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RESUMO

Esta pesquisa busca compreender de que modo a pedagogia Waldorf influenciou e/ou interferiu
na constituicdo das identidades (individual e coletiva), nas escolhas sociais, culturais e
profissionais de seis egressos da Escola Waldorf Rudolf Steiner, localizada em Sao Paulo (SP).
Os seis egressos entrevistados concluiram o ensino médio nessa escola entre 1970 e 1980 e,
atualmente, estdo com idade entre 53 e 60 anos. As suas memorias apontam para as inter-
relagdes entre heranca sociofamiliar, percursos escolares e escolhas na vida adulta. Em termos
teorico-metodologicos, na perspectiva de Bourdieu, sdo mobilizados os conceitos de trajetoria,
habitus e capital cultural, econdmico, social e simbolico. Pelo fato de a memoria estar
entrelagada com a constitui¢ao identitaria, esta ¢ compreendida de acordo com Pollak, Bourdieu
e Dubar. Igualmente ¢ compreendida a luz de Bosi, para quem a pesquisa se constitui em um
trabalho de memoria que resulta de esforgo e de interagdo entre entrevistador e entrevistado; a
luz de Halbwachs, que compreende a memoria individual como um ponto de vista da memoria
coletiva, desde que o grupo mantenha lagos afetivos e sentimentos de pertencimento; e a luz de
Portelli e de Alberti, que forneceram orientagdes para o trato com as entrevistas, bem como o
manuseio e a interpretagdo das fontes orais. As memorias dos entrevistados se entrecruzaram e
contribuiram para amalgamar as influéncias de terem sido alunos Waldorf na Escola Waldorf
Rudolf Steiner. Como resultados, a pesquisa destaca a presenga da heranga sociocultural e o
acimulo de capitais proporcionado pelas familias de origem, que dominavam mais de um
idioma, realizavam viagens nacionais e internacionais e frequentavam espacos culturais. As
memorias escolares estdo relacionadas principalmente as vivéncias praticas das disciplinas de
trabalhos manuais, jardinagem e euritmia e, nesse aspecto, os objetos de memoria ajudaram a
evocar lembrancas. Os entrevistados reconhecem que receberam uma educacao privilegiada e
distinta. Quanto as escolhas profissionais, esta pesquisa identifica que a maioria desses egressos
continua ligada ao universo Waldorf, seja atuando como professor, coordenador, palestrante,
advogado da escola ou, ainda, como pai e mae Waldorf. Por fim, constata-se a influéncia que a
pedagogia Waldorf propagou nas escolhas sociais, culturais e profissionais desses sujeitos; e
que a memoria e a identidade Waldorf se retroalimentam por meio da adesdo afetiva ao grupo
e participacao nos encontros anuais. O legado dessa heranca sociocultural ¢ cultivado nos filhos

que, em sua maioria, percorrem os mesmos espacos escolares e culturais dos pais, ex-alunos
Waldorf.

Palavras-chave: Pedagogia Waldorf. Egressos. Habitus. Memoria Coletiva. Identidade.



ABSTRACT

This research sought to understand how Waldorf pedagogy influenced and/or interfered in the
construction of identities (individual and collective) and in the social, cultural and professional
choices of six egresses from the Rudolf Steiner Waldorf School, located in Sao Paulo (SP). The
six egresses interviewed graduated from this school between 1970 and 1980 and are currently
between 53 and 60 years old. Their memories indicate the relations between social and family
heritages, school trajectories, and their choices in their adult lives. In theoretical and
methodological terms, from Bourdieu's perspective, the concepts of trajectory, habitus, as well
as cultural, economic, social, and symbolic capital are mobilized. This is because memory is
intertwined with identity construction, as it is understood according to Pollak, Bourdieu, and
Dubar. It is also understood under the light of Bosi, for whom research is a work of memory
that results from an effort and from the interaction between interviewer and interviewee; of
Halbwachs who understands individual memory as a point of view of collective memory, as
long as the group maintains affective ties and feeling of belonging; of Portelli and Alberti who
provided guidelines for dealing with the interviews, as well as the handling and interpretation
of oral sources. The interviewees' memories intermingled and contributed to amalgamate the
influences of having been a Waldorf student at the Rudolf Steiner Waldorf School. As results,
the research highlights the presence of sociocultural heritage and the accumulation of capital
provided by the families of origin that mastered more than one language, made national and
international trips, and frequented cultural spaces. Their school memories are mainly related to
the practical experiences in the subjects of manual labor, gardening, and eurythmy; in this
aspect, the memory objects helped to evoke memories. The interviewees recognize that they
received a privileged and distinguished education. As for their professional choices, this
research identifies that most of these graduates are still connected to the Waldorf universe,
either working as Waldorf teachers, coordinators, lecturers, school lawyers, or as Waldorf
parents. Finally, we can see the influence that Waldorf pedagogy has propagated in the social,
cultural and professional choices of these subjects; that Waldorf memory and identity are
nurtured through affective adherence to the group and participation in annual meetings. The
legacy of this sociocultural heritage is cultivated in their children who, in their majority, go
through the same school and cultural spaces as their parents, former Waldorf students.

Keywords: Waldorf Pedagogy. Alumni. Habitus. Collective Memory. Identity.
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1 INTRODUCAO

Os estudos sobre a pedagogia Waldorf foram sendo aprimorados ao longo dos ultimos
anos da minha trajetéria académica. O contato inicial se deu durante um intercambio da
graduacgdo em histdria, quando estudei entre agosto de 2011 e agosto de 2012 na Universitdt zu
Koéln, na Alemanha. Recordo que, na ocasido, adentrei um Jardim de Infancia Waldorf e me
encantei com a estrutura arquitetonica e com os detalhes do seu cotidiano escolar, aspectos que
agucaram a minha curiosidade sobre o universo Waldorf!. Ao retornar ao Brasil, certifiquei-me
de que também havia escolas que adotavam a pedagogia Waldorf na cidade de Florianopolis.
Desse modo, dois anos depois, elaborei um projeto de mestrado que congregasse ensino de
historia e pedagogia Waldorf e, dessa forma, em 2016, defendi a dissertagdo intitulada “O
Ensino de histéria na Escola Waldorf Anabé: cultura escolar e saberes docentes”. Nessa
pesquisa analisei a formagdo e a atuagdo de dois professores de historia da referida instituigdo
de ensino por meio de pesquisa documental, de etnografia e de producgdo de fontes orais. Apesar
de evidenciar a necessidade de atualizacdo do curriculo Waldorf no que tange as perspectivas
historiogréaficas atuais, muitas questdes permaneceram em aberto, pois ndo puderam ser sanadas
no curto prazo de dois anos de investigacao e producgdo textual.

Durante os dois anos do mestrado, além da compreensdo sobre o ensino de historia na
Escola Waldorf Anabd, pude localizar temporalmente o contexto de criacdo dessa pedagogia,
bem como compreender quem foi o precursor do modelo pedagdgico. A pedagogia Waldorf foi
idealizada no ano de 1919, na Alemanha, pelo filésofo e educador Rudolf Steiner (1861-1925).
Seu nicho de criacdo, portanto, remete a Alemanha pds Primeira Guerra Mundial, momento em
que o pais se via desprovido de muitos recursos’. Apesar da origem familiar humilde, Steiner
teve acesso ao ensino formal e elaborou a sua propria corrente de pensamento, a Antroposofia

que, caracterizada como “ciéncia espiritual”, apresenta como atributo o conhecimento da

! “Lembro da minha surpresa ao encontrar um patio amplo com brinquedos de madeira em tamanho real: casas na
arvore, cabanas e até um avido. Ao adentrar o espaco percebi que a estrutura arquitetonica tinha um modelo
especifico: as paredes ndo faziam 90° com o teto, mas eram arredondadas, grossas e de cores claras; os méveis das
salas de aula eram todos de madeira e, @ medida que eu percorria aquele corredor amplo, era possivel sentir cheiro
de pao recém-assado e ouvir vozes de criangas” (LEMONIE, 2016, p. 19).

2 “A primeira EW foi fundada em 1919 a pedido dos trabalhadores da fabrica de cigarros Waldorf-Astoria. Eles
tinham ouvido palestras de Steiner sobre organizagao social; ele fez na época um grande movimento de renovagdo
social, pois achava que a 1* Guerra Mundial tinha mostrado que era necessario haver uma renovagio total da
organizagdo social, do Estado e da economia, se se desejasse que o conflito ndo se repetisse. Funcionarios daquela
fabrica tinham dificuldade de entender as ideias de Steiner, apesar de sentirem que elas deviam ser corretas.
Manifestando a ele sua decepgdo com aquela dificuldade, ouviram dele que o problema deles era educacional,
decidiram entdo pedir-lhe que formasse uma escola diferente, onde seus filhos pudessem receber uma educagao
mais ampla e profunda. Emil Molt deu todo o apoio e Steiner fundou na fabrica a primeira escola, na condigao de
ter total liberdade pedagdgica” (SETZER, 2008, p. 10).
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natureza e do universo ao redor. “A atmosfera fabril da primeira escola Waldorf convergia com
sua proposta de renovagdo social por meio da educagdo, ndo se atendo apenas aos fatores
econdOmicos e sociais, mas incluindo a dimensao espiritual antroposofica, por ele desenvolvida”
(LEMONIE, 2016, p. 47).

Para o precursor da Antroposofia, o ensino do século XIX esteve pautado apenas nos
aspectos materialista, racional e intelectual do ser humano. Por esse motivo, sua proposta
filosofica, antroposofica e educativa propds ir além dos aspectos mencionados, agregando
também a vida de sentimentos (emogodes, estética e sensitividade social), a for¢a de vontade (a
habilidade para fazer as coisas) e a natureza moral (ser transparente sobre o certo e o errado).
Sendo assim, essa “ciéncia espiritual” ¢ um método de conhecimento do ser humano, da
natureza e do universo que se propoe ir além do conhecimento obtido pelo método cientifico
convencional, objetivando preencher lacunas entre fé e ciéncia. Em outras palavras, as criangas
devem ser educadas para superar o mundo material por meio do desenvolvimento e do
entendimento do seu ser espiritual (LANZ, 1979). E possivel perceber uma base espiritualista
nessa filosofia, no entanto, a Antroposofia

[...] ndo é religido nem seita religiosa. Distingue-se da especulagéo filosofica pelo seu
fundamento em fatos concretos e verificaveis. E distingue-se de caminhos esotéricos,
como o espiritismo, pelo fato de o pesquisador, que se conserva dentro dos métodos
por ela preconizados, manter a sua plena consciéncia, sem qualquer transe,
mediunismo ou estados extaticos ou de excitacdo artificial. A Antroposofia ¢ ciéncia!
Mas uma ciéncia que ultrapassa os limites com os quais até agora esbarrou a ciéncia
“comum”. Ela procede cientificamente pela observacao, descrigdo e interpretagdo dos
fatos. E ¢ mais que uma teoria, um edificio de afirma¢des. Com efeito, ela admite e

reconhece todas as descobertas das ciéncias naturais, embora as complemente e
interprete pelas suas descobertas (LANZ, 1997, p. 15).

Apesar de afirmar que a Antroposofia ndo ¢ uma religido, que ndo ¢ dogmatica, que ndo
emprega o mediunismo, que ndo ¢ uma seita e nem uma sociedade secreta, ainda assim pairam
algumas duvidas acerca do que vem a ser essa filosofia, provenientes, principalmente, dos
leigos. E interessante salientar que Steiner afirmou em uma de suas palestras que a Antroposofia
era adequada a sua época (1861-1925), mas que deveria ser dinamica e adequar-se aos
contextos, sem permanecer estatica (SETZER, 2014, p. 1). A Antroposofia ndo ¢ tratada como
conteudo nas Escolas Waldorf, essa filosofia ¢ a base do processo educativo e serve de
embasamento tedrico para os professores, sendo assim, ela ¢ o fundamento dessa concepgao
educativa e esta presente em diferentes momentos nas aulas e nas praticas escolares.

Ao tomar como base a ciéncia espiritual antroposofica, Steiner propOs contribuigdes
para o campo das artes, da arquitetura, da medicina, da farmacologia, da agricultura e da

pedagogia curativa (SETZER, 2011). No que tange aos aspectos educacionais, durante a
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pesquisa de mestrado pude adentrar os aspectos da cultura escolar que envolve o ambiente de
ensino Waldorf e que permanecem vivos na memoria de muitos alunos e ex-alunos até os dias
de hoje. Um aluno Waldorf tém aulas em “épocas” que duram, em média, um més cada, ou
seja, um més de aulas de portugués, um més de aula de matematica e assim sucessivamente. As
primeiras horas da manha sdo reservadas as chamadas disciplinas principais: portugués,
matematica, ciéncias, geografia e historia. No restante da carga horaria matinal, sio ministradas
as demais disciplinas que fazem parte do curriculo Waldorf: educagdo fisica, musica,
jardinagem, idioma alemdo, idioma inglés, artes manuais, marcenaria e euritmia®. As turmas
estdo distribuidas do 1° ao 12° ano, no entanto, do 1° ao 8° ano cada classe tem um unico €
mesmo professor, responsavel por ministrar as disciplinas principais. Os alunos Waldorf
possuem um “Caderno de época” individual para cada disciplina; ¢ um caderno sem pauta, com
capa mole de cor parda, no qual realizam os registros manuais, criam uma capa e fazem margens
artisticas em cada pagina, relacionando-as ao contetdo aprendido®. Por fim, nio h4 incentivo
ao uso das tecnologias antes dos 12 anos de idade.

A arte esta muito presente no cotidiano dos alunos Waldorf. Na disciplina de artes
manuais os estudantes fazem joias de prata, tapetes, suéteres e meias de trico ou croché, além
de esculpirem madeira na disciplina de marcenaria. Os brinquedos sdo de pano ou de madeira,
e ¢ comum em todas as disciplinas manusearem argila e desenharem. As proprias lousas das
escolas Waldorf tém uma caracteristica peculiar: sdo feitas de madeira e abrem como uma
veneziana. Ademais, sdo estilizadas pelo professor com desenhos feitos em giz colorido e cada
arte remete ao contetdo da disciplina da época. Além disso, sdo comercializados alimentos
veganos € vegetarianos na cantina da escola, e no bazar podem ser encontrados giz de cera de

abelha, caneta tinteiro e produtos medicinais da marca Weleda®. Todas as manhis os alunos

3 “Em 1919 foi fundada a primeira Escola Waldorf e a Euritmia foi incluida como matéria fundamental do
curriculo. A euritmia ¢ uma nova forma de danca que vem sendo desenvolvida desde 1912. Ela baseia-se no
conhecimento do ser humano e do mundo como apresentado na Ciéncia Espiritual de Rudolf Steiner,
a Antroposofia. Seus movimentos sdo coreografias, solisticas ou em grupo, sobre a linguagem poética, em verso
ou em prosa, € sobre a musica instrumental tocada ao vivo” (BARRETO, 1998).

4 “Para os professores entrevistados [no mestrado], os cadernos de época representam o livro didatico, pois é o
lugar em que registram: as vivéncias praticas experienciadas na sala de aula; os textos reproduzidos no quadro; os
ditados de trechos de livros; e onde fazem ilustragdes que, segundo eles, expressam a individualidade de cada um.
Segundo os dois professores entrevistados, essa estratégia didatica tem o objetivo de envolver os alunos ‘de forma
mais profunda’ com seu proprio processo de ensino aprendizagem, pois, a construgdo e o contato com o material
proporcionaria mais significados a ela do que o livro didatico pronto e acabado, no entanto, em nenhum momento
¢ considerado o resultado da auséncia desses materiais para os alunos. Nao so os estudantes tém a tarefa de registrar
os contetidos em ‘cadernos de época’, o docente também registra a sequéncia de suas aulas no ‘caderno de época’
do professor, porém ndo tem o compromisso de expor no final do ano, na feira da escola, momento em que todo o
material produzido pelos estudantes ¢ apresentado as familias e & comunidade” (LEMONIJE, 2016, p. 88).

5 “A partir do final de 1910, Steiner comegou a trabalhar com médicos e quimicos para criar uma nova abordagem
para a medicina. Em 1921, a Dra. Ita Wegman, o quimico Oskar Schmiedel, bem como outros médicos e
farmacéuticos, reuniram-se sob a orientacdo de Steiner para determinar como eles poderiam usar esta filosofia para
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declamam o verso de Rudolf Steiner antes de dar inicio a aula principal e as produgdes artisticas,
confeccionadas durante o ano, sdo expostas no bazar de fim de ano da escola. Essas sdo algumas
das praticas pedagogicas que compodem o universo Waldorf e, somadas, embasam muitas das
memorias escolares de alunos e ex-alunos (APENDICE 1).

Em diferentes ocasides apresentei os resultados da pesquisa de mestrado e pude perceber
que ao explanar os embasamentos da pedagogia Waldorf, os pressupostos antroposoficos, as
ideias de Rudolf Steiner, sua estruturagdo curricular, metodologica e didatica, e a cultura escolar
singular desse espaco pedagdgico, a curiosidade dos ouvintes se pautava nas mesmas perguntas:
“o que acontece com esses alunos depois de se formarem no ensino médio?”’; “Eles se adaptam
ao sistema de selegdo para o vestibular?”’; “Sera que esses adolescentes conseguem viver em
uma sociedade competitiva?”’; “Eles conseguem entrar no mercado de trabalho?”’; “Esse modelo
pedagdgico da certo?”; “Nao ha defasagem de conhecimentos relacionados aos temas do
vestibular?”. Essas e outras ponderagdes também suscitaram questionamentos, mas, ainda que
houvesse tantas indagagdes, notei que era extremamente raro que alguém perguntasse pelos
habitos de vida dos ex-alunos, por suas preferéncias culturais, por sua relagdo com a
espiritualidade, por quais profissdes seguiram. Ou seja, o campo de perguntas sobre os ex-
alunos Waldorf foi se ampliando e isso despertou a vontade de realizar uma pesquisa com
objetivo de conhecer egressos e saber o que significou ter sido estudante Waldorf.

