
preparagdo dos educandos para enfrentar a conquista de uma
posicao no mercado de trabalho ocupa grande parte do processo
educacional, negligenciando uma série de aspectos pertinentes a
existéncia humana que sao deixados de lado. O pensamento freiriano
leva a uma revisao dos curriculos e métodos, da estrutura escolar, da
postura dos educadores, de desenvolver uma visdo critica nos
educandos e educadores para que a educagdo ndo seja mero
processo de tornar os seres humanos ajustados. Uma educagao sem
a influéncia do Estado e do mercado € um ideal afim entre os dois
autores. (BACH JR, 2012, p. 332).
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Na realidade, as legislagdes e ingeréncias do Estado brasileiro estdo muito
presentes no cotidiano escolar. Cada vez mais, imposi¢gdes legalistas se infligem as
compreensdes antropoldgicas que deveriam orientar as praticas pedagodgicas, como
propde a Pedagogia Waldorf. Um exemplo € o corte etario para entrada no primeiro
ano do ensino fundamental, que para o Estado cada vez se antecipa. Para a
Pedagogia Waldorf, uma crianga deveria cursar o primeiro ano do ensino fundamental
no ano em que completaria 07 anos de vida, mas essa idade esta sendo antecipada
por razdes politicas e ndo pedagdgicas. Esse € apenas um exemplo entre tantos

outros.

A tese de doutorado de Jonas Bach Junior®, citada como referéncia para o
didlogo entre Freire e Steiner trouxe elementos para uma aproximacéo desses dois
importantes autores, mediante um debate sobre a ideia de liberdade e de realidade

escolar no ambiente publico.

Como ja disposto neste trabalho, a Pedagogia Waldorf nasceu com carater
social por esséncia e, mesmo considerando que a emancipacao e a liberdade sao
exercicios que provém do ambito individual, através de autoconhecimento e
autoeducacao, Steiner considera que essa emancipacao do individuo reverberara na
vida comunitaria. Ou seja, individuo é quem transforma a vida social e seu contexto.
Essa percepg¢ao também aparece no pensamento de Freire quando ele aponta que a
educacédo transforma o individuo e que, em seguida, esse muda o contexto social.
Pode-se ver em dois fragmentos de pensamentos desses autores essas ideias
expostas. Primeiramente em Freire: “Educac¢ao nao transforma o mundo. Educacéao
muda as pessoas. Pessoas transformam o mundo”. E, em seguida, em Steiner:
“Salutar s6 € quando no espelho da alma humana forma-se toda a comunidade; e na

comunidade vive a for¢ca da alma individual”.

Para terminar essa simples e rapida abordagem, que percorreu sucintamente
as relacbes e visdes ocorridas entre Freire e Steiner no tocante a educacao e a

liberdade, segue mais uma citacéo de Bach Jr.:

85 Professor da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM) que desenvolveu a seguinte
pesquisa como tese: “A Pedagogia Waldorf como educagao para a liberdade: reflexdes a partir de um
possivel dialogo entre Paulo Freire e Rudolf Steiner” / Tese apresentada ao Programa de Pds-
Graduagéao em Educagéo da Universidade Federal do Parana — Curitiba, 2012.
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Freire e Steiner partem da incompletude do ser humano e veem a
educacdo como dinamizadora de um gradual aperfeicoamento que
nao acaba. A diferenga entre cada ser humano € o grau de preparagao
ja conquistado ou o afinco em conquista-lo, pois vinculado a
preparacio esta a aquisicdo de uma consciéncia da responsabilidade
para entdo agir. Neste sentido, toda e qualquer forma de educagao
nao garante liberdade alguma e a Pedagogia Waldorf nao é excegéo,
pois garantias partem de certezas que ndo cabem no conceito de
liberdade. Como o papel da educacido pode ser compreendido em
relacdo a liberdade humana? Como auxiliadora de algo que esta
sempre nascendo. Ajudar a nascer é ser parteira € ndo a presungao
de levar a fama de ser a mae ou de ser o pai (dessa liberdade). O
papel da educacéao

para a liberdade é mais humilde, pois pode no maximo colaborar para
vinda do que quer nascer. Este papel da educacao como ajudante no
processo de nascimento, ou de parteira, € conhecido como maiéutica
socratica. O sentido de maiéutica socratica ganha diferentes
conotacdes em Freire e Steiner, que sio oriundas de seus pontos de
partida distintos, o social e o individual respectivamente. (BACH JR,
2012, p. 336).
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Capitulo 3. APEDAGOGIA WALDORF NO BRASIL E O ENSINO DE HISTORIA

3.1. Analise da Distribuicao de Escolas Waldorf no Brasil e no Mundo

Com o propdsito de evidenciar de forma mais concreta possivel a relevancia

dessa teoria do conhecimento com a Pedagogia Waldorf, serdo apresentadas

algumas experiéncias de escolas Waldorf no Brasil, onde essa metodologia de

trabalho tem sido aplicada. No Brasil, segundo a Federagao das Escolas Waldorf no

Brasil — FEWB®, em 2024, eram 267 escolas Waldorf em atividade, assim distribuidas

conforme o quadro da FEWB, abaixo.

Quadro 1 — Quadro atualizado de escolas Waldorf no Brasil

Filiada que atende até o fundamental 2

Filiada que atende Educacéo Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

LI

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&ao Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1
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SRk N

Filiada que atende Educacéo Infantil

=

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacao Infantil

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil
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Filiada que atende até o Fundamental 1

86 Federagdo das Escolas Waldorf no Brasil: https://www.fewb.org.br/
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N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil

N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil

N&ao Filiada que atende Educacado
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil

P WINFP] P INEFPW] N (NN

N&ao Filiada que atende Educacado
Infantil

=

Filiada que atende até o Ensino Médio

=

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

Nao Filiada que atende Educacado
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéao Infantil

N (FPININ DN

N&ao Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil
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N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende Educacéo Infantil

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacao Infantil

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil
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Filiada que atende até o Ensino Médio
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N&ao Filiada que atende até o
Fundamental 1

Né&o Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

w NP N

Né&o Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende Educacéo Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacao Infantil

R (NP WN

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

N

N&ao Filiada que atende Educacado
Infantil

Néao Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil

R (PINW N

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 2

Nao Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&o Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende Educacéo Infantil

N&ao Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&o Filiada que atende Educacéo
Infantil

Nao Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 1

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende Educacéo Infantil
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N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil




127

=

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéao Infantil

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 2

N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 1

N&ao Filiada que atende até o
Fundamental 2

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&ao Filiada que atende Educacado
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacao Infantil

W RPN DN

N&ao Filiada que atende até o
Fundamental 1

Néao Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 1

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&o Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacéo Infantil

W [ WIN(F

N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

Nao Filiada que atende Educacado
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacao Infantil

© [Nk &

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil

Filiada que atende até o Ensino Médio

Filiada que atende até o Fundamental 2

Filiada que atende até o Fundamental 1

Filiada que atende Educacao Infantil

Nao Filiada que atende Educacao
Infantil

N NPk e

Filiada que atende Educacéo Infantil
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N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil

w

Filiada que atende até o Fundamental 2
Filiada que atende Educacéo Infantil
N&o Filiada que atende Educacéo
Infantil

Filiada que atende Educacao Infantil
N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil

Filiada que atende até o Fundamental 2
Filiada que atende Educacao Infantil
N&ao Filiada que atende Educacado
Infantil

Filiada que atende Educacéo Infantil
N&o Filiada que atende até o
Fundamental 1

N&ao Filiada que atende Educacédo
Infantil
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2

Fonte: https://www.fewb.org.br/territorios.html , 2024.

Atualmente, sdo 161 escolas de educacao infantil, 57 que atendem a educagao
infantil e o ensino fundamental |, 29 que atendem a educacéao infantil e o ensino
fundamental | e Il, 18 que contemplam a educacao infantil, o ensino fundamental | e Il
e o ensino médio, 2 escolas de ensino fundamental | e 1 faculdade dedicada
principalmente a graduagdo em Pedagogia e pos-graduagdes com carater Waldorf.8”
No site da Federagéo das Escolas Waldorf no Brasil ha a lista de todas as institui¢gdes

federadas.88

A Histéria da Pedagogia Waldorf no Brasil iniciou-se na cidade de Sao Paulo,
em 1956, embora a porta de entrada para a antroposofia em nosso pais tenha sido o
Rio de Janeiro. Em 2026, a primeira escola Waldorf brasileira fara 70 anos — a Escola
Waldorf Rudolf Steiner de Sao Paulo. Depois da fundagao da primeira escola Waldorf
brasileira, foram quase 20 anos até o surgimento da segunda — a Escola Vale
Encantado, em Capao Bonito — SP, em 1974.

Na década de setenta, ainda surgiram importantes iniciativas brasileiras, como
o Colégio Micael de Sao Paulo, em 1979, a Associagao Comunitaria Monte Azul e a

Escola de Resiliéncia Horizonte Azul, ambas conveniadas com o poder publico e

87 Dados que mudam constantemente devido ao alto crescimento de iniciativas Waldorf no Brasil.
88 https://www.fewb.org.br/lista_brasil associatec.html
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situadas na zona sul da capital paulista. Essas ultimas até hoje prestam servigcos
comunitarios sociais para moradores de regides absolutamente vulneraveis,
periféricas e carentes. A importancia do trabalho social do Grupo Monte Azul é
imensuravel para o movimento Waldorf brasileiro e mundial. Destaca-se a lideranga
de Ute Craemer e Mario Zorik, agentes dessas iniciativas, entre tantos outros

colaboradores.

Em 1980, foi fundada a Escola Waldorf Anaba, em Floriandpolis, primeira
iniciativa fora do estado de S&o Paulo. Nos anos 80, diversas outras escolas foram
fundadas: em 1983, a Escola Waldorf Sdo Paulo, na capital; em 1984, a Escola
Waldorf Aitiara em Botucatu — SP; em 1985, a Pélen Escola Waldorf em Nova Lima,
Grande BH, em Minas Gerais; em 1987, a Viver Escola Waldorf de Bauru — SP; em
1989, a Escola Livre Porto Cuiaba — MT; em 1990, a Escola Manaca, na capital
paulista; em 1991, a Escola Comunitaria Vale de Luz, em Nova Friburgo — RJ; a escola
Arcanjo Micael, em Poa — SP; Jardim Cordao Dourado, em Curitiba — PR e Escola
Waldorf Micael de Fortaleza — CE. Em 1992, a Escola Waldorf Guimaraes Rosa, em
Ribeirdo Preto — SP; a Escola Rudolf Lanz, em Avaré — SP; Escola Cora Coralina, em
Marilia - SP. Em 1993; a Escola Moitara em Cuiaba - MT. Em 1994, as escolas
Turmalina, em Curitiba e Michaelis, na cidade do Rio de Janeiro. No ano de 1995,
foram fundadas as escolas Veredas de Campinas — SP, Cambara de Sao Vicente —
SP e o Jardim Colibri, de Sdo Paulo.

No final da década de noventa, comega um grande crescimento numérico de
iniciativas Waldorf pelo Brasil. Destacam-se, no ano de 1997, o Jardim S. Micael de
Bauru — SP; a Associacdo Pequeno Principe, de S. Paulo; a Escola Conviver, de
Capéo Bonito — SP, e a Associagao Cultural Paidéia, da capital paulista, que oferece
um trabalho de formacéao teatral reconhecido em todo o pais. Em 1998, a instituicao
de carater terapéutico Travessia, em Sao Paulo; o Jardim Florescer, em Botucatu —
SP e a Escola Municipal Cecilia Meireles, em Nova Friburgo — RJ. Em 1999, a
Associagao Educacional Salva Dor, em Salvador - BA, com intensas a¢des de carater
social na capital baiana. Também em 1999, a Escola Araucaria, em Camanducaia —
MG e a Escola Waldorf Recife, em Pernambuco. O século XX termina com o
nascimento das seguintes escolas, no ano 2000: Escola Moara, em Brasilia — DF,

Escola Novalis em Piracicaba — SP e Escola Casa Amarela na capital catarinense.
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No século XXI, o crescimento do numero de Jardins de Infancia e novas escolas
€ contundentemente grande no Brasil. Por isso, serdo apresentadas algumas
iniciativas que se destacam por algum carater especifico que sera explanado. Para se
conhecer mais pormenorizadamente a dinamica de fundagdes de iniciativas Waldorf
no Brasil, é possivel acessar as informagdes disponibilizadas pela FEWB, através do

link em nota.8®

Em 2001, foi criada a maior escola Waldorf do Nordeste, essencialmente uma
escola social®® - a Escola Dendé da Serra, em Uruguca — BA®%; a importante Alianga
pela Infancia também é de 2001; em 2002, foi criado o Instituto Arte Social, que
fomenta publicacbes e formagdes de professores Waldorf pelo pais; em 2004, a
Escola Jardim do Cajueiro, em Marau — BA com carater social; em 2005, as escolas
Arandu e Cora Coralina, em Florianopolis — SC e a Escola Queréncia, em Porto Alegre
— RS marcam a expansao pelo Brasil de ponta a ponta. Em 2006, nasce o Colégio
Waldorf Brasilis, em Cuiaba, que fortalece o impulso no Mato Grosso. E, assim, segue-
se com muita forga o surgimento de novas escolas no pais. Em 2007, destacam-se o
Quintal Magico, em Paraty — RJ e a Escola Waldorf Anael, em Varzea da Roga,

iniciativa social implantada no sertdo baiano.

Figura 41 — Escola Dendé da Serra - Bahia

Fonte: https://esperancaconduru.blogspot.com/2010/11/escola-dende-da-serra.html

89 https://www.fewb.org.br/imagens/21 anos/linha tempo escolas.pdf

% O termo “escolas sociais” é usado pela FEWB para se referir as instituicbes Waldorf brasileiras que
funcionam em zonas de grande vulnerabilidade social e, por conseguinte, precisam de apoios
especificos, principalmente financeiros, para Vviabilizarem suas acgbes pedagdgicas.
https://www.fewb.org.br/pw_sociais.html

91 https://www.dendeserra.org.br/
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Destaca-se, ainda, a fundacdo do Jardim Guara Mirim, em S&o Luis do
Maranhao, fundada em 2015 para desenvolver o trabalho com a educacéo infantil. Em
2024, essa instituicdo iniciou as atividades do ensino fundamental, ampliando suas

contribuicbes com a Pedagogia Waldorf no Maranh&o.®?

Figura 42 — Escola Jardim Guara Mirim
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Fonte: https://jardimguaramirim.wixsite.com/jardimguara/maternal

Dai para frente, surge um numero muito significativo de iniciativas por ano. A
prépria FEWB tem dificuldade para contabilizar o crescimento do movimento Waldorf
brasileiro. No levantamento exposto no link da nota anterior, a FEWB registrou
nascimentos de escolas até 2020. Dessa forma, apesar de expressivo, o registro esta

desatualizado.

Pode-se considerar, de forma objetiva e pontual, que a Pedagogia Waldorf
encontrou, no Brasil, um solo fértil para nascer, crescer e prosperar. Percebe-se que
a Regido Norte do pais ndo apresenta quantidade significativa de iniciativas, sendo
entdo a porgao do territério nacional onde a Pedagogia Waldorf menos se instalou,

enquanto o Sudeste concentra o maior nimero de escolas.

Acima consta um quadro com dados sobre escolas brasileiras e suas

localizagbes. Um aspecto a se destacar sobre essa tabela é sua desatualizagao

92 https://jardimguaramirim.wixsite.com/jardimguara/quem-somos
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referente ao numero de escolas no Brasil. A Federagao das Escolas Waldorf no Brasil

-FEWB sugeriu outro numero, citado neste trabalho logo acima.

Em nivel mundial, ha outro quadro, disposto abaixo, o qual constata que, depois
de mais de um século de Histodria, experiéncia e desenvolvimento, essa vertente
educacional, nascida na Alemanha em 1919, se espalhou pelo mundo inteiro. Os
quadros abaixo fazem parte da Lista Mundial Waldorf, publicada no site da Secéao

Pedagogica do Goetheanum?®3, e estdo atualizados até 2024.

A partir da analise desses quadros, pode-se fazer alguns apontamentos
objetivos. O numero de escolas Waldorf € maior na Europa e na América do Norte, em
relagcdo aos outros continentes. Pode-se supor que as escolas Waldorf estdo mais
concentradas nos paises ricos. Porém, suas presengas em outras regides do planeta
reafirmam seu carater global, e suas capacidades de dialogos e interagdo com

distintas culturas e contextos sociais.

Nao foi possivel apresentar um fluxo de expansao das escolas Waldorf no
mundo, como feito com a expansao no Brasil, por falta de fontes e dados. Contudo, é
inegavel que se esta diante de um dos mais significativos impulsos educacionais da
contemporaneidade, com abrangéncia em nivel global e contribuicbes sociais
importantes a serem consideradas. Ou seja, 0 projeto de uma proposta educacional
compromissada com o desenvolvimento do ser humano e com as questdes sociais

faz sentido para a atualidade, consideradas demandas universais.

Numero de Jardins de Infancia e Escolas Waldorf no Mundo.®*

Quadro 2: Lista de Escolas Waldorf no Mundo

Afrika / Africa Kinder- Waldorf
Gartens Schools
Agypten / Egypt 1 1
Kenia / Kenya 5* 3
Namibia / Namibia 1 1

9 https://www.goetheanum-paedagogik.ch/en/

94 Fonte: Goetheanum - Secao Pedagogica, 2024. https://www.freunde-
waldorf.de/freunde/fileadmin/user_upload/images/Waldorf_World_List/Waldorf_World_List.pdf.
https://www.goetheanum-paedagogik.ch/en/



Stidafrika / South Africa 14* 16
Tansania / Tanzania 1* 2
Total Afrika / Africa 22 23
Amerika / America Kinder- Waldorf
gartens Schools
Nordamerika / North America
Kanada / Canada 25* 18
USA/USA 142* 124
Mittelamerika / Middle America
Costa Rica/ Costa Rica 1
Dominikanische Republik / Dominican Republic 1
Guatemala / Guatemala 1
Mexiko / Mexico 23* 24
Puerto Rico / Puerto Rico 2% 2
Stuidamerika / South America
Argentinien / Argentina 2 16
Brasilien / Brazil 82* 38
Chile / Chile 4
Ecuador/ Ecuador 1
Kolumbien / Colombia 5
Peru / Peru 1 4
Uruguay / Uruguay 2
Total Amerika / America 277 241
Asien / Asia Kinder- Waldorf
gartens Schools
China / China 37* 7
Indien / India 14* 8
Indonesien / Indonesia 1 1
Israel / Israel 39* 27
Japan / Japan 15* 7
Kasachstan / Kazakhstan 1
Kirgistan / Kyrgyzstan 3 2
Malaysia / Malaysia 1
Nepal / Nepal 1 3
Philippinen / Philippines 3 4
Stidkorea/ South Korea 36 15
Tadschikistan / Tajikistan 1
Taiwan / Taiwan 20* 7
Thailand / Thailand 5 4
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Vietnam / Vietham *
Total Asien / Asia 181 88
Europa / Europe Kinder- Waldorf
Gartens Schools
Armenien /Armenia 1 1
Belgien / Belgium 34* 38
Bosnien-Herzegowina / Bosnia-Herzegovina 2
Bulgarien / Bulgaria 2 1
Danemark / Denmark 57* 14
Deutschland / Germany 597* 256
Estland / Estonia 12* 10
Finnland / Finland 41* 23
Frankreich / France 22* 19
Georgien / Georgia 1
Griechenland / Greece 2
Grof3britannien / Great Britain 33* 23
Irland / Ireland 16* 5
Island / Iceland 2
Italien/ Italy 37* 39
Kroatien / Croatia 2
Lettland / Latvia 3
Liechtenstein / Liechtenstein 4 1
Litauen / Lithuania 16* 5
Luxemburg / Luxemburg 1 1
Moldawien / Moldova 1 1
Niederlande / Netherlands 90* 130
Norwegen / Norway 53* 34
Osterreich / Austria 36* 23
Polen / Poland 13* 7
Portugal / Portugal 4 5
Rumanien / Romania 32* 20
Russland / Russia 22* 21
Schweden / Sweden 80* 44
Schweiz / Switzerland 66* 32
Slowakei / Slovakia 4 2
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Slowenien / Slovenia 15* 6
Spanien / Spain 29* 18
Tschechien/ Czechia 8* 19
Tirkei / Turkey 2 1
Ukraine / Ukraine 4* 4
Ungarn / Hungary 58* 45
Zypern/ Cyprus 1
Total Europa / Europe 1395 858
Ozeanien / Oceania Kinder- Waldorf
Gartens Schools
Australien / Australia 28* 62
Neuseeland / New Zealand 18 12
Republik Fidschi / Fiji 1
Total Ozeanien / Oceania 47 73
Kinder- Waldorf
Gartens Schools
Total Worldwide 1922 1283

Fonte: Goetheanum - Segao Pedagdgica, 2024. https://www.freunde-
waldorf.de/freunde/fileadmin/user_upload/images/Waldorf_World_List/Waldorf_World_List.pdf.
https://www.goetheanum-paedagogik.ch/en/, 2014.

3.2. Histérico da Pedagogia Waldorf no Brasil e o Ensino Médio

Na década de 1950, em S&o Paulo, nascia um impulso entre imigrantes
alemaes, no sentido de criar uma escola Waldorf. Mas, para contribuir com a
compreensao sobre essa Historia, sera preciso um pouco no tempo, para o final da
década de 1930 e meados da década de 1940, quando o drama da Segunda Guerra
Mundial fez com que uma familia sui¢co-alema fugisse do sul da Alemanha durantes

as tensdes que antecederam o conflito generalizado.

O Sr. Hans Schmidt havia sido convocado para o servigo militar aleméao e, como
nao havia se apresentado, fora considerado desertor, crime para o qual a pena era a
morte. Outro motivo para que a familia deixasse a Alemanha era o fato de que a Sra.
Melanie Z. Schmidt vinha de uma familia judaica suiga.

A familia Schmidt conseguiu embarcar para o Brasil, em um navio italiano,
poucos dias antes de explodir a guerra generalizada na Europa. Contudo, tiveram

percalcos no caminho, pois foram interceptados por militares franceses e ficaram


https://www.goetheanum-paedagogik.ch/en/
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presos em Marselha até a Sra. Schmidt conseguir uma conversa com o arcebispo da
cidade, que Ihe concedeu atencao e ajuda para reembarcar em outro navio italiano,
com o mesmo destino. Chegaram ao Rio de Janeiro em 14 de janeiro de 1940, e de

la foram para Sao Paulo.%

Em 1953, a Sra. Schmidt iniciou um projeto de criagdo de uma escola Waldorf
em Sao Paulo, como retribuicdo pela generosa acolhida que a familia teve no pais.
Os Schmidt eram antropdsofos e ja tinham conhecimento da Pedagogia Waldorf.
Inclusive, um dos filhos do casal, o primogénito Pedro Schmidt, havia estudado em

uma Escola Rudolf Steiner, em Zurique, na Suica.

Entdo, a Sra. Schmidt colocou em pratica a ideia. Ela comegou a organizar um
circulo de amigos com interesse em estudar os principios da Pedagogia Waldorf,
composto principalmente por imigrantes alemées em S&o Paulo. A Sra. Schmidt
procurou o industrial alemao Ernst Mahle, dono de uma fabrica de pistdes, que
prometeu dar-lhe apoio financeiro para a iniciativa. Ela também recebeu apoio dos

casais Berkhout e Bromberg, familias alemas bem-sucedidas na capital paulista.

Em 1955, o casal Schmidt viajou para a Europa em busca de professores
Waldorf dispostos a virem ao Brasil para essa empreitada. Nessa viagem, os Schmidt
reencontraram o Sr. Karl e a Sra. Ida Ulrich, que tinham muita experiéncia docente na
Escola Waldorf de Pforzheim, Alemanha. O casal Ulrich embarcou para o Brasil no
cargueiro Basileia, em 5 de janeiro de 1956 e, em pouquissimo tempo depois, a

primeira escola Waldorf brasileira estaria sendo fundada.

Em 27 de fevereiro de 1956 (data de nascimento de Rudolf Steiner), foi
inaugurada a Escola Higiendpolis, na rua Albuquerque Lins, em um sobrado

pertencente a familia Berkhout.

95 SCHMIDT, Pedro. Do ideal ao real: um caminho de vida. Sdo Paulo: Antroposdéfica, 2016.
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Figura 43 — Casa onde funcionou a primeira escola Waldorf no Brasil

Fonte: https://www.fewb.org.br, 2024.

Matricularam-se dezesseis alunos para o jardim da infancia e treze para o
primeiro ano do primario. Nascia, assim, a primeira escola Waldorf do Brasil, que
ganhou muitos alunos ja nos anos seguintes a sua fundagdo. Em 1958, esses
pioneiros compraram um terreno de 15 mil metros na rua Job Lane, n°® 900, do Bairro

Alto da Boa Vista, zona sul de Sao Paulo, regido de Santo Amaro.

Em 1969, o grupo fundou a Escola Waldorf Rudolf Steiner®, com capacidade
para 500 alunos. Durante os 12 primeiros anos de atividade, a escola era bilingue em
alemao e portugués. Com o tempo, outros incentivadores e professores foram se
juntando a inciativa e a fortalecendo. Destacam-se professores ilustres e memoraveis,
personalidades fundamentais para a sedimentagdo da pedagogia Waldorf no Brasil,
como Rudolf Lanz e Mariane Lanz, Leonore Bertalot e italo Bertalot, Erick Otto Blaich,
Johan Bieberle, Rudolf Haetinger, Eleonore Polklaesner, Alpineu Brigagdo, Antonio
Ponce, entre tantos outros que atuaram no inicio da empreitada pedagogica e nas
décadas seguintes, nessa escola importante para o movimento Waldorf no Brasil.

9 https://ewrs.com.br/
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Atualmente, a Escola Waldorf Rudolf Steiner de Sao Paulo é a maior escola do
pais e uma das maiores do mundo. Em 2024, até o més de setembro, essa escola

acolhia 801 alunos, segundo informagdes de sua secretaria.

Figura 44 — Foto do prédio do ensino médio da Escola Waldorf Rudolf Steiner

Fonte: https://www.estadao.com.br/emais/carolina-delboni/100-anos-da-pedagogia-waldorf/, 2020.

Algo importante a ser dito € que as escolas Waldorf, no Brasil, ndo pertencem
a esfera publica. Entretanto, a grande maioria dessas escolas sdo associativas, o que,
em principio, configura iniciativas particulares. Todavia, as gestdes dessas instituicoes
seguem fundamentos bem particulares relacionados aos principios da Trimembragéo
do Organismo Social. Ou seja, a governanca ¢é feita de forma colaborativa, com
atuacao das familias e professores que trabalham na administracdo geral, tanto
juridica, quanto financeira, de forma voluntaria e em carater de doacao do trabalho.

Dessa maneira, as escolas Waldorf brasileiras séo instituicbes sem um dono e
sem fins lucrativos. Nao ha subsidios estatais para a manutencio dessa iniciativas,
embora haja algumas raras iniciativas com apoio de esferas publicas, como € o
exemplo da Associagdo Comunitaria Monte Azul®’, na zona sul da cidade de Sao
Paulo, que ha quase 50 anos pratica agcbes pedagdgicas e sociais embasadas na

pedagogia Waldorf e antroposofia em convénio com a prefeitura municipal de Séo

97 https://monteazul.org/pt-br/quem-somos/
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Paulo e também com o SUS®8: “A partir dessa proposta, o trabalho baseia-se na
Pedagogia Waldorf, na Medicina e Pedagogia Social ampliadas pela Antroposofia e

no caminho de autoeducacao”.

No caso da Monte Azul, ha apoio do municipio para a comunidade carente da
zona sul da capital paulista. Abaixo, algumas imagens do trabalho da Associagao

Monte Azul na periferia de Sao Paulo.

Figura 45 — Foto de mulheres lavando roupa na Favela da Mina

Fonte: https://monteazul.org/pt-br/quem-somos/historia/

Figura 46 — Foto de criangas na Comunidade Monte Azul

Fonte: https://monteazul.org/pt-br/quem-somos/historia/

98 Sistema Unico de Saude — sistema publico de satde do Brasil vinculado ao Ministério da Saude.
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O Estado nao abarca ou mantém tais escolas em funcionamento. Porém, essas
escolas também nao podem ser consideradas privadas, pois em sua grande maioria
sao mantidas por associagdes sem fins lucrativos e ndo tém donos. Dessa maneira,
as escolas Waldorf brasileiras se encontram em um setor da sociedade que néo € o
publico e nem o privado. As mensalidades pagas por familias associadas sao
investidas na manutencao pedagogica e administrativa das escolas. Pais, méaes e
professores fazem sua gestdo atuando como diretores da associagdo, em comissdes

e grupos de trabalhos de diversas naturezas e finalidades.

Existem escolas que atendem grupos privilegiados da sociedade brasileira, que
estdo em areas nobres da cidade de Sao Paulo, por exemplo, mas mesmo essas
iniciativas s&o associativas. Também ha muitas escolas Waldorf com carater social no
Brasil®®, as quais atendem comunidades mais vulneraveis em &areas pobres de
diversas cidades brasileiras. Dessa forma, pode-se dizer que tal pedagogia chega em

todas as camadas da sociedade brasileira.

Na década de setenta surgiram os primeiros Ensinos Médios Waldorf brasileiros
e, a partir de entdo, buscou-se capacitar professores para essa tarefa especifica.
Muitos formadores estrangeiros passaram pelo pais e deixaram contribuicdes para
esse grau. Alguns desses mestres estrangeiros procuraram preparar docentes
brasileiros para que prosseguissem com o caminho formativo a atuagao docente no

terceiro seténio.

Como exemplo, destaca-se o Dr. Manfred von Mackensen, de Kassel,
Alemanha. Ele foi um professor que trouxe muita inspiracao e trabalhos praticos aos
docentes brasileiros. Por anos, ele fomentou o aprimoramento das capacidades dos

docentes especialistas que atuavam nas escolas Waldorf brasileiras.

O Grupo de Ciéncias Waldorf do Brasill® nasceu, em 2009, através dos
trabalhos desenvolvidos com o Sr. Mackensen e, ha dezesseis anos, vem oferecendo
cursos de formacgao continuada a professores de classe e especialistas, procurando

atender suas necessidades especificas de um Ensino Médio Waldorf brasileiro.

99 Escolas Waldorf Sociais. https://www.fewb.org.br/pw_sociais.html
100 Grupo brasileiro que fomenta formagdes continuadas para professores Waldorf desde 2009.
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No Brasil, existe uma federacdo das escolas Waldorfl®! que zela e chancela
varios cursos de fundamentagdo em pedagogia Waldorfl%2, mas poucos oferecem

formacdes para a docéncia no terceiro seténio.

O Ensino Médio Waldorf € um percurso de muito trabalho e aprendizagens. Os
alunos chegam a esse grau prontos e avidos por conhecerem o mundo, 0 mais
profundamente possivel. Eles querem a verdade das coisas, querem mergulhar nos
pormenores da vida e, principalmente, querem explorar as relagbes sociais e
encontros humanos, mergulhando na vida e experienciando suas proprias

individualidades em relagcdo com o mundo além da escola.

Durante o ensino médio, as abordagens pedagdgicas buscam fortalecer o
jovem, dando-lhe condigdes de conquistar o conhecimento a partir de suas préprias
forcas. Pode-se conferir, aqui, a ponte com as metas da teoria do conhecimento

steineriana apresentada no inicio dessa tese.

No Ensino Médio Waldorf se realiza o projeto educativo para a liberdade. Ou
seja, todos os caminhos deveriam levar a um processo de reflexdo interior, do
exercicio animico do pensar, sentir e querer, para que, a partir disso, o conhecimento

se torne propriedade do aluno.

E possivel dizer que a educacdo se faz por meios fenomenoldgicos, pois a
aprendizagem vem a partir das percepgoes, relagdes e experiéncias do aluno com os
fendmenos em questdo. Em seguida, praticam julgamentos, emitindo juizos acerca
daquilo que estdo vivenciando e, por ultimo, chegam aos conceitos. Porém, essa
chegada as grandes ideias e verdades em relagdao a um tema especifico do curriculo
se da como a conclusdo de um processo feito pelo aluno. Dessa maneira, pode-se
dizer que a pratica pedagogica Waldorf para os jovens almeja a emancipagao e busca
a autonomia, pois a sua proposta metodoldgica fomenta que os alunos aprendam a
aprender. Isso é fortalecedor, uma vez que esses alunos poderdo ser adultos que
atuarao no mundo a partir de forgas proprias, que aprenderam a aprender e que se
sentirdo fortes para conquistarem o conhecimento, a partir de sua propria forga

humana em relacdo com o mundo.

101 hitps://www.fewb.org.br/
102 hitps://www.fewb.org.br/formacoes_menu.html
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3.3. Alguns Apontamentos Estruturais, Curriculares e Metodolégico-Didaticos

dos 4 anos do Ensino Médio Waldorf

Na escola Waldorf, o ensino médio tem quatro anos. O 9° ano integra a grade
do ensino fundamental dos 6rgaos publicos educacionais brasileiros. Mas, no ambito

da Pedagogia Waldorf, esse ano marca o inicio do percurso do colegial.

A partir do 9° ano, a configuragéo e organizagao das aulas mudam, pois entram
os professores especialistas. Ou seja, os alunos agora terdo aulas com diversos
professores, entretanto, ha também um professor que é a referéncia para classe, esse
€ o Tutor. Ele centraliza os didlogos com as familias e promove as atividades
especificas de cada ano do ensino médio, além de ser o professor que acolhe as
questdes trazidas pelos jovens. Porém, o Tutor tem a tarefa de cada vez mais
promover a autonomia da classe e dos alunos individualmente. Ele educa para o

mundo, para que possam “andar com as proprias pernas’.

Cada ano do ensino médio tem as suas caracteristicas particulares nas
abordagens pedagogicas e metodologicas. Isso se deve a compreensdo do ser
humano em cada momento diferente da vida. A Pedagogia Waldorf € como um sapato
que cresce junto com o pé. Dessa forma, cada ano do ensino médio traz
peculiaridades e necessidades provindas da compreensao da antropologia do jovem,
ao que a pedagogia se constitui a partir dessa compreenséo: as diferentes fases do
desenvolvimento biografico humano trazem demandas formativas diferentes e a

Pedagogia Waldorf procura supri-las em suas particularidades.

Assim, cabe adentrar um pouco na especificidade de cada ano do ensino médio
Waldorf.

3.3.1.09%ano

No 9° ano, a classe precisa se adaptar as novas realidades pedagdgicas. Por
isso é importante um trabalho cuidadoso de transicao e adaptacdo. Os alunos do 9°
ano estdo em um momento de grande instabilidade emocional, ligado as mudangas
antropoldgicas ocorridas na adolescéncia. Inicialmente, eles estudam e preparam um
trabalho especial sobre outra pessoa que contribuiu, de alguma forma, com a historia
da humanidade.
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Esse trabalho em torno de biografias ajuda os alunos a terem referéncias sobre
pessoas nas quais possam se inspirar, que possam ser seus farois norteadores nesse
periodo da vida, pois a educagéo para o jovem perpassa o sentimento de admiragao.
A admiragédo pelos professores gera bons frutos quando se trata da educagéao de
adolescentes. “Mas o que esta acontecendo com meu professor? Até agora o
consideravamos o tal porque tinha muito a nos contar; mas agora ele nao fala apenas
como Homem: é o mundo inteiro que comega a falar por intermédio dele”. (STEINER,
2005, p.19).

No 9° ano, além do trabalho com as biografias, faz-se, comumente, um Estagio
Agricola. Os jovens trabalham na terra por um periodo pré-determinado, vivenciando

o0 mundo por meio da lida pratica.

O juizo que a Pedagogia Waldorf desenvolve no 9° ano é o juizo
pragmatico/pratico, ou seja, como as coisas funcionam e quais seus fundamentos. No
estudo da Historia, parte-se da génese do capitalismo, na ldade Média, percorrendo
todas as etapas do desenvolvimento desse sistema politico-econdmico, até chegar-
se a atualidade. Compreender o mundo atual e suas entranhas politicas traz

segurancga ao jovem que vive um turbilhdo interior.

Na Geografia, o estudo do ambito da estrutura fisica da Terra também é um
conteudo que promove segurancga e confianga no mundo exterior: a dura e firme rocha
me sustenta. O jovem dessa idade precisa desse apoio pedagdgico para desenvolver-

se de forma saudavel. Isso esta no curriculo e na proposta metodoldgica.

3.3.2.010°ano

No 10° ano, o jovem avanga em diregéo a novas conquistas a partir do interesse
em desvendar o mundo e seus enigmas. O juizo a ser desenvolvido € o racional ou
juizo tedrico. Ou seja, a partir de suas forcas do pensar, o jovem procurara respostas
para os grandes mistérios da humanidade, e questdes existenciais milenares chegam

para ser temas de debates.

No ensino da Histdria, essa proposta fica evidente, pois as abordagens das
aulas procuram levar as alunas e alunos a refletirem sobre perguntas importantes para
o desenvolvimento da historia humana que, de fato, ndo possuem respostas exatas

ou concretas. Um exemplo que ilustra bem essa dinamica é o trabalho em torno da
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questao sobre a origem do ser humano. Nesse ano, a estrutura curricular parte do
estudo de periodos pré-historicos, adentra a antiguidade classica e, também, povos

antigos de diversas partes do mundo.

A partir dessa pergunta sobre a origem humana pode-se adentrar a reflexao
cientifica académica atual com as suas teorias, constatagcdes e as mitologias de
diversos povos do mundo. Muitas dessas mitologias trazem respostas para essa
pergunta. Entretanto, ndo cabe escolher uma versao para acreditar, porque o
importante é exercitar a toleréncia acerca de todas as contribuigdes. Ou seja, deixar
todas as tentativas mitologicas de respostas a pergunta sobre a génese humana vivas
interiormente, no que se chama de conceitos abertos, vivos. Inclusive, apresentando
as contradigdes da ciéncia em relagcdo as buscas de respostas para essa mesma
pergunta, fazemos o mesmo, pois a Histéria € uma ciéncia humana, viva e em pleno
devir. Sob essa perspectiva, os jovens criam as suas teorias e procuram sustenta-las

através de construgdes de pensamentos racionais.

Um outro exemplo do exercicio do juizo tedrico é a pratica da Agrimensura. A
classe teoriza perfeitamente, em uma carta topografica, uma area que de fato existe
no mundo, a fim de que alguém que entenda a leitura dessa carta possa visualizar e

entender tal terreno sem precisar conhecé-lo pessoalmente.

O jovem do 10° ano da um passo de maturidade e a Pedagogia Waldorf procura

acompanhar suas necessidades cognitivas e antropoldgicas, de forma geral.

3.3.3.011%°ano

O 11° ano traz vivéncias muito especiais que vao ao encontro do jovem em
torno dos 17 anos. Pela primeira vez, a classe faz uma viagem pedagdgica para
desbravar paisagens interiores. Eles ndo olham para fora: o interesse se volta para
eles proprios. Com a vivéncia da Histéria de Parsifal'®3, baseada na obra do
cancioneiro medieval Wolfram von Eschenbach%, os alunos mergulham dentro de si

mesmos em um processo de autoconhecimento e, |14, buscam encontrar o ser humano

103 Parsifal, também conhecido como Perceval ou Parzifal, € um personagem mitoloégico que, por meio
de grandes aventuras e superagdes interiores se tornou cavaleiro da tavola redonda e da Ordem do
Graal.

104 Wolfram von Eschenbach (1170 - 1220) foi um cavaleiro e poeta germanico, considerado um dos
maiores poetas épicos de sua época.


https://pt.wikipedia.org/wiki/1170
https://pt.wikipedia.org/wiki/1220
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cavaleiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Poeta
https://pt.wikipedia.org/wiki/Poesia_%C3%A9pica
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de sua época. E uma atividade que proporciona um dialogo consigo em direcdo de

desvendar, cada vez mais, o drama de se autoconhecer.

O estudo desse periodo histérico proporciona a disciplina de Historia a
oportunidade de edificar a compreensao do desencadear de eventos que originam o
sistema capitalista em sua etapa primaria, encabegada pela burguesia do comércio
provindo das mercadorias orientais que adentram a Europa por meio das rotas
terrestres abertas pelas Cruzadas. No estudo, emerge o drama politico e econdmico
nas tensdes entre o feudalismo e o capitalismo; entre o trabalho servil e o trabalho
assalariado; entre as riquezas geradas pela agricultura e as riquezas geradas pelo
comeércio; entre nobreza decadente e burguesia ascendente. Enfim, o embate que pde

fim a Idade Média europeia.

Nesse momento da vida, segundo a proposta curricular Waldorf, os jovens ja
apresentam prontidao para lidarem com aquilo que ndo conseguem ver a olhos nus.
Chega, entado, a hora de exercitarem o juizo abstrato, com o estudo da Geometria

Projetiva, da Citologia e da Astronomia mais aprofundada.

No 11° ano, geralmente, fazem um Estagio Social, atuando de alguma forma
para o bem da natureza e do outro ser humano. Vivenciar o mundo fora da escola faz
muito bem nessa fase da vida, uma vez que sao atividades de crescimento individual

e coletivo.

3.3.4.012° ano

O 12° ano coroa todo o percurso Waldorf, pois os jovens ja se encontram em
torno de 18 anos e podem se sentir prontos para atuarem na vida social, querendo
agir e transformar o mundo. Assim, a escola da condi¢gdes para atuarem da melhor
forma possivel, pois esses jovens foram nutridos, até entdo, de forgas para as ag¢des

sociais e intrinsecas ao curriculo geral de uma escola Waldorf.

O juizo exercitado € o individual-criativo. Ou seja: como eu me relaciono com o
mundo? O mundo me quer? O que eu posso fazer para dar minha contribuicdo ao
mundo? Dessa maneira, o jovem aventa suas relagbes com as coisas da vida e tem
ideias concretas para a sua atuagao na vida social. Para tanto, a classe faz uma peca
de teatro que contribui muito para o reconhecimento do grupo e das habilidades
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individuais de cada aluno da turma. Assim, podem perceber melhor como cada um

pode atuar para o bem de um todo.

Os alunos também elaboram e apresentam um Trabalho de Conclusdo de
Curso — TCC. Eles escolhnem um tema do seu interesse e fazem uma pesquisa séria
em torno disso, com regras formais e compromissos firmados. Essa € mais uma forma

de irem se preparando para o mundo exigente que |Ihes espera fora da escola.

As aulas de Historia trazem, como estrutura curricular, a busca pela
compreensao da atualidade e todos os seus aspectos, através de analises radiais

sobre temas relevantes do presente.

Também contribui para esse momento apice da formagao escolar Waldorf um
debate sobre a atualidade, colocando o aluno no centro da discussao. A intencgao €,
por meio da perspectiva do jovem, analisar o mundo em que vivemos e todas as suas
tramas politicas, econémicas, culturais, entre outras perspectivas, no intuito de
construir abordagens mais amplas possiveis, evidenciando relagbes e juizos
complexos que podem levar as tentativas de compreensao da contemporaneidade no

Brasil e no mundo.

O Ensino Médio Waldorf proporciona aos alunos experiéncias essenciais para
que desenvolvam, em si, a forca humana que neles habita. Por isso, cada vez mais
os ex-alunos Waldorf se destacam nas universidades e no mundo do trabalho, pois
aprenderam a aprender, e tudo o que for colocado diante deles pode ser conquistado,
além das habilidades sociais e artisticas que fazem com que esses jovens adultos
pensem de forma inovadora, buscando agbes que visem a contribuicbes concretas

para o contexto social em que estdo inseridos'®®.