Partindo do pressuposto de que a pesquisa em si ndo termina, mas atinge o seu prazo
final de elaboragdo, quando da finalizagdo do mestrado ainda permaneceram lacunas com
fecundo potencial de investiga¢do. Sendo assim, vi-me inspirada a dar continuidade a pesquisa
no doutorado, almejando ampliar as analises acerca do universo Waldorf. No mestrado os
sujeitos da pesquisa foram professores de histéria, na tese que ora apresento, o foco
investigativo foram os alunos, mais precisamente ex-alunos da Escola Waldorf Rudolf Steiner
de Sao Paulo (SP).

Nesta pesquisa, o intuito foi compreender as memdrias de egressos, ndo com a inten¢ao
de recuperar o vivido ou o passado como realmente foi, mas, sim, de realizar um trabalho de
memoria por meio da (re)construgdo desse passado. Segundo Bosi (1979, p. 17), “[...] lembrar
ndo ¢ reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias

do passado. A memoria ndo € sonho, € trabalho. Se assim ¢, deve-se duvidar da sobrevivéncia

cuidar das necessidades dos pacientes. Eles compreenderam que o corpo humano tem uma notavel capacidade de
curar a si proprio, mas que, as vezes, também precisa de ajuda. Com base nisso, eles desenvolveram uma
abordagem pessoal de satide usando ingredientes naturais para apoiar o impulso natural de cura do corpo. Com
esta conviccdo e profundos conhecimentos cientificos e filosoficos, eles fundaram a Weleda” (WELEDA, 2020).
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do passado, ‘tal como foi’, e que se daria no inconsciente de cada sujeito.”. Partindo da ideia
de que memoria ¢é trabalho, todos os sujeitos envolvidos se esfor¢cam, todos trabalham: os
entrevistados realizam o trabalho de lembrar, o pesquisador realiza o trabalho de ajudar a
rememorar, compreender, interpretar e escrever.

O trabalho de (res)significacdo do passado também perpassa a ideia de Alberti (1990),
quando ressalta a impossibilidade de se refazer o percurso do vivido, ou seja, para a autora, o
passado nao ¢ passivel de “resgate”, ha continuidades e descontinuidades no processo de
rememorac¢do. Ha duas formas de apreensao do real, pelo vivido e pelo concebido. Tanto ao
entrevistado quanto ao pesquisador compete a fungdo de interpretar, e a este tltimo a fungdo de
colocar-se no lugar do outro com a postura de hermeneuta, a fim de descobrir o que as fontes
orais documentam. Sendo assim, “[...] entrevistado e entrevistadores trabalham
conscientemente na elaboragdo de projetos de significacdo do passado” (ALBERTI, 2003, p.
4).

Além da interpretagdo e da compreensido da memoria de egressos Waldorf, esta pesquisa
também analisa suas herangas socioculturais — por meio das inter-relacdes entre origem
sociofamiliar, percursos escolares e escolha profissional — com o intuito de investigar de que
modo o ideério antroposofico e as praticas pedagogicas e metodologicas Waldorf influenciaram
e/ou interferiram em suas relagdes sociais, culturais e escolhas profissionais.

O termo egresso foi estudado por Pena (2000), que investigou a etimologia da palavra,
bem como a sua aplicacdo no contexto educacional brasileiro. Como defini¢ao prévia do termo,
tem-se a ideia de que egresso ¢ aquele que deixou de pertencer a uma comunidade escolar. No
senso comum também podem ser utilizadas as palavras “ex-alunos” ou “estudantes formados”
como referéncia aqueles estudantes que ingressaram na escola, concluiram o programa
formativo e adquiriram o seu diploma. Entretanto, para a autora, ndo somente aqueles que
sairam diplomados sdo considerados egressos, mas também os estudantes transferidos, os
desistentes e os jubilados. Nesta pesquisa, ¢ utilizado o termo egresso se referindo aquele
individuo portador da identidade Waldorf, isto €, embora ele ja tenha percorrido a trajetoria
escolar e finalizado os seus estudos, ainda mantém um vinculo vivo com a institui¢ao de ensino.
Esse vinculo acontece tanto por meio dos reencontros anuais, por meio do retorno as profissdes
ligadas a escola e/ou também por meio da matricula dos seus filhos em escolas Waldorf. Nao
obstante, também sera utilizado o termo ex-aluno, tendo em vista que esse ¢ o termo mais
encontrado na literatura Waldorf para falar sobre quem estudou em alguma escola Waldorf.

Ao realizar o levantamento bibliografico sobre teses de doutorado e dissertacdes de

mestrado com a tematica da pedagogia Waldorf, contabilizei 104 publicacdes, realizadas entre
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os anos de 1987 e 2021 (APENDICE 2). Nesse levantamento, encontrei 24 teses e¢ 80
dissertacdes, todas defendidas em universidades brasileiras. A maioria dessas pesquisas esta
relacionada as areas de ensino e licenciaturas e, curiosamente, promovem um viés celebrativo
e positivado do mundo Waldorf. O estado da arte foi construido com base em pesquisas
realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), no Banco de Teses
e Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e
nos sites de Programas de Pos-graduacdo em Educacgao de diferentes universidades. Os termos
de busca utilizados foram “Waldorf”, “Pedagogia Waldorf”, “Antroposofia” e “Egressos
Waldorf”.

Ap6s a realizacdo do levantamento bibliografico foi possivel concluir que ainda ndo ha
dissertacdes ou teses que abordem o fendmeno social dos egressos Waldorf no Brasil,
considerando que ndo obtive resultados quando digitei “egressos Waldorf” nos canais
académicos de busca. Nao obstante, o que encontrei foram trés artigos sobre a tematica de
egressos Waldorf no Brasil, um artigo publicado em inglés e os outros dois em portugués.

Ribeiro e Pereira (2007), um casal de pais brasileiros Waldorf, publicaram em portugués
e em inglés o artigo “Seven myths about the social participation of Waldorf graduates” (2007a),
baseado em uma pesquisa estatistica realizada entre os anos de 2003 e 2006. Foram realizadas
entrevistas com 108 ex-alunos Waldorf que concluiram seus estudos na Escola Waldorf Rudolf
Steiner entre 1975 e 2002 e que, posteriormente, concluiram algum curso de graduagdo. O
contetdo das entrevistas resultou na elaboragdo de graficos que apresentaram as seguintes
conclusdes: 100% dos graduados participantes da pesquisa realizou exames de admissdo no
vestibular com aprovagao; 68% deles entrou em universidades bem cotadas; 92% se formou em
seus cursos universitarios; apenas 12% escolheu carreiras artisticas; 99% esta participando do
mercado de trabalho; 84% ndo experimentou nenhum prejuizo a capacidade de competir no
mercado de trabalho; 100% ndo notou nenhum tipo de doutrinagao religiosa.

Pacifico e Marcondes (2016) publicaram o artigo “Egressos da pedagogia Waldorf no
Brasil: repercussoes da educagado idealizada por Rudolf Steiner na vida de alunos”, tendo como
fonte de pesquisa ex-alunos Waldorf brasileiros encontrados em grupos e comunidades Waldorf
da rede social Facebook. A abordagem foi realizada por meio de um formulario online
respondido por 68 egressos acima dos 18 anos que estudaram em diferentes escolas Waldorf do
Brasil. Nessa pesquisa, as autoras concluiram que a maioria dos jovens entrevistados foram
aprovados no vestibular, conseguiram cursar faculdade, seguiram carreiras variadas, acessaram

o mercado de trabalho e se consideram aptos para encarar situagdes competitivas.
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Azevedo e Oliveira (2018) deram continuidade a pesquisa de Pacifico e Marcondes
(2016) e publicaram o artigo “Caracteristicas das escolas Waldorf no Brasil: um estudo
exploratorio”. O estudo agrega ao texto que lhe serviu de base informacgdes de representantes
de 11 escolas Waldorf brasileiras, que contribuiram com dados sobre o perfil das familias que
buscam esse tipo de escola, suas profissdes e habitos alimentares. O foco do artigo, porém, nao
se restringe aos egressos, contemplando também o perfil de suas familias. Ambos os artigos
foram elaborados por uma professora orientadora e duas alunas da Universidade Estadual de
Maringa (UEM) e, ao buscar mais informagdes no lattes das pesquisadoras, percebi que as
autoras ndo deram continuidade a tematica dos egressos Waldorf em suas pesquisas
académicas, apenas concluiram no final do artigo a necessidade de serem realizadas outras
pesquisas sobre egressos brasileiros a fim de ampliar a analise da temética de egressos Waldorf.

A maioria das pesquisas sobre egressos Waldorf foi realizada fora do contexto brasileiro
e isso se da por razodes histdricas, sociais ¢ econdmicas. O quadro vem mudando aos poucos,
pois cada vez mais escolas formam turmas do ensino médio, o que aumenta o escopo de
possibilidades de pesquisa com ex-alunos. Bach Jr. (2016), publicou o livro “Como vivem os
alunos Waldorf” com a compilagdo de pesquisas quantitativas realizadas com egressos de
outros paises, tais como Alemanha, Estados Unidos, Holanda e Dinamarca. No que tange ao
conteudo do livro, predomina o contexto alemao, pois essa pedagogia nasceu naquele pais e os
processos de pesquisa ja possuem décadas de experiéncias coletadas e aprimoradas. No entanto,
esses dados ndo devem ser transferidos como se correspondessem a realidade de qualquer outro
contexto social, étnico e cultural®.

Por esse motivo justifico a relevancia desta tese, por compreender a importancia da
ampliacao dos estudos sobre ex-alunos Waldorf no Brasil, assunto que vem sendo estudado e

compartilhado como tema de apenas trés artigos. O diferencial desta pesquisa que ora apresento

® Em 2021, Dirk Randoll e Jiirgen Peters lancaram o livro: “Wir waren auf der Waldorfschule: Ehemalige als
Experten in eigener Sache”, que aborda egressos Waldorf na Alemanha. Esse livro é resultado da ampliagdo de
estudos ja realizados pelos autores em 2007. A amostra atual inclui 2931 ex-alunos, nascidos entre 1935 e 2002,
que responderam questionarios online por e-mail, com perguntas objetivas e discursivas. A pesquisa foi realizada
separando a amostra total em cortes de idade: os Tradicionalistas (nascidos antes de 1955); os Baby Boomers
(nascidos de 1955 a 1965); a Geragao X (nascidos de 1966 a 1979) e os Millennials (nascidos apds 1980). O foco
da pesquisa foram os Millennials que representam informagdes mais atuais. Os egressos responderam sobre: a
afiliagdo religiosa; o engajamento voluntario em atividades politicas; os motivos da escolha escolar dos pais; o
papel da Antroposofia na familia; profissdo dos pais; a biografia escolar; a profissao aprendida e praticada; a coisa
mais importante que aprendeu na escola Waldorf; aspectos positivos e negativos; relagdo com o meio ambiente;
educagdo Waldorf com os proprios filhos; significado da Antroposofia na vida dos entrevistados; e desafios para
a escola no futuro, com novas midias e digitalizacdo. Os resultados percentuais foram feitos por meio de textos
comentados e tabelas quantitativas, nas quais os autores concluiram haver trés grupos: os pro-Waldorf, os Waldorfs
neutros e os Waldorfs criticos (este grupo foi o que mais cresceu nas ultimas décadas).
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vem no sentido de compreender e interpretar as memorias e a heranca sociocultural de seis
egressos que percorreram sua vida escolar e concluiram o ensino médio na Escola Waldorf
Rudolf Steiner, na década de 1970 e 1980, nao focando apenas na trajetdria percorrida apos
formarem-se na escola (como realizado nos artigos citados anteriormente), mas compreender
também as suas origens sociofamiliares, os percursos escolares e as escolhas profissionais, a
fim de entender de que modo ter estudado em uma escola Waldorf interferiu e/ou influenciou
em suas escolhas sociais, culturais e profissionais.

As fontes orais foram produzidas e compreendidas considerando que os entrevistados
selecionados sdo representativos de um conjunto de tantos outros valores Waldorf presentes na
memoria desses e de outros ex-alunos. Segundo Portelli (1996), ainda que se apresente um
numero reduzido de entrevistados, eles se tornaram representativos ao passarem para a
oralidade experiéncias do ambito individual para o ambito social e, principalmente, por seus
relatos conterem estruturas simbolicas e procedimentos narrativos que avangaram numa cadeia
de continuidade entre a identidade familiar, a identidade escolar Waldorf e a identidade
profissional — ensejo em que uma sustentou, motivou e explicou a outra. Sendo assim, as
narrativas foram tomadas como expressoes pessoais € subjetivas que, quando articuladas e
transcritas em textos, promoveram a fusdao do individual e do social, garantindo, assim, a
representatividade e a fungdo social das fontes de pesquisa. Certamente existem limites para a
percepcao individual, mas € importante considerar que “[...] os fatos importantes sdo os que se
desenvolvem dentro da consciéncia: ndo sdo os fatos vistos, mas o processo de visdo,
interpretacdo e, em consequéncia, de mudanga” (PORTELLI, 1996, p. 63).

No site da Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil (2020a), hd uma tabela informando
nome, localidade e turmas oferecidas pelas escolas Waldorf brasileiras (ANEXO 1). Ao
contabilizar os resultados, pude constatar que, no ano de 2020, estavam em funcionamento 265
escolas Waldorf no Brasil’”. Embora haja um ntimero grande de escolas Waldorf no Brasil,

apenas 14 dessas instituicdes de ensino oferecem ensino médio completo (Tabela 1).

"No ano de 2020 a humanidade foi afetada pela pandemia do novo coronavirus (COVID-19), essa realidade afetou
muitas escolas e estabelecimentos em virtude do isolamento social e das medidas preventivas para evitar a
propagac¢do do virus. Nesse contexto, consultei, via e-mail, o secretario da FEWB, o senhor Alcir Rodrigues, que
fez a seguinte ponderagdo: “Atualmente temos 93 escolas filiadas, 50 em processo de filiagdo e 104 acompanhadas
perfazendo um total de 247 escolas. No site tem o niimero de 265 porque algumas escolas de educacdo infantil
fecharam em decorréncia da pandemia” (RODRIGUES, 2020).
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Tabela 1 - Escolas Waldorf no Brasil

Nivel de ensino Numero de escolas em
2020
Educagao infantil 182
Fundamental 1 48
Fundamental 2 21
Ensino Médio 14
TOTAL 265

Fonte: Elaborado por Suellen de Souza Lemonje com base em dados da FEWB (2020a).

De acordo com os dados da Tabela 1, é possivel perceber que ha um grande contingente
de escolas Waldorf em funcionamento no Brasil, ainda que elas adotem um modelo pedagogico
alemao, datado do inicio do século XX, e exista um processo lento e burocratico para abrir uma
escola Waldorf®. Levando tal processo em consideracdo, é possivel compreender o motivo pelo
qual existem somente 14 escolas que oferecem o Ensino Médio Waldorf no Brasil.

Ao analisar o leque de possibilidades de pesquisa, optei pela escolha dos ex-alunos da
primeira escola Waldorf brasileira, a Escola Waldorf Rudolf Steiner (EWRS), tendo em vista
que as praticas pedagogicas e metodologicas estdo definidas e a primeira turma de formandos
do ensino médio (12° ano) formou-se entre as décadas de 1970 e 1980, estando os egressos em
torno dos 50 anos de idade, com uma carreira pessoal e profissional estabilizadas, em todo caso,
aspectos relevantes para a investigagdo que aqui apresento.

No Brasil, a primeira escola Waldorf foi fundada em 27 de fevereiro de 1956 e foi
nomeada, inicialmente, como Escola Higiendpolis, por estar sediada no bairro Higienopolis, na
cidade de Sao Paulo. A fundagdo foi realizada por um grupo de imigrantes alemaes que se
interessou em trazer a Antroposofia e a Pedagogia Waldorf para o Brasil. Antes de fundar a

escola, os sujeitos envolvidos frequentavam grupos de estudos para leitura e aprofundamento

8«0 processo de iniciagdo de uma escola com o modelo pedagogico Waldorf demora certo periodo para consumar-
se, uma vez que o publico interessado em implementar esse projeto precisa dedicar-se ao estudo e aprofundamento
sobre a filosofia antroposofica. Inicialmente, pais e professores formam grupos de estudos pedagogico-
antroposoficos, com encontros semanais ou quinzenais, nos quais recebem palestrantes que ja atuam na area para
elucidar questdes pedagogicas pertinentes & Antroposofia. As escolas mais experientes estabelecem o
compromisso de propor a esses novos grupos encontros regionais, com cursos de aprofundamento, congressos,
contato com livros, tutoriais e seminarios. Essas acdes sao zeladas e orientadas por duas institui¢des: a Sociedade
Antroposoéfica no Brasil (SAB) e a Federagao das Escolas Waldorf no Brasil (FEWB), as quais conferem e apoiam,
primariamente, o funcionamento de um jardim de infincia. Apds a experiéncia com essa primeira turma, os
responsaveis pela fundacdo de uma escola Waldorf estdo autorizados a inaugurar a turma seguinte: o primeiro ano
escolar, depois o segundo ano e assim sucessivamente” (LEMONIJE, 2016, p. 20).
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da Antroposofia, em lingua alema. Esse grupo fundou a Associagao Pedagogica Rudolf Steiner,
tendo como cofundador e presidente Rudolf Lanz, um dos membros que impulsionou o
movimento antroposofico no Brasil, trazendo palestrantes alemaes, traduzindo livros de Rudolf
Steiner e atuando como professor e conferencista’.