3.4. Interfaces Teoéricas e Metodolégicas com a Pedagogia Waldorf: alternativas

para o Ensino de Histoéria

Desde a fundagdo da primeira escola Waldorf, em 1919, ha indicacbes

curriculares para o ensino de Histéria. O professor Karl Stockmeyer!% acompanhou

105 BACH JUNIOR, Jonas. Como vivem os alunos Waldorf. Curitiba: Lohengrin, 2016.

106 Professor alemao que acompanhou e colaborou com a elaboracao das indicagdes curriculares para
a primeira escola Waldorf, em 1919.
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Steiner na elaboragdo dessas indicagdes curriculares gerais e escreveu um livro?’
sobre isso, 0 qual é referéncia até hoje sobre o curriculo Waldorf. Conseguimos um
exemplar feito em maquina de escrever, por meio de tradugao livre, por iniciativa de
um grupo brasileiro de professores Waldorf, em 1988. O exemplar pode ser
considerado um documento histérico de valor, embora seus textos estejam com a
qualidade comprometida. Devido ao tempo, a tinta das letras desbotou
significativamente. Outro desafio sdo os constantes erros de digitagao e de portugués,
de forma geral. Esse livro traz indicagdes sobre todos os anos e disciplinas de uma

escola Waldorf.

Figura 47 — Livro de K. Stockmeyer

Fonte: Acervo pessoal, 2025.

107 Curriculo de Rudolf Steiner para as Escolas Waldorf. Editado pelo Centro de Pesquisas Pedagogicas
da Associagao das Escolas Livres Waldorf Stuttgart, em 1976.
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Figura 48 — Livro de K. Stockmeyer

£ric ot & qualgues contrin

0 Tualo, 4 ds nargo & 1988,

Sério G tazed

Fonte: Acervo pessoal, 2025.

Logo no inicio da abordagem sobre o ensino de Histéria, Karl Stockmeyer
registra as seguintes indicagdes de Steiner sobre materiais e autores da época que
poderiam auxiliar os professores dessa disciplina. Tal citagdo esta em anexo na pagina
155:

No 14° exercicio do seminario Rudolf Steiner recomendou, para
exercicio preparatério do professor no método de observagao
histérico-cultural, dois escritores ingleses: Buckle, Histéria da
civiizagdo e Lecky, Histéria do Esclarecimento. (STOCKMEYER,
1976, p. 122).

Diante de tais indicagdes, investigou-se sobre as contribuigdes desses dois
autores para a historiografia, encontrando-se ponderagdées contundentes acerca de
suas contribuicdes para o estudo da Historia.

William Edward Hartpole Lecky foi um historiador irlandés que viveu de 1838 a
1903. Ele posicionou-se de forma absolutamente pragmatica contra qualquer
abordagem cientifica que nao tivesse ancorada na razao. Abaixo é possivel conferir

um comentario sobre a esséncia dos seus estudos:
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O objetivo do Sr. Lecky é tracar a histéria do espirito do Racionalismo
— 0 espirito que predispde os homens a rejeitarem toda crenca
fundada na autoridade e a considerarem as causas dos fendmenos
intrinsecas, e nao extrinsecas, aos proprios fendbmenos. O
Racionalismo, se compreendermos corretamente o Sr. Lecky, néo é
uma doutrina ou sistema doutrindrio preciso, mas apenas uma
tendéncia difusa da mente a considerar o poder que opera na Natureza
e na histéria como um poder rigidamente criativo ou constitutivo, em
vez de redentor ou formativo. Sem duvida, o Sr. Lecky, se algum dia
se debrucasse sobre o assunto, admitiria que a agao criativa implica
uma reagao necessaria por parte da criatura. Mas ele manifestamente
nao simpatiza com as crencgas antigas ou imaginativas do mundo, que
representam a criagcdo como uma manifestagao fisica, e ndo racional,
do poder Divino. Seu livro inteiro é escrito a servico da concepgao
oposta. Certamente, ele ndo discute a nova fé como um tedlogo, mas
apenas como um historiador. Para ele, nao se trata de uma questao
de coracdo, mas apenas de intelecto. Ele ndo se da ao trabalho de
recomenda-la como um avango em termos de verdade em relacéo a
antiga f&, e nem sequer reconhece sua prépria identificagao intelectual
com ela. Em suma, ele nao é o advogado contratado da nova fé, mas
seu analista desinteressado, tratando-a simplesmente como uma
mudancga histérica ocorrida na estrutura do pensamento humano,
promovida por tais e tais causas, atestada por tais e tais efeitos, mas
independentemente de qualquer julgamento partidario ou clamor, seja
favoravel ou desfavoravel. (Histéria da Ascensdo e Influéncia do
Espirito do Racionalismo na Europa. Edicdo de fevereiro de 1866
WEH LECKY, MA Dois volumes. Nova York: D. Appleton & Co.,
www.theatlantic.com, 2025).1%8

Nesse comentario sobre Lecky, pode-se perceber que seu pensamento se
enquadrava com os preceitos positivistas que vigoravam na segunda metade do

século XIX na Europa e em outras partes do mundo.

O autor Henry Thomas Buckle, que viveu na Inglaterra entre 1821 e 1862, n&o
destoava dessa perspectiva historiografica. A historiadora brasileira Ana Maria Mauad

tece os seguintes comentarios sobre as colocag¢des de Buckle:

No que diz respeito a natureza tém-se explicado os fenémenos
aparentemente mais irregulares e caprichosos e tem-se provado que
eles estdo de acordo com certas leis fixas e universais. Tudo isto
porque homens com patentes, e homens, sobretudo, de espirito
paciente e incansavel tém estudado os fenébmenos naturais com o
intuito de Ihes descobrir a regularidade. Se os fendbmenos humanos
forem submetidos a um processo semelhante, teremos todo o direito
de esperar resultados semelhantes (BUCKLE, 1984, p. 136).

108 hitps://www.theatlantic.com/magazine/archive/1866/02/history-of-the-rise-and-influence-of-the-
spirit-of-rationalism-in-europe/628689/


https://www.theatlantic.com/magazine/toc/1866/02/
http://www.theatlantic.com/
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Mauad afirma:

Buckle tinha uma concepgéao bastante semelhante a de Comte. E uma
opinido bastante amarga sobre os historiadores, e mesmo os melhores
dentre estes eram “(...) manifestamente inferiores aos mais
afortunados cultores da fisica: nenhum dos que se dedicaram a
histéria se pode comparar intelectualmente a Kepler, a Newton ou a
muitos outros (...)" (MAUAD, 2010, p. 167).

Mauad, comenta:

Nessa passagem de Buckle, vemos que, para o positivismo, um fato
sera verdadeiramente conhecido quando ele for regular, repetivel. Algo
que ocorre em um lugar, mas ndo em outro — sob as mesmas
condi¢des —, n&o pode ser tido como verdadeiro.

Assim como o historicismo tinha seu lado negativo, também o tera o
positivismo. Afinal, é por este meio que Buckle afirmara a
superioridade da Europa: Se (...) partindo de uma perspectiva a mais
ampla possivel da histéria da Europa, nos confinamos inteiramente a
causa primaria da sua superioridade sobre as outras partes do mundo,
verificamos que esta mais ndo é do que o dominio do espirito do
homem sobre as forgas orgénicas e inorganicas da natureza
(BUCKLE, 1985, p. 149).

Nesse sentido, todo cuidado é pouco: o positivismo pode levar a um
imperialismo, e, pior ainda, a uma justificativa de técnicas de controle
social, mascaradas sob o edificante principio de criagdes de condicbes
ideais para uma sociedade bem organizada e sem conflitos. Trata-se
de uma concepgao de histdria em que as leis serdo realizadas caso
algumas circunstancias especificas ocorram (por exemplo: sempre
que houver riqueza material, havera cultura em alto nivel), o que
reserva pouco espaco para a acgao surpreendente dos individuos.
(MAUAD, 2010, p. 168).

E possivel constatar que os dois autores indicados por Steiner aos professores
da primeira escola Waldorf sdo pensadores da escola positivista, o que traz reflexdes
e principalmente ponderagdes acerca dos fundamentos da Pedagogia Waldorf
voltados para a pratica do ensino da Historia. Esse aspecto da analise abre outras
perspectivas, que precisardao ser investigadas mais a fundo em um trabalho

subsequente a este.

Aqui, manter-se-a nas vinte e duas paginas dedicadas a Histéria. Em anexo,
consta a indicagdo completa para o ensino de Historia, orientada pelo proprio Rudolf

Steiner, entre 23 de abril a 07 de setembro de 1919, por conta da fundamentacao
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tedrica do projeto da primeira escola. Contudo, serdo analisadas apenas as indicagdes
de conteudos sugeridos para o recorte focado nessa pesquisa: o Ensino Médio
Waldorf. Abaixo, as indicagdes originais de Steiner como conteudo a ser trabalhado

nesse grau, copiados literalmente da obra de Stockmeyer:

e 9° ano escolar: Novamente época moderna segundo os temas
histdricos interiores a partir do século 15.

e 10° ano escolar: Epocas mais antigas até a queda da liberdade
grega, em 338 a.C.

¢ 11°ano escolar: Idade Média (com enfoque especial sobre Parsifal
0 € pobre Henrique)

e 12° ano escolar: Visao geral de toda a histéria de conformidade
com o que deve ser retido. — Desenvolvimento periddico das
culturas — Estruturacdo interior do desenvolvimento histérico geral.
(STOCKMEYER, 1988, p. 77).

Durante esses quase setenta anos da Pedagogia Waldorf no Brasil, essas
indicagdes curriculares foram levadas a risca. Nas escolas brasileiras, esses
conteudos foram trabalhados por décadas, sem dar espagos a novos temas de
relevancia ao nosso contexto cultural particular. S6 no inicio deste século é que houve
abertura dentro das estruturas educacionais para um dialogo mais eloquente e flexivel
com as necessidades de se ampliar a abordagem histérica em escolas brasileiras.

Fala-se isso a partir da experiéncia pratica.

No inicio do século XXI, em 2004 para ser mais preciso, as indicacdes
recebidas para as aulas de Historia estavam um pouco mais revestidas de conteudos

novos, para além da época de Steiner. Porém, mantinham o carater eurocéntrico:

o 9° ano: Histéria contemporanea ocidental a partir do evento do
mercantilismo e desenvolvimento do capitalismo comercial, no século
XV, toda a estruturagao da sociedade de consumo moderna, o advento
da industrializagcdo no século XVIIl e o capitalismo industrial; o
imperialismo europeu do século XIX, o Neocolonialismo, a formagéo
das poténcias e as guerras mundiais; os efeitos globais da Guerra-fria
e a contemporaneidade do mundo globalizado do século XX até
chegar aos dias de hoje.

o 10° ano: Origens das populagbes humanas, suas primeiras
cidades e civilizagbes; principais civilizagdes do mundo na
antiguidade; concluindo tais estudos com a Queda de Roma em 476
d.C.
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. 11° ano: A Idade Média na Europa; o Renascimento e a Idade
Moderna.

° 12° ano: Um olhar para toda a Historia a partir da relagdo do
aluno individualmente com a realidade da atualidade; privilegiar o
estudo da Atualidade e suas conexoes historias; através do fluxo
analitico - presente, passado, presente e futuro com o aluno em
relagdo com tudo isso se projetando para a vida além da escola.
(Registro de memdria do autor).

Essas foram as indicag¢des curriculares que recebi quando iniciei minha tarefa
com essas aulas como professor Waldorf, em 2004. Atualmente, ha um intenso debate
sobre o curriculo nas escolas Waldorf brasileiras. Ha as que querem preservar o
curriculo tradicional, a esséncia antropolégica e pedagdgica da Pedagogia Waldorf e
outras que almejam substituicbes de conteudos europeus por outros de origens
africanas ou indigenas. Ha também aqueles que consideram importante reestruturar
o curriculo de Histéria, ampliando-o com temas condizentes com nossa natureza
cultural, mas sem perder de vista a esséncia pedagogica norteadora, para que 0s
fundamentos antropoldgicos estejam preservados € ao mesmo tempo a Histéria
cumpra o seu papel de promover o pensamento critico e a consciéncia que leva as

praticas cidadas na vida social.

Em 2021, a FEWB realizou um trabalho construtivo de dialogo entre o que a
BNCC® sugere e o que as escolas Waldorf ttm como indicagdo, por tradigdo. O
resultado do trabalho e a indicagdo para o 9° ano foi a seguinte. Nao foram
encontradas publicagdes da FEWB sobre tais indicagdes para os demais anos do

ensino médio:

9° ano: ldentificar os fatores socioecondmicos gerais para a eclosao
das guerras mundiais.

Comparar o movimento bolchevique com diferentes alternativas do
movimento socialista desde o inicio do século XIX. Identificar
diferentes personagens do movimento socialista e suas propostas de
transformacgao social.

Identificar os fatores sociais e politicos da crise de 1929. Relacionar o
capitalismo financeiro as crises ciclicas. Reconhecer o papel de
lideres nacionais na condugao das crises do entre guerras.

Identificar os fatores sociais e econdbmicos que justificaram os
discursos nazifascistas. Analisar as possibilidades de resisténcia ao

109 Base Nacional Comum Curricular.
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totalitarismo. Comparar o discurso racista do século XX com as teorias
raciais do século XIX.

Analisar os fundamentos geopoliticos do neocolonialismo. Identificar
as diferentes culturas que passaram a integrar as fronteiras
estabelecidas pelo colonialismo do século XIX na Africa.

Identificar os principios e o modus operandi da ONU.

Identificar as causas politicas, identitarias e sociais que emergiram no
contexto da globalizagdo. Descrever casos em que se visualize os
impactos e as possibilidades de afirmacgéo de identidades diante da
globalizagao.

Identificar os fundamentos da marginalizagao na contemporaneidade.
Descrever diferentes modos de vida comunitaria. Discutir a acado de
posturas contra hegemonicas.

Identificar as bases da bipolarizagao politica no contexto da Guerra-
fria.

Identificar os caminhos que os diferentes paises africanos tomaram ao
longo da segunda metade do século XX.

Analisar as possibilidades de ultrapassar os limites da globalizagao na
contemporaneidade. *° (BRASIL, 2018, p. 662).

Volta-se a reforgar que se esta fazendo um levantamento de conteudos
curriculares, objetos e temas sugeridos para aulas de Histéria. Nao se esta adentrando
no ambito da pratica pedagdgica, da metodologia sugerida por Steiner para as aulas

de Historia, pois isso sera apresentado detalhadamente no item 3.6 deste capitulo.

Abaixo, um exemplo de conteudos curriculares que desenvolvemos em nossa
pratica docente pessoal cotidiana, com a intencao de criar espagos para a perspectiva
da Histéria do Brasil como um contraponto a educacao eurocéntrica da Historia
tradicional. Procurou-se trazer tais temas por meio de abordagens que explorem
angulos diversos e dialéticos, considerando a pluralidade dos conceitos histéricos e
dos agentes humanos e contextos geograficos, temporais, sociais, econdmicos e

politicos envolvidos:

e 9° ano: a vinda da familia real portuguesa para o Brasil e a estruturagdo da
coldénia; as Histérias de Africa vivas no Brasil; a Proclamagdo da
Independéncia; o primeiro reinado; Periodo Regencial; Revoltas: Cabanagem,
Farroupilha, Sabinada, Malés, Balaiada; Segundo reinado; a Guerra do

Paraguai; Abolicdo dos escravizados; a Proclamacdo da Republica; a

10 https://fewb.org.br/OFICIAL_Documento BNCC_PW.pdf
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Republica da Espada; Governo Prudente de Moraes; a Republica do Café com
Leite; o Golpe de 1930 e o inicio da era Vargas; o Estado Novo; o Brasil na
Segunda Guerra Mundial; a redemocratizagdo de Dutra; a volta de Getulio
Vargas a presidéncia e seu suicidio; o governo JK; “Janio e Jango” e as
tendéncias socialistas; o golpe de 64: a Ditadura Militar; Castello Branco, Costa
e Silva, Médici, Geisel e Figueiredo; todo o processo dos “anos de chumbo”; a
abertura democratica; as Diretas Ja! ; Tancredo Neves e o governo Sarney:
Plano Cruzado; Eleicdes de 1989: Governo Collor: confisco das poupancgas; o
Impeachment de Collor; Itamar Franco e o plano Real; a era FHC e o governo
neoliberal; Governos Lula e Dilma; Governos Temer e Bolsonaro; o terceiro

mandato de Lula e o Brasil no contexto global na atualidade.

10° ano: Debate sobre a Historia dos povos originarios brasileiros; o Brasil
Indigena; estudo analitico aprofundado sobre a carta de Pero Vaz de Caminha
— na integra; estudo analitico aprofundado sobre a Relagdo de Gonneville;
choque cultural: a construgdo do Brasil apos a invasédo portuguesa; 1500 a
1530: anos de abandono da colénia portuguesa; trafico francés e o risco a
soberania portuguesa; inicio da colonizagao do Brasil a partir de 1530; Martim
Afonso de Sousa e a fundacdo de Sao Vicente, em 1532; as Capitanias
Hereditarias; Governo-Geral e a fundacao de Salvador: centralizagcdo do poder
colonial; aspectos politicos e econdmicos da colbnia: séculos XVI e XVII;
diferengcas e caracteristicas principais dos ciclos do pau-brasil e agucar;
escravizagao de indigenas e africanos; as invasdes francesas e o Brasil
holandés; o papel dos jesuitas na colonizagdo do Brasil; o Pacto Colonial, o
Monopdlio Comercial e amao-de-obra escravizada como base para a economia
colonial; a Unido Ibérica; a Crise do Agucar e o incentivo as Entradas ou

Bandeiras.

11° ano: A crise do acucar no final do século XVII; investimentos por parte da
Coroa Portuguesa nas Entradas e Bandeiras; a violéncia dos Bandeirantes:
escravizagao dos indigenas; descoberta de ouro e pedras preciosas em Minas
Gerais, Goias, Mato Grosso e Bahia; o abandono do Nordeste; a migragéo da
mao-de-obra dos/as africanos/as escravizados/as dos engenhos para as
minas; crescimento do mercado interno e de vilas e cidades na regido das

minas; desenvolvimento da mineragdo em grande escala; insurreicéo
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Pernambucana (1645-1654); Revolta de Beckman (1684); Guerra dos
Emboabas (1708-1709); Guerra dos Mascates (1710); Revolta de Filipe dos
Santos (1710); Conjuracédo Mineira (1789); Conjuragao Baiana (1798); Grande
aumento da populacdo do territorio; povoamentos dispersos no interior do
territério; magonaria e poder na colbnia; o lluminismo na Europa; ecos do
lluminismo e das Revolugbes Burguesas foram sentidos na colbnia;
movimentos que questionavam o sistema colonial; a ocidentalizagcdo da
empresa colonial: Rio de Janeiro capital, em 1763; a pecuaria e os caminhos
do sertdo; as missdes no sertdo: religido e império; o terremoto de Lisboa, 1755
e as consequéncias politicas para o Brasil. Periodo Pombalino; Politicas
indigenistas; escravizacdo e resisténcia: uma Histéria de Africa no Brasil;
“Existe uma Histéria do povo negro sem o Brasil, mas nao existe uma Historia
do Brasil sem o povo negro”. Januario Garcia; relagao da politica de Napoleao
Bonaparte com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil; o Brasil Joanino
a partir de 1808.

e 12° ano: Quem sou eu? Quem é o meu povo? Quais os significados da minha
cultura para o mundo? Eu conhego o mundo onde vivo? A compreensao da
complexidade pela qual foram construidos os caminhos politicos, sociais,
econdmicos do Brasil, com foco no século XX e XXI; um olhar bem profundo
sobre questdes que ja foram vistas no 9° ano, mas agora mergulhando com
toda forca do pensar nas relagbes humanas, construindo a realidade;
preparagao para a atuagcdo do jovem no mundo; compreensao do valor da
atuacao individual nos processos de transformacdes sociais e politicas no
mundo; a relagdo humanidade individuo; a busca das respostas: Que mundo é
esse em que vivemos? Qual é o meu papel? Como posso atuar com a minha
forca individual para melhorar? Perceber na pratica as diregdes da
Trimembragdo do Organismo Social, de Rudolf Steiner; como, a partir de
nossas agdes individuais, podemos fomentar a liberdade cultural e espiritual, a
igualdade de direitos e a fraternidade na esfera econémica?

Constata-se que tal proposta de Steiner foi feita para seu contexto geografico
e temporal. Hoje, no Brasil do século XXI, ndo se pode deixar de abordar outros
conteudos nos ensinos médios Waldorf. Tem-se que atender as demandas da
contemporaneidade e das brasilidades, incluindo a Histéria da Africa, por exemplo,
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além de histérias indigenas que compdem nosso contexto humano. A tarefa de
lecionar Histéria para adolescentes é desafiadora e exigente, ainda mais na época em
que as informagdes estdo ao alcance das maos por meio de rapidos cliques. contudo,

sabe-se que informacao e conhecimento sdo coisas bem distintas.

Em seguida, sera tratada a abertura para as possibilidades de se trabalhar a
Historia a partir de perspectivas diversas, dialéticas, dialégicas e construtivas nesta
altura do século XXI. E muito necessario ter conhecimento dessas possibilidades de

abordagens, que fogem do tradicionalismo da Histéria Geral.

Nao se poderia conceber a histéria humana como fruto de um desenvolvimento
linear que emergiu na Europa Ocidental, definindo-se como uma histéria geral da
humanidade que se expandiu para outras areas do globo terrestre: da Africa para a
regido do crescente fértil; depois, para as civilizagbes classicas da antiguidade até
chegar a Idade Média, Renascimento, modernidade e contemporaneidade

europeialll,

Essa nogao de historia geral, focada na Europa Ocidental, tem sido criticada
por outras perspectivas originadas inclusive no mundo colonial, em uma concepgao

de processos historicos baseados em conexdes de diferentes escalas.

Seguindo a analise de contribuigcdes para além de uma histéria geral, tem-se a
linha das Historias Conectadas, usando-se, como referéncia, o historiador indiano
Sanjay Subrahmanyam. A perspectiva das Histérias Conectadas aborda as conexdes
e dindmicas variadas de interrelagdes entre os povos, produzindo o tempo histérico.
Enfim, trata-se de uma contra narrativa a histéria eurocéntrica ou geral, compondo
uma visao pluralista de historias que se tocam e interagem. Veja-se um apontamento
feito pela professora Angela Barreto Xavier no prefacio do livro desse autor, citado nas

referéncias bibliograficas.

Ao propor uma histéria verdadeiramente polifénica, Subrahmanyam
contribui para democratizar o processo de construcdo do saber
historiografico. De facto, na sua narrativa da igual relevo a multiplas
etnografias (as etnografias produzidas pelos europeus sobre os
asiaticos, e o seu inverso), a multiplas vozes (vozes de religiosos,

111 BOAS, Franz. Antropologia Cultural. Org. Celso Castro. 2. Ed. - Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.,
2005.
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dominicanos ou jesuitas, vozes de oficiais laicos, diretamente
envolvidos nos processos politico-administrativos dos seus impérios,
como as de Joao de Barros ou Abu'l Fazl, ou as do sultdo Bulagi e do
vice-rei D. Francisco da Gama), e as multiplas razdes e racionalidades
dos varios agentes envolvidos na tessitura dos processos historicos
sob analise. (XAVIER, prefacio, SUBRAHMANYAM, 2012, p.10).

Os Historiadores da histéria atlantica também tecem suas criticas a histéria
geral eurocéntrica, ao considerarem as conexdes entre povos e culturas da Europa
Ocidental, do Continente Africano e das Américas no processo de tessitura da
historicidade do mundo atlantico. Por meio dessa perspectiva se compreende o
processo historico em uma perspectiva global construida pelas interagdes e conexdes

de diversas naturezas e intengdes, entre os povos conectados pelo oceano Atlantico.

Assim, desloca-se o centro da dinamica histérica da abordagem da historia
geral, a qual conta que o europeu “dominou” o atlantico e protagonizou como um
“‘mestre de obras” a feitura das historias de todos os povos conectados por essas
aguas. Nesses termos, a histéria atlantica abre horizontes e exalta as conexdes

culturais, em cujo contexto emerge a formagao historica do Brasil.

A respeito da historia atlantica, David Armitage apresenta trés conceitos

interdependentes:

Os trés conceitos de histéria Atlantica aqui delineados nado sao
excludentes, mas se reforcam. Em conjunto, eles oferecem a
possibilidade de uma histéria tridimensional do mundo atlantico. Uma
histéria circum-atlantica se basearia nos frutos de varias histérias cis-
atlanticas, gerando comparagdes entre elas. A histéria trans-atlantica
pode ligar essas histérias cis-atlanticas devido a existéncia de um
sistema circum-atlantico. A histéria cis-atlantica, por sua vez, alimenta
as comparagbes trans-atlanticas. Este conjunto de histérias em
“fertilizagdo cruzada” pode mostrar que a histéria atlantica € a Unica
histéria oceanica que possui estas trés dimensdes conceituais, porque
talvez seja a Unica que pode ser interpretada ao mesmo tempo a partir
de um recorte transnacional, internacional e nacional. (ARMITAGE,
2014, p.215).

Nao é demais sublinhar que, no imaginario escolar brasileiro, o conceito de
historia geral ainda ocupa grande espaco dentro da perspectiva do ensino da disciplina
Histdria, orientando o discurso de professores acerca do processo historico e

“‘evolutivo” da humanidade. Entretanto, essa proposta tem claramente um viés
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tendencioso e coloca o fluxo de desenvolvimento histérico tendo protagonistas bem

definidos, no ambito humano e geogréafico.

Como ja foi dito, cria-se uma abordagem que apresenta os protagonistas de
uma histéria humana, um centro de onde emanam os processos evolutivos da
humanidade como um todo, e, com isso, coloca a margem e na periferia a historia de
todos os outros processos de desenvolvimentos, criando o centro e a periferia da

histéria da humanidade, ou seja, a Europa Ocidental e os outros.

Isso seria como dizer que a humanidade tem uma unica histéria, e ja soa
absurdo ao menos esbogar um pensamento que va ao encontro da compreensao
dessa afirmacdo. Sabe-se que o planeta esta repleto de povos que possuem suas

histérias genuinas e particulares, suas micro-historias.

Tal visdo de uma unica histéria — a historia geral — e suas ideias de processos
“evolutivos” humanos contribuiu para afirmagdes e agdes preconceituosas e
excludentes, pois esse caminho “evolutivo” teria se iniciado na Africa ha milhdes de
anos e depois fluido para as demais regides do mundo, tendo a Europa com palco do
apice dessa “evolucao” e os europeus como os seres humanos mais evoluidos e
“civilizados”, o que justificaria a barbarie das invasdes e do imperialismo europeu

desde o século XV.

Objetivando a analise, pode-se dizer que tais ideias apresentaram,
principalmente no século XIX, afirmagbes que europeus estavam num estagio
evolutivo a frente de africanos ou “selvagens americanos”, por exemplo!2. E possivel
afirmar que as eras do colonialismo europeu ocidental, a partir do século XV e do
neocolonialismo europeu, ja no século XIX, foram bastante justificadas por esse
discurso, no sentido de estarem agregando a histéria humana, povos que até entéo
viviam na obscuridade e na inconsciéncia dos avangos historicos gerais ja percorridos

por esses protagonistas.

Alguns autores apontaram observacdes acerca da necessidade de se criar
olhares ampliados para a composi¢cao de uma histéria conectada e tecida de forma
compartilhada pelos diversos povos da Terra. Franz Boas''® contribuiu com a ideia do

relativismo cultural e criticou veementemente a concepg¢ao do darwinismo cultural, que

112 BOAS, 2005.
113 Antropologo alemao radicado nos Estados Unidos que viveu entre 1858 e 1942.
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justificava superioridades étnicas e banalizava atrocidades humanas. Boas sustenta
que os costumes, crengas, valores e formas de organizagao social de um povo sé
podem ser compreendidos adequadamente quando analisados a partir de seu proprio
contexto histérico e cultural. Para ele, ndo existe uma hierarquia objetiva entre culturas
que permita classifica-las como superiores ou inferiores, pois cada sociedade
desenvolve suas instituicbes em resposta a condi¢gdes especificas, tanto ambientais

quanto histdricas.

Impulsionado pela analogia com a teoria da evolugdo bioldgica
(Darwin publicara A origem das espécies, em 1859), essa linha
buscava descobrir leis uniformes da evolugdo, partindo do
pressuposto fundamental de uma igualdade geral da natureza
humana. Em fungdo disso, todos os diferentes povos deveriam
progredir segundo os mesmos estagios sucessivos, Unicos e
obrigatérios (- dai o uso que os evolucionistas fazem de "cultura
humana" e "sociedade humana", sempre no singular. Esse substrato
comum de toda a humanidade explicaria a ocorréncia de elementos
semelhantes em diferentes épocas e lugares do mundo. A comparagao
entre tais elementos permitiria esclarecer, ndo sé esse caminho unico
da evolugdo da humanidade, como também o estagio no tempo em
que cada povo se encontra. Obviamente esses autores colocavam no
apice do processo de evolugdo a propria sociedade em que viviam.
(BOAS, 2005, p.15).

Além das ja citadas, outras concepg¢des da histdria da humanidade também
podem trazer contribuicdes importantes para a elaboragdo dessa critica a ideia de
historia geral. Um exemplo de vertente analitica da histéria que confronta tal conceito
de histéria geral é a micro-historia. Essa corrente do pensamento historico nasceu
entre intelectuais italianos na década de 1970, e se caracteriza pela reducao
deliberada da escala de observagao, pela atencdo minuciosa as fontes e pela
valorizag&do do caso excepcional como via de acesso as légicas gerais da sociedade.
Em vez de buscar leis universais ou explicagcbes macroestruturais, a micro-historia
italiana enfatiza a complexidade do social, as estratégias dos sujeitos historicos e as

relagdes entre normas e praticas concretas.

O grupo, inicialmente formado pelos pesquisadores Carlo Poni, Edoardo
Grendi, Giovanni Levi e Carlo Ginzburg argumentava a favor de uma concepcao de
histéria que considerasse as micro-histérias com focos bem reduzidos espacialmente

e, a partir do conhecimento historico, cultural, politico e econdmico desses ambientes
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pequenos, compor uma grande malha a qual essa pequena histéria pertencesse. Ou
seja, a corrente da micro-historia olha para as diversas pequenas histérias de povos,
cidades, aldeias e as vé como parte de um todo. As tem, portanto, como peca
fundamental para a compreensdo de dindmicas regionais, pois o ponto de partida é a
compreensao dos contextos pontuais e locais para dai projetarem a compreensao de

um fluxo histérico maior ao qual essas micro-histérias pertencem e estdo conectadas.

Giovanni Levi resumi objetivamente a ideia conceitual da micro-historia nestes

termos:

A micro-histéria tenta ndo sacrificar o conhecimento dos elementos
individuais a uma generalizagdo mais ampla, e de fato acentua as
vidas e os acontecimentos individuais. Mas ao mesmo tempo, tenta
nao rejeitar todas as formas de abstragao, pois fatos insignificantes e
casos individuais podem servir para revelar um fenémeno mais geral.
(LEVI, 1992, p.158).

Com tais contribuicbes de diferentes perspectivas sobre a concepgao da
histéria, € possivel tecer um plano de agdo pedagdgica que podera superar a ideia
antiga da histéria geral e, por conseguinte, fomentar o pensamento da relatividade
cultural, do valor as pequenas historias para a compreensao do desenvolvimento da

humanidade no tempo e no espaco global.

Nesse sentido, o ensino de Histdria podera se tornar ferramenta importante
para uma concepg¢ao mais condizente da realidade e contemporaneidade. Pois, néo
deveria haver mais espaco dentro do ensino dessa disciplina para dominacdes
ideolégicas que suprimissem algumas histérias humanas como projeto de
fortalecimento de outras. Todo o colonialismo e neocolonialismo europeu se fez a partir
de ideologias dessa natureza. Entretanto, o século XX| se mostra, cada vez mais,
propicio a elaboracdes de estudos historicos que considerem perspectivas amplas e
diversas em busca de relagdes e compreensdes que rompam com o0 antigo e

positivista modo de se ensinar Histéria.
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3.5. A Histéria como Ciéncia e o Ensino de Histoéria na Perspectiva da Educagao

para a Liberdade

A Pedagogia Waldorf tem como cerne o reconhecimento do ser humano em
suas fases de vida e, a partir desse olhar, orienta-se toda a proposta do ensino.

Rudolf Steiner trouxe a consideragdo de que as etapas do desenvolvimento
humano se relacionam com as etapas de desenvolvimento da humanidade como um
todo. O individuo espelharia a humanidade em suas fases de desenvolvimento
animico e cognitivo. Dessa maneira, alguns conteudos propostos no curriculo de
Histdria iriam ao encontro dessa concepcgéao e, por isso, tém como meta dialogar com
o ser humano de forma a contemplar, em determinados momentos biograficos,
elementos correspondentes as épocas distintas de desenvolvimento da

humanidadel!4.

Simplificando tal concepg¢ao pedagodgica steineriana, pode-se dizer que uma
crianga com 7 anos de vida vivencia interiormente em seus processos de
aprendizagem um estado de consciéncia que corresponde a um determinado
momento da histdria, enquanto que uma crianga com 9 anos espelharia outro
momento, e uma crianga com 11 anos, ainda outro, e assim por diante. Assim, em
cada momento da vida escolar as criangas se relacionam com conteudos que trazem
elementos dos processos de desenvolvimento histérico da humanidade, conforme a
relagao: idade da crianga — momento histérico. Mas deve-se ter muito cuidado para

nao seguir o roteiro de uma unica histoéria humana, ou uma histéria geral.

Atualmente, mais do que nunca, faz-se necessario um olhar apurado para a
histéria do Brasil, por exemplo. Precisa-se conhecer a historia a partir da nossa
perspectiva. O desenvolvimento do pensamento critico sobre nossa histéria chega a
segunda década do século XXI trazendo demandas urgentes e imprescindiveis para

seguirmos adiante, pesquisando e ensinando a histéria de forma mais consciente.

A busca de novos olhares para a historia do Brasil ganha importancia adicional
gquando se compreende a necessidade de compartilha-la com criangas e jovens da
educacéo basica. Ou seja, o ensino dessa disciplina, assim como o de outras, precisa

de interesses investigativos, de pesquisas académicas e pesquisas livres, de revisdes

114 STEINER, Rudolf. A ciéncia oculta, esbogco de uma cosmovisdo supra sensorial. Sdo Paulo:
Ed. Antroposdfica, 2006.
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em materiais didaticos e das reparagdes que levem a possiveis novas escritas. Assim,
€ possivel seguir rumo ao futuro do ensino de Histéria do e no Brasil, comprometido
com uma pratica pedagogica que almeje, genuinamente, cumprir seu papel

emancipatério para promover a pratica da cidadania.

Ha séculos a histéria do Brasil é reproduzida através do ensino de forma a
perpetuar conhecimentos artificiais, privilegiando as classes dominantes por meio de
representagcdes criadas para justificar desigualdades sociais, raciais, entre outras.
Ainda hoje os livros didaticos propagados pelos governos federal, estaduais,
municipais e distritais trazem conteudos questionaveis acerca da nossa historicidade.
Por mais incrivel que possa parecer, ainda se encontra nesses livros reproducgdes de
ideologias positivistas ha tempos refutadas e até mesmo superadas. Ou seja, o projeto
de dominacgao através do ensino dessa disciplina continua em pratica e absolutamente
publico, evidente, difundido e defendido pelos representantes dos poderes
governamentais responsaveis pela educacao no pais. A esse respeito, Silva destaca

0 seguinte:

O Estado Brasileiro esta intimamente ligado aos livros didaticos
durante praticamente todo o Periodo Republicano. Estas relagdes se
estreitaram ainda mais a partir de 1985 com a criagdo do PNLD que,
por sua vez, foi assumido, mantido e aperfeicoado por todos os
governos subsequentes. O programa transformou-se numa Politica de
Estado que tornou o livro didatico um objeto acessivel para
praticamente todos os estudantes de escolas publicas brasileiras
neste comeco de século. O Estado Brasileiro parece incorporar as
representacdes sociais que, via de regra, sacralizam o livro didatico
que é um instrumento vinculado milenarmente ao ensino. Esta politica
de aquisicdo em massa de livros didaticos pelo governo brasileiro
transformou-se num grande negdcio que contribuiu para o processo
de oligopolizagéo e entrada do capital estrangeiro no setor editorial.
Pelo montante excessivo de dinheiro publico e de interesses
movimentados, é muito importante que a sociedade e a imprensa
fiscalizem e o préprio Estado aperfeicoe os mecanismos que visam
dar transparéncia a este negocio. (SILVA, 2012, p.817).

O trabalho que aqui se apresenta procura um dialogo com outros olhares sobre
a nossa Historia, encontros com outros agentes e vozes caladas ha séculos. Parte-se
em busca da ampliagdo do conhecimento por meio de fontes humanas e bibliografias,

frutos de pesquisas criticas a apresentacao da histéria com viés positivista que impera
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como base para o ensino dessa matéria tdo importante para a efetiva pratica da

cidadania e para 0s avangos sociais que Nnosso pais precisa.

Ha tempos, discursos que defendem a educacdo como instrumento de
transformacdo da vida social estdo fundamentados por ideologias burguesas
alienantes. Porém, compreende-se a for¢a e o papel importante que a educacgao tem
nos processos emancipatoérios e civicos, desde que realmente esteja compromissada
com a investigacao cientifica objetiva acerca da histéria da luta de classes. Conforme
sublinha Freire, “se a educagao sozinha nado transforma a sociedade, sem ela
tampouco a sociedade muda”. (FREIRE, 2000, p. 65).

Quando o ensino de Histdria apresenta ideologias que se tornam conceitos que
favorecem estruturalmente as desigualdades e opressoes, a histdria esta sendo usada
a servigo da injustiga, do opressor, da violéncia secular que segrega e mata, seja com
fogo, seja com fome. Portanto, compreender nossa histéria a partir de outros angulos,
além daqueles que ja conhecemos tradicionalmente, € nossa tarefa como brasileiros
interessados em trazer novos félegos para a compreensdo do Brasil e, por
conseguinte, construir um ensino de Histéria que va ao encontro das reais
necessidades do aluno-cidaddo com subsidios capazes de elucidar entraves para a
compreensao da contemporaneidade do pais tao significativo para o tecido mundial

atual.

A Histéria, como ciéncia, precisa alicergar-se no compromisso investigativo das
relagdes humanas e seus frutos para a vida social, cultural, politica e econdmica, de
maneira geral. Acredita-se que, quanto mais perto se estiver da compreensao dos
contextos histéricos humanos, mais a ciéncia Historia cumprira sua tarefa de resgatar
a memoria humana para que possa ser avaliada e compreendida de forma critica no
presente, colaborando, assim, com a edificagdo de um futuro social pautado na
consciéncia dos processos e interacdes, com vistas a superagao da sociedade de
classes.

Contudo, é sabido que a Histdria ndo € uma ciéncia exata. Precisa-se construir
caminhos de pesquisas e metodologias peculiares para edificar possiveis conceitos
vivos condizentes com as finalidades desse campo de conhecimento. Adentra-se, ai,
em um carater bem especial e particular da Histéria como ciéncia. Como se sabe, a
Histéria, ao contrario da Fisica ou da Biologia, ndo € uma ciéncia cujo objetos de

estudos e analises sao contemplativos.
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Na Fisica, reproduz-se fenbmenos da natureza ou mesmo se vai a campo para
investiga-los. Na Biologia acontece o mesmo. A planta se mostra a seu observador, e
ele pode acompanha-la em todas as estagdes do ano, aferir seu desenvolvimento de
forma precisa através da contemplagéo. Para a Fisica e a Biologia, por exemplo, as
teorias de conhecimentos pautadas no processo fenomenoldgico de estudos podem
ter bons resultados praticos. A fenomenologia se mostra como boa via para
conhecimento aprofundado daquilo que pode ser contemplado, pois o conhecimento
do objeto em questdo se da por meiodo processo de encontro, contemplagao e

compreensao que conduz ao conceito ou a lei ali presente.

A Histéria como ciéncia ndo pode contar com essa ferramenta poderosa do
encontro com o objeto em si, pois, como ja dito, seus objetos de investiga¢des, na
maioria absoluta das vezes, ndo sao fenbmenos contemplativos, estdo dissipados na
corrente do tempo, ficaram no passado. Por mais que sintamos, em sociedades do
presente, efeitos contundentes de frutos de eventos histéricos do passado, nao seria
possivel vislumbrarmos ou contemplarmos o acontecimento histérico em questio.

Dependemos do testemunho humano guardado no campo da memdria documental.

Vé-se, ai, uma grande particularidade da Histéria como ciéncia e é exatamente
nesse ponto que essa pesquisa se propde a tocar. como se pode desenvolver
processos analiticos para a pesquisa da histdria que fosse ao encontro dos fendmenos
sociais em si? O quanto poderiamos usar dos processos fenomenoldgicos para a

pesquisa e ensino de Historia?

Rudolf Steiner elaborou, no inicio do século XX, uma proposta de pesquisa
cientifica para a histéria que buscava convergéncias com a fenomenologia. Ele a
chamou de sintomatologia da histdrial’>. E necessario entrar nessas contribuicdes
para compormos tal discussdo. Nessa ampla busca, volta-se aos processos de
conhecimentos que partem da fenomenologia social temporal e subjetiva. Ou seja,
precisa-se voltar aquilo que esta em dinamica no tempo e perceber o passado e o
futuro dentro do presente, considerando as contribui¢des humanas marginalizadas em
meio a teia de micro-histérias humanas compondo a historicidade cotidiana, de

maneira dialética.

115 Sintomas de la Historia Moderna. 12 ed. — Villa Adelina: Buenos Aires, Antroposéfica (Argentina),
2008b.
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Considerando as particularidades da Histéria como ciéncia, como é possivel
aproximar-se da ideia de conceito? Qual seria 0 caminho metodoldgico para seguir
nessa direcao? Pode-se enveredar para dire¢cdes positivistas se procurar a verdade
como fruto de uma ciéncia humana ou social, aplicando ao processo de pesquisa e
produgdo de conhecimento histérico os mesmos passos realizados pela
fenomenologia da Fisica ou Biologia? A Historia ndo possui um objeto contemplativo.
E mais, o ser humano diante do objeto de investigagdo histérica € passivel de
subjetividades analiticas. Ou seja, qual poderia ser a diregcdo pratica para desenvolver
uma teoria de conhecimento que abarcasse a Histéria como ciéncia em suas

particularidades e esséncia?

O que esta posto aqui é: a partir dos fundamentos e orientagdes que sustentam
uma pesquisa qualitativa e seu compromisso com a producao de novo conhecimento
de forma dindmica, dialética e critica, como construir caminhos analiticos cientificos e
concretos para o conhecimento da Historia do Brasil de forma a se aproximar mais da
compreensao ampla dos reais fendbmenos humanos e sociais que fundamentaram o

arcabouc¢o genuino da historicidade brasileira?

Poder-se-ia, por meio da pesquisa histérica chegar, de fato, mais préximo a
verdadeira escrita de nossa histéria? Seria mesmo possivel reconstruir parcialmente
a historicidade brasileira a partir da forca da demanda que emana de nossa sociedade
atual, em busca de aprimorarmos nossa compreensdo sobre 0s processos que
fundamentaram nossa historiografia colonial, Imperial e republicana? Seria possivel
nos aproximarmos da “verdadeira” Histéria do Brasil? Quais ferramentas séao

necessarias para essa pesquisa?

Depois dessa inclinacao as questdes trazidas acima, é necessario refletir sobre
isso com responsabilidade. Como realizar o mais concretamente possivel, por meios
praticos pedagogicos, a realizagao de um ensino de Histdria que, metodologicamente,
possa promover a compreensdo dos conteudos abordados e, por conseguinte, a
verdadeira apropriagao desses conhecimentos por parte dos alunos? Confia-se que a
metodologia proposta por Steiner seja um caminho pratico para tal. Essa questao sera

tratada no proximo topico.

Esse processo educacional, ja evidenciado em partes na proposta da

Pedagogia Waldorf de Rudolf Steiner, proporciona ao aluno a apropriagdo do
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conhecimento historico a partir de um caminho ativo, ou seja, apreender a Historia a

partir de suas préprias forgas cognitivas e emocionais.