Trés anos apds a inauguracdo, a sede da escola mudou para o terreno onde esta
atualmente, no bairro Santo Amaro, na cidade de Sao Paulo, um terreno amplo com muitas
arvores e jardim'’. E importante destacar que a primeira turma de ensino médio Waldorf no
Brasil abriu em 1973, passando a escola a oferecer ensino do maternal ao 12° ano. Foi somente
em 1976 que a escola foi rebatizada com o nome Escola Waldorf Rudolf Steiner, nome dado
pelo presidente da Sociedade Antroposéfica Mundial, Rudolf Grosse. Desde entdo, outras
iniciativas relacionadas ao universo antroposofico nasceram, como a produgdo de
medicamentos da marca Weleda, as fazendas de agricultura biodinamica, a¢des sociais, a
criacdo da editora antroposéfica com tradugdo de livros de Steiner e o Seminario Pedagogico
Waldorf (o primeiro curso de formacao de professores Waldorf, criado em 1973, mas que so
obteve reconhecimento como curso de magistério em 1997) (FACULDADE RUDOLF
STEINER, 2021). O curso de formacao Waldorf acontece até o presente momento na sede da
Escola Waldorf Rudolf Steiner, assim como outras atividades relacionadas a pedagogia. Em
2018, iniciou nesse mesmo espacgo a Faculdade Rudolf Steiner (FRS), aprovada pelo Ministério
da Educacao, oferecendo o curso de pedagogia e pds-graduagdo (no curso, a pessoa formada
estard habilitada a ser pedagoga em escolas Waldorf e também em escolas que ndo adotam a
pedagogia Waldorf)!!.

Mediante esta breve apresentacdo do campo de pesquisa, fica explicito que a historia da
Escola Waldorf Rudolf Steiner, tendo abarcado as iniciativas pioneiras em solo brasileiro,

ajudou a compreender e tracar o ambiente em que 0s egressos percorreram Seus percursos

® “Em Sao Paulo havia grupos de estudo dirigidos por Tatiana Braunwieser e por Max Riiegger. [...] Um desses

grupos reunia os casais: Rudolf e Mariane Lanz, Hans e Johanna Wolff, Hans e Melanie Schmidt, e R. Nobiling.
[...] O Dr. Rudolf Lanz organizou varias palestras publicas do prof. Hartmann, o que trouxe a Antroposofia a
publico pela primeira vez no Brasil. [...] Depois da guerra chegaram a Sdo Paulo os casais de antrop6sofos Selma
e Dirk Berkhout, Ernst Mahle e esposa e ainda o Sr. Paulo Bromberg e sua esposa. A Sra. Melanie Schmidt tinha
ligacdes com o movimento Waldorf na Alemanha, e como tentativas do prof. Hartmann de criar uma iniciativa de
Pedagogia Curativa nio tinha dado frutos, esse grupo de casais resolveu fundar uma Escola Waldorf. E interessante
notar que a doagdo de trabalho e dinheiro desse grupo foi totalmente altruista, pois nenhum deles tinha filhos em
idade de usufruir a nova escola” (SOCIEDADE ANTROPOSOFICA NO BRASIL, 2016, paginagio irregular).

10 Nas tiltimas décadas teve as instalagdes ampliadas e hoje proporciona um espago bem dimensionado para as
demandas de seus alunos: Jardins de Infancia com ampla area verde, salas de aula acolhedoras, laboratérios de
Ciéncias, Quimica, Fisica e Biologia, salas de Tecnologia e Computa¢do, de Trabalhos Manuais, de Musica,
oficinas de Arte, Teatro, Biblioteca, quadras de esporte (aberta e coberta), refeitorio, areas de plantio e jardinagem”
(ESCOLA WALDORF RUDOLF STEINER, 2020a).

! Nota postada no site Centro do Professorado Paulista (2018) indica a expansdo da pedagogia Waldorf a partir
da abertura da faculdade.
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escolares, bem como os vinculos estabelecidos ¢ seus desmembramentos. Sendo essa institui¢ao
a primeira escola Waldorf no Brasil, sua trajetdria ja consolidada proporcionou um fecundo
campo de analise, aprofundamento e possibilidades'?.

Foi primordial delimitar os caminhos metodoldgicos, tendo em vista as diferentes
opgdes disponiveis no campo de pesquisa em Educacdo. Certamente, ndo se tratou apenas de
eleger técnicas com o intuito de selecionar dados, mas, principalmente, de definir um referencial
tedrico apropriado, que permitiu interpretar as fontes selecionadas de acordo com determinada
perspectiva de compreensdo da realidade (OLIVEIRA, 1998). Nesta pesquisa foram utilizados
dois suportes metodoldgicos, a producao de fontes orais e a pesquisa documental.

Como historiadora, considero oportuna a contribui¢do de Marc Bloch (2001, p. 54),

quando afirma:

O objeto da Historia é, por natureza, o homem. Digamos melhor: os homens. Mais
que o singular, favoravel a abstragdo, o plural que ¢ o modo gramatical da relatividade,
convém a uma ciéncia da diversidade. Por tras dos grandes vestigios da paisagem, [0s
artefatos ou as maquinas] dos escritos aparentemente mais insipidos e as instituigdes
aparentemente mais desligadas daqueles que as criaram, sdo os homens que a histéria
quer capturar. Quem ndo conseguir isso sera apenas no maximo um servical da
erudi¢do. Ja o bom historiador se parece com o ogro da lenda. Onde fareja carne
humana, sabe que ali esta a sua caga.

Para Bloch, o historiador ndo deve se encerrar numa concepg¢do passadista da historia,
enclausurado em museus, arquivos e antiquarios. O pesquisador deve olhar em torno de si,
praticar a apreensao do que ¢ vivo: “A historia € busca, portanto escolha. Seu objeto ndo ¢ o
passado [...] seu objeto ¢ ‘0 homem’, ou melhor, ‘os homens’, e mais precisamente ‘homens no
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tempo’” (BLOCH, 2001, p. 24). Claro que mantive os termos conforme o original do texto e
trocaria “homens” por pessoas e, partindo dessa premissa, mobilizei esfor¢os para realizar uma
pesquisa com pessoas, pois, como afirma Bloch (2001, p. 66): “[...] se eu fosse antiquario, s
teria olhos para as coisas velhas. Mas sou um historiador. E por isso que amo a vida.”
Encontrei respaldo também em Portelli (1996), quando diz que as fontes sdo as pessoas,
e nao os documentos, ou seja, os testemunhos concedidos em uma entrevista nao resultam em
um conjunto de fatos a disposicao de alguém que possa interpreta-los, pois, “[...] recordar e
contar ja ¢ interpretar. A subjetividade, o trabalho através do qual as pessoas constroem e

atribuem o significado a propria experiéncia e a propria identidade, constitui por si mesmo o

argumento, o fim mesmo do discurso” (PORTELLI, 1996, p. 60).

12 No ano de 2020 a Escola Waldorf Rudolf Steiner possuia cerca de 850 estudantes matriculados (RODRIGUES,
2020).
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’

Assim sendo, as fontes orais foram centrais para a construcdo desta pesquisa. E a
atividade profissional do pesquisador que criard as condi¢des para a constru¢ao de uma pesquisa
com base nas fontes orais e ndo a fonte por si s6, como sugere o termo ‘“‘historia oral”:

A metodologia da historia oral é bastante adequada para o estudo da historia de
memorias, isto é, de representagdes do passado. Estudar essa historia é estudar o
trabalho de constituicdo e de formalizacdo das memdrias, continuamente negociadas.
[...] E porque a memoria ¢ mutante, € possivel falar de uma histéria das memorias de

pessoas ou grupos, possivel de ser estudada através de entrevistas de historia oral
(ALBERTI, 2004, p. 27).

Partindo desse pressuposto, a producao de fontes orais consiste na realizacdo de
entrevistas gravadas com sujeitos que rememoram os seus modos de vida, as instituicdes, as
conjunturas € 0s acontecimentos marcantes que tiveram impacto em sua trajetdria, neste caso
as memorias escolares de egressos Waldorf. Sendo assim, a memoria diz respeito a questao do
individuo e estd intrinsecamente ligada a experiéncia pessoal do sujeito que realiza o ato de
rememorar.

A principal caracteristica do documento de histdria oral ndo consiste no ineditismo de
alguma informagdo, nem tampouco no preenchimento de lacunas de que se ressentem
os arquivos de documentos escritos ou iconograficos, por exemplo. Sua peculiaridade
— ¢ da historia oral como um todo — decorre de toda uma postura com relagéo a historia

e as configura¢des socioculturais, que privilegia a recuperagdo do vivido conforme
concebido por quem viveu (ALBERTI, 1990, p. 5).

Desse modo, ndo ¢ possivel refazer na integra o percurso vivido pelos entrevistados,

esses sujeitos conceberam suas histdrias de vida, mas € o pesquisador quem realiza a sintese e

problematiza essas memorias, dotadas de descontinuidades e subjetividades. Existe, portanto,

um intercambio, uma troca, entre o entrevistador € o entrevistado, pois ndo € apenas quem

segura o gravador e transcreve a entrevista que tem o dominio da interpretacdo, quem concede

a entrevista estabelece sua propria subjetividade, sua capacidade de interpretar e influir na sua
historia, ndo como interferéncia, mas como contribui¢do cognitiva.

Se formos capazes, a subjetividade se revelara mais do que uma interferéncia; sera a

maior riqueza, a maior contribui¢do cognitiva que chega a nés das memorias e das

fontes orais. [...] ndo temos, pois, a certeza do fato, mas apenas a certeza do texto: o

que nossas fontes dizem pode ndo haver sucedido verdadeiramente, mas esta contado
de modo verdadeiro (PORTELLI, 1996, p. 4).

A forma como o sujeito entrevistado vivencia e interpreta o fato ¢ mais importante do
que a objetividade do fato em si. Ao considerar o “ato interpretativo” do entrevistado como
chave para a producdo de fontes orais, descarta-se a ideia do “narrador onisciente” e abre-se
espaco para a construcdo da narrativa de si, tendo a consciéncia e percep¢do dos fatos como

protagonistas da histéria. O discurso oral configura-se mais como um processo do que como
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um texto acabado, composto por corregdes, interrupgdes, repeticdes, digressdes (PORTELLI,
1996).

O texto aqui produzido, portanto, ¢ um texto de multiplas vozes e também de multiplas
interpretagdes, pois ele contém as interpretagdoes dos sujeitos entrevistados, a interpretagao do
pesquisador e, posteriormente, a interpretacdo do leitor. Por isso, ¢ importante reconhecer que
pode existir incompatibilidade entre essas diferentes interpretagdes: “[...] a arte essencial do
historiador oral ¢ a arte de ouvir [...] de incluir ndo s6 aquilo que acreditamos querer ouvir, mas
também o que a outra pessoa considera importante dizer” (PORTELLI, 1997a, p. 22). Sendo
assim, uma das principais li¢des de ética no trabalho com a metodologia da historia oral € o
respeito pelo valor e pela importancia de cada individuo.

As entrevistas foram elaboradas, manuseadas e interpretadas de acordo com os
encaminhamentos propostos por Alberti (1990, 2004) e Portelli (1997a, 1997b). Esses autores
fornecem orientagdes e contribui¢cdes para o trato com as entrevistas, tendo em vista o conjunto
de atividades anteriores e posteriores a gravacao das falas. Dentre elas: o levantamento prévio
de dados para a elaboragdo do roteiro de entrevista (APENDICE 3); a escolha de um local
adequado para a realizacdo da gravacao; o cuidado de ndo interferir na fala do entrevistado; as
técnicas de transcrigdo; o sigilo para com os colaboradores da pesquisa e o respeito pela historia
do outro.

O roteiro de entrevista foi construido em quatro se¢des: dados de identificagdo; origem
sociofamiliar; percurso escolar; e carreira profissional. Na se¢do “dados de identificagdo”
solicitei aos entrevistados informagdes pessoais, como nome, idade e local de nascimento, para
situd-los brevemente. Na se¢do “origem sociofamiliar” pude adentrar um pouco mais a
procedéncia das familias; a profissdo e a renda dos avos e dos pais; os motivos pelos quais
escolheram uma escola Waldorf; o pre¢o da mensalidade; a rotina familiar; a distancia
percorrida até escola; o transporte utilizado; e as praticas culturais e viagens internacionais
realizadas com a familia. Na se¢do “percurso escolar” coloquei questdes sobre as lembrancas
escolares vivenciadas no cotidiano; sobre a relagdo com os professores e as disciplinas, e ainda
com os Cadernos de época; sobre sua relagdo com religido, com a Antroposofia e com a
tecnologia; se sofreram preconceito por ter estudado numa escola Waldorf; e, por fim, as criticas
e/ou elogios a esse modelo pedagogico. Na secdo “carreira profissional” perguntei sobre o
exame vestibular; sobre a escolha do curso de graduacdo; sobre a adaptagao ao mundo do
trabalho; sobre a escolha da carreira; se eles seguem vinculados ao universo Waldorf; se seus
filhos estudam na escola que eles estudaram; e, por fim, o estilo de vida praticado pela familia

que compuseram.
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Quanto ao uso de material biografico como fonte, nesta pesquisa foram consideradas as
reflexdes propostas por Bourdieu (2002b) acerca dos riscos da ilusdo biografica. O autor alerta
para o risco de atribuir causalidades que nem sempre correspondem as trajetdrias reais dos
agentes sociais, correndo o risco de cair em generalizagcdes de universos insuficientemente
representativos. Nas narrativas, os entrevistados constroem uma ficcdo de si no presente e
concebem uma ilusdo retrospectiva, linear e cronologica de sua vida no passado, enfatizando
ou alterando sentidos. Contudo, seria impossivel dominar a reconstrugdo total da realidade de
uma Unica histéria de vida por meio da narrativa de minticias sem qualquer analise critica. E
preciso considerar também as relagdes vivenciadas com distintos agentes nos diferentes campos
ao longo de sua trajetoria. Por esse motivo, faz-se necessario identificar as 16gicas de construcao
do discurso, as colocagdes e deslocamentos no campo e como o agente opera nesse campo de
forcas. Portanto, para Bourdieu (2002b), ndo se pode compreender uma trajetoria social sem
construir previamente os estados sucessivos do campo no qual ela se desenrolou e o conjunto
das relagdes objetivas que uniram o agente considerado ao conjunto dos agentes envolvidos no
mesmo campo. Cada egresso Waldorf possui marcas distintivas ligadas ao seu nome, a sua
familia e a escola que estudou e, ao percorrer sua caminhada, ele incorporou habitus primarios
e secundarios que quando analisados e unidos ao habitus do grupo resultam em percursos muito
semelhantes que ajudam a definir trajetdrias sociais comuns ao grupo social Waldorf.

Foram tomados como fontes documentais escritas os registros pedagogicos dos egressos
da Escola Waldorf Rudolf Steiner, tais como seus Cadernos de época, fotografias, objetos de
memoria, entre outros. Esses materiais foram manuseados na medida em que os entrevistados
lhes mencionaram ao rememorar suas experiéncias escolares como alunos Waldorf. Também
foram consultados livros e produgdes académicas que dialogam sobre a tematica Waldorf,
encontrados tanto em bibliotecas fisicas quanto virtuais. Dentre elas, destaco a biblioteca da
Escola Waldorf Rudolf Steiner (EWRS) e a biblioteca da Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC). Também foram consultados contetidos e informagdes online, publicados em
sites oficiais, tais como o site da Federacdo das Escolas Waldorfno Brasil (FEWB), o site oficial
da Escola Waldorf Rudolf Steiner (EWRS) e o site da Sociedade Antroposo6fica no Brasil
(SAB).

A aproximacao com os sujeitos desta pesquisa, egressos da Escola Waldorf Rudolf
Steiner, aconteceu por intermédio da rede de sociabilidade catalisada pela minha participagao
no “Congresso Internacional: Pedagogia Waldorf e os Desafios da Contemporaneidade”. Esse
evento aconteceu entre os dias 17 e 18 de outubro de 2019, na Unidade SESC Santo Amaro

(SP), em virtude da comemoracgdo dos 100 anos da Pedagogia Waldorf em ambito mundial, e
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foi promovido por membros da Faculdade Rudolf Steiner, que tem a sua sede dentro da Escola
Waldorf Rudolf Steiner. O intuito dos organizadores do evento era reunir os interessados e
promover a partilha de pesquisas académicas que tinham a pedagogia Waldorf como tema
central de investigagcdo. Dos 90 trabalhos inscritos, a minha pesquisa de mestrado foi um dos
25 trabalhos selecionados para apresentacdo, e a ida ao evento — financiada pelo Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo da UFSC — representou a consolidagdo da parte pratica da
pesquisa, in loco. Na ocasido, além de compartilhar as conclusdes do mestrado, também
mencionei o interesse pela pesquisa com egressos Waldorf a fim de capturar interessados. Nos
intervalos do evento, consegui contatos que nortearam a minha busca ¢ me auxiliaram a
concretizar as entrevistas.

O contato com os entrevistados se deu via e-mail, logo ap6s o evento de 100 anos da
Pedagogia Waldorf, e as entrevistas ocorreram em dezembro de 2019. Os participantes da
pesquisa foram informados com antecedéncia sobre o tema e os objetivos da tese, sobre a
garantia do anonimato e sobre o posterior tratamento ético do conteudo das entrevistas. Sendo
assim, todos os participantes firmaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
e autorizaram o manuseio e a publicag@o de suas falas, bem como os resultados da pesquisa.

Segundo Portelli (2005), uma histéria nunca sera contada duas vezes de maneira
idéntica: a especificidade do contexto deve ser aproveitada com rigor, pois ha o momento
oportuno de entrevistar os sujeitos da pesquisa, partindo-se do pressuposto de que o tempo ¢
fundamental, pois tanto tira quanto acrescenta elementos as narrativas. A historia narrada pelos
entrevistados € sempre aberta, provisoria e parcial, e estd intrinsecamente ligada a conjuntura
do contexto escolhido, do lugar onde ela ocorre, do posicionamento da cadeira, da presenga de
uma mesa, do acompanhamento do gravador, do contato visual, da distancia entre entrevistador
e entrevistado, entre outras subjetividades que estdo presentes em uma entrevista (PORTELLI,
1997a).