Ao apresentar essa compreensao historica transformada, de forma que, de fato
tal conhecimento possa ser abarcado tornando-se propriedade do aluno, pode-se
construir uma educacgao historica capaz de conduzir jovens a agdes emancipatorias,
a consciéncias libertadoras que podem leva-los a pratica cotidiana da cidadania,

ressignificando a dindmica de sua vida social e impactando em seus contextos sociais.

E importante destacar, mais uma vez, que a proposta metodoldgica
apresentada nessa pesquisa esta em dialogo com as contribuicdes da Pedagogia
Waldorf para o ensino de Histdria. Com isso, ha a preocupacgéao com a ressignificagao
de tais conhecimentos historicos e, em seguida, com a tarefa do ensino dessas

historias de uma forma que promova consciéncia e autonomia cidada.

Nesse sentido, adentrar-se-a na proposta didatico-metodologica para conduzir
o ensino da Histdria de forma condizente com os caminhos emancipatoérios que
tangem o conhecimento conquistado por meio de uma fenomenologia e
sintomatologia capazes de tornar os conteudos propriedade do aluno, levando-o a
tomada de consciéncia que gera agdes cidadas transformadoras da vida social
tornando, assim, a pesquisa e 0 ensino de Histéria em instrumentos para uma
compreensao compromissada com as demandas contra colonizadoras e
emancipatérias da contemporaneidade, assim como ferramentas para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem, de forma que, verdadeiramente nutrido de tais
conhecimentos, o0 aluno possa exercer um papel transformador na sociedade em que
vive, através da pratica da cidadania proveniente da tomada de consciéncia identitaria

e libertadora.

A partir desses conhecimentos sdo edificadas novas escritas histéricas,
adentrando no campo da pratica pedagogica através da proposta metodoldgica para
o ensino de Histdria, fundamentada em agbdes fenomenoldgicas proprias para tal
disciplina no processo de ensino e aprendizagem, subsidiados pelos fundamentos

metodoldgicos da Pedagogia Waldorf.

Essa abordagem de ensino promove linguagens e caminhos pedagdgicos para
a aprendizagem, gerando apropriacédo de conhecimentos que levem a tomada de

consciéncia identitaria por meio da assimilacdo da histéria como compreensao da
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propria historia. Essa metodologia de ensino para a Histéria leva o aluno a caminhar

em diregdo a compreensao de si mesmo.

Dessa maneira, a cada passo de compreensao acerca da histéria estaremos
descobrindo mais sobre nés mesmos, nossa historia e nossa identidade, para que,
por conseguinte, munidos dessa consciéncia, podermos construir espagos de
reflexdes, debates, ressignificagcdes e agdes emancipatérias como individuos e como
comunidades. Nesse sentido, o ensino de Historia apresentado através desta
metodologia podera despertar o aluno para si mesmo, fomentando consciéncia,

cidadania e a¢des para liberdade.

3.6. Metodologia para uma aula de Histéria do Ensino Médio na Perspectiva da

Pedagogia Waldorf

Em uma escola Waldorf, as estruturagdes das aulas seguem propostas
diferenciadas quando se trata de um planejamento geral. Por exemplo, algumas
disciplinas sao trabalhadas em épocas. Uma época de Histéria em um determinado
ano escolar segue um ciclo de quatro semanas seguidas, sempre com as primeiras
aulas das manhas. Estas, que geralmente tém em torno de duas horas de duragéo,
por exemplo, das 7h30 as 9h30, sdo chamadas de aulas de época ou mesmo aulas

principais.

Ai, adentram-se dois conceitos da estrutura de ensino Waldorf: as épocas e as
aulas de épocas ou aulas principais. Seguindo a apresentagdo pormenorizada de
como as aulas de Historia sdo aplicadas, temos diante de nds a possibilidade de
trabalhar conteudos de forma sequencial, um dia depois do outro. Suponha-se que
estejamos em uma época de Histdria no ultimo ano do ensino médio, o que nas
escolas Waldorf € chamado de 12° ano. Teriamos vinte dias letivos, ou seja, quatro
semanas para desenvolver o conteudo voltado para a classe. Poderiamos construir
um fio analitico com inicio, meio e fim. Precisamos registrar, a partir da pratica, que
essa forma de conduzir estudos histéricos proporciona qualidade bem diferente do
modelo mais tradicional em que as aulas de Historia — ou outras disciplinas — ficam
espalhadas pelo quadro de aulas semanais durante o ano. Por exemplo, em um 3°
colegial, duas aulas de Histéria na terga-feira e uma aula na sexta-feira, percorrendo

assim o ano letivo.
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Desse modo, com essa possibilidade de desenvolver conteudos de forma
sequencial pelo periodo ja citado, a Pedagogia Waldorf cria condi¢des para se aplicar
uma metodologia que depende dessa logica de um dia apds o outro para colocar em
pratica sua proposta fenomenolégica de ensino. Passo | — perceber o fenbmeno, se
relacionar com ele, experimentar o que esta implicito na vida e no mundo; passo Il —
julgar o que foi experimentado, tecer juizos de valor, ter uma noite de sono para
“‘decantar em si” o que foi vivenciado; passo Ill — de forma coletiva e viva, desenvolver
perguntas e propostas que levem a classe em busca da elucidacédo dos fenémenos,
dos enigmas vivenciados para a chegada aos conceitos. As particularidades desses

passos em uma aula de Histéria serdao aprofundadas logo em seguida.

Ainda sobre o caminho didatico-metodoldgico para as aulas de Historia, cabe
registrar que a organizagdo temporal das aulas colabora significativamente com a

qualidade do ensino-aprendizagem.

Pode-se ilustrar com o seguinte exemplo: suponha-se que estejamos
trabalhando a analise sobre os processos que levam a emancipag¢ao do Brasil de
Portugal, em 1822. Em uma aula, € possivel destacar a forma como era estruturada a
economia colonial brasileira, o pacto colonial e o monopdlio comercial, evidenciando
como Portugal levava grandes vantagens econfmicas sobre o©s

produtores/fazendeiros da colbnia.

E possivel evidenciar, também, as aproximagdes da elite dos fazendeiros com
o Principe Pedro, principalmente apds a volta do Rei D. Jodo VI para Lisboa, em 1821.
Logo no dia seguinte, podemos trazer perguntas que explorem os interesses dos
fazendeiros com essa aproximagao com o Principe. Quando abordarmos, no proximo
dia de aula, as influéncias da elite fazendeira sobre o Principe Pedro, inclusive por
meio da magonaria, ficara amplamente explicito o interesse de emancipacao

econdmica da classe fazendeira colonial em relagéo ao “atravessador” Portugal.

Com isso, sera possivel desdobrar analises sobre o carater econdmico,
regendo os processos que levaram a Independéncia do Brasil. O mais importante a
se registrar aqui é que tais conclusdes podem ser conquistas dos alunos, a partir de
um processo de aulas ligadas uma a outra, posto que nunca tais conceitos chegam
por meio da explanacao de um professor que chega na classe e diz: “prezados alunos,
a Independéncia do Brasil se deu através de um processo que defendia interesse dos

fazendeiros brasileiros. Tal emancipacao politica teve viés de liberdade econémica”.
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Em uma escola Waldorf, no ambito de uma aula de Histéria, o professor ndo é
aquele que conta “as verdades” da Histéria, ndo é aquele que apresenta o conceito
para aos alunos, mas sim aquele que constréi um caminho processual com narrativas
que procuram apresentar evidéncias historicas, fatos, registros, documentos, cartas,

pinturas, exploragdes diversas que levem o aluno a tirar suas préprias conclusdes.

Um outro aspecto a ser considerado € que a Historia ndo € uma ciéncia na qual
seus objetos de estudos s&o sempre contemplativos, como ja dito. Muitas vezes, o
conteudo que se deve trabalhar em aula esta relacionado a um evento humano que
ocorreu ha milhares de anos. Ou seja, nao se pode proporcionar aos alunos a
observacao do fendmeno em questao. Dessa forma, a pratica pedagdgica da Histéria
se difere da pratica de outras ciéncias, em que seus objetos de interesse estédo

dispostos diante de nossos olhos.

Com isso, o ensino de Historia se difere dos demais, e a Pedagogia Waldorf
tem subsidios em sua literatura para atender essa demanda especifica. No caso das
ciéncias em que os objetos de analise sdo contemplativos, pode-se usar o processo
fenomenoldgico proposto por Steiner: perceber, observar, concluir, julgar, conceituar.
Mas, se ndo estamos diante do fendmeno, seja ele natural ou através de um
experimento organizado em um laboratério por um professor, podemos, como
docentes de Historia, segundo Steiner, substituir o fendmeno visivel por uma narrativa

autoral, tal como orienta em termos metodologicos, assim:

Suponhamos agora que eu esteja ensinando Histéria. Quando eu
ensinar Histdria eu obviamente nido serei obrigado a apresentar os
fatos diante da crianga exteriormente; de certa forma, essa exigéncia
cai. Mas, eu preciso arranjar as coisas artisticamente de modo que
ocorra a adaptacdo para com 0s processos vitais. 1Sso eu posso
alcangar do seguinte modo: eu comego a contar para as criangas 0s
fatos nus e crus — os fatos, portanto, que ocorreram exteriormente no
espaco e no tempo. Isso captura o ser humano como um todo, assim
como a experiéncia captura o ser humano como um todo por ele ser
obrigado a imaginar espacialmente. (STEINER, 2009, p. 58).

A partir dessa orientagdo, o primeiro passo em uma aula de Histéria € a
apresentacao de uma narrativa que contenha fatos, acontecimentos caracterizados
pelo professor e que dé a possibilidade de o aluno criar imagens interiores com

caracteres espaciais e temporais. O aluno, por meio da narrativa contada pelo
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professor cria, interiormente, ricas imagens provindas de sua imaginagao, e esses
conteudos particulares e individuais necessitariam, além do imagético, da sensagao
de tempo. Ou seja, assim como a Geografia € a ciéncia do espaco, a Historia é a do
tempo. Segundo Steiner, essa narrativa precisa oferecer argumentos bem
estruturados para que o aluno vivencie interiormente o tempo. Para tanto, Steiner
orienta: “Nao colocar as coisas isoladamente, e sim abarcar essa no¢ao de distancia
temporal, isso € importante se quisermos dar uma boa aula de Historia”. (STEINER,
2009, p. 64).

A narrativa com caracterizagdes detalhadas dos agentes, dos ambientes e dos
fatos, além da abordagem temporal presente e bem realgada, chama-se de passo |
da aula de Histdria, tal como propde Steiner. No passo |, o aluno constréi interiormente
representacdes mentais em forma de imagens acerca do conteudo desenvolvido pelo
professor através de uma narrativa. Portanto, o contato, a experiéncia, a vivéncia, as
relagdes com a vida contidas na narrativa inundariam e preencheriam esse aluno que,
apods ouvi-la, estaria preenchido por inteiro de tais conteudos, inclusive se relacionado
com eles integralmente, colocando-se dentro do acontecimento historico, sentindo-se
envolvido e imerso na Histéria contada, experimentando sentimentos que a narrativa
Ihe traria como medo, raiva, inseguranga, coragem, companheirismo, entre tantos

outros que uma boa narrativa pode plantar no ser humano.

Inundado de imagens e sentimentos, o aluno se coloca integralmente, com
todos os seus sentidos, imerso ao assunto abordado pelo professor. Ele fica cheio de
impressdes interiores e chega, entdo, ao momento de se expressar a partir de sua
subjetividade, exercendo julgamentos e juizos a partir de si. Chama-se essa etapa da
metodologia de passo ll, isto €, 0 momento da emisséo de juizos subjetivos em relagao
aquilo que ouviram de forma objetiva apresentado pelo professor por meio da

narrativa.

Neste passo da aula, o aluno adentra mais profundamente no conteudo
trabalhado, pois além de se colocar ativo na situagédo, emite seus julgamentos
oriundos dos sentimentos mais genuinos humanos. Os conceitos mais racionais ainda
nao chegaram, estando-se diante de um momento em que damos vazdo as
subjetividades e emocdes. O passo Il tem, também, essa finalidade dentro do

processo metodoldgico.
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As grandes relagdes de causas e consequéncias, as interconexodes e interesses
envolvidos, os conceitos historicos, ou seja, a parte analitica mais conceitual e
intelectual fica para o dia seguinte. Antes de se caminhar em diregéo as finalizagbes
conceituais dos assuntos, deve-se deixar que tais conteudos vivam interiormente no
aluno por uma noite. Dessa maneira, em tese, tais temas decantam e se purificam no
interior humano antes de se ir direto para as defini¢gdes. Esse processo metodoldgico
proporciona que os temas das aulas permanecam vivos e ainda sem respostas ou
definicbes por mais tempo no ser humano. No caso da Historia, o importante € viver
com as perguntas, as duvidas, as reflexdes provindas desse ambiente enigmatico.

Com isso, os conteudos ganham vida no mundo interior do aluno.

A maioria das propostas tradicionais de ensino de Historia traz as “respostas”,
0s conceitos no mesmo momento em que apresentam os conteudos. Ou seja, muitas
vezes 0s conceitos s&o os primeiros a chegarem, ainda mais quando se usa livros
didaticos ou apostilas. As resolugdes, causas, consequéncias e todas as definicdes
estao escritas e impressas nesses materiais didaticos, e 0 aluno tem acesso imediato
a essas informacgdes. Dessa forma, ndo ha processos de relagcdes com os conteudos,
nao ha apropriagao do problema, ndo ha emissao de juizos, pois o conceito ja esta
posto e é apresentado de forma que nao se experiencia e se processa nada, apenas

se nutre de uma informacao fria e pontual.

Esse caminho de ensino e aprendizagem priva o aluno de um caminho
processual e formativo do conhecimento. E exatamente isso que a Pedagogia Waldorf
quer suprir ou propor, que o conhecimento seja propriedade do aluno e fruto de

processos vividos.

Entao, depois do passo |, a experiéncia de uma narrativa que buscou colocar o
aluno dentro do assunto integralmente e inundou-o de impressodes, caracterizagoes e
sentido de tempo, e o passo I, que deu a oportunidade de o aluno expressar seus
julgamentos e emogdes acerca daquilo que vivenciou interiormente por meio de
narrativa apresentada, este ainda tem o tempo até o dia seguinte para decantar e
apurar toda a experiéncia vivida que ainda nao teve respostas ou definicdes, que
permanece viva em seu interior. Entdo, no dia seguinte, € o momento do passo lll, que
trara a conclusao do processo de conhecimento fomentado na metodologia para aulas
de Histdria no Ensino Médio Waldorf, com plenas conexdes com a teoria do

conhecimento steineriana.
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O passo Il se inicia com uma retrospectiva da aula do dia anterior. Os alunos
reavivam o quadro de imagens pintado com a narrativa apresentada pelo professor,
ou seja, a dimenséo temporal apresentada na aula anterior. Depois disso, trazem a
tona seus julgamentos, muitas vezes melhorados e aprimorados ap6s uma noite de
sono. Depois de tudo estar novamente vivo diante de todos, inicia-se um processo
investigativo sobre as relagdes, causas, consequéncias e possiveis conceitos

histéricos presentes no conteudo em questao.

E importante reforcar que o professor, nessa etapa, se coloca como facilitador
e incitador, através de perguntas, e nao traz as respostas e os conceitos de mao
beijada, conduzindo a classe e juntando as pistas para que os proprios alunos

caminhem em dire¢cao aos desvendares da questdao em evidéncia.

Mais uma vez, destaca-se que essa é uma caracteristica da Pedagogia
Waldorf: os alunos seguem em direcao as respostas, aos conceitos com suas proprias
forcas e o professor néo teria o papel de solucionar as duvidas e apresentar as
resolucdes, mas sim, de encaminhar os préoprios alunos para essas descobertas a
parti de si mesmos, pois com esse procedimento eles sdo os verdadeiros proprietarios
do conhecimento conquistado na aula de Histdria e a propria disciplina esta viva, sem
estar cristalizada em conceitos escritos em livros ou apostilas, mas vivas por meio das

descobertas, julgamentos e conceituagdes feitas pelos alunos.

Pode-se constatar que a proposta para o ensino de Historia trazido por Steiner
dialoga bastante com a proposta da histéria-problema da Escola dos Analles, que
iniciou atividades a partir de 1929. Em vez de narrar fatos isolados, os historiadores
dos Annales defendiam a chamada “histéria-problema”, isto €, uma investigacao
orientada por questdes e fundamentada em multiplas fontes e métodos, dialogando
com areas como Sociologia, Geografia, Economia e Antropologia. Assim, a Escola dos
Annales consolidou uma proposta de “histéria total”, interessada nao apenas na
politica, mas também na vida material, nas mentalidades coletivas e nas formas de
organizagao social, transformando de maneira decisiva os rumos da historiografia

contemporanea.

Organizar o passado em fungdo do presente: € o que se poderia
chamar a fungdo social da histdria. A histéria ndo é a ciéncia do
passado; é a ciéncia dos homens no tempo. E ela ndo consiste em
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recolher faj[os, mas em formular problemas. Nao ha histéria sem
problema. E o problema que cria o documento. (FEBVRE, 1989, p. 31-
32).

A Pedagogia Waldorf traz essa proposta de problematizacdo através da
emissao do juizo pelo aluno. Na aula de Histéria desenvolvida com esses passos
percebe-se 0 quanto o ser humano tem forgas e qualidades, em si, para conhecer de
forma emancipatéria e construtiva. A metodologia Waldorf para as aulas de Historia
traz, em sua esséncia, referéncias e diretrizes absolutamente ancoradas na teoria do
conhecimento steineriana e ilustra, de forma objetiva, o0 argumento apresentado nessa
tese: a metodologia proposta para aulas de Historia na escola Waldorf € um processo

de busca do fortalecimento e emancipagao humana.

Outro ponto importante a destacar é que Steiner atribuia as aulas de Historia
nao um processo fenomenoldgico pura e simplesmente, pois, como ja dito, o
fendbmeno histérico muitas vezes nao € visivel ou contemplativo. Dessa maneira,
Steiner nomeia esse processo de construcdo de conhecimento historico de
sintomatologia, quando por meio dos trés passos apresentados aqui, o professor tece
um estudo de sintomas histéricos que possam fazer o aluno experimentar a Historia

de forma t&o viva quanto em outras ciéncias contemplativas.

Frisa-se, por fim, que a educagao histérica com apostilas ou livros didaticos
incorreria na edificagdo de conceitos abstratos pré-concebidos, frutos de uma
“‘educagdo bancaria” e ndo de um processo fenomenoldgico. Dessa maneira, na
Pedagogia Waldorf o professor desenvolve seu trabalho com autonomia e autoria,
tendo um vasto horizonte de possibilidades de fontes, tanto bibliograficas, artisticas,
literarias quanto cotidianas. Por conseguinte, os alunos também tém autonomia na
construgcao dos cadernos, que se tornam obras autorais individualizadas, com textos
e ilustragbes préprios.1® Em ambitos e escalas diferentes, pode-se notar o carater

emancipatério dessa proposta educacional.

No Anexo Il, poderdo ser apreciados exemplos da qualidade dos cadernos
desenvolvidos durante os estudos de Histéria em um Ensino Médio Waldorf. Ficara
evidente a disposicdo dos alunos em produzirem textos autorais a partir dos

problemas e elementos histéricos apresentados nas aulas. Também se destaca a

116 No ANEXO lI, fotos de exemplos de cadernos de Historia.
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producao artistica dos alunos referentes a tais temas estudados. Para cada texto
autoral é proposta alguma expresséao artistica que o acompanhe. Dessa maneira, sao

ampliadas para além do aspecto intelectual as abordagens e estudos histéricos.

Todo esse mergulho na pesquisa sobre o ensino de Historia trouxe duvidas e
inquietagdes. Quando Steiner sugeriu Buckle e Leckly para orientar os professores de
Histéria da primeira escola Waldorf em Stuttgart, em 1919, abriu-se uma porta no
horizonte analitico que fez considerar relagbes intimas de Steiner com as ideias
positivistas, ja que esses dois autores, citados nesta tese, sdo notoriamente dessa

corrente historiografica.

Outra porta que se abriu foi a relagdo proxima das propostas da Pedagogia
Waldorf no tocante ao ensino de Historia e a Escola dos Analles, também citada neste
trabalho, o que conduz para o futuro com intengdes evidentes de se prosseguir com
tais investigacdes, que podem gerar uma nova pesquisa focada mais nesses aspectos

e relagdes das propostas de Steiner com outras correntes historiograficas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ser humano e natureza, ser humano e mundo, ser humano e cosmos: eis uma
relagdo de integracdo plena. Pode-se dizer que o ser humano faz parte de um todo
complexo, ao qual se pode chamar de universo (des)conhecido. Falar que o ser
humano esta integrado a natureza ja levaria a compreender sua individuagao diante
dela. Por isso, € coerente pensar que o ser humano é parte de um todo, assim como
outros elementos da natureza que compdem, juntos, uma totalidade sistémica e inter-

relacionada.

Dessa maneira, as relagbes estabelecidas entre o ser humano e toda a
natureza precisam ser consideradas relagdes genuinas entre ambitos de uma mesma
realidade ou totalidade. Entretanto, o ser humano desperta em si mesmo sua
consciéncia individual. Mesmo sendo parte de um todo ele possui aspectos,
qualidades e capacidades unicas em todo o cosmos conhecido. Muitos autores da
filosofia e psicologia, principalmente, procuraram desvendar o ser humano em sua
integralidade fisica, emocional e cognitiva. Temos muitas contribuigdes para
balizarmos cientificamente nossa busca pela compreensao da esséncia humana, ao
ponto de expormos o olhar aprimorado de que o ser humano agrega em si todos os

reinos da natureza, pois € constituido abundantemente de minerais.

Ao analisar o corpo humano, pode-se categorizar 0s minerais e seus
percentuais ativos no organismo. O ser humano também desfruta de algo
essencialmente vegetal: a vitalidade. Caracteristica principal que distingue a planta da
pedra. A planta, além da forma fisica que tem, possui também a vida. A semente
desperta, nasce, germina, cresce, torna-se planta, que se desenvolve, fenece e morre.

Tem um processo de vida e morte, assim como o ser humano.

Além do mais, o ser humano também se movimenta, respira, vé, esta atento
aquilo que ocorre ao seu redor, possui emogdes e sentimentos. E um ser animado,
assim como o0s animais. Por essa perspectiva, pode-se dizer que o ser humano

contempla em si os reinos mineral, vegetal e animal.

Entretanto, nota-se que ha algo a mais nesse ser que é possivel reconhecer,
algo a mais que o animal. Uma vida plena de sentidos como janelas para esse todo
natural césmico, onde janelas pressupde que haja relagbes entre o fora e o dentro, o
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mundo fisico sensorio, tudo o que ha na natureza césmica, e interior do ser humano,

vastidao ainda indecifravel e motriz de tantos estudos e investigagoes.

Quando ha interesse pelo enigma humano, desemboca-se em perguntas
primordiais acerca de tal mistério: quem sou eu? E, ao mesmo tempo, encontra-se um

com o lema antiquissimo, mas ainda vivo: “O ser humano, conhece-te a ti mesmo”!'7.

A essa intengao dedicamo-nos como humanidade, ha milénios. Inclusive, pode-
se destacar alguns pensadores que dedicaram suas vidas a tal pesquisa antropolégica
e que deixaram suas contribuicdes para que a espécie humana possa aproximar-se
cada vez um pouco mais da pretensao dessa resposta. Seria possivel discorrer sobre
nomes de filésofos classicos, preenchendo uma lista de pensadores do mundo inteiro
que se dedicaram a desvendar o ser humano. Porém, ndo se pode desprezar a ideia
de que essa busca € humana por esséncia e que todos a percorrem durante a vida,

em todos os tempos e lugares.

O ser humano do presente sabe que, na antiga Unido Soviética, na década de
setenta do século passado, na peninsula de Kola, foi perfurado um pogco com mais de
12 quildmetros de profundidade.''® Sabe também que a China conseguiu trazer
amostras de solo do lado escuro da lua com sua sonda Chang'e-6, em junho do ano
de 2024119,

Ou seja, como seres humanos, conhecemos muito mais aquilo que esta além
de nossa individualidade fisica. Perfuramos profundos pocos em busca de se
conhecer as entranhas da Terra, saltamos com nossas naves para além da atmosfera
terrestre e adentramos a escuridao sideral. Porém, o amago do interior humano ainda
nos € bastante desconhecido ou, ao menos, dificil de se apresentar com conceitos.
Por isso, os frutos da relacdo entre ser humano e mundo ainda nos sao um tanto

quanto dificeis de digerir intelectualmente.

Um exemplo é a questdao de como o ser humano conhece o mundo. O interesse
por compreender melhor essa relagao de conhecimento entre ser humano e mundo

inspirou varios estudos e varias teorias do conhecimento que buscaram mostrar

117 A frase “Conhece-te a ti mesmo e conheceras o universo e os deuses” ¢ atribuida ao filésofo grego
Sdcrates (479-399 a.C.). No entanto, a inscricdo original encontrava-se na entrada do Oréaculo de
Delfos.

118 hitps://www.bbc.com/portuguese/vert-fut-48330248

119 hitps://exame.com/mundo/sonda-chinesa-retorna-a-terra-com-amostras-do-lado-oculto-da-lua/
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objetivamente como se da o processo de se conhecer as coisas e os fenbmenos da
natureza. Mas, para isso, houve a necessidade de se voltar a conhecer mais o proprio
ser humano, pois € por meio dele que esse processo se da. O mundo esta ai a nossa
vista, mas o interior humano esta velado e precisa ser explorado com cuidado e

assertividade.

Nesse contexto, Rudolf Steiner foi um zeloso explorador e investigador da
esséncia humana, pois dedicou-se com muito respeito a pesquisa voltada a esse
desvendar, procurando responder a perguntas sobre como o ser humano conhece o
mundo, a partir de apontamentos genuinos a respeito do que ha de mais essencial
nesse ser; a partir de fundamentos filoséficos, cientificos e espirituais que sua cultura

e época puderam |lhe subsidiar.

Para Steiner, somente quando o ser humano compreende a si mesmo como
ser atuante no pensar € que ele encontra o fundamento seguro para todo o

conhecimento do mundo.

Pelo fato de dirigir o seu pensar para a observagio, ele tem
consciéncia dos objetos; quando dirige o seu pensar para si mesmo,
obtém consciéncia de si proprio, ou seja, autoconsciéncia. A
consciéncia humana tem de ser forgosamente também
autoconsciéncia, porque € consciéncia pensante. Ora, quando o
pensar dirige a atencdo para a sua prépria atividade, ele tem a si
mesmo, ou seja, seu sujeito, como objeto diante de si. Ai reside
justamente a natureza dual do homem: ele pensa e abrange assim a
si mesmo e ao restante do mundo; porém, tem de se definir
simultaneamente, através do pensar, como um individuo que esta em
oposicao as coisas. O proximo passo sera a pergunta: como entra na
consciéncia aquele outro elemento que até agora chamamos apenas
de objeto de percepcdo e que se defronta, no momento da
observacao, com o pensar? (STEINER, 2000, p. 47).

Nessa presente pesquisa, dedicou-se a conhecer as concepcdes de Steiner
sobre essas questdes relativas a natureza do conhecimento humano, encontrando-se
contribuicdes consideradas importantes para a compreensao presente do processo
ensino e aprendizagem e aquilo que esse processo proporciona a quem o experimenta

conscientemente.

Diante de toda essa complexa questdo sobre o carater do conhecimento

humano, nao se pode deixar de tecer relagdes com as propostas educacionais que se
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tem como referéncias. Se se pensa em conhecimento humano, pode-se apontar duas
dire¢des para analisar esse fendmeno: o conhecimento espontaneo fruto das relagdes
naturais do ser humano com seu contexto natural e sociocultural e o ambito do

conhecimento que se edifica naquilo que se compreende como escola.

Imagine-se uma crianga pequena, por volta de um ano de vida, se relacionando
com o mundo de forma muito espontanea e natural. Observando com atencgéao, pode-
se constatar o quanto esse ser humano se entrega aos processos de conhecimento
do mundo que a cerca. Ela se dirige aquilo que Ihe chama a atencéo. Ela se interessa
por inteiro. Com toda a sua forga de vontade, ela pega pequenos objetos com as
maos, leva-os a boca, mas antes, os olha atentamente. Essa crianca se esforga para
colocar-se na vertical, para ficar em pé. Agarra-se a cadeiras e sofas e levanta-se
abruptamente. Suas pernas sustentam seu corpo, que inteiro se dispde ao que lhe
interessa. Ela estende os bragos para pegar alguma outra coisa e, em seguida, cai
sentada no ch&o. Alguns instantes depois, ela novamente se agarra a algum movel e
volta a ficar em pé. Cai e se levanta diversas vezes. Até que se lanca no espaco e da

alguns passos sem nenhum anteparo ou apoio.

Ela caminhou sozinha. Andou até algum outro ponto da sala em busca de algo
que também Ihe chamou a atencéo, que ela quer. Assim, essa crianga passa muito
tempo olhando para o que lhe chama a atengao, criando uma relagao interior com
aquilo que esta no mundo e, em seguida, se esforga para explorar com o tato o que
ja foi captado pela visdo. Posteriormente, o paladar a ajuda ainda mais um pouco

nesse processo de conhecimento. Conforme Steiner:

Trata-se aqui de observarmos da maneira correta como a crianga é
um ser sensorial imitativo — pois nos primeiros anos de vida tudo tem
de ser aprendido atraveés da imitagdo, captado pela imitagdo do meio
ambiente.

Ora, é evidente a maneira como o organismo faz brotar de si préprio
as forgas orientadoras, como o organismo do homem esta apto a
colocar-se em posicao vertical, ndo permanecendo, como ao
engatinhar, em posicéo horizontal, e a utilizar os bragos de forma ade-
quada, em equilibrio diante do mundo espacial. Tudo isto € inerente a
crianga, originando-se, por assim dizer, dos proprios impulsos do
organismo. (STEINER, 2005, p.03).
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Com as aquisi¢des de andar vem as conquistas da fala. O ser humano, nessa
fase do aprender a andar também esta desenvolvendo e aprimorando sua linguagem
e comunicagao. A fala vem junto com uma terceira habilidade que se desenvolve em
paralelo, o pensar. Ao falar, a crianga constroi panoramas imagéticos cognitivos e os
traduz com a linguagem. Esses panoramas s&o vivenciados interiormente antes de
serem externalizados com a fala. Tem-se, ai, 0 mundo interior da crianca sendo criado
por ela mesma e suas relagdées com o mundo através dos sentidos. Com o passar do
tempo, esse ser humano amplia seu arcabouco individual de conhecimento do mundo,
criando interiormente um vasto campo de memarias conceituais. Tudo tem um nome,
tudo tem uma fungao, tudo que existe como fruto da relagdo humana e o mundo é
conceituado. Ou seja, construimos em nds esse vastissimo arquivo de conhecimentos

de tudo o que constitui nosso contexto natural e sociocultural.

Aprender a viver em nosso contexto natural e sociocultural € algo intrinseco ao
ser humano em todas as sociedades, independentemente de qualquer variavel
sociocultural e, principalmente, independente da escolarizagdo. Ou seja, as relagdes
de conhecimento do mundo sdo essencialmente humanas. A escola € uma instituicao
inventada para proporcionar experiéncias de conhecimentos que alargam ou ampliam
o conhecer para além daquilo que o mundo que nos cerca propde. E quando por meio
de um professor conhecemos algo sobre os desertos, mesmo morando em um
ambiente de mata tropical, ou aprendemos sobre correntes maritimas, mesmo vivendo
no sertdo agreste, longe do mar, ou conhecemos a histéria de uma guerra que
aconteceu ha décadas passadas, longe de onde moramos. Ou seja, quando
aprendemos alguma coisa que naturalmente n&o encontrariamos em nosso contexto
natural ou cultural de vida pela relagdo direta, aprendemos de forma abstrata,
construindo essa aprendizagem através dos recursos que temos de imaginacgao,

usando as capacidades humanas que pertencem ao nosso mundo interior.

A partir dessas consideragoes, reforcam-se dois pontos: 1. O ser humano, por
toda a vida, conhece o mundo a partir de sua relacao experiencial direta com os
objetos e fenbmenos que compdem seu ambiente natural e sociocultural; 2. A escola
€ o lugar onde ampliamos nosso horizonte de conhecimentos, onde conhecemos
objetos e fendbmenos que ndo necessariamente fazem parte do nosso contexto de

vida.
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Ent&do, como levar para a escola um aprendizado que mantenha ou busque ao
maximo essa intrinseca relagédo com a vida? Como manter na escola um processo de
educacéao que seja fenomenologico mesmo tendo que abordar temas e conteudos que
estdo além dos contextos naturais e socioculturais dos alunos? Essas perguntas
suscitaram o desenvolvimento da Pedagogia Waldorf a partir da compreenséao
steineriana dos processos de conhecimento humano. Ai chega-se ao cerne desta

tese.

No decorrer da histéria da filosofia e da histéria da educacdo, autores
dedicaram-se a estudar profundamente, categorizar, sistematizar e descrever os
processos de conhecimento humano, a fim de organizarem os principios de
escolarizagao. Esses pensadores, por séculos, criaram suas teorias do conhecimento,
ou seja, obras filosofico-cientificas que buscaram evidenciar e organizar os processos
e os passos dados pelo ser humano para se conhecer as coisas, os fendmenos da
natureza e do mundo como um todo. Neste presente trabalho, alguns desses
pensadores foram citados, como Kant e Goethe, que viriam a contribuir para as
abordagens de Rudolf Steiner sobre esse campo da filosofia do final do século XIX e

inicio do século XX.

A teoria do conhecimento steineriana traz contribuicdes a esse debate secular,
destacando que da relagdo do ser humano integral, pleno de seus sentidos com o
mundo ao qual pertence, nasce o conhecimento em um processo de reconhecimento
e autoconhecimento, como fluxo e contrafluxo. Para Steiner, o “autoconhecimento
verdadeiro s6 é concedido ao homem quando ele desenvolve afetuoso interesse pelo
mundo; conhecimento verdadeiro do mundo o homem s6 alcanga quando procura

compreender seu proéprio ser’. (Apud. HAETINGER, 1998, p. 47).

Dessa teoria do conhecimento steineriana nasceu uma proposta pedagdgica,
em 1919, alicercada em processos metodologicos que exploram as relagoes
experienciais. Ou seja, uma proposta de educacao totalmente calcada na relagdo com

a vida como base para o ensino e a aprendizagem: a Pedagogia Waldorf.

Dessa maneira, toca-se centralmente a discussdo proposta nesta tese: ao
buscar compreender profundamente a esséncia humana e discorrer sobre as relacbes
e processos entre o ser humano e a natureza que geram conhecimento, Rudolf Steiner

edificou uma pedagogia capaz de organizar sua metodologia para reproduzir na
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escola as relagdes fenomenolégicas espontaneas que o ser humano teria na natureza,

mas que tange o0 espacgo escolar através de arranjos artistico-didaticos.

Com isso, esse caminho educativo € assimilado pelo aluno da forma mais
organica, real e viva possivel, e menos abstrata e artificializada ou teorizada. O
conhecimento sera fruto de relacbes com sentido e culmina em fomentar, nesse ser
humano aluno, o gosto pelo processo metodoldgico e, mais que isso, a compreensao
dos passos dados para se chegar ao conhecimento, de forma que ele se aproprie da
consciéncia de como se aprende e, a partir de entdo, se emancipe nesse sentido. Ou
seja, a partir da tomada de consciéncia das proprias capacidades humanas
exploradas metodologicamente na escola, o aluno reconhece tais forgas em si para
desvendar e conhecer quaisquer que forem os assuntos e temas relacionados aos

conteudos programaticos.

A educacdo Waldorf promove processos emancipatérios por meio do
autoconhecimento gerado com intencionalidades pedagdgicas conscientes. Assim,
pode-se reconhecer a Pedagogia Waldorf como um caminho de educagéo para a
liberdade. Essa €& a perspectiva que esta tese defende, a partir de revisdes
bibliograficas do campo da Pedagogia e Ensino de Histéria, analises pormenorizadas
da literatura steineriana e outros documentos ligados a 6rgaos e instituicbes
educacionais, mas, também, a partir de constatagdes empiricas, frutos da experiéncia

docente do autor desta pesquisa.

Toda essa intengdo pedagodgica aplicada as aulas de Histéria gera grande
poténcia emancipatoria, pois abrange aspectos essenciais da individualidade humana,
mas, também, aspectos que tocam a vida social. Ao somar metas formativas humanas
suscitadas por agdes pedagodgicas e metodoldégicas com propositos de
conscientizagao histérica e politica, pratica-se um ensino de Histéria como
instrumento emancipatério de fomento a cidadania e a transformagdes sociais

provindas de ac¢des praticas na vida comunitaria.

O carater emancipatério que se defende na Pedagogia Waldorf é aquele que
confia que o ser humano seja capaz de atuar no mundo, em liberdade, promovendo
acdes que possam edificar melhorias para o contexto em que esta inserido. E um

processo educativo respeitoso e confiante.
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Por conta da experiéncia de mais de duas décadas como docente Waldorf,
posso dizer que reconhecemos em nossos alunos e ex-alunos grande forca de
atuacdo no mundo e confiamos que toda nutricdo pedagdgica que esses seres
humanos receberam durante a vida escolar realmente esta fazendo diferenga em suas

relacbes comunitarias.

O professor da Universidade Federal do Tridangulo Mineiro, Jonas Bach,
escreveu um livro sobre como os alunos Waldorf se destacam na vida académica e
na vida do trabalho, a partir de iniciativas oriundas de um ensino emancipatorio,

criativo e humanizado.1?0

Diante do fio de pensamento condutor que nos trouxe até aqui, pode-se concluir
dizendo que conhecer o mundo e a si mesmo € a grande e essencial tarefa humana,
que as relagdes experienciais com a natureza do mundo geram naturalmente o
conhecimento e que a escola, como a entendemos paradigmaticamente, promove a
ampliacdo desses processos de conhecimento para além daquilo que o ser humano

ja realiza espontaneamente em sua vida natural e sociocultural.

Com isso, a Pedagogia Waldorf contribui ricamente através de sua metodologia
fenomenolégica e humanizadora, o que coloca o ser humano em relagado viva com
aquilo que se quer conhecer. Por meio dela, o ser humano se apropria do
conhecimento e ndo aprende através de formulas abstratas de memorizagado, mas sim
guarda em si a memoéria e a consciéncia dos processos que fez até a conquista dos
saberes em questdo. Essa conquista € fruto de processos percorridos pelos alunos
por meio de suas proéprias forgas. A tomada de consciéncia disso fortalece e emancipa
no sentido de se construir consciéncia e propriedade dos passos que levaram até o

aprender. Ou seja, tem-se a sensagao de que se sabe aprender.

Quando objetiva-se esse processo metodoldégico para o ensino de Historia,
amplia-se ainda mais seu carater emancipatorio, pois se adentra o ambito social
através do conhecimento de nossa historia, ao que se podera atuar para que o
conhecimento do passado possa se tornar forca motriz para tomadas de consciéncia
no presente, gerando agdes com propdsitos de que, no futuro, supere-se aquilo que
precisa ser transformado para a construgao de uma sociedade com mais humanidade,

fraternidade e dignidade.

120 BACH JUNIOR, Jonas. Como vivem os alunos Waldorf. Curitiba: Lohengrin, 2016.
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Trata-se de conhecer o passado, para agir no presente e transformar o futuro.
Confia-se que a educacao histérica venha a fecundar esses impulsos de liberdade na

alma humana e que, consequentemente, possam transformar a vida social.

Mais uma vez, vale lembrar a certeira observacado do professor Paulo Freire,
que tanto contribuiu para atribuir a educacgéao suas tado importantes esséncias de forga
e liberdade: “Educagdo nao transforma o mundo. Educagdo muda as pessoas.
Pessoas transformam o mundo”. (FREIRE, 1979, p.84).
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ANEXO I: Trecho do livro de Stockmeyer referente ao curriculo de Histéria
sugerido originalmente por Rudolf Steiner, em 1919.1%!

8. HISTORIA

A partir do 4° ano escola, 6 semanas a cada ano, na aula principal. A respeito do
sentido do ensino de historia no futuro, disse Rudolf Steiner o seguinte na 82 palestra

do curso Metodolégico-Didatico de 1919:

“Passarei para histéria, contanto que ndo sejam so ‘estorias’, somente apds haver sido
alcancado o 12° ano de vida. Ai a crianga comeca a ter participagcao interior nas
grandes relagdes historicas. Isto sera muito especialmente importante para o futuro,
pois mais se evidenciara a necessidade de ja educar os homens para a compreensao
das relagdes historicas, enquanto até agora os homens ndo chegarem de modo algum
a uma compreensao propriamente dita da historia. Pois eles foram membros mais da
vida econdbmica e da vida do estado, foram encadeados na vida da econdémica e do
estado, e também satisfizeram as exigéncias, os interesses da vida econémica e do
estado, quando conheciam mediocremente estorias sobre soberanos e guerras - 0
que de fato ndo € histdria — e, quando sabiam numeros, diziam respeito a quando os
soberanos ou, no maximo ainda algumas personalidades famosas, viveram, e quando
tiveram lugar as guerras. A maneira pela qual a cultura da humanidade se desenvolveu
tera que ser, no futuro, especialmente matéria do ensino. Ai, porém, o ensino tera de
acolher em si os impulsos histéricos, e vamos ter que introduzir esses impulsos

historicos no curriculo corretamente, no momento adequado. ”

Na véspera, no 7° exercicio do seminario, havia sido mostrado em um exemplo das
cruzadas, de que maneira a historia deveria ser tratada nesse sentido. No 14°
exercicio do seminario Rudolf Steiner recomendou, para exercicio preparatério do
professor no método de observacgao historico-cultural, dois escritores ingleses: Buckle,
Historia da civilizagdo e Lecky, Histéria do Esclarecimento. Indicagbes mais

pormenorizadas encontram-se no seminario.

121 pocumento Histérico. Tradugéo livre e texto digitado & maquina de escrever para uso interno dos
professores do Colégio Micael de Sao Paulo, em 04 de margo de 1988. Passivel de erros de digitacao,
de ortografia e de concordancia: STOCKMEYER, E. A. Karl. Curriculo de Rudolf Steiner para as Escolas
Waldorf. Editado Originalmente em Alem&o pelo Centro de Pesquisas Pedagdgicas da Associagao das
Escolas Livres Waldorf Stuttgart, p. 200-222, 1976.
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Também no curso para professores de Basel - 1920 Rudolf Steiner falou a respeito de
como o ensino de historia deveria ser dado e sobre como deveriamos, antes de tudo,
ligar a esse ensino aquilo que, do desenvolvimento histérico considerado, ainda esta

vivo e atuante no presente:

“‘Devemos ter claro que o essencial € primeiramente aquilo que nds, homens, que
estamos presente imediato, ainda vivenciamos como ‘histéria’ propriamente dita”. —
Se simplesmente levarmos as criancas para traz, de maneira abstrata, para a historia
grega, mesmo que as criangas ja estejam no “Gymnasium”, isso sera de fato um
retroceder abstrato para um periodo antigo. Nao se entendera concretamente por que
razao, a partir da atualidade, de algum modo se tem a necessidade de compreender
a época grega. Entretanto, entender-se-a prontamente se partiremos do fato de que
ainda temos sim, dentro do presente, forgas vivas e imediatas provenientes da época
grega. Primeiramente temos de fazer uma apresentacédo acerca disso as criangas.
“‘Podemos fazé-la sobre diferentes campos. Podemos também té-la preparada de
antemao, mas, no ensino de histéria temos de partir daquilo que, advindo de uma
determinada época de historica, ainda temos dentro do presente. ”

Entdo Rudolf Steiner considerou a época grega nesse sentido e, a respeito, disse

introdutoriamente:

“Tudo o que temos em representagdes abrangentes universais e de que vivemos, a
dizer a verdade, representativamente como homens, apossamo-nos de tudo isso, em
ultima analise, como heranga da época grega. Apossamo-nos também de
determinados sentidos artisticos, com os quais ainda hoje nossa alma trabalha

puramente como heranga da época grega. ” (Basel 1920, 122 palestra)

Depois ele torna isso claro nos conceitos basicos de nossa vida de reconhecimento e
nossas acoes e vivéncias artisticas, e mostra também que em tudo aquilo com que os
gregos contribuiram para o “tesouro da vida humana” ainda ndo havia nada de cristéo.