O contexto em que cinco das entrevistas foram realizadas antecede em apenas trés meses
a pandemia mundial Covid-19 que eclodiu no Brasil em marco de 2020. Essa realidade afetou
as atividades de ensino e pesquisa em todo o pais, pois muitas escolas e estabelecimentos
fecharam suas portas e muitas instituicdes de ensino permaneceram fechadas durante todo o

ano de 2020 e parte de 2021'3. A realidade do isolamento social, do uso obrigatério de mascaras

13 “Devido a pandemia de Coronavirus o mundo inteiro estd sofrendo com os inlimeros impactos em diferentes
paises. Desde metade do més de marco de 2020, as atividades relacionadas & educacdo, entre outras, estdo
suspensas de forma presencial no Estado de Santa Catarina e muitas escolas adotaram o ensino remoto como
alternativa para ndo suspender o ano letivo” (REGINATO, 2020, p. 192).
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de protecao e o cuidado redobrado com a higiene em locais publicos, somada a paralisacao dos
transportes coletivos, impediria a realizagdo das entrevistas no modo presencial, se elas
ocorressem no ano da pandemia. Portanto, como afirma Portelli (2005), ha sempre o momento
oportuno de entrevistar uma pessoa, pois, caso tivesse deixado para entrevista-los no ano
seguinte, certamente ndo poderia realizar as entrevistas de forma presencial e, possivelmente,
as reflexdes poderiam tomar outros rumos, influenciadas pelo contexto pandémico.

Os seis entrevistados foram: Entrevistada 1, com 54 anos de idade; Entrevistada 2, de
50 anos; Entrevistada 3, de 55 anos; Entrevistado 4, de 58 anos; Entrevistado 5, de 55 anos; €
Entrevistado 6, de 56 anos. Como ja referido, as cinco primeiras entrevistas foram realizadas
de forma presencial, quatro delas em Sao Paulo, em dezembro de 2019; e uma em Floriandpolis
(SC). A sexta entrevista, pelo fato de ter sido realizada em outubro de 2020, aconteceu via
webconferéncia, em virtude da pandemia. Considero importante apresentar brevemente os
entrevistados, sinalizando informagdes gerais de suas trajetdrias e dados do contexto da

realizacdo das entrevistas (Tabela 2).

Tabela 2 - Informagdes sobre os entrevistados

ORIGEM | PERIODO | PROFISSAO FORMACAO | FILHOS
NAEWRS | PAIS/ AVOS
Pedagogia - PUC
Nasceu  no Pai: arquiteto 2 filhos
ENTREVISTADA 1 | Brasil (SP) 1969 a 1982 Formagao de
(completo) | Mae: do lar professora (estudaram
Descendente Waldorf em escola
de alemaes e Waldorf)
austriacos
Avos paternos:
Nasceu  no dono de fazenda
ENTREVISTADA 2 | Brasil (SP) de algodao e do lar
1976 a 1987 | Avés maternos: 3 filhas
Familia (completo) | Construtor e
nordestina e Técnica em | Direito — PUC (estudaram
paulista Enfermagem em escola
Pai: graduado e Waldorf)
mestre em Direito
Mae: cientista
social e
psicanalista
Avo paternos:
técnico em Enfermagem e




30

mecanica e do lar

obstetricia -USP

Nasceu  no Avé maternos: 1 filha
Brasil (SP) Carga e descarga | Formacao de

ENTREVISTADA 3 1970 a 1982 | de navios alemaes | professora (estudou em
Descendente | (completo) | e do lar Waldorf escola
de alemaes Pai:  engenheiro Waldorf)

mecanico Mestre em
Mae: Técnica em | Educagao — USP
Enfermagem
Avés maternos:
comerciante e do [ Licenciatura em
Nasceu  no | 1965 a 1977 | lar Musica - USP 2 filhos
Brasil (SP) Av0 paternos:

ENTREVISTADO 4 (ndo Meédico e do lar Mestrado em | (estudaram
Familia concluiu o | Pai: cursou | Biologia em escola
nordestina e | ensino Direito e Waldorf)
mineira médio, saiu | trabalhava como [ Doutorado em

no 10°ano) [ produtor cultural | Psicologia
Maeg: atriz Social
Nasceu na Avos paternos:
Alemanha Advogado e do lar | Engenharia Civil | 2 filhos
Avé maternos: - FEI

ENTREVISTADO 5 | Veio para o | 1974 a 1982 | empresario de (ndo
Brasil com 4 | (entrou no | multinacional e do estudaram
anos. 4° ano) lar MBA em Gestdo [ em escola

Pai: empresario de Projetos — | Waldorf)
Mae: do lar USP
Bisavo:
Nasceu  no engenheiro Engenharia 1 filho
Brasil (SP) 1970-1982 | elétrico Agrondmica —

ENTREVISTADO 6 (completo) | Avo: agricultor UNIPINHAL (ndo
Descendente Pai:  engenheiro estudou em
de suigos e téxtil escola

alemaes

Mae: fez curso de
secretariado (nao
exerceu)

Waldorf)

Fonte: Elaborado por Suellen de Souza Lemonje com base nas fontes orais (2020).

A primeira entrevista aconteceu na sala da coordenagdo de um jardim de infincia, em

Sao Paulo, em 2 de dezembro de 2019. Recordo que era uma sala pequena, de onde ouviamos

as criangas na quadra e no patio durante o recreio, com uma mesa retangular no centro, estantes

com livros preenchendo as paredes e uma janela ampla com cortinas. A entrevistada 1 se sentou

na ponta da mesa, e eu me sentei do seu lado esquerdo, posicionando o gravador de fita K7 e o

celular a sua frente. A entrevista durou 1 hora e 53 minutos, ela contou a historia da sua familia,
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lembrangas escolares vividas na Escola Waldorf Rudolf Steiner e suas escolhas profissionais e
pessoais. Elementos alemaes compuseram a colcha de retalhos de sua memoria, principalmente
por este ser o idioma falado por sua familia na infancia. A entrevistada 1 estudou em todo o
percurso escolar na Escola Waldorf Rudolf Steiner (EWRS). Ap6s terminar o ensino médio,
fez vestibular e entrou no curso de Pedagogia da PUC. Atualmente, trabalha na area
administrativa de uma escola Waldorf, tem dois filhos e ambos estudaram na mesma escola que
a mae.

A segunda entrevista aconteceu no mesmo dia da anterior, no turno vespertino, em outro
bairro de Sao Paulo. Percorri alguns bairros até chegar a um Centro Empresarial onde a
entrevistada 2 atua como advogada trabalhista. Recordo que adentrei a sala de reunides, um
ambiente muito elegante e sofisticado, e bem no centro da sala climatizada havia uma mesa
oval com muitas poltronas confortaveis ao seu redor. Sentamo-nos de frente uma para a outra,
relativamente distantes, separadas por essa mesa pujante. Serviram-me uma pequena xicara de
café, que veio acompanhada de um biscoitinho, tudo com bastante requinte. Posicionei o
gravador e o celular no meio da mesa e nossa entrevista teve dura¢do de 1 hora e 43 minutos —
ao final fomos interrompidas por conta de uma reunido que solicitava a presenca da
entrevistada. Durante nossa conversa, pude perceber que as memorias alemas nao estiveram tao
presentes em sua infancia, pois sua arvore genealdgica ¢ genuinamente brasileira. A
entrevistada 2 estudou todo o percurso escolar na Escola Waldorf Rudolf Steiner, ap6s terminar
o ensino médio fez vestibular e entrou no curso de Direito, mesma profissdo de seu pai.
Atualmente, ¢ advogada e presta servicos a EWRS, mesma escola onde estudou e matriculou
as suas trés filhas.

A terceira entrevista aconteceu na sede da Escola Waldorf Rudolf Steiner, no dia 3 de
dezembro de 2019, com a diretora da Faculdade Rudolf Steiner (FRS). Nesse dia, pude explorar
mais o campo de pesquisa e perceber a movimentagdo da escola em um dia letivo. A
entrevistada 3 me levou até uma pequena sala, aos fundos da escola, onde havia muitas carteiras
e cadeiras amontoadas. A sala tinha muitas janelas, mas elas com as cortinas fechadas, o que a
deixava mais reservada. Por estar distante do patio, tinha menos barulho de criancas e menor
probabilidade de interrupgdes. Sentamo-nos separadas por uma carteira de escola — portanto,
havia mais proximidade entre entrevistadora e entrevistada — e a entrevista durou 1 hora e 52
minutos. A entrevistada 3 ¢ descendente de imigrantes alemaes, ¢ teve o alemdo como seu
primeiro idioma. Ela estudou todo o percurso escolar na Escola Waldorf Rudolf Steiner. Apos
terminar o ensino médio fez um ano de cursinho e passou no vestibular para o curso de

Enfermagem, na USP. Apos engravidar, decidiu fazer o curso de formacao de professores
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Waldorf e tornou-se professora Waldorf. Atualmente, ocupa um cargo administrativo na
Faculdade Rudolf Steiner (FRS). Ela tem uma filha, que estudou na mesma escola que a mae.

A quarta entrevista aconteceu no mesmo dia e local que a terceira, mas no periodo
vespertino. Durante o almoco, realizado no restaurante da escola, sentei-me com o entrevistado
e naquele momento informal ja iniciamos a conversa que foi aprofundada alguns minutos
depois. Sentamo-nos nos mesmos lugares ocupados por mim e pela entrevistada anterior, € a
entrevista durou 1 hora e 58 minutos. O entrevistado 4 também nado possui familia de origem
alema, sendo os pais e avoés brasileiros. Ele estudou na Escola Waldorf Rudolf Steiner, mas
terminou o ensino médio em outra institui¢do de ensino por escolha propria. Fez vestibular para
o curso de musica, na USP, e posteriormente mestrado e doutorado em outras areas. Ele fez
duas formagdes de professor Waldorf, uma em Londres e outra na Alemanha. Atualmente, tem
um cargo administrativo na Faculdade Rudolf Steiner e tem dois filhos, ambos estudaram em
Escolas Waldorf de Sao Paulo.

A quinta entrevista aconteceu algumas semanas depois, no dia 18 de dezembro de 2019,
no aeroporto internacional Hercilio Luz, em Florian6polis. A entrevista aconteceu em uma
cafeteria do sagudo principal, dado que o entrevistado 5 trabalha como engenheiro de transporte
de bagagem automatica em uma empresa aérea holandesa e presta servigos em aeroportos do
Brasil. Foi ele quem propds o local, bastante informal, com pessoas em volta, diferentemente
de como ocorreram as entrevistas anteriores. Sentamo-nos em poltronas, com uma mesa baixa
nos separando, e tomamos um café durante a entrevista, que durou 2 horas e 50 minutos, sendo
a entrevista de maior tempo de duragdo. O entrevistado 5 se sentiu bastante & vontade e
comentou a sua origem alema, pois nasceu na Alemanha e veio para o Brasil aos quatro anos
de idade. Ele concluiu seus estudos na Escola Waldorf Rudolf Steiner e apds terminar o ensino
médio fez vestibular para Engenharia Civil na Faculdade de Engenharia Industrial e tem MBA.
Ele tem dois filhos, mas eles ndo estudaram em escola Waldorf.

A sexta entrevista aconteceu no dia 19 de outubro de 2020, bastante tempo depois das
entrevistas anteriores, em virtude do isolamento social e da dificuldade de locomogao devido a
pandemia. Portanto, essa foi a Unica entrevista realizada de forma virtual, pela plataforma do
Google Meet. O formato da entrevista muda quando utilizamos uma plataforma digital, ha
momentos em que a fala fica cortada ou falha, porque ha instabilidade na internet, e muitas
vezes tive que repetir a minha fala e a pergunta, o que acabou interrompendo a fluidez do
raciocinio. Porém, como o entrevistado 6 estava em sua moradia, cle teve acesso imediato a
objetos de memoria e os mostrou por video, enriquecendo a nossa troca. A entrevista durou 1

hora e 50 minutos, nela o entrevistado 6 rememorou sua trajetoria familiar, escolar e
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profissional, e sua origem suiga-alema. Ele estudou todo o percurso escolar na Escola Waldorf
Rudolf Steiner e, apds terminar o ensino médio, ele passou no curso de Engenharia agronomica,
na UNIPINHAL. Atualmente, dedica-se ao budismo e ao paisagismo em Sao Paulo. O
entrevistado 6 possui um filho que nao estudou em escola Waldorf.

Apos a realizagdo das entrevistas, meu esforco se concentrou na etapa da transcrigao.
Portelli (1997a, p. 38-39), contribui para o modo como percebo e atuo nessa etapa quando

afirma

Todos nés, quando falamos, buscamos a expressdo, o significado, procuramos a
palavra certa e, quando fazemos a transcri¢do, encontramos ndo apenas o termo
correto — se é que chegamos a tanto — como também todas as falhas, todas as
tentativas, todas as hesitagdes, todos os erros. E o que fazemos entdo? Com
frequéncia, menciono arte, nesse contexto, porque muitas das decisdes sdo intuitivas...
Estdo ligadas a seu gosto, a sua sensibilidade, a seu instinto em relag@o ao significado
que o entrevistado tinha em mente, por um lado. Por outro, dizem respeito, ainda, ao
tipo de projeto que vocé esta realizando.

Sendo assim, as memorias dos entrevistados foram tratadas de maneira ética, mantendo
o respeito pelo individuo, pela sua historia e pelas suas lembrangas. Para Portelli (1996), a
subjetividade possui relevante papel na histéria oral, constitui uma caracteristica indestrutivel
dos seres humanos e ndo deve ser exorcizada, do contrario, torceria o significado dos fatos

narrados.

Muito aconteceu na mente das pessoas, em termos de sentimentos, emogdes, crengas,
interpretagdes — e, por esse motivo, até mesmo erros, invengdes ¢ mentiras constituem,
a sua maneira, areas onde se encontra a verdade. No entanto, a constatagdo de nao
mais estarmos lidando com fatos concretos [...] mas com elementos mutaveis, como
subjetividade, memoria e narrativas de historias (PORTELLI, 1997a, p. 25).

A subjetividade presente em uma entrevista ¢ composta por diversos elementos, entre
os quais pode-se destacar, como ja mencionado, as memorias evocadas pelos entrevistados, as
sutilezas da escuta e da interpretagdo do entrevistador, bem como a subjetividade do leitor ao
ler o texto que ao final se apresenta. Existe uma troca entre todos esses individuos, de modo
que todos participam e todos aprendem no processo.

Nesta pesquisa, os aportes tedrico-metodolégicos concernentes aos conceitos de
memoria individual, memoria coletiva e identidade foram compostos pelas contribui¢des de
Halbwachs (1990) e Pollak (1989, 1992). No que tange aos conceitos de capital cultural,
econdmico, social e simbolico e também ao conceito de habitus, foram empregadas as
contribui¢des do socidlogo Bourdieu (1982, 1998, 2007, 2013, 2014). Finalmente, foram
utilizadas as contribui¢des de Berger e Luckmann (1985) e Dubar (2005) no que diz respeito

ao conceito de socializacao ¢ identidade social.
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Com relag@o ao conceito de memoria, destaco, inicialmente, Halbwachs (1990), que
afirma que a memoria ¢ um fendmeno coletivo, ou seja, muito embora o individuo tenha vivido
determinado acontecimento individualmente, quando o fato ¢ narrado nas interagdes sociais, 0
grupo evoca e sustenta essas lembrancas afetivas gerando a nogao de pertencimento.

Nossas lembrangas permanecem coletivas e nos sdo lembradas por outros, ainda que
se trate de eventos em que somente nods estivemos envolvidos e objetos que somente
nds vimos. Isto acontece porque jamais estamos s6s. Nao € preciso que outros estejam

presentes, materialmente distintos de nods, porque sempre levamos conosco certa
quantidade de pessoas que ndo se confundem (HALBWACHS, 1990, p. 26).

Para Halbwachs (1990), as memorias individuais estariam influenciadas e determinadas
pelos quadros sociais que as antecedem e as sustentam, ou seja, o individuo constréi referéncias
sobre o seu passado ancorado nas tradigdes dos grupos sociais aos quais pertence. Desse modo,
a memoria coletiva corrobora para a coesao social por meio da relagdo afetiva do grupo. Sendo
assim, Halbwachs conclui que a memoria individual é construida com base na memdria coletiva
e influenciada por quadros sociais. Nesta pesquisa isso se da, por exemplo, quando os egressos
Waldorf rememoram os mesmos objetos de memoria das aulas de trabalhos manuais como algo
marcante em sua trajetoria escolar, revelando uma lembranca coletiva atrelada ao universo
Waldorf e as tradi¢des desse grupo escolar.

Para que nossa memoria se auxilie com a dos outros, ndo basta que eles nos tragam
seus depoimentos: ¢ necessario ainda que ela ndo tenha cessado de concordar com
suas memorias ¢ que haja bastante pontos de contato entre uma e as outras para que a

lembranga que nos recordam possa ser reconstruida sobre um fundamento comum
(HALBWACHS, 1990, p. 34).

Contrastes e interacdes foram levantados e identificados por Halbwachs acerca da
memoria individual e da memoria coletiva. Além de Halbwachs, operei também com Pollak
(1989, 1992), levando em conta que este autor ampliou o conceito de memoria coletiva para
memoria social e que chamou atengao para os enquadramentos realizados pelos agentes e pelas
institui¢des, nao s por coesdo como afirmava Halbwachs, mas também por coer¢do — um
acréscimo de Pollak.

Existem disputas pela constru¢do da memoria coletiva, cujo enquadramento se torna um
ingrediente perpetuador da “[...] perenidade do tecido social e das estruturas institucionais de
uma sociedade” (POLLAK, 1989, p. 12). Existe, ademais, um controle da memoria e da sele¢ao
de testemunhos confidveis que evoquem as lembrangas que determinada organizagao quer
forjar sobre si mesma, nesse caso, as instituicoes Waldorf.

A memoria ¢ a soma das experiéncias vividas, rememoradas e (re)constituidas no

presente ¢ das experiéncias herdadas no processo de socializagdo. Para Pollak (1992, p. 203)
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“[...] a memoria ¢ seletiva. Nem tudo fica gravado. Nem tudo fica registrado. A memoria €, em
parte, herdada, ndo se refere apenas a vida fisica da pessoa. A memoria também sofre flutuagoes
que sao fun¢ao do momento em que ela ¢ articulada”. Partindo desse pressuposto, o autor
acrescenta que a memoria ¢ um espaco de disputa, onde ocorre a luta por conservagao,
enquadramento, silenciamento, esquecimento, reorganizacdo, contradigdes, tensdes e cisdes
(POLLAK, 1989).

Tanto para Halbwachs quanto para Pollak, a memoria auxilia na criagdo de um
sentimento de identidade dos individuos e dos grupos aos quais pertencem. Ao construir uma
narrativa sobre si mesmo, o individuo demarca fronteiras e cria o sentimento de pertencimento.

Ha uma ligacdo fenomenologica muito estreita entre a memoria € o sentimento de
identidade. Aqui o sentimento de identidade esta sendo tomado no seu sentido mais
superficial, mas que nos basta no momento, que ¢ o sentido da imagem de si, para si
¢ para os outros. Isto é, a imagem que uma pessoa adquire ao longo da vida referente
a ela propria, a imagem que ela constrdi e apresenta aos outros € a si propria, para

acreditar na sua propria representacdo, mas também para ser percebida da maneira
como quer ser percebida pelos outros (POLLAK, 1992, p. 204).

Segundo Pollak (1992), o estabelecimento de uma identidade também se liga aos
espacos, lugares e objetos presentes na memoria. Sujeitos e grupos sociais tendem a selecionar
e forjar uma identidade positiva sobre si mesmos a fim de manter sua posi¢do social
privilegiada. Isso ndo acontece de maneira consciente em todos os casos, por isso, Pollak afirma
que memoria € construgdo e espaco de disputa.

A memoria é um elemento essencial do que se costuma chamar identidade, individual
ou coletiva, cuja busca ¢ uma das atividades fundamentais dos individuos e das
sociedades de hoje, na febre e na angustia. Mas a memoria coletiva é ndo somente
uma conquista, ¢ também um instrumento ¢ um objeto de poder. Sdo as sociedades
cuja memoria social é sobretudo oral ou que estdo em vias de constituir uma memoria

coletiva escrita que melhor permitem compreender esta luta pela dominagdo da
recordacdo e da tradigdo, esta manifestagdo da memoria” (LE GOFF, 1990, p. 476).

Existem especificidades entre a memoria e a historia e Le Goff (1990, p. 50) fez uma
importante ponderagao acerca da questdo: “[...] tal como o passado nao ¢ a historia, mas o seu
objeto, também a memoria ndo ¢ a historia, mas um dos seus objetos e simultaneamente um
nivel elementar de elaboragdo historica”. Sendo assim, € possivel constatar que a memoria €
fonte para a escrita da historia. Memoria e histdria sdo interdependentes e se inter-relacionam.

Como aporte tedrico também foram operados os conceitos de habitus e capital (que
engloba capital cultural, econdmico, social e simbolico), elaborados por Pierre Bourdieu. Foram
empregados aqui esses conceitos e outras categorias de andlise presentes nas obras “A
Distingao: critica social do julgamento” (2007), “A economia das trocas linguisticas: o que falar

quer dizer” (2008), “A economia das trocas simbolicas” (2007b), “A Reproducao: elementos
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para uma teoria do sistema de ensino” (1982), “Escritos de educagdo” (1998), “La Nobleza de
Estado” (2013), “Os herdeiros: os estudantes e a cultura” (2014) e “Razdes praticas” (1996).
Essas obras também nortearam as analises no que diz respeito a influéncia da heranga familiar,
a (re)conversao de capitais, a influéncia da escola na reprodugao social e a consequente tentativa
de perpetuagdo da posicdo social, por meio da distingao e da manutencao do local de privilégio
que os egressos Waldorf ocupam.

O conceito de capital foi inspirado na area da economia, mas, para Bourdieu (1998b),
compete mais a perspectiva de uma “economia geral das praticas”, ou seja, ndo se traduziria
apenas como o acimulo de bens econdmicos, mas como um processo de transmissao hereditaria
do “patrimonio” investido e acumulado pelos individuos histérica e socialmente constituidos.
Os capitais podem existir no estado objetivado, incorporado ou institucionalizado, ou seja, no
formato de bens e pertences, sob forma de disposi¢des inscritas e inculcadas nos corpos e
também pela aquisicdo de certificagdo e reconhecimento dos capitais por instituigdes
(BOURDIEU, 1998b).

Os capitais podem ser acumulados e convertidos uns nos outros e também podem ser
transmitidos aos descendentes e herdeiros. Para a leitura da empiria, foi mobilizado ao longo
da tese o conjunto de quatro grandes familias: capital econdmico, capital cultural, capital social
e capital simbolico. O capital econdomico apresenta indicadores da posi¢do socioecondmica €
do acumulo patrimonial dos sujeitos, sua riqueza, posses, rendimentos € consumo. O capital
cultural remete a um patrimonio cultural e a um conjunto de competéncias, como o dominio da
lingua culta, as posturas corporais e o acesso a cultura e as qualificagdes intelectuais legadas e
legitimadas pelas familias e pelas instituicdes de ensino. “O capital social ¢ o conjunto de
recursos atuais ou potenciais que estao ligados a posse de uma rede duravel de relagdes mais
ou menos institucionalizadas de interconhecimento e de inter-reconhecimento ou, em outros
termos, a vinculagdo a um grupo” (BOURDIEU, 1998c, p. 67). O capital simbdlico, que estd
sempre associado aos demais, define-se como o reconhecimento, a apreciagdo e a valorizagao
em ambito coletivo. Sdo valores mais abstratos, que dizem respeito a condecoracdes e
demonstragdo de prestigio e honra prestados, que conferem destaque social ao sujeito
(LEBARON, 2017).

Para Bourdieu, a origem social dos individuos implica em suas trajetdrias sociais, ou
seja, a procedéncia familiar possui grande influéncia nos percursos escolares € nas praticas
profissionais percorridas pelos sujeitos. No entanto, o legado familiar transmitido em forma de
capitais ndo se restringe apenas ao esforco da familia, mas também ¢ refor¢cado e legitimado

por outras institui¢des, das quais talvez a mais notavel seja a instituicdo escolar. Dessa maneira,
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a escola corrobora o processo de socializagdo iniciado no seio familiar, que legou ao sujeito seu
habitus primario.
A instituicdo do herdeiro e o efeito de destino que ela exerce — até entdo, atribuicdes
exclusivas da palavra do pai ou da mae, depositarios da vontade e da autoridade de
todo o grupo familiar — competem, hoje, igualmente a Escola, cujos julgamentos e
sangdes podem ndo sé confirmar os da familia, mas também contraria-los ou opor-se

a eles, e contribuem de maneira absolutamente decisiva para a construgdo de
identidade (BOURDIEU, 1998a, p. 231).

Portanto, tanto a familia quanto a escola legitimam, reproduzem e perpetuam a estrutura
e os privilégios das classes sociais mais favorecidas (e contribuem, consequentemente, para
acentuar as desigualdades).

Para Bourdieu e Passeron (2014), herdeiros sao considerados os “eleitos”, sao os filhos
das familias economicamente privilegiadas e cultas, que legaram suas herancas (tanto
financeiras quanto culturais). Essa heranca cultural posteriormente se converte em éxito escolar,
tendo em vista que a escola ¢ uma instituicdo que transmite e reproduz a cultura da elite,
reafirmando seus privilégios, por meio dos curriculos, das praticas profissionais e pela propria
cultura escolar.

Os estudantes mais favorecidos ndo devem somente ao seu meio de origem habitos,
treinamentos e atitudes aplicaveis diretamente as suas tarefas escolares: eles também
herdam saberes e um saber-fazer, gostos e um “bom gosto” cuja rentabilidade escolar,
por ser indireta, ¢ ainda mais certa. [...] O privilégio cultural é evidente quando se trata

da familiaridade com as obras que somente a frequentacdo regular do teatro, do museu
ou do concerto pode oferecer (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 34).

Sendo assim, os autores apontam para os privilégios culturais que as camadas mais
favorecidas possuem, manejando dispositivos para a sua reprodugdo e distin¢do. Existe uma
forca motriz da heranga cultural em filhos de familias que dominam mais de um idioma, que
realizam viagens internacionais € consomem praticas culturais legitimas, o que influencia
diretamente no desempenho e nas escolhas sociais, culturais e profissionais desses sujeitos, que
souberam reinvestir o capital herdado. A escola “[...] perpetua e consagra um privilégio cultural
fundado sobre o monopolio das condi¢des de aquisi¢ao da relagdo com a cultura que as classes
privilegiadas tendem a reconhecer e a impor como legitima” (BOURDIEU; PASSERON, 1982,
p. 130).

Se as perguntas focarem apenas nas experiéncias escolares do egresso, ¢ possivel que
outros aspectos da sua realidade sejam negligenciados. Sendo assim, foi preciso ampliar
horizontes e agregar outros contextos, como o contexto familiar e o contexto social dos sujeitos
da pesquisa, considerando que a crianga recebe influéncia da heranca genética, da familia, do

ambiente escolar, da sua exposi¢do as tecnologias, dos espacgos de cultura e lazer vivenciados
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ao longo de sua trajetoria, do ambiente de trabalho, entre outros. Ampliar o panorama evita
conclusodes simplificadoras e recortes distorcidos da realidade, tendo em vista a complexidade
da compreensao da vida dos egressos

Assim sendo, busquei identificar as origens sociofamiliares, os habitus incorporados e
os capitais herdados pelos egressos, tanto os econdomicos (focando na profissdo e poder
aquisitivo dos membros da familia), quanto os culturais e sociais (percebendo o capital escolar
adquirido pelas geracdes anteriores e sua atuacdo em sociedade). Nao menos importante, a
escolha e carreira profissional foi compreendida pela soma da origem sociofamiliar e dos
percursos escolares, com o intuito de verificar em que medida familia e escola interviram e
mediaram a escolha profissional, social e cultural desses sujeitos e de que maneira os egressos
legaram seus capitais a seus herdeiros.

Além do conceito de memoria coletiva, habitus e capital cultural, economico, social e
simbolico, nesta pesquisa também foi mobilizado o conceito de identidade, tendo como
norteadores Berger e Luckmann (1985) e Dubar (2005). Para esses autores a identidade ¢
percebida como um produto da socializagdo, ou seja, a constru¢do da identidade social se d4 a
partir dos relacionamentos com os grupos de convivio. Ela ¢é criada a partir das relagdes sociais
vivenciadas com a familia, com a escola, com a igreja, com o trabalho, com os diferentes
espagos de lazer, entre outros. E por meio da articulagdo entre a interioridade do individuo e as
exterioridades que ele encontra nos distintos espagos sociais que a identidade vai se
construindo. Portanto, as esferas de agdo nas quais os individuos se inserem contribuem para
entender que a identidade pessoal estd interligada com a identidade do grupo por meio da
influéncia dos outros significativos encontrados na socializagdo primaria e secundaria
(BERGER; LUCKMANN, 1985).

Interpretar as representacdes dos sujeitos nas suas relagdes com os outros € consigo
mesmo ¢ um processo desafiador, pois, de um lado, o individuo apresenta a sua dimensao
biografica (a identidade para si) contendo a sua trajetdria pessoal e real e, de outro, o individuo
tem a sua dimensao relacional (a identidade para os outros), ou seja, a identidade atribuida pelos
outros agentes e demais instituicdes. E na articulagio entre essas duas dimensdes que Dubar
(2005) propde o conceito de identidade social. Esse conceito diz de um processo dindmico que
leva em consideracao as diversas esferas nas quais o individuo vive as suas relagdes sociais. A
identidade, portanto, ¢ resultado do processo de socializacdo e nunca ¢ dada, mas sempre
construida. Sendo assim, as fontes orais produzidas foram analisadas e interpretadas de modo
consoante ao autor, ou seja, tendo em vista a articulagdo entre a transagdo objetiva e a transac¢ao

subjetiva, isto ¢, os sujeitos da pesquisa apresentaram compromissos internos com a identidade
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herdada e a identidade visada, como também com combinagdes externas entre as identidades
atribuidas pelos outros e a identidade incorporada por eles (DUBAR, 2005).

Nesta pesquisa estao delineados os caminhos nos quais a identidade Waldorf foi sendo
construida, levando em consideragdao o conjunto de valores, representagdes € estratégias para a
construcdo, imaginacao e inven¢do da identidade Waldorf— tanto a individual quanto a coletiva.
Em suas narrativas, os egressos fazem uma constru¢o de si, para si e para os outros, aceitando
e/ou recusando as identidades herdadas e se identificando ou ndo se identificando com as
atribui¢des dos outros sobre o que ¢ ser um aluno Waldorf.

Esta tese esta estruturada em trés capitulos. No capitulo “Memorias de ter sido aluno(a)
da Escola Waldorf Rudolf Steiner (SP)”, apresento os sujeitos da pesquisa, delineio suas origens
sociofamiliares e identifico os capitais herdados com base nos conceitos de capital cultural,
econdmico, social e simbolico. Também interpreto as memorias individuais e coletivas do
percurso escolar vivenciado pelos ex-alunos, descrevendo como os pais conheceram a
pedagogia Waldorf, as informagdes sobre mensalidade e filantropia, a divisdo das turmas pelo
idioma, o convivio de oito anos com um professor de classe, as memorias sobre os Cadernos de
época e as disciplinas de artes manuais, musica e euritmia, e a avaliagcdo e os trabalhos anuais.
Por fim, destaco sentidos e valores desse cotidiano escolar realizando um didlogo entre presente
e passado, os confortos e desconfortos por ter sido aluno Waldorf, a percepcao sobre o uso das
tecnologias em idade escolar e as criticas ao que foi € ao que € o ensino médio Waldorf.

No capitulo “Os estabelecidos e os outsiders™ analiso as estratégias da construcdo de si
e da constru¢do do outro, ou seja, do Waldorf e do ndo-Waldorf. Considerando que os egressos
entrevistados se comportam como guardides da imagem comunitaria do grupo, investigo a
tendéncia na idealizacgao de si e da comunidade Waldorf. Os entrevistados atribuem a si mesmos
um valor superior e constroem um estigma em torno daqueles que ndo incorporaram as normas
e valores Waldorf. No capitulo, Elias e Scotson (2000) auxiliam a compreender as disputas
identitarias nas narrativas do “n6s” e dos “outros”, e Anderson (2008) ajuda a entender a
questdo da comunidade imaginada. Apesar da adesdo afetiva ao grupo, identifico também
conflitos e tensdes entre os entrevistados, considerando a multiplicidade do que significa ser
estudante Waldorf. A maioria dos estudantes Waldorf possui o0 mesmo poder aquisitivo e faz
parte da mesma classe social, no entanto, existem projetos em comunidades da periferia que
tomam a pedagogia Waldorf como referéncia educacional. Sendo assim, também analiso como
aconteceu essa relagdo entre a Escola Waldorf Rudolf Steiner e a Associacdo Comunitéria

Monte Azul, a fim de perceber como atua o movimento Waldorf em espacgos sociais mais
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vulneraveis, tomando Bourdieu (1982, 1989, 2007, 2014) ¢ Simmel (2011) como referéncias
norteadoras da analise.

No capitulo “Habitus incorporado e a reprodugdo da identidade Waldorf” foram
mobilizados conceitos de habitus, memoria coletiva e identidade, tendo como referéncia
Bourdieu (1994, 1996, 2007, 2008), Halbwachs (1990), Berger ¢ Luckmann (1985) e Dubar
(2005). Na primeira parte, analiso a constru¢do da identidade social Waldorf por meio do
habitus incorporado em seus percursos escolares e os ritos de instituicdo. Além de a propria
instituicao de ensino Waldorf atuar como um rito de institui¢do, dentro dela ha diversos rituais
que contribuem para a distingdo e a consagragao de seus estudantes. Na segunda parte, abordo
as representagdes em torno da formagao profissional dos egressos, investigando se existiu ou
ndo uma tendéncia para as carreiras de artista ou de docente Waldorf, bem como os movimentos
de afastamento ou (re)aproximacgdo profissional com a referida pedagogia. Em seguida,
compreendo a constituicdo identitaria Waldorf nos filhos, que, por meio da socializagao
primaria interiorizaram a realidade objetiva dos pais propagando, assim, seus valores,
representacdes e estratégias para preservar a identidade Waldorf. Por fim, trato da adesdo
afetiva ao grupo e do cultivo ao reencontro, levando em conta que, por meio de encontros
anuais, esses ex-alunos mantém acesa e retroalimentam a chama da memoria escolar Waldorf.
Esses encontros despertam o sentimento de pertencimento e revelam as estratégias de
manutengao e reprodugdo utilizada pelos egressos para garantir a propagacao de sua identidade

de grupo.
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2 MEMORIAS DE TER SIDO ALUNO(A) DA ESCOLA WALDORF RUDOLF
STEINER (SP)

A fundagdo da Escola Waldorf Rudolf Steiner aconteceu no ano de 1956 por iniciativa
de um grupo de pais e interessados, sendo os membros em sua maioria descendentes de alemaes.
Considero pertinente situar historicamente o contexto da abertura da escola dialogando com a
conjuntura politica e social do Brasil na época, pois 1956 foi 0 ano em que Juscelino Kubitschek
assumiu a presidéncia do pais. Seu governo ficou marcado pelo crescimento econdmico e pelos
massivos investimentos em industrializa¢do — seu objetivo era fazer o Brasil crescer cinquenta
anos em cinco. Apesar de o Plano de Metas do governo Kubitschek prever o investimento em
cinco areas principais: energia, transporte, industrias, educacao e alimentagdo, apenas 3,4% das
verbas foram destinadas a educa¢do. Nessa pequena porcentagem, a prioridade de
investimentos foi dada ao ensino superior (voltado as elites) e ao ensino técnico, em detrimento
ao ensino primdrio, num momento em que metade da populagdo brasileira era considerada
analfabeta (KANG, 2010).

O contexto antagonico estava marcado pelas desigualdades econdmicas: de um lado
estavam as classes menos favorecidas encarando o analfabetismo e a evasao escolar e, de outro,
os grupos sociais privilegiados com facilidade de acesso e permanéncia nos espagos escolares.
De acordo com Bourdieu e Passeron (1982), a escola ¢ uma instituicao que reproduz a sociedade
e seus valores e que efetiva e legaliza as desigualdades em todos os seus aspectos, pois € na
escola que o legado econdmico das familias de elite se transforma em capital cultural. Dentro
dessa atmosfera antagonica, de exacerbado crescimento industrial e parco investimento no
ensino primario, a primeira escola Waldorf brasileira iniciou as suas atividades.

A presenca de imigrantes alemaes no estado de Sdo Paulo, bem como em outras regides
do Brasil, dialoga com a historia do pais e isso ajuda a entender o contexto de abertura de uma
escola que ensinava o idioma alemao em territorio brasileiro. A vinda de imigrantes para o
Brasil possui distintas etapas subvencionadas pela politica de imigrag¢do, sendo assim, entre
1840 e 1950, muitos europeus foram incentivados a vir ao Brasil para servirem como mao de
obra tanto nas fazendas de café quanto nas recém instaladas industrias. Havia também a ideia
de “branqueamento da populacdo”, de modo que muitas familias europeias tiveram a sua
entrada no pais facilitada, dentre elas familias de italianos, alemaes, austriacos, holandeses,

espanhois e japoneses'®. Nas primeiras levas, os imigrantes alemées vinham em busca de uma

14 Para aprofundar questdes sobre os imigrantes alemées no Brasil e em Sao Paulo, indico a leitura de Caio Prado
Junior (1970), Celso Furtado (2007) e Giralda Seyferth (2016).
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vida melhor e mais oportunidades de trabalho, mas com as circunstancias da Primeira e da
Segunda Guerra Mundial, muitos deles fugiram do contexto de guerra e da persegui¢do as
minorias, tendo que se adaptar a um novo pais, idioma e clima.

A Escola Higiendpolis, primeiro nome dado a Escola Waldorf Rudolf Steiner, foi
instalada em um bairro nobre criado por dois empresarios alemaes, Victor Nothmann e
Martinho Bouchard, apds o loteamento de uma chécara. Segundo Karam e Campos (2019, p.
27), “[...] as mansoes dos bardes do café, que ocuparam a regido inicialmente, ja comecavam a
dar lugar aos grandes edificios, quando a escola foi criada”. Sdo Paulo era um dos polos da
imigracdo alema para o Brasil e, entre os imigrantes que 14 se refugiaram, fugidos dos
transtornos das grandes guerras na Europa, estavam os fundadores da escola.

Alguns casais de imigrantes alemdes que fugiram do contexto da Segunda Guerra
Mundial instalaram-se em bairros de Sdo Paulo e semanalmente se reuniam para estudar sobre
Antroposofia, ciéncia espiritual que embasou a pedagogia Waldorf. Sobre os casais fundadores
da primeira escola encontrei uma autobiografia, “Do ideal ao real: um caminho de vida”, em
que Schmidt (2005) relatou o contexto de criacdo da Escola Higienopolis, bem como a vinda
da sua familia, que deixou a Alemanha dias antes de eclodir a Segunda Guerra Mundial por
conta da origem judaica da sua mae, Melanie Schmidt. O autor recorda memorias dessa
travessia e contextualiza: “[...] soubemos, entdo, que o papa tinha feito um acordo com o
presidente, Getulio Vargas, autorizando a emigragdo para o Brasil de trés mil familias, meio-
catdlicas e meio-judias, na qualidade de trabalhadores rurais” (SCHMIDT, 2005, p. 17).

Esse contexto se assemelha muito a vinda de outros imigrantes alemaes para o Brasil,
que depois de se adaptarem as condigdes encontradas, fundaram ou buscaram escolas alemas
para matricularem os seus filhos. Schmidt (2005, p. 20) recorda: “[...] entrei na escola alema,
mas dois anos depois, com a entrada do Brasil na guerra, a escola foi fechada”. Aqui o autor se
refere a politica de nacionalizacdo de Getulio Vargas, que posteriormente se posicionou contra
os alemaes, na Segunda Guerra Mundial, vindo a proibir os imigrantes e seus descendentes de
falarem alemao por entender que representavam perigo a nacao brasileira.

Assim, a historia dos fundadores da primeira escola Waldorf no Brasil estd intimamente
ligada aos movimentos de imigragdo do século XIX e XX, bem como as politicas nacionais e
internacionais brasileiras, relacionadas as Guerras Mundiais. E importante tragar esse contexto,
tendo em vista que alguns dos egressos Waldorf que concederam entrevistas para esta pesquisa
tiveram historias familiares parecidas que, por sua vez, assemelham-se com a historia dos
fundadores. E por esse motivo que fago essa contextualizagdo, tendo em vista as rupturas e

continuidades presentes na histoéria das familias imigradas.
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A iniciativa de abrir a primeira escola Waldorf no Brasil foi da mae de Pedro Schmidt,
cuja biografia narra esse episddio com mais detalhes. Melanie Schmidt teve essa ideia, primeiro
por frequentar grupos de estudo antroposoficos em lingua alema, e segundo por conta do
nascimento de sua neta. O autor descreve a reagdo dos demais: “[...] todo mundo achou uma
ideia prematura e impossivel (eu era um deles), mas minha mae era uma pessoa bastante
persistente e, apesar de todo mundo falar que nao ia dar, ela continuou” (SCHMIDT, 2005, p.
60). Melanie entrou em contato com seus colegas de estudo e eles concordaram com sua ideia.
Além do casal Schmidt, destacam-se os casais Mahle, Berkhout ¢ Bromberg. Quanto a isso o
autor ressalta: “‘Um dos aspectos interessantes dessa escola € o fato de ela ter sido fundada por
quatro casais que ndo eram pais Waldorf. Dois casais nem tinham filhos e dois eram avos, e
destes, s6 um teria netos na nova escola” (SCHMIDT, 2005, p. 61).

Quem cedeu o sobrado em Higiendpolis, que foi a primeira sede da primeira escola
Waldorf no Brasil, foram Dirk e Selma Berkhout. O casal Schmidt, pioneiro nessa empreitada,
deslocou-se para Alemanha em busca de professores que estivessem habilitados e formados em
pedagogia Waldorf. “Foram contratados Ida e Karl Ulrich e o professor suico Willy Aeppli. A
escola comecou [...] com professores germanicos, € o ensino totalmente em alemao” (KARAM;
CAMPOS, 2019, p. 29).

Segundo Schmidt (2005), a escola iniciou com apenas dezoito alunos e, apesar de
pequena, foi se expandindo gragas a matricula de filhos de imigrantes sui¢os e holandeses, que
ndo tinham uma escola propria e se identificaram com a pedagogia Waldorf. Em virtude da
necessidade de ampliacdo da estrutura fisica, encontraram um terreno de 15 mil metros
quadrados, que era muito maior do que eles precisavam e localizava-se um pouco distante da
primeira sede. Ainda assim, cinco pessoas doaram o que podiam para quitar o valor do imoével.
Foi no ano de 1959 que a escola passou a funcionar onde se encontra hoje e, mesmo sendo
localizada em um terreno amplo, com o passar do tempo compraram também o terreno vizinho.
As diferentes fontes consultadas ndo indicam financiamento por parte de instituigdes Waldorf
alemas na abertura da primeira escola, foram iniciativas individuais e privadas de interessados
que viabilizaram a abertura e o posterior funcionamento da Escola Waldorf Rudolf Steiner.

De acordo com Kamimura (2015), o primario foi reconhecido inicialmente como escola
experimental e depois se expandiu para as quatro séries iniciais, que correspondem atualmente
ao Ensino Fundamental I. Devido ao interesse dos pais, a escola ampliou também para o ginasio,
que corresponde atualmente ao Ensino Fundamental II, e somente em 1973 ¢ que a escola

implantou o ensino médio. “Em 1975, ¢ concluida a primeira turma de ensino médio de uma
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escola Waldorf no Brasil. Desde entdo, ela atende a todos os ciclos de educagdo basica: infantil,
fundamental e também do ensino médio” (KAMIMURA, 2015, p. 144).

As primeiras turmas da Escola Higiendpolis, posteriormente denominada Escola
Waldorf Rudolf Steiner, foram compostas por alunos estrangeiros, dentre eles alemaes, suicos
e holandeses, como ja mencionado anteriormente. Era uma escola alema, fundada e financiada
por imigrantes alemaes, cujas aulas eram ministradas por professores alemaes. As mudangas
com relacao ao idioma em que as aulas eram ministradas foram acontecendo aos poucos, alguns
entrevistados trouxeram a informagdo de que por alguns anos houve a separacdo entre uma
turma alema e uma turma brasileira. Na turma A um professor alemao ministrava as aulas em
alemdo para os filhos das familias de descendentes de alemaes e na turma B um professor
brasileiro ministrava as aulas em portugués para os filhos das familias que tinham o portugués
brasileiro como seu idioma principal. Havia interrelacao entre as duas culturas, mas, a principio,
elas ndo se confundiam. Nas proximas paginas sao exploradas as relagdes entre o idioma alemao
e o idioma portugués, tanto em ambito familiar, quanto em ambito escolar.

Igualmente apresento cada entrevistado, busco situar a origem sociofamiliar,
localizando a origem da familia, seus locais de nascimento, como e por que 0s seus pais
escolheram uma escola com modelo pedagdgico Waldorf. Ademais, indico de que forma a
cultura Waldorf influenciou o comportamento e as escolhas das familias, a fim de compreender
se os parentes incorporaram a identidade Waldorf e legaram aos seus descendentes os seus

capitais primarios (econdmico, social, simbolico e cultural).

2.1 HERANCA SOCIOFAMILIAR

Quando se realiza um trabalho de memoria com diferentes sujeitos, a fim de escrever
sobre as suas lembrancas, € possivel perceber que muitos sustentam e creem no dom do esforco
e do sucesso pessoal. Com base na leitura e apropriagdo das ideias de Bourdieu e Passeron
(2014), pude ampliar essa percepg¢ao unilateral das narrativas e compreender a influéncia que a
heranca cultural familiar exerce sobre esses sujeitos e suas trajetorias. Na maioria dos casos, €
a origem social que determina as escolhas, o prolongamento da escolariza¢do e o posterior
sucesso escolar dos herdeiros, fatores que catalisam a reproducao social.

Ao longo das entrevistas pude perceber a presenga e o peso da hereditariedade cultural,
pois os ex-alunos provenientes de familias com significativo poder aquisitivo mostraram-se
seguros de suas aptidoes e vocagdes. Aos poucos fui exercitando o meu olhar de entrevistadora

para a presenga da conversdo continua da heranca familiar e social em heranga escolar,
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principalmente no manejo de outros idiomas, no acesso a espagos de cultura e nas constantes
viagens nacionais e internacionais desde a infancia.

Partindo dessa premissa, comento a origem familiar de cada entrevistado buscando
identificar os privilégios culturais e a presenga de capital econdmico, social e cultural em seu
cotidiano. Destaco os seguintes temas: a relagdo das familias com a Alemanha e com o Brasil;
a origem e a profissdo dos avos; a carreira e a profissao dos pais; a configuracdo e o cotidiano
de suas familias; qual idioma eles dominavam e falavam em casa; os habitos com a satde; a
religido praticada; o acesso a televisdo e a meios de comunicacdo; como era feito o
deslocamento até a escola; a frequéncia das viagens nacionais e internacionais; € 0 acesso aos
espacos culturais durante a infincia e a adolescéncia.

Foi no contexto pds Primeira Guerra Mundial que os avos da entrevistada 1 se
deslocaram para o Brasil, dentre eles trés avds alemaes e uma avo austriaca, todos praticantes
da religido luterana. Ela relatou que seus avos migraram na década de 1920, estabeleceram-se
na regido de Sao Paulo e formaram sua familia em solo brasileiro. Seus pais nasceram no Brasil
e foram matriculados na Escola Porto Seguro, uma escola alema na qual muitos filhos de
imigrantes alemies estudavam'>. A entrevistada 1 recordou que seus pais estudaram todo o
percurso escolar nessa instituicao de ensino, que era uma escola privada e considerada de elite.
Como me conta, o seu pai ndo foi feliz nessa escola por conta da rigidez e disciplina do curriculo
alemao. Ela reforgou a ideia de que seu pai era uma pessoa mais artistica e musical e, por isso,
ndo se adaptou ao modelo escolar proposto pela escola Porto Seguro. A entrevistada 1 contou
que seu pai se formou em Arquitetura, mas alimentou a veia musical na familia, levando-as a
concertos musicais € também ensinando piano e outros instrumentos aos filhos. Ela salientou:
“a musica era muito forte, ndo é? A parte artistica mais por causa do meu pai. Eramos
apresentados aos artistas, sim, mas em forma de livros. Entdo, um dos presentes, sempre ou
Natal ou aniversario, eram livros de um pintor, de um artista, para que a gente conhecesse”
(Entrevista 1, 2019, p. 4). A entrevistada 1 relatou que os livros que ganhavam de presente eram
tanto em alemdo quanto em portugués, ¢ o idioma alemao predominou na comunicagao da

familia s6 até a sua adolescéncia. Ao ser questionada quando isso mudou, ela respondeu: “em

15“0 Colégio Visconde de Porto Seguro foi a primeira escola de origem germanica construida na capital paulista,
¢ hoje um colégio de elite dos mais importantes do pais, tem uma trajetoria solida construida sobre mais de um
século de historia de conflitos e realizagdes. Teve seu nome alterado algumas vezes em virtude de determinagdes
politicas brasileiras, mas conseguiu manter o carater diferenciador do seu ensino que, desde o inicio, visava ser
correlato ao alemao, pleiteando e conseguindo, inclusive, o titulo de escola de origem germanica no exterior. [...]
A Escola de origem germanica foi formada em 1878 e a vontade de oferecer o ensino e a ‘educacdo que os pais
receberam na velha patria’ deram a tonica para a organizacdo do ensino na capital e ainda para a existéncia e
resisténcia na preservacgdo desse tipo de escola. A intencdo era também manter a lingua, a cultura e as tradigdes da
patria de origem” (BEZERRA, 2007, p. 157-159).
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meados do fundamental e ensino médio o jovem comega a se recusar. [...] Vocé€ vive no Brasil,
vocé ouve portugués, as pessoas se comunicam em portugués, eu ndo queria ser diferente, andar
na rua e ficar falando alemao, eu queria fazer parte do todo, entdo, eu passei a falar portugués”
(Entrevista 1, 2019, p. 5). A atmosfera artistica, apresentada ¢ alimentada pelo seu pai, em
idiomas alemdo e portugués, constituiu um ambiente cercado de referéncias culturais que
contribuiram para a sua trajetoria posteriormente.

De acordo com a entrevistada 1, a estrutura da familia estava composta da seguinte
maneira: “o casal era assim, a mae se preocupava mais com a educagdo € o pai era a parte
financeira. Eu acho que isso era bem separado. E pra mim sempre foi assim. O pai cuidando
mais do financeiro e a mae mais da parte da educacao” (Entrevista 1, 2019, p. 2). Ela considera
que seu pai se manteve distante dos assuntos estudantis e, com a entrada dos filhos na escola
Waldorf, sua mae passou a frequentar grupos de estudo sobre Antroposofia e pedagogia
Waldorf. O casal teve trés filhos, a entrevistada 1 era a filha cagula e tinha uma irma mais velha
e um irmao do meio, todos foram matriculados na escola Waldorf. No decorrer da entrevista,
ela mencionou que quem levava as criangas para a escola, de carro, era a mae, responsavel pelos
assuntos educativos. Com o passar dos anos, a entrevistada 1 e os irmaos passaram a pegar dois
onibus até a escola, mas, como mencionou, eram tempos mais tranquilos que hoje em dia. O
contato com a televisao s6 aconteceu quando ela ja era adolescente, a familia ndo via televisao
em casa e seu acesso acontecia quando ia na casa de amigos e via que o aparelho ficava ligado
o tempo todo. A entrevistada observou que as familias comiam no sofa assistindo a
programacao da televisdo e ela achava isso 0 maximo, nao tinha essa liberdade em sua casa.

Os habitos alimentares, segundo a entrevistada 1, vieram como heranca dos seus avos
que praticavam a cultura alema. Eles se alimentavam com pao integral, frutas e verduras, e o
ritmo de dormir as sete horas da noite também foi cultivado. Do ponto de vista da entrevistada,
“essa preocupacdo toda de uma alimentagao melhor, de uma vida mais saudéavel, vem da cultura,
da cultura alema, europeia. Porque eu acho que os europeus em si sdo assim” (Entrevista 1,
2019, p. 2). As questdes de satde seguiam o caminho tradicional com médico alopata, até
conhecer a pedagogia Waldorf e passar a consumir produtos da marca Weleda. A entrevistada
1 (2019, p. 2) relata: “ndo tomavamos antibidtico, ja pela cultura também, pela tradicdo da
familia. Entdo, pouquissimos remédios, o europeu em si toma poucos remédios, entdo, a gente
também seguiu nessa linha”. E interessante observar que muitas variantes de sua fala sdo
explicadas pela suposta “heranga europeia”, heranga que, para ela, foi pioneira na iniciativa por
manter e praticar uma vida mais saudéavel. Foi predominante em sua narrativa da infancia o

orgulho por ser descendente de alemaes e pelas praticas cotidianas legadas por esse grupo
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étnico, como se isso lhe concedesse certa distingdo se comparada aos demais colegas que nao
possuiam essa referéncia desde berco.

A influéncia religiosa da familia se configurou da seguinte maneira: seus quatro avos
que migraram da Alemanha alguns anos apos a Primeira Guerra Mundial eram todos luteranos,
0s avos paternos, porém, eram um pouco menos tradicionais. Por conta disso, caracterizou o
pai como uma pessoa nao ligada a religido e a sua mae como uma pessoa interessada. A sua
familia, no entanto, ndo praticava dogmas rigidos, como se vé€ na afirmagao da entrevistada 1:
“a minha familia sempre foi livre. [...] A gente ndo era obrigada a ir a igreja nem nada disso. A
gente rezava, sim, rezdvamos a noite, antes de dormir, antes das refeicdes ndo, era uma coisa
mais para dormir” (Entrevista 1, 2019, p. 11-12). Essa tradi¢cao familiar vai ao encontro das
praticas escolares da instituicdo de ensino Waldorf, que também valoriza tradi¢des e datas
festivas cristas.

Era comum a sua familia frequentar teatros, estar em meio a natureza e passear nos
arredores de Sao Paulo. Aos 11 anos de idade, ela teve a oportunidade de viajar para a Alemanha
com uma tia e explicou que essa viagem aconteceu com sua parente porque sua familia ndo
tinha essa facilidade. A entrevistada 1 s6 voltou a Alemanha posteriormente, com o seu marido,
e afirmou: “eu ndo sinto essa vontade como eu vejo em algumas amigas: ‘Quero morar na
Alemanha’, ‘quero que meus filhos vao estudar na Alemanha’. [...] Meus filhos estdo no Brasil,
sabe, sdao brasileiros, se um dia eles quiserem ir, tudo bem. Mas eu ndo tenho essa... ndo
idolatro” (Entrevista 1, 2019, p. 6). Nesse interim, foi perceptivel o movimento de aproximagao
e afastamento com a cultura alema.

Um fato que pode ter desencadeado esse sentimento de distanciamento em relacdo a
Alemanha € que seu pai cultivava um sentimento “antialemado”. Segundo a entrevistada, o seu
pai cresceu ouvindo expressdes como “alemao ¢ burro” e “alemao batata”, e ela atribuiu isso
ao cinema elaborado durante e depois da Segunda Guerra Mundial: “na época os Estados
Unidos faziam muitos filmes, € o americano era sempre herdi. Todos os outros eram ruins, € 0
alemdo entdo era aquele pé de chinelo e o grande salvador da patria era sempre a figura
americana. [...] O alemao ¢ uma porcaria e 0 americano ¢ o maximo” (Entrevista 1, 2019, p. 5).
Esses foram os filmes assistidos por seu pai quando era crianga € que permearam O seu
imaginario quanto a propria identidade de descendente de alemaes. Essa visdo negativa de “ser
alemao” foi repetida muitas vezes para a entrevistada 1, e ela atribuiu a esse fator o seu
distanciamento do idioma alemdo e de tudo que fosse proveniente da Alemanha. Por esse
motivo, a entrevistada confessou que, em dado momento, passou a querer ser mais brasileira do

que alema.
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O retorno as origens alemas aconteceu mais tarde, quando adulta. A entrevistada 1 conta
que foi buscar pontos positivos da Alemanha por conta propria e comecou a reler livros,
atribuindo sua reaproximag¢ao com o idioma: “o idioma ¢ riquissimo e o vocabuldrio
maravilhoso. Vocé 1€ um livro e se eleva, vocé realmente consegue imaginar € iSso ¢ uma coisa
que eu gosto muito. E meu alemao nao ¢ perfeito, ¢ um alemao de crianga. Eu acho que sinto
um pouco falta de ndo ter estudado mais o idioma” (Entrevista 1, 2019, p. 5). Percebo aqui a
existéncia de um afastamento temporario legado por seu pai, que se sentia desconfortavel por
ser o personagem “alemio batata” dos filmes norte-americanos e, posteriormente, um
movimento de reaproximagdo, que foi romantizado pela entrevistada quando recuperou o
contato com a literatura alema, para a qual ela tece elogios e superlativos, arrependendo-se de
ndo ter valorizado mais o idioma alemao.

A familia da entrevistada 1 era detentora de capital econdmico, cultural, social e
simbdlico. Inicialmente, seus avos vieram da Europa, eles legaram o idioma alemao a familia e
tiveram condigdes financeiras de matricular os filhos na escola privada e de elite, o Colégio
Porto Seguro. O pai cultivou na familia o gosto pela musica, ensinando instrumentos como o
piano aos filhos, levando-os a concertos musicais e presenteando-os com livros de artistas e
pintores, tanto no idioma alemdo quanto no idioma portugués brasileiro. Aponto, portanto, que
o legado sociocultural se fez presente no ambiente familiar. Um fato que me chamou atengao
foi 0 movimento de aproximagdo e afastamento com relagdo a referéncia alema em sua vida.
Quando a entrevistada 1 mencionou as referéncias alemas no cotidiano da familia, demonstrou
sentir orgulho dos habitos saudédveis legados pelos avos, habitos vivenciados ainda na infincia.
Porém, fez questdo de ressaltar a influéncia das narrativas contadas pelo seu pai, ja na
adolescéncia, sobre o tratamento dado aos alemdes no cinema norte-americano e o posterior
afastamento das referéncias alemas em sua vida. Isso ficou claro quando mencionou ndo ter
desejo de viajar para a Alemanha ou de que seus filhos fossem estudar 14. Ademais, em certo
momento da entrevista, a entrevistada 1 quis demarcar seu orgulho de ser brasileira. O retorno
a cultura alema s6 aconteceu na fase adulta, por meio de livros no idioma alemao, voltando a
enaltecer suas origens, utilizando-se de superlativos e elogios. Nesse movimento de
aproximagdo, afastamento e reaproximagdo, percebo rupturas e continuidades em suas
lembrangas, e a presenga quase constante de cultura no seio da familia: acesso ao cinema, acesso
a livros em outros idiomas, acesso a livros de pintores, acesso a concertos musicais, sua viagem
internacional aos 11 anos de idade e o legado do “bom gosto” sempre presente em sua narrativa.

A origem familiar da entrevistada 2 ¢ marcada por elementos nordestinos e paulistas.

Alocados no Ceard, seus avos paternos foram classificados pela entrevistada como “uma familia
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bem tipica nordestina, donos de fazenda de algodao” (Entrevista 2, 2019, p. 1). Diante dessa
afirmacdo, ressalto que qualquer familia tradicional nordestina ndo era proprietaria de uma
fazenda de algodao. Sua avo paterna assumiu o papel de dona de casa e teve 14 filhos, o pai da
entrevistada 2 foi o quinto filho e migrou para Sao Paulo, ja formado e mestre em Direito, em
busca de trabalho. A formagao do seu pai convergiu os capitais econdmicos familiares, quando
além de fazer uma graduag@o em Direito, também cursou mestrado na area. Os avos maternos
eram do interior de Sao Paulo, a avé atuava como Técnica de Enfermagem e prestava servigos
a prefeitura, e o avd materno era construtor de bancos de concreto, por sua vez instalados em
pracas da cidade. A mae da entrevistada 2, filha desse casal, cursou Cié€ncias Sociais ¢
Psicologia, atuando, posteriormente, como psicanalista. Saiu do interior de Sao Paulo e foi para
a capital em busca de trabalho, onde conheceu o pai da entrevistada 2 e com ele formou uma
familia. Portanto, esse casal ja se conheceu quando ambos portavam diploma de graduacio que
os distinguia do restante da populagdo, considerando-se que o Brasil tinha grande porcentagem
de analfabetos, como mencionado no inicio deste capitulo.

A familia formada pelo casal de origem nordestina e paulista se instalou no Brooklin,
um bairro da cidade de Sao Paulo, ¢ eles tiveram trés filhas, sendo a entrevistada 2 a do meio.
Ela conta: “eu me alfabetizei muito cedo, com 5 anos ja estava lendo” (Entrevista 2, 2019, p.
2). Em sua fala, parece que essa aptidao foi incorporada de maneira natural, mas, certamente, o
ambiente familiar detentor de capital econdmico e cultural favoreceu essa alfabetizacao
precoce. Sua familia era tradicionalmente catolica, por influéncia de seus avds, mas ela nao
considera sua familia como catdlicos praticantes. No quesito acesso a televisao, a entrevistada
apontou que assistia pouco a programacao, era de meia hora a uma hora por dia. Ela, inclusive,
tragou criticas as novelas, pois seu pai considerava tal contetdo ridiculo. Com relagdo a
quantidade de tempo que assistia televisao, considerando-se ser aquela uma época em que a TV
havia sido langada recentemente, era um privilégio assisti-la todos os dias. Além do ambiente
escolar, a entrevistada 2 relembrou que o contato com amigos ocorreu em espagos de
socializagdo como clubes, aulas de danca e viagens, e a locomog¢ao da familia era feita de carro,
tanto para os passeios quanto para ir a escola. Dessa maneira, percebe-se que os espagos de
cultura estavam ao alcance da familia, sobretudo dada a frequéncia com que iam até eles.

A entrevistada 2 teve uma vida cultural diversificada, frequentava museus e teatros com
a escola e com a familia, e sua primeira viagem internacional aconteceu quando tinha 14 anos
de idade, ocasido em que viajou de férias com seus pais e pdde colocar seu ingl€s em pratica.
Ainda no que concerne ao dominio de outras linguas, considera que ndo aprendeu muito o

idioma alemao, embora tenha estudado todo o percurso escolar em uma escola Waldorf. Sendo
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assim, € possivel observar que o contato com diferentes idiomas, bem como a possibilidade de
conhecer a Europa ainda na adolescéncia, reforca o capital econdmico e cultural da familia.
Ademais, mesmo em contato com uma escola alema, ela contou que nunca teve a Alemanha
como destino de viagens.

Esse distanciamento da cultura alema se tornou visivel quando a entrevistada comentou:
“eu nunca fui para a Alemanha, se vocé perguntar, eu acho que eu fui para quase toda a Europa,
todo mundo goza de mim, eu nunca fui para a Alemanha. [...] Nem pra minha familia, nem pra
nenhuma de nossas trés filhas, tem uma inclinagdo a ir pra Alemanha” (Entrevista 2, 2019, p.
12). Certamente, seu nucleo familiar ndo teve raizes que retroalimentassem origens germanicas
em suas viagens € em suas praticas familiares, sendo que a entrevistada conheceu outras escolas
Waldorf no mundo, uma delas nos Estados Unidos, e relatou que até hoje ndo teve atracao
especifica pela Alemanha.

A sua familia era detentora de capital econdmico, cultural, social e simbolico. Ela era
neta de donos de fazenda de algoddo, algo incomum para a maioria das familias nordestinas da
época. Quando seus pais se conheceram ja eram portadores de diplomas de graduagdo, o que
lhes distinguia perante a sociedade. A familia tinha acesso a variados espacos de cultura:
museus, teatros, clubes, as filhas faziam aula de danga, tinham televisdo em casa e a primeira
viagem internacional da entrevistada 2 aconteceu quando tinha apenas 14 anos de idade. Nessa
viagem, pdde colocar seu inglés em pratica, € ndo o alemao. Ela demonstrou ndo ter uma
conexao com a Alemanha, nem antes, nem durante ou depois de frequentar a escola Waldorf.
Como ela nao era descendente de alemaes, construiu outras referéncias internacionais, um dos
destinos citados na entrevista foi a visita a uma escola Waldorf nos Estados Unidos, pais falante
do inglés, idioma este que considera ter aprendido bem nos tempos de escola. Em sua narrativa
¢ perceptivel a manutencdo dos privilégios legados pela familia e o facil acesso a espagos de
cultura que, posteriormente, foram convertidos em capital social e simbdlico.

A origem familiar da entrevistada 3 esteve atrelada a historia da Alemanha. Seus avos
paternos vieram para o Brasil entre 1918 e 1920, logo apods a Primeira Guerra Mundial. Seu avo
paterno lutou na guerra como soldado e, ap6s essa experiéncia, decidiu deixar a Alemanha com
a sua familia. Ele ndo possuia curso superior, sua escolaridade era o ensino técnico relacionado
a mecanica, tornos e material industrial. Sua avé tinha apenas o ensino basico. Ao chegar no
Brasil, o casal se instalou na capital de Sao Paulo. Com relagao aos avos maternos, eles também
sdo de origem alema, seu avd materno trabalhava com navios da Hamburg Sud, atuando no

comércio Brasil e Alemanha, motivo que trouxe a sua familia para o Brasil. Por conta do



51

trabalho, os avds maternos fixaram moradia no litoral, entre Sdo Vicente e Santos, para poder
abastecer os navios recém-chegados.

De acordo com a entrevistada 3, a permanéncia dessas duas familias luteranas no Brasil
foi conturbada, pois o periodo coincidiu com o Governo de Getulio Vargas, momento da
politica de proibi¢ao do idioma alemao no Brasil e quando muitos alemaes foram considerados
inimigos da patria em virtude do que acontecia na Europa na Segunda Guerra Mundial. De
acordo com a entrevistada, a comunica¢ao das duas familias permanecia sendo no idioma
alemdo, pois eles eram imigrantes. A entrevistada 3 relata que, para se comunicarem,
precisavam falar muito baixo a fim de ndo serem descobertos. Sobre esse contexto, vieram a
tona memorias do seu avd paterno, que foi preso porque falou em alemao com seu cachorro e
foi ouvido por um vizinho brasileiro, que o denunciou. Também emergiram memorias do seu
av0 materno, que trabalhava no porto de Santos. Ela conta que ele também foi preso durante
um ano, pois era visto como uma pessoa suspeita ja que trabalhava com suprimentos para os
navios alemaes.

A entrevistada 3 relembra que, naquele mesmo periodo, a familia materna recebeu a
noticia de que alemaes e japoneses precisavam deixar a costa brasileira, e ganhou apenas um
dia para se deslocar de trem para o interior, perfazendo o caminho de Santos para Sdo Paulo.
Nesse contexto, a avo disse para a mae, ainda com sete anos de idade, para que colocasse o que
tinha de mais importante na mala, e a entrevistada descreveu a cena: “minha mae conta que ela
colocou as coisas mais importantes na mala, que foi a boneca e a roupa das bonecas. Entdo, em
Sao Paulo ela ndo tinha roupas, porque ela ndo pds nada disso na mala. [...] ‘O mais importante
¢ a minha boneca’, ela levou a boneca” (Entrevista 3, 2019, p. 9). Relembra ainda as memorias
da mae e da avo que, ao chegarem em Sao Paulo, nao tinham onde morar, de modo que a familia
teve que contar com a ajuda de conhecidos alemaes que lhes abrigaram temporariamente, pois
ndo havia moradia ou trabalho para os recém-chegados do litoral. A entrevistada 3 salientou
que essa foi uma memoria que ela nao viveu, que foram historias contadas pelos seus avos sobre
épocas dificeis em que eles foram sustentados por outras familias de imigrantes. Diz que essas
memorias foram passadas para seus descendentes como motivo de tristeza, de falta de liberdade
para poder se expressar e falta de lugar para poder se instalar, mas foram memorias que se
mantiveram vivas no imaginario da familia e recontadas de geragdo em geracao.

Os seus pais, filhos desses imigrantes alemaes acima mencionados, foram matriculados
na Escola Porto Seguro, uma escola tradicional alema de Sdo Paulo. Foi nessa escola que eles
se conheceram para, posteriormente, casarem. A entrevistada 3 recorda que no mesmo periodo

em que seus avos enfrentaram problemas por serem imigrantes alemaes, os pais também
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enfrentaram questdes ainda na escola: “meu pai e minha mae ndo podiam falar alemao na
escola, a escola era alema, ndo podia falar alemao de um dia para o outro. Entdo, eles nao
falaram alemao e falaram s6 o portugués, mas havia muitos que falavam muito mal o portugués”
(Entrevista 3, 2019, p. 8). Portanto, de acordo com as memorias da entrevistada 3, a politica do
governo Vargas influenciou e interferiu na vivéncia das familias de imigrantes alemaes, vindo
a deslocar ou podar suas praticas culturais na escola e na familia.

A estrutura familiar da entrevistada 3 se configurou pela presenca de seu pai, que se
formou em Engenharia Mecénica e pela presenga de sua mae, que se formou como Técnica em
Enfermagem. O casal teve quatro filhos, sendo a entrevistada 3 a filha cagula. A entrevistada
descreveu o papel do pai na familia: “meu pai estudou Engenharia, entdo, ele conseguiu uma
boa colocagdo, e ai ele conseguiu uma melhor condi¢do de vida e assim ele conseguiu colocar
a gente em boas escolas” (Entrevista 3, 2019, p. 9). Inicialmente, a familia se estabeleceu na
regido central de Sao Paulo e, posteriormente, mudou-se para o bairro de Santo Amaro, onde
hoje esta localizada a Escola Waldorf Rudolf Steiner. Em seguida, seus avos também vieram
para a regido com o argumento de que era um lugar com mais campo e mais arejado.

A questdo com o idioma alemao também perpassou a infincia da entrevistada 3, que
afirmou: “a gente falava com os pais em alemao e entre nds o portugués, porque era mais facil
o portugués [...] Era o que se falava na rua, n6s, como alunos também, a gente falava alemao
em sala de aula e com o professor, e entre nos o portugués” (Entrevista 3, 2019, p. 7). Sendo
uma familia de imigrantes alemaes, o alemao foi o principal idioma em casa. O portugués foi
adquirido posteriormente e passou a ser a lingua preferida por ela. A entrevistada afirma: “tive
uma alfabetizacdo em alemao que me trouxe muitas dificuldades, tem gente que vai muito bem
com duas linguas, pra mim nao foi tdo simples [...] foi um desafio na minha vida lidar com o
portugués e o alemdo, tanto que o portugués depois deslanchou e ficou com mais forga”
(Entrevista 3, 2019, p. 14).

Diz que sua apropriacao do Brasil veio depois e que, na primeira infancia, ¢ muito mais
importante estar no seu pais, afirmando ainda que ela sentiu falta disso, pois vivia uma
dicotomia interna. Concluiu: “a primeira infancia ¢ o momento em que estd sendo formado
tudo. Tudo que faz parte, assim, de uma forma mais interior, no sentido de constitui¢do do seu
ser, esta nessa primeira infancia e ela foi muito eurocéntrica, muito” (Entrevista 3, 2019, p. 16).
Reconheceu que houve bastante influéncia europeia na sua constituicdo identitaria. Ainda que
fosse filha de imigrantes, as tradi¢cdes culturais com o idioma e as praticas familiares
permaneceram muito fortes, confundindo sua identidade, pois ndo se definia nem puramente

alema, nem puramente brasileira.



53

A entrevistada 3 indica referéncias da educacao infantil alema para explicar como era o
cotidiano vivenciado junto a sua familia no Brasil. Ela afirmou que a educacdo infantil nao-
Waldorf, na Alemanha, ndo ¢ tdo diferente do que as escolas Waldorf propdoem. Nas escolas
alemas, também se opta por materiais mais naturais, por dar tempo a crianga, por estimular o
imaginario, por um ambiente calmo e recolhido para aprender, por uma alimentagdo
diferenciada e pelo uso de brinquedos artesanais. A entrevistada 3 diz que “a prépria formagao
alema ja ¢ uma formacao diferenciada da crianga e isso, com certeza, na minha casa estava
muito presente” (Entrevista 3, 2019, p. 3). Foi possivel observar como, na fala da entrevistada
3, emerge uma certa romantizacao de sua infincia, tornada uma memoria positivada e permeada
de afetos. Isso aparece no seguinte enunciado: “me sinto absurdamente privilegiada, por ter tido
uma infancia assim tao cuidadosa, tdo amparada [...] essa compreensao do que ¢ uma crianca,
de que ndo ¢ um mini adulto, isso ja vem da propria formacao alema” (Entrevista 3, 2019, p.
3). Em diferentes momentos, a entrevistada 3 entende as praticas familiares como uma
particularidade localizada na e proveniente da Alemanha, como se todo o cuidado recebido
fosse um legado cultural alemao importado para o Brasil.

As recordacdes familiares da entrevistada 3, quando menciona ter uma infancia
privilegiada, estdo relacionadas ao fato de que os pais cuidavam do que conversavam na frente
das criangas e também vinculam-se as estratégias educativas utilizadas por eles, como o uso de
narrativas, contos de fadas, musicas e festejos familiares correspondentes as €pocas do ano.
Apesar de todo o apelo antroposoéfico cultivado pela familia, a entrevistada comentou que eles
tinham televisdo, recordando-se de que vivenciou o inicio da TV colorida, o chamado
“telefunken”, aparelho que ndo tinha controle remoto e estragava com frequéncia. Seu relato
veio carregado de euforia: “Precisava ligar, esquentava a televisdo, ndo € que a imagem surgia
logo? [...] A gente tinha hordrio para assistir televisdo, algumas coisas eram assistidas em
familia, o jornal nacional que j4 existia e outra série que tinha” (Entrevista 3, 2019, p. 3). Na
época, poucas familias tinham acesso a televisdo e, como ja foi mencionado em outros
momentos do texto, € possivel considera-la um artigo de luxo naquele contexto.

A entrevistada 3 diz que sua familia tinha uma vida cultural intensa, frequentava clubes
e fazia amizades nesses ambientes, para além do ambiente escolar, bem como frequentava
espacos culturais, tais como teatro, companhias de balé, concertos, corais e exposicoes. Além
de espagos de cultura, a familia lhe proporcionou, ainda na infancia, viagens e passeios para
conhecer lugares no exterior e em diferentes regides do Brasil:

Meu pai falou: “a gente precisa conhecer o rio Araguaia”, entdo, a gente foi no Rio
Araguaia, no meio de Goids, né? Assim, coisas de alemao, né? Fomos pro sul, fomos
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no nordeste inteirinho de carro. Amazonas, subimos o rio Amazonas, fomos na ilha
do Marajo, ver la todos aqueles trabalhos, aquele pessoal na ilha do Maraj6. Fomos
para Belém, Santarém, para lugares assim... Isso eu estou falando anos setenta,
oitenta, né? Era outra condigdo, o nordeste todinho de carro a gente fez, né? Entdo, a
gente viajou muito no Brasil, fomos para Brasilia, conhecer Brasilia. [...] Fomos
também para a Alemanha. [...] Ah, desde que me conhego por gente, a gente estava
viajando. Fomos pro Chile, fomos pra Argentina, pra Bolivia. Sempre que possivel
meu pai e minha mae iam para o Pantanal (Entrevista 3, 2019, p. 13).

A entrevistada 3 teve a oportunidade de percorrer diferentes localidades dentro e fora
do Brasil, e concluiu dizendo: “era uma familia que tinha uma paixao pelo pais e um interesse
pelo pais absurdos, pode ver, conheco rincdes que poucos brasileiros conhecem” (Entrevista 3,
2019, p. 14). E interessante notar que, em seu relato, novamente um habito ¢ referido como
“coisa de alemdo”, como se as praticas educativas alemds e as praticas culturais da familia
estivessem emolduradas nessa referéncia germanica. Desse modo, o que o relato oblitera € que,
possivelmente, muitas dessas possibilidades s6 estavam presentes devido aos capitais herdados
— principalmente, os econdomicos — que permitiram que os filhos convertessem esses valores
praticados e financiados pelos pais e avos.

A entrevistada 3 descreveu um episdédio que lhe marcou em uma dessas viagens,
relembrando a sua paixdo por cavalos, paixdo que vinha desde a infancia e da vivéncia no sitio
de sua avo. Por isso, os cavalos foram os protagonistas dos seus desenhos da infincia: “na Bahia
eu vi 0s jegues, ai eu me encantei com os jegues, mas eles estavam sempre amarrados, presos,
puxando. Ai eu fiquei muito estarrecida. Lembro que toda noite eu rezava pelos jegues, para
que os jegues da Bahia tivessem uma vida melhor” (Entrevista 3, 2019, p. 32). Nessa memoria,
de uma viagem ao nordeste, ¢ relatada a pratica da ora¢do. A familia da entrevistada era de
luteranos praticantes, caracteristica que aproxima e aglutina as praticas culturais cristds que
serdo posteriormente reforgadas na escola Waldorf.

Por fim, a entrevistada reconheceu os legados familiares em sua constituicdo como

pessoa:

Tem uma contribuigdo familiar muito forte também, nio tenho a menor duvida. Eu
olho, assim, para tras e falo: isso aqui ¢ do meu pai, isso aqui ¢ da minha mae, isso
aqui ¢ da minha casa, isso aqui ¢ da minha familia. Nao tenho a menor duvida, [...] A
gente precisa ficar consciente de quantas coisas vém dessa vertente familiar, como
coisas boas e coisas ruins (Entrevista 3, 2019, p. 36).

A identidade dos sujeitos da pesquisa foi se formando no processo de vivéncia com a
historia dos avos, dos pais e com as vivéncias proporcionadas e nutridas pela familia, que
manteve viva na memoria as origens e referéncias alemas.

As narrativas da entrevistada 3 permitem dizer que a sua familia era detentora de capital

econdmico, cultural, social e simbolico. Neta de imigrantes alemdes que lhe legaram esse
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idioma e que, apesar da repentina mudanga para o interior de Sdo Paulo motivada pela politica
de Vargas, angariaram condigdes financeiras para matricular os filhos no colégio de elite Porto
Seguro. Apos estudarem nessa escola, os seus pais fizeram graduacao e tornaram-se detentores
de um diploma, o que lhes distinguia socialmente. Ficou evidente o eurocentrismo presente na
narrativa da entrevistada 3, quando supervalorizou as praticas familiares alemas, do seu ponto
de vista mais cuidadosa que as demais culturas com as quais tinha contato. Ela reconheceu os
privilégios que lhe cercaram e a influéncia dos seus pais € avds em sua trajetoria, o que impactou
na construgdo de sua identidade (ndo se sentia nem alema, nem brasileira). Por fim, destaco os
diferentes espagos de cultura que eram frequentados pela familia da entrevistada: clube, teatro,
balé, concertos, corais, exposi¢des, viagens nacionais e internacionais (ainda na adolescéncia)
e o acesso a televisdo, artigo de luxo para a época.

A familia do entrevistado 4 ndo tem ligacdo com a Alemanha. Por parte de mae, o
bisavo ¢ indigena Tapuia e seus avds maternos viviam na regido nordeste, mais precisamente
na Paraiba, onde sua avo era dona de casa e o avd comerciante. Por parte de pai, o entrevistado
4 relatou que avo paterno era médico e era filho de um imigrante italiano com uma fazendeira
de café da regido de Franca, em Sdo Paulo. Por conta do poder aquisitivo da familia, o avo teve
oportunidade de formar-se em Medicina e atuava como médico no bairro de Higienopolis,
coincidentemente, onde a primeira escola Waldorf foi instalada: “meu avo paterno era médico
em Sao Paulo e ele era médico de muitas pessoas da colonia alema [...]. Atendia muitos
imigrantes [...], porque ele falava alemao, por educacao. Ele aprendeu estudando, ele viajava,
ele era uma pessoa muito culta, passou um tempo fora do Brasil” (Entrevista 4, 2019, p. 2). H&
que se observar ja aqui o capital econdmico e cultural adquirido e convertido pelo avé do
entrevistado 4, o que resultou em um diploma do curso de Medicina, que o distinguia do
contexto em que estava inserido e contribuiu para que ele se inserisse e fosse aceito em espagos
culturalmente distintos.

O avo paterno faleceu em 1959 e o entrevistado 4 nasceu em 1961, portanto, ndo o
conheceu. Ainda assim, as memdorias concernentes a esse membro da familia apareceram com
mais énfase do que memorias do avd materno, que era comerciante. Ele comenta que o avd
paterno seguia uma linha mais tradicional da Medicina, que trabalhava com a area de
infectologia e foi um dos fundadores do Hospital Emilio Ribas. A formacao em Medicina foi
na Escola de Medicina do Rio de Janeiro, classificada pelo entrevistado 4 como a “Unica escola
de Medicina do Brasil”, demarcando a importancia dessa formagao e o legado desse diploma.
Ressaltou também que “todos falavam linguas, estudavam musica e tinha uma coisa assim. Que

era uma coisa que meu avd valorizava e minha avé também valorizava muito” (Entrevista 4,
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2019, p. 3). Portanto, os aspectos culturais eram incentivados pelos avos dele, como o gosto
pela musica e a aptiddo com idiomas, o que era uma estratégia de distingao social.

A familia do entrevistado 4 ndo tinha uma origem agricola forte. Ele comentou que “a
parte agricola da familia tinha sido vendida, j& com meu avo da fazenda de café [...]. Mas eu
nunca tive relacdo nenhuma com a terra [...], essa parte era uma coisa que ndo existia na nossa
cultura” (Entrevista 4, 2019, p. 17). Em muitos momentos associamos os imigrantes alemaes e
italianos ao trabalho com a terra, mas ele fez questao de sinalizar que essa realidade ndo esteve
presente na sua constituicdo como pessoa.

O entrevistado 4 falou sobre a formaga@o e atuacdo profissional dos seus pais. O pai,
mesmo sendo filho de uma dona de casa e de um comerciante, se formou em Direito e cultivava
muita afinidade com a musica. Como profissao, ele relatou que o pai foi executivo na area de
comunicagdo, e trabalhou com producao cultural, diretor de teatro, cinema e televisao. A mae
do entrevistado 4 concluiu o ensino médio e também se dedicou a area cultural, atuando como
atriz. Sobre sua mae, ele mencionou que “ela teve uma carreira bem produtiva, com bastante
projecdo, fez radio, fez cinema, fez televisdo. Uma carreira que ela levou até quase os 60 anos,
ai ela se dedicou quase mais 20 anos a militdncia ambiental” (Entrevista 4, 2019, p. 2). Percebe-
se que a vivéncia familiar do entrevistado 4 esteve cercada de referéncias culturais do radio, da
televisao, do teatro e do cinema.

Quando o casal formou uma familia, a mde do entrevistado 4 ja tinha uma filha de seis
anos de idade. Inicialmente, o casal foi morar na casa do avd paterno, que atuava como médico
em Higienopolis. Depois a familia aumentou e eles tiveram mais dois filhos, primeiro veio o
entrevistado 4 e depois a sua irmad mais nova. Ele relembrou que a familia se mudava muito de
casa, eles sairam de Higienopolis, foram para Brooklin e depois para Moema. Seu pai viajava
muito por conta do trabalho e sua mae também trabalhava a noite, nas pecas de teatro. No
decorrer da entrevista ele afirmou: “minha familia era num certo sentido uma familia
disfuncional. Meus pais depois se separaram quando eu tinha nove anos, foi toda uma situagao,
nunca foram de fato casados, era uma situacao de contexto familiar muito liquido” (Entrevista
4,2019, p. 4). Ap6s a separagdo, ele foi morar com a sua mae e salientou que quem pagava a
mensalidade da escola Waldorf era o pai.

Com relagdo a televisdo, comentou que sua mae aconselhava que eles nao assistissem
muito, mas ele se contrap0s a esse conselho, “imagina, ela trabalhava na televisao, meu pai
trabalhava na televisdo, entendeu? [...] Até depois que meus pais se separaram, quando eu ficava
com o meu pai, eu ia pro estudio na TV Cultura, em Sdo Paulo [...] vendo maquina de VT,

editando fita” (Entrevista 4, 2019, p. 5). O contato com o ambiente televisivo e cultural estava



57

presente no cotidiano do entrevistado 4, que acessava os apetrechos de trabalho do seu pai e

assistia aos ensaios das pecas da sua mae. Nesse contexto, o entrevistado fez uma ponte entre o

periodo ditatorial e a profissdo dos seus pais:
Foi uma questdo delicada, porque a minha mée, por exemplo, tinha pe¢a que foi
censurada [...]. Eu me lembro que a minha mae falava: “ah, vai ter o ensaio, a
apresentagdo para a censura”. Toda a peca que ia estrear tinha uma sessdo, onde os
censores iam 14 e eles diziam se podia, se ndo podia, ou se podia o que que tinha que
cortar, se tinha que cortar alguma coisa ou ndo. Entdo, era sempre uma situagdo
constrangedora. Tiveram que fazer alteracdes, tinham pegas que foram proibidas, né,

que a minha mae tinha ensaiado durante dois meses, ¢ ai ndo podia estrear (Entrevista
4,2019, p. 21).

Essarealidade vivenciada pela mae do entrevistado 4 na sua profissao de atriz dialogava
com o periodo ditatorial brasileiro quando a censura foi aplicada aos projetos culturais e
musicais ¢ quando toda manifestacdo contraria ao governo era reprovada ou perseguida. O
entrevistado 4 foi um dos dois tnicos entrevistados a fazer um paralelo da sua vivéncia pessoal,
familiar e escolar com o periodo da ditadura, ainda que a entrevistada 1 ¢ o entrevistado 6
tenham feito uma breve mencdo. Embora os seis entrevistados tenham estudado durante o
periodo ditatorial na Escola Waldorf Rudolf Steiner, ndo foi um tema mencionado e/ou
percebido por todos.

Uma memoria ligada ao convivio com sua mae, para o entrevistado 4, foi o legado das
manualidades. Ele comentou “a gente tinha em casa esse contato, a minha mae sempre costurou,
sempre fez as roupas, entdo, tinha essa parte do fazer manual, era uma coisa que eu tinha
presente” (Entrevista 4, 2019, p. 13). Ele relatou o vinculo que foi estabelecendo com os
trabalhos manuais, pois, em casa, via sua mae consertar, restaurar, lixar e pintar os moéveis. Ela
tinha uma caixa de ferramentas e também deu uma caixa de ferramentas de presente para o
entrevistado 4, que serrava madeira na infancia e tinha serrote, martelo, alicate e até um arco
de pua. Assim, antes mesmo de entrar na Escola Waldorf, o universo das manualidades jé estava
presente no cotidiano do entrevistado, por influéncia de sua mae.

As memorias referentes ao convivio com seu pai diziam respeito as viagens. Comenta
que ia como o pai para as praias € que foram muito para o Rio de Janeiro, porque tinha uma tia
que morava no Rio. Também fez uma viagem internacional com seu pai e alguns amigos,
quando tinha 14 anos de idade e visitou Franga, Itdlia, Grécia, Egito e Suiga. Sobre essas
viagens, descreveu alguns detalhes: “a gente viajou acho que uns 45 dias, um més, dois meses
quase, foi uma viagem longa e, enfim, foi incrivel, sou muito grato por ter tido essa experiéncia”

(Entrevista 4, 2019, p. 19). O entrevistado comentou que depois retornou a Europa, porém ja
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estava casado. Ele morou trés anos fora do pais, na Inglaterra, na Alemanha e na Suécia, paises
onde ele pdde colocar em pratica o inglés e o alemao, aprendido na escola.

Mesmo tendo aprendido alemao