Queira o leitor consultar essa reveladora apresentacao no trecho indicado.

No assim chamado Curso Complementar de 1921 é mostrado de modo especialmente
claro como se deveria apresentar configuragdes histéricas na primeira etapa de ensino

de historia, antes da mudanga no 11°, 12° ano de vida das criangas:
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“Se nao nos limitassemos a meramente narrar a crianga o que Cesar fez, e em lugar
disso ministrassemos a crianga, a0 mesmo tempo, um conceito em imagem de Cesar
e, em certa medida, pintassemos uma situacao historica de modo que a crianga fosse
obrigada, a bem dizer, a ter uma espécie de imagem de sombra, uma espécie de

imagem projetada.

- Ele referia-se as imagens dos primeiros aparelhos de proje¢ao —

Do Cesar na imaginacgao, a vé-lo andar, a segui-lo no andar, a crianga o imaginaria de
tal maneira que, em certa medida, saberia ndo so pinta-lo, mas também modela-lo na
imaginacgéao; e, se depois de termos feito algo assim com as criang¢as enviaremos para
o ensino de trabalhos manuais, entdo, os senhores podem estar certos, ela ira tricotar

melhor do que teria tricotado sem Cesar. ” (Stuttgart 1921, 12 palestra)

Ao fim da 22 palestra desse mesmo curso, junto a uma consideragao acerca do efeito
corporeo da vivéncia animico-espiritual, encontram-se as seguintes frases que
pretendem mostrar uma vez mais o tratamento em imagem de figuras e

acontecimentos historicos:

“E importante, por essa razao, que juntemos todas as nossas bases temperamentais
para que, com uma forte participacédo pessoal, ensinamos historia as criancas. Para a
objetividade a crianga ainda tem tempo suficiente em sua vida futura, ela desenvolver-
se-a mais tarde na vida. Porém, empregar essa objetividade ja na época em que
temos de falar a crianga sobre Brutus e Cesar, querer ser objetivo ai ndo, pelo
contrario, tomar a diferenca entre Brutus e Cesar e fazer disso o assunto pelo sentir,
isto é fazer um mau ensino de histéria. Temos de nos situar completamente dentro —
nao se precisa ficar furioso ou esbravejar - mas temos de demonstrar abertamente um
ligeiro toque de simpatia e antipatia em relagdo a Brutus e Cesar na medida em que
expomos o assunto e a crianca tem de ser estimulada a partilhar com sentimento
daquilo que Ihe apresentamos a partir de nés. Temos de apresentar com verdadeiro
sentimento, sobretudo a histéria, a geografia, a geologia, etc. - A ultima é
particularmente interessante, quando se apresenta geologia e se tem a mais profunda
compaixao para com a pedra que se encontra em baixo da terra. A esse respeito

poder-se-ia aconselhar cada pedagogo a estudar com boa participagcdo do sentir o
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“Goethes Abhandlunguber den Granit” para ver como uma personalidade, nao
meramente com a vida representativa, mas sim com a transposi¢céo de todo o seu ser
para dentro da natureza, entre uma relagdo humana com o pai primordial, o 203
antiquissimo e sagrado granito. Depois naturalmente isso tem de ser estendido a

outras coisas”. (Stuttgart 1921, 22 palestra)

Ja no 14° exercicio do seminario fora apresentado como se pode proporcionar as
criancas, no ensino de historia, uma apresentagao concreta sobre as circunstancias
temporais histéricas. Esta questao é retomada na 32 palestra do Curso Complementar,

onde se |é o0 seqguinte:

“Se, propriamente dito, dermos somente imagens no ensino de histéria, estaremos
levando o aspecto temporal demasiadamente pouco em conta. Vejam senhores, se
eu narrar a uma crianga acerca de Carlos Magno, tal como se ele fosse o tio dela que
ainda esta vivo, eu desnorteio a crianca. Enquanto estiver narrando sobre Carlos
Magno tenho que continuamente tornar presente a distancia temporal. E tenho de
fazé-lo de tal maneira que diga assim “Imagine que vocé agora € um menino pequeno,
€ que Vvocé agora segura a mao de seu pai.” Por esse meio ela pode imaginar algo.
Agora eu torno claro a ela o quao mais velho é o pai, - e entdo: “O seu pai segura a
mao do pai dele, que por sua vez segura a mao do pai dele.” Assim eu conduzi até a
altura dos 60. A partir do avé prossigo adiante, e lhe digo entdo: “Imagine agora 30 em
sequéncia. ” Eu apresentei a ela uma sequéncia e a tornei clara: “O trigésimo pode
ser Carlos Magno. ” Por esse meio ela ganha um sentir para a distancia temporal. A
nao colocar as coisas isoladamente, mas sim apreender esse sentir de distancia. Isto
€ importante se o correto ensino de histéria tiver de ser ministrado...Trata-se de que a
histéria viva de preferéncia na ideia do tempo, na observacdo do tempo. Isso atua

fortemente sobre a interioridade no homem, estimula a interioridade do homem. ”

Apos isso seguem, nesse trecho, algumas palavras acerca dos efeitos no interior do
homem causados por um ensino de histéria conduzido erradamente, as quais podem
ser ali consultadas. No mesmo Curso Suplementar Rudolf Steiner fala também na 32

palestra, um tanto mais cedo, acerca da metodologia da aula individual de histéria:
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“Quando eu ministro ensino de histéria sou obrigado a ndo apresentar exteriormente
os fatos a crianga; isto, de certa maneira é suprimido. Eu tenho de arranja-lo
artificialmente de tal modo que, a partir disso, volte a ocorrer a adequacao a

acontecimentos da vida. ”

Antes disso, o ensino de fisica havia sido tratado de maneira semelhante:

“Isso eu posso conseguir da seguinte maneira: primeiramente narro hoje as criangas
os fatos simples, os fatos que desenrolam exteriormente no espago e no tempo. Isto,
por sua vez, apanha o homem por inteiro, tal como a experiéncia apanha o homem
por inteiro, porque o homem é obrigado a imaginar espacialmente. Tem-se de atentar
para que ele imagine espacialmente, que ele, em certa medida, veja continuamente
no espirito aquilo que eu Ihe narro; ele tem que imaginar também temporalmente. -
Tendo feito isso, eu tento entdo ligar a isso eventualmente um pouco acerca dos
personagens que surgiram, mas nao pela narragao factual e sim por comegar a
caracterizar, portanto, dirigindo a atengédo para aquilo que coloquei no inicio, mas
agora eventualmente caracterizo. - Apos haver feito essas duas etapas, primeiramente
empenhei 0 homem por inteiro, e, ao caracterizar, acabei por empenhar o homem
ritmico. Agora eu libero a crianga. Amanha eu a acolho. Ai ela traz de volta para mim
as fotografias espirituais em sua cabega daquilo em que participou no dia anterior. Eu
vou ao seu encontro quando fago a ligagdo por meio de colocar agora mais
consideragdes a respeito, por exemplo, se Mitridantes ou Alcibiades era um homem
honesto ou nao, por tanto mais consideragdes. Ai eu preciso em um dia, apresentar o
mais objetivo caracterizador, e no outro, os julgamentos, as consideragdes. Entéo eu
atuo ao ponto em que os trés membros do homem trimembrado se encaixam uns nos
outros de maneira efetivamente correta. - Estas sao as tais coisas que mostram aos
senhores aquilo que, propriamente dito, podemos reder quando estruturamos a
totalidade do ensino — de maneira correta - quando, portanto, realmente o moldamos

as circunstancias da vida. ” (Stuttgart 1921, 32 palestra)

Na 112 palestra do Curso de natal de Dornach para professores-1921/22, a qual é
muito particularmente importante para a compreensao do desenvolvimento do pensar
infantil, é dito o seguinte a respeito das necessidades interiores do ensino apds o 12°

ano de vida:
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“S6 agora estamos naquele ponto em que o proprio homem se coloca dentro do
mundo como um ente fisico com dindmica, mecanica, e com tal o vivencia. S6 agora
€ oferecida a possibilidade de acercar-nos do homem com o que seja fisica quimica
também em seu elemento mais simples, o que como terra esta sujeito a quimica, a
dinamica, o que seja mineralogia, conhecimento do mineral. Quando se leva mais
cedo ao homem o que seja mineral, dindmica, fisica, quimica, intervém-se —
inconscientemente — de maneira prejudicial na natureza humana. Por outro lado,
aquilo que seja compreensao das assim chamadas relag¢des historicas, visdo geral da
historia, aquilo que seja compreensao dos impulsos que se desenvolvem na historia,
no vir a ser social, € somente uma polaridade para a compreensao do fisico, do
mineral. Para tanto as criangas somente estardo maduras quando se acercam do 12°
ano de vida. Aquilo que sao as ideias histéricas, os impulsos que preparam a vida
histérica e que intervém nas configuragdes sociais sdo, embora por sua vez sejam
coisas totalmente diferentes, no terreno da histéria como que o esqueleto da histodria,
enquanto que a carne, enquanto que os musculos s&o os homens viventes com suas
biografias e os acontecimentos diretamente concretos na historia. Por isso, no
tratamento da histéria que temos de introduzir também ja entre o 10° ano e o0 12° ano
de vida, precisamos proceder de tal maneira que narremos imagens concluidas, nas
quais o0 sentir possa se aquecer para as quais o sentir possa olhar biografias,
acontecimentos caracteristicas concluidos, e nao impulsos abstratos em andamento.
- Estes chegam a crianga quando o 12° ano se acercar, quando surge aquilo de que
depende o postar-se o homem no mundo exterior. Ele sai totalmente de dentro para
fora; agora ele pode também aprender a captar aquilo que, como impulsos histéricos

advindos de fora, intervém nos homens individuais. ” (Dornach 1921/22, 112 palestra)

Seguem, nesse trecho, mais explicagdes acerca da compreensao saudavel da
esséncia da histéria, as quais sdo muito elucidativas. Queira o leitor consulta-las
pessoalmente. 206 Na primeira das duas conferéncias de Stuttgart de 1922 é descrita,
logo no inicio, a mudanga que se consuma junto aos jovens da 9% e da 102 classe, a
mudanca do “conhecimento para o reconhecimento”, que €& entdo esclarecida no

ensino de historia:

“Suponhamos, a titulo de ilustracdes, para me tanto faz, que falamos com as criangas

acerca de Julio Cesar. Antes vamos esforgar-nos por descrever os feitos, talvez por
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descrever também os povos que ele percorreu, vamos esforga-nos por descrever
como ele préprio escreveu de maneira viva e com outras caracteristicas etc. - Quando
tivermos de falar acerca de Julio Cesar apés a implantagao da 102 classe, vamos fazé-
lo de tal modo que em cada feito falaremos a respeito das intengdes, de modo a
dizermos como isto ou aquilo que Julio Cesar realizou poderia ter sido diferente do
que foi, e porque sucedeu justamente assim. Tentaremos, ao descrevermos qualquer
outra coisa, - levar em consideracio as circunstancias favoraveis e desfavoraveis. —
Quando, digamos, falarmos sobre Goethe, durante a compilagéo prévia de sua vida e
de suas criagdes em imagens essenciais, tentaremos esforgar-nos por falar sobre
Goethe, a partir dessa idade, de tal maneira que, por exemplo, ja tememos em
consideragdes que as suas obras a partir do ano de 1970 assume o carater de
diferente daquele anterior. Vamos esforgar-nos por contar as criangcas de que maneira
era constituida sua saudade da ltalia, enquanto que anteriormente descrevemos em
imagens simplesmente aquilo que ele havia vivenciado em sua juventude e, da mesma
maneira, aquilo que vivenciou depois. Tentaremos, de modo breve, passar mais e mais
para contextos casuais e semelhantes. Deixa-se entrever tenuemente tais contextos
casuais ja a partir do 12° ano de vida, conforme mencionamos no Curso pedagdgico
passado, porém, antes de tudo, devemos atentar para que agora a necessidade pelo

causal das proprias criancgas seja satisfeita; isto tem de acontecer a partir desta idade.

- E referida a idade da passagem para a 102 classe —

“Se ndo dermos nenhuma atengdo a isso podem emergir as maiores inaceitagdes
pelas criancas. E preciso ter-se verdadeiramente claro que para se lhe dermos algo
diferente ela reage de uma maneira que Ihe é desfavoravel. Expressamente ela reage
de uma maneira que lhe é desfavoravel quando nao se faz reinar nenhuma diferenca
entre o antes e o depois. Quando se da continuacao na 102 classe ao ensino da 9°,
de modo tal que ele tenha na 10° classe o mesmo carater que na 92, entdo a alma

infantil reage de uma maneira desfavoravel. ” (Stuttgart 1922,1° palestra)

Seguem depois, neste trecho, mais explicagdes acerca da importante transi¢cao da 92
para a 102 classe, das quais sera reproduzida aqui apenas uma frase a fim de indicar

a direcdo em que apontam as consideragdes:
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“No todo vale o seguinte: € importante que, quando a crianga chega a puberdade lhe
seja despertado um, até certo grau, interesse extraordinariamente grande pelo mundo

exterior.”

O que entdo segue tem tanto valor nessa época, € nao so para o ensino de histodria,
que parece mais correto trazé-lo em um capitulo que trate de questdes mais gerais.
O leitor pode consultar o assunto no capitulo “O curriculo ordenado por etapas de
idade”, na transicao da 92 para a 102 classe. De maneira especialmente insistente é
descrito, no curso de Pascoa de 1923 - Dornach, o que importa no ensino de historia.
Ali, ap6s uma explicagdo acerca do surgimento da necessidade por casualidade no

12° ano de vida, Ié-se o0 seguinte acerca da construgédo do ensino de historia:

“Por outro lado, os senhores ndo podem tornar as relagdes na histéria compreensivel
as criangas antes dessa idade proxima aos 12 anos de vida. Em tal caso os senhores
devem colocar diante das criangas imagens humanas individuais as quais, ou
despertam agrado por sua bondade, sua sinceridade e coisas semelhantes, ou
despertam desagrado por razdes opostas. A historia tem que ser colocada também
sobre o agrado e o desagrado, sobre a vida do sentir e a vida animica: imagens
concluidas de acontecimentos e de personalidades, porém, imagens que nesse

sentido, por sua vez, sejam retidas de maneira dindmica, tal como eu o indiquei. ”

Compare-se isto o que é dito em continuacao, nesta palestra, acerca do ensino em

imagens:

“‘Em contraposicao relacionamentos causais entre o mais antigo € o mais recente,
estes os senhores s6 podem ensinar a crianga quando nela se pronuncia esse refluxo

do corpo astral”

- Cujo respeito também ja havia sido falado nesta palestra:

“Que surge mais fortemente entao, apds o 14° ano. Portanto, ao cercar-se do 12° ano

a crianca entra nesse refluxo e pode-se entdo comecar a apelar ao conceito da

casualidade também em histoéria. Antes disso, em ultima analise estaremos causando
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a crianga algo de muito mau para a vida se dirigimos a atengao para o conceito de

casualidade e ao julgamento racional que lhe este ligado. ” (Dornach 1923,52 palestra)

Uma explanagdo mais abrangente da metodologia de histéria encontra-se também na
palestra de 14 de agosto do Curso de llkley de 1923, cujo estudo é sugerido ao
professor de histéria, particularmente ao que trabalha nas classes do 1° grau. Seguem
agora as metas de ensino para cada ano escolar; para as classes do 1° grau conforme
as assim chamadas palestras sobre curriculo, para as classes superiores segundo as

indicagdes das Conferéncias:

Quarto ano escolar:

“Entao, no 4° ano escolar, vamos encontrar a passagem a partir desse ensino - refere-
se ao ensino de Relagdo Animica e pratica com o mundo dos trés primeiros anos

escolares —

Para ainda de maneira livre - falar acerca daquilo que de mais proximo pertence a
historia. Pode-se, por exemplo, narrar as criangas como, digamos se porventura esse
for o fato, como a viticultura chegou a sua prépria terra natal, como chegou a

fruticultura, como surgiu estas ou aquela industria, e coisas semelhantes. ”

Material de narragao e de leitura para se tratar simultaneamente: “Cenas da historia

da antiguidade”.

Quinto ano escolar:

“No quinto ano escolar vamos envidar todos os esfor¢cos para poder comegar com
verdadeiros conceitos historicos para a crianga. E ndo devemos de modo algum
intimidar-nos, nesta época em que a crianga esta no 5° ano escolar, em ensinar a
crianga conceitos sobre a cultura dos povos orientais e dos gregos. A timidez em
retornar aos tempos antigos so foi gerada pelos homens de nossa época, que nao tem
capacidade alguma de suscitar conceitos correspondentes quando se retrocede a

esses tempos antigos. Uma crianga de 10 a 11 anos pode muito bem, em especial
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quando se apela constantemente ao seu sentir, ser levada a ouvir com atencgao tudo

aquilo que uma compreenséo puder Ihe ensinar acerca dos povos orientais os gregos.”

Material de narragéo e de leitura para ser tratado simultaneamente: “Cenas da Historia

Moderna.”

Sexto ano escolar:

“‘Dentro do 6° ano escolar cabem consideragdes historicas acerca dos gregos e
romanos e acerca dos efeitos posteriores da historia grega e romana até o inicio do

século 15. 7 (Curriculo, 12 palestra)

Material de narragao e de leitura para ser tratado simultaneamente: (Cenas da historia

Moderna)

Na Conferéncia de 25 de setembro de 1919, a primeira depois de decorridas algumas
semanas de ensino, Rudolf Steiner foi perguntado por um professor acerca do ensino
na histéria grega romana. Uma vez que suas respostas sao de grande significado para
o estabelecimento de metas e do estilo inerente ao ensino de historia precisamente
para a 6 classe, elas deverdo receber lugar aqui em sua totalidade. A pergunta sobre
se, em favor da histdria da cultura, ndo se poderia eventualmente deixar de lado as

guerras persas, ele disse:

“‘Pode-se sim, tratar das guerras persas se as configuramos de maneira histérico-
cultural. Nas épocas mais antigas pode-se ainda tratar as guerras de maneira 210
historico-cultural. Até chegar ao nosso tempo presente elas tornam-se cada vez mais
desagradaveis. Pode-se, sim, considerar as guerras persas como um sintoma das

correntes historico-culturais. ”

A politica interna seria, porém, menos importante, perguntou a seguir o professor, e

Rudolf Steiner respondeu:

“E importante sim, por exemplo, como surgiu o dinheiro. ”
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E, a uma consideragao indagadora, de que, todavia, se poderia tratar da constituicao

de maneira breve, disse ele:

“Sim, mas o espirito da constituicdo liturgica deve-se descrever, e, por exemplo,

também a diferenga entre o atenienismo e o espartanismo. ”

E, ao ser dito que a esséncia da constituicdo dos romanos esta apresentada de

maneira tdo ampla nos livros escolares, Rudolf Steiner retrucou:

“Nos livros escolares esta tratado de maneira ampla, porém, frequentemente, muito
errada. O romano n&do conhecia constituicdo alguma, todavia ele sabia de cor n&o
somente a Lei das Doze Tabuas, mas também um grande numero de livros de direito.
Se ganha uma falsa ideia da romanidade quando nao se explica as criangas que o
romano era um pregador de direito e que isto era sabido. Nos livros escolares isto esta
apresentado de maneira monétona, e temos de despertar para o romanidade a ideia
de que cada romano era um pagador de direito, que sabia contar as leis nos dedos. A
Lei das Doze Tabuas era a la ensinada tal como entre nés o é a tabuada. ” (25 de
setembro de 1919)

Sétimo ano escolar:

“No 7° ano escolar tratar-se-a de que teremos bem compreensivel para a crianca, que
vida veio a surgir para a moderna humanidade com o século 15, e que entdo se
descreva o contexto europeu etc. até eventualmente o inicio do século 17. Esta é entre
todo o mais importante periodo e nele temos que empregar muito desvelo. Ele € mais

importante até mesmo do que o que Ihe segue. ” (Curriculo, 12 palestra)

Material de narracao e de leitura para ser tratado simultaneamente: “Narra¢des acerca

das ragas humanas”.

Oitavo ano escolar:

“No 8° ano escolar procure-se conduzir a histéria adiante até atingir o presente e, ao

fazé-lo, tem-se realmente que tomar em consideracao a historia da cultura de ponta a
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ponta. A maior parte daquilo que constituiu o conteudo da historia que ainda hoje esta
em uso, menciona-se somente de passagem. E muito mais importante que a crianca
perceba como a maquina a vapor, como o tear mecanico etc., transformaram a Terra,
do que perceba cedo demais curiosidade com a retificagdo do telegrama de Ems
(telegrama historico cuja publicagao originou uma declaragéo de guerra pela Franga)
ou coisas semelhantes. Aquelas coisas que estdo em nossos livros de historia sao as
que tém menor importancia para a educagao da crianga. O préprio Carlos Magno e
grandezas histéricas semelhantes deveriam, em ultima analise, ser tratadas de
maneira bem passageira. Aquilo que eu lhes disse ontem - no 14° Exercicio do
Seminario — com relagcdo a maneira de saber fazer sempre a passagem da
representacdo abstrata do tempo para o concreto, com isso faz-se muito, muito

mesmo. Pois é importante que ai se faga muito, muito mesmo. ” (Curriculo, 12 palestra)

Complementarmente no curriculo do 8° ano escolar Rudolf Steiner fez ainda a

seguinte recomendagédo em 23 de margo de 1921:

Ainda oitavo ano escolar:

“Ler com a 82 classe os primeiros capitulos da “Guerra dos 30 anos de Schiller”. Al

estdo contidas muitas imagens. Ali estdo muitas coisas que chegam até o presente. ”

Material de narragao e de leitura para ser tratado simultaneamente: “Conhecimentos

dos povos”.

Neste ponto, a titulo de conclusao das indicacdes para as assim chamadas classes
do primeiro grau, seja ainda reproduzido um conselho de Rudolf Steiner, o qual, em
verdade dizia respeito primeiramente a situagdo do momento da abertura da Escola
no outono de 1919, mas que pode ser renovadamente orientador em momentos

semelhantes:

“Os senhores terdo, quase que em cada classe, de comecar com a histéria pelo inicio.
Restrinjam o ensino ao necessario. Quando, por exemplo, na 82 classe, forem
obrigados a comegar pelo inicio, pois tomem entao pouco, porém tentem deveras dar

uma imagem total acerca de todo o desenvolvimento da humanidade, apenas mais
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breve. Portanto, no 8° ano escolar deveriamos deveras tratar, no nosso sentido, de

toda a histéria do mundo. ” (25 de setembro de 1919)

A passagem do ensino de histéria para as classes superiores traz, em primeiro lugar,
uma surpresa: em 22 de setembro de 1920, apds a primeira abertura de uma 9° classe,
o professor de histéria relatou como havia tentado satisfazer as exigéncias do curriculo
na até entdo 82 classe tao desuniformemente preparada, como ele havia tomado por
base a “Historia da Civilizagdo na Inglaterra” de Buckle e como havia tentado langar

relances sobre o presente. - Rudolf Steiner retrucou.

Nono ano escolar:

“Agora eu recomendaria, em primeiro lugar, ndo ir adiante e sim trabalhar todo o
assunto mais uma vez, em uma refragao baseada na ciéncia espiritual, imediatamente
apos a ‘Historia da Civilizagdo Moderna’ de Lecky. (Seminario, setembro de 1920)

A maneira como isso deve ser entendido, torna-se clara pelas indicagcées de Rudolf
Steiner de 15 de novembro desse mesmo ano, as quais se relacionar expressamente

a 9° classe:

Ainda 9° ano escolar:

“Seria 0 caso de os senhores tratarem a histéria dos séculos 16,17,18 e 19 pelo
menos, na 9° classe. Talvez os senhores devessem fazer assim. Isto falta a 9° classe.
Ndo é mesmo? Nestes séculos tratar-se-ia de partir-se para o objetivo de que os
alunos ganhem uma compreensao do presente. Eles ja ttm 15 anos de idade. Os
temas, os senhores os podem tomar tal como estdo descritos para cada século em
Hermann Grimm, e o 19° século como confluéncia da histéria dos povos. Eu penso
que os ultimos quatro séculos devam ser temas principais. Propriamente dito, tratar-
se-ia de que os senhores pudessem efetuar as coisas de diferentes maneiras, na 82
de maneira mais narrativa e na 92 penetrando mais nas ideias dos ultimos séculos. -
Os senhores deveriam trabalhar no sentido de que pudessem expor as criangas as

ideias fundamentais. - Existe muito material disponivel nos ciclos que pode ser
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ampliado simplesmente tomando-se a literatura aqui e acola. ” (15 de novembro de
1920).

Em 24 de abril de 1923 Rudolf Steiner indagado acerca do que, em especial, deveria
ser valorizado, uma vez que as criangas na 8?2 classe haviam recebido a histéria em

imagens e biografias:

Ainda nono ano escolar:

“Aquilo acerca de que as criangas deveriam receber uma apresentag¢ao nas 82 e 92
classes conjuntamente, segundo o nosso curriculo, sdo os temas historicos interiores,
as grandes correntes. De modo que elas compreendam como os séculos 15 e 16
trazem a ampliagao do horizonte dos homens geograficamente astronomicamente e,
como isso se comporta na histéria. Depois, nos séculos 16 e 17, tem lugar as
transigdes das antigas ligagcdes sociais para as novas ligagdes com o estado. Nos
séculos 17e18 a atuacao do esclarecimento sobre a vida histérica; e no século 19 a
confluéncia, o encontro dos povos entre si, e tudo o que isso encerra em si. Os séculos
dao oportunidade para apresentar os fatos que se situam sob esses pontos de vista.
Para a preparagao do professor: seria tremendamente bom se os senhores pudessem
fazer uma ideia sobre o tipo de histéria moderna que teria resultado se a ‘Histéria da
Guerra dos 30 anos’ de Schiller fosse levada adiante até os nossos dias. A respeito
da Europa, as 214 compilagcbes dadas pelo Treitschke, bem curtas, sdo muito boas.
No primeiro capitulo de sua histéria alema encontramos todos os fios delineados. ” (24
de abril de 1923)

Segue agora o 10° ano escolar, cujo estabelecimento de metas também foi dado em
duas oportunidades, a 17 de junho de 1921 e a 24 de abril de 1923.

Décimo ano escolar:

“Agora a histéria chega a 102 classe. Ai se trata de prepara-se muito bem para o ensino

econdmico. Ai retornariamos até a mais antiga época histérica e conduziriamos a

historia, assim dividida, até a queda da liberdade da Grécia; portanto a época indiana
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mais antiga, época persa, época egipciocaldaica, época grega até a queda da

liberdade grega, até a batalha de Chaeronea em 338. ” (17 de junho de 1921)

Isto foi estabelecido no inicio do ano escolar 1921/22. Dois anos mais tarde, ao inicio
do ano escolar 1923/24, disse Rudolf Steiner o seguinte, em relagado ao relato do
professor de historia, em aditamento a que fossem tratadas histéria oriental e literatura

erudita alema:

“Isso teria que ser feito em sintonia, em conjunto. Ainda que o senhor odeie os

documentos*

- O professor, em uma palestra, havia invectivado de maneira muito temperamental

contra os documentos histéricos —

“Temos, todavia, de partir daquilo em que poderiamos basear-nos; teriamos de
basear-nos em uma descri¢cao historica mais antiga e entdo apresentar a nossa viséo
como histéria. O senhor nao poderia basear-se, por exemplo, em Heeren?
Poderiamos igualmente bem tomar Rotteck como ajuda. Ele e algo antiquado e
tendencioso. Entdo seria bem tomar trouxéssemos uma concordancia com o ensino
artistico de estilo. Os jovens poderao ter um residual monstruosamente grande se
lermos com eles capitulos de ‘Vinte e Quatro Volumes de Histéria 215 Geral’ de
Johannes Muller. Isto € um estilo historico, quase no estilo de Tacito. Essas tentativas
foram sempre feitas a partir de um todo, o que em nosso sentido tem que ser
renovado. ” (24 de abril de 1923)

Como o fizera pouco antes a respeito dos documentos histéricos, Rudolf Steiner, em
continuagao, aludiu ao fato de que o professor, a quem ele estava dando as
indicagdes, havia se demorado demais nas consideragdes geoldgicas do subsolo dos
cenarios historicos e disse:

Ainda décimo ano escolar:

“Se o senhor retroceder muito interessantemente para a geologia, o senhor corre o
perigo de tratar do porao, deixar de lado o piso térreo e tomar o 2° andar, quando o

senhor precisa iniciar exatamente com aquilo da geologia que deve ser mostrado
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como tema histérico, migragao dos povos e dependéncia do territorio. Para isso existe
uma das conferéncias publicas de Stuttgart: "os povos da terra“. - O senhor ndo apode
apresentar em classe, ela foi destinada as pessoas mais esclarecidas e mais velhas
de Stuttgart. O senhor a deve traduzir para os jovens. Se o senhor comegar a
preparagao ja, o senhor deve tomar autores como Heeren, Rotteck ou Johannes
Mdller. Naturalmente que nao é certo transformar a histéria em uma mera histéria da

religido. Isso caberia de fato ao professor de religido. ” (24 de abril de 1923)

Ante a pergunta renovada pelo professor, de onde ele deveria partir nesse ensino,
Rudolf Steiner disse ainda no mesmo dia o que segue, e que também complementa

as ultimas indicacoes:

“O senhor mesmo caracterizou que deseja partir da dependéncia da terra. Portanto,
tomar pontos de partida dos climas, das zonas, das formacdes da terra e, sobre isso,
basear a historia. Dependéncia de montanhas e planicies, como um povo se modifica
quando desce da montanha para o vale. Porém historicamente, ndo geograficamente,
de modo que se aborde um determinado povo em uma determinada época. Depende

de que coisas estejam certas. ” (24 de abril de 1923)

Para o 11° ano escolar Rudolf Steiner atribui muito valor a uma estreita sintonia entre
o aleméao e histdria. Isso se verifica em todos os pensamentos pertinentes ao assunto
e que 216 aqui sao reproduzidos. Ao ensino literario-histérico ele atribui como tarefa
principal “Parsifal” e “Pobre Henrique”. A estética ligada ao assunto, ele a remete ao
ensino artistico; a historia ele da a tarefa de delinear o fundo histdrico, cuja
apresentacao deve ser naturalmente precedida do tratamento literario do periodo
histérico. Quando da primeira abertura de uma 112 classe, em 21 de junho de 1922,
disse Rudolf Steiner em ligacao direta com a discussado do ensino de aleméo para

essa classe, e que ele disse deve ser encarado como indicagao para o curriculo:

Décimo primeiro ano escolar:

“Ai € bom quando se trata simultaneamente a histéria da mesma época, mas, para

essa idade, tirem-se conclusdes inteiramente para o tempo presente, ligadas ao

tempo presente, e leve-se as criangas quais personalidades da historia de agora sé&o
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semelhantes a personalidades mais antigas e, especialmente, quais sao diferentes
mais deveriam ser semelhantes. Dessa maneira trazer julgamento para dentro do
assunto. Tem de ser tomado em consideragédo que, para as criangas, todo o século 19

se origine de uma estruturagéo de séculos anteriores. ” (21 de junho de 1922)
Esta definicdo de meta literaria- histérica ndo foi imediatamente entendida pelos
professores e, um ano mais tarde, Rudolf Steiner respondeu com as seguintes

palavras a pergunta acerca de alemao e historia para a nova 112 classe:

Ainda décimo primeiro ano escolar:

“Agora houve uma espécie de visdo geral da literatura. O senhor ndo pode, entretanto,
deixar tudo para a 122 classe. Por que o senhor n&o prossegue adiante? Ainda podem
ser feitos alguns trechos que podem ser tratados literariamente. Mas, no ensino de
histéria, esta de fato previsto que se torne a ligar. Para o periodo em que n&o ha
historia espiritual de que langar mao, temos que...tentar conduzir espiritualmente. A
102 classe é encerrada com a batalha de Chaerones; na 112 classe temos de
desenvolver histéria da idade média. O senhor n&o vai conseguir que os jovens
absorvam uma compreensdao do Parsifal se o senhor ndo der nenhuma viséo
histdrica... propriamente dito, o quadro histérico deveria preceder. O senhor falou hoje
sobre Frederico Barbarossa. O senhor esta, portanto, falando acerca da histéria da
idade média. No curriculo consta até mesmo que devemos tratar dessas questdes

literario-historicos relagdo com um quadro historico. ”

-Isto se refere as indicagdes de 21 de junho de 1922 para historia na 112 classe.

“Ha também temas literarios que apontam para a histéria, por exemplo, ‘Alexanderlied
des Pfaffen Lamprecht’ ou a ‘Guerra de Trdia“. Ha muitas matérias histéricas tratadas
no periodo. ” (3 de junho de 1923)

Ambas as exposicdes, a de 1922 e a de 1923, conjuntamente formam o curriculo da
112 classe. As indicagdes para aleméao também fazem parte.
O tratamento da meta de ensino de histéria para a 122 classe tem que ser ligado as

palavras de Rudolf Steiner de 25 de abril de 1923, que ja haviam sido antepostas a
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consideragao do curriculo para o ensino de alemé&o e para o ensino artistico: elas
encontram-se no capitulo sobre geografia e podem la ser consultadas. No mesmo dia

Rudolf Steiner deu o curriculo de histéria para a primeira 122 classe.

Décimo segundo ano escolar (1923):

“Eu lhes disse isso para que os senhores saibam como se deveria pensar no sentido
do principio da Escola Waldorf quando se tem que lidar com jovens de 18 anos
deveriam ser levados ao ponto de ja compreenderem as épocas de histéricas com o
‘tornar-se mais jovem’ da humanidade; isso exercia uma significativa influéncia sobre
a humanidade. Nas épocas mais antigas os homens sentiam o desenvolvimento
animico até o 60° ano de vida. Quando o Mistério de Golgota veio, a ‘Ildade da
Humanidade’ caiu exatamente dentro do 33° ano, enquanto que hoje, propriamente
dito, chegamos s6 até o 27° ano. E isto € uma tendéncia em progressao. Ela teria de
tornar-se compreensivel antes que um estudo especializado fosse desenvolvido em
uma escola superior. Isso deveria tornar-se formagéo geral. Isso “teria uma influéncia

gigantescamente benéfica sobre a condigdo animica”. (25 de abril de 1923)

Isto fora dito face a tarefa entédo presente de preparar uma 122 classe no discurso do
ano para o exame de conclusdo. Dai a forma irreal: “Isso deveria tornar-se formagao
geral. ” A respeito das tarefas factuais dessa 122 classe unica, de 1923/24, Rudolf
Steiner falou um més depois, respondendo a uma indagacao sobre um livro de
histéria. O que foi entdo dito a respeito de metodologia tem, porém, significado muito
mais abrangente e poderia ser igualmente bem referido na parte geral deste livro. Faz

parte ainda hoje das metas de trabalho da Escola Waldorf:

“O ensino de histéria na ultima classe €, na maioria das vezes, uma espécie de
recapitulacido. Este é o caso também entre nés. Nao seria possivel levar as criangas
o material de ensino através de anotagdes, de modo que um livro escolar propriamente
dito fosse dispensavel? Vejam, senhores, € de extraordinaria importancia que
cuidemos deste método, que com a maior economia possivel compilamos exatamente
aquilo que deve ser retido. Eu me recordo com grande alegria de como nao tivemos
nenhum livro de geometria através de todas as classes e, sim que o essencial foi

reunido em através de um ditado. Um livro assim, escrito por n6s mesmo, € de
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antemao algo que contribua gigantescamente porque também sabemos o que ele
contém. - E evidente que, se as criancas tiverem que primeiramente aprender tudo

aquilo que precisam,

- E que depois tem que entrar no livro —

N&o poderiamos fazé-lo. Se as coisas fossem feitas de maneira frutifera, entdo seria
possivel que fossem resumidas aquelas coisas que as criangas precisam saber. A
matéria de exame de histéria fica contida em 50 a 60 paginas escritas. E claro que
ninguém, nem mesmo um especialista em historia, pode ter em um instante nas maos
aquilo que esta contido no ‘Ploetz’. Seria apenas uma ilusdo colocamos um livro
desses nas maos das criangas. S&do meras transcricdes, enquanto que poderiamos
reunir a matéria em 50 a 60 paginas. Poderia seguir o desejo, em todas as matérias

de ensino, de ter tais livros; deveriamos abstrair-nos disso (25 de maio de 1923)

Essa consideragdo acerca da configuragdo de um livro util para o ensino de histéria
na 122 classe - sobre se simplesmente deitado ou impresso, isto fica para ser
discutido; primeiramente ele tem que existir - deveria mostrar o que teria de ser
propriamente empreendido como meta para esta classe, da recapitulacdo abrangente
de toda a matéria de historia, - as 50 a 60 paginas. Segundo que pontos de vista
factuais e determinados essas 50 a 60 paginas deveriam estruturar a matéria; face a
situagao especial, nao foi falado a respeito naquela ocasido. Teria permanecido, ou no
“deveriamos fazer”, ou teria sido uma enumeragao daquilo que os examinadores dao
importancia.

Um ano mais tarde, por ocasidao da primeira constituicdo de uma verdadeira 122

classe, o assunto foi retomado quando aquela classe recebia o seu curriculo:

“Néao é verdade? Os senhores ja ensinaram tudo. ”

- Todas as épocas de historia ja haviam sido tratadas uma vez em biografias e

imagens, e uma vez segundo os temas historicos —
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“Agora tratar-se-ia, na 122 classe, de dar uma visao geral relagao a historia toda. Os
senhores sabem que, em minha pedagogia, eu expresso que na idade de 12 anos sao

captados causais. Agora o ensino causal teria prosseguido. ”

- No sentido do segundo tratamento da matéria, conforme os impulsos historicos-

“Tem de ser vivido individualizado. ”

- Isso aponta para o fato de que, neste resumo da matéria na 122 classe, o tratamento

tem que ser elevado a um 3° grau. Como isto deve ser feito € o que deveria vir agora

“‘Na 122 classe trata-se de que o ensino desca algo abaixo da superficie, que se tente
esclarecer o interior da historia. Mostra-se, num esbocgo através de toda a imagem da
histéria, como — digamos — no Helenismo existem, em certa medida, antiguidade,
idade média e época moderna, de modo que a época mais antiga € a época de
Homero da antiguidade, a época dos grandes tragicos a idade média, e a época do
Platonismo e do Aristotelismo seria a época moderna. Assim também para o Império
Romano. Tratar a historia de tal maneira que agora mostremos em povos individuais
ou circulos culturais, como as coisas confluem. O que é uma antiguidade como tal,
uma idade média, uma época moderna. Portanto mostrar, em cada cultura,
antiguidade, idade média, época moderna. Aquilo com que comegamos a Idade Média
€ uma antiguidade tal como na historia grega, como quando a comegamos com a
antiga mitologia grega. Depois viriam culturas quebradas, culturas incompletas, como
a cultura americana que nao tem comeco, a chinesa que nao tem fim, que passa para
o enrijecimento, mas € so antiguidade. Spengler apercebeu-se de algo a respeito. -
Deve-se partir de um ponto de vista que em verdade ndo apresenta um esbogo de
acontecimento histérico, mas sim circulos que se interpenetram, que tém comeco
meio e fim. ” (29 de abril de 1924)

Um dia apos essa explicacdo acerca dos trés periodos de cada desenvolvimento
cultural voltou a ser falado acerca da estruturagao do ensino de historia na 122 classe.
Todos os alunos, com excecao de uma aluna, haviam renunciado a fazer o exame de

conclusao ao fim do 12° ano escolar que ent&o iniciava. Podia, portanto, ser aberta
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uma 12° classe pura. Rudolf Steiner fez entdo as indicagdes para isso e, a respeito de

historia diz o seguinte:

“Ent&o entraria historia. Ai, igualmente uma visdo geral sobre toda a vida historica, de
maneira que se faga a histéria oriental preceder, se passe sobre a Grécia antiga e
para o moderno desenvolvimento cristdo. Ai se pode introduzir inteiramente coisas —
nao é verdade? Sem que se ensine ‘dogmatica antroposofica’ - ...que realmente tenha
espiritualidade interior. Por exemplo: uma vez fiz um desenvolvimento na escola de
formagao para trabalhadores sobre como sete reis romanos eram constituidos
totalmente conforme os sete principios de homem, pois eles de fato o eram.
Naturalmente que nao se pode dizer de maneira exteriorizada: Rémulo é o corpo
fisico, etc., mas a organizacéo interior da histéria do rei Livio é tal que se tem isso na
estrutura, que em Tarquinius Priscus, o quinto, o qual € um homem pronunciadamente
intelectual, este corresponde ao eu, ao principio do eu - ...um novo impacto chega
como que pelo proprio espirito, a saber, através do elemento etrusco: e o ultimo,
Tarquinius Superbus, deve ser tratado de tal maneira que o maximo que deve ser
alcangado sogobre na maior profundidade, como € natural para o povo romano que
afunde na terra. Igualmente, constroem de uma maneira muito bonita o
desenvolvimento da histéria oriental: a histéria indiana, onde temos a configuracao do
corpo fisico; na historia persa o corpo etérico; na egipcio—caldaica o corpo astral. -
Mas, ndo podemos naturalmente dar nessa forma, e sim mostrar como os homens
vivendo no astral tém sabedoria sobre estrelas, - como os judeus tém o principio do
eu no principio do Jahve e como os gregos tém pela primeira vez uma verdadeira
contemplagao da natureza. Os anteriores estdo dentro do homem. Podemos dar uma
visao geral, a qual pode verdadeiramente ser mostrada. — Agora, os acontecimentos

histéricos alinham-se completamente a isso. ” (30 de abril de 1924)

Uma complementagéo das indicagdes para as culturas pré-gregas € dada ainda na
ultima conferéncia que Rudolf Steiner manteve com os professores a 3 de setembro
de 1924. Entretanto, ela ultrapassa os limites dados aqui para a estrutura do curriculo
no conteudo dos acontecimentos historicos, de modo que tivemos de abdicar de sua

reproducao textual aqui.
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Para encerrar, damos uma visédo geral dos objetivos por classe do ensino de historia

em forma abreviada.

Visao geral do ensino de histéria segundo Rudolf Steiner

1° curso: biografico - episdédico

4° ano escolar: Passagem do ensino de Relagdo Animica e Pratica com o mundo, das

classes mais baixas, para o ensino de historia atraves de historia patria.

5° ano escolar: Primeiros conceitos de historia; culturas dos povos Orientais e dos

gregos.

6° ano escolar: Gregos e romanos e efeitos posteriores de sua histéria até o inicio do

século 15.

7° ano escolar: Século 15 até o inicio do século 17 - o periodo mais importante.

8° ano escolar: Século 17 até o presente. (Biografico-episddico)

2° curso: sequndo temas historicos

9° ano escolar: Novamente época moderna segundo os temas histoéricos interiores a

partir do século 15.

10° ano escolar: Epocas mais antigas até a queda da liberdade grega, em 338 a.C.

11° ano escolar: ldade Média (com enfoque especial sobre Parsifal o e pobre

Henrique)

3° curso: visdo geral (espiritualidade interior)
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12° ano escolar: Visao geral de toda a histéria de conformidade com o que deve ser
retido. — Desenvolvimento periddico das culturas — Estruturagdo interior do

desenvolvimento historico geral.
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ANEXO lI: Fotos de Cadernos de Historia.

GRABNER, Brigite Gravio. Caderno de Histéria. Escola Waldorf Aitiara: Botucatu,
2025.
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VENDRAMETTO, Sofia Somera. Caderno de Histéria. Escola Waldorf Aitiara:
Botucatu, 2025.
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CURY, Manuela Ferronato. Caderno de Histdria. Escola Waldorf Aitiara: Botucatu,
2025.
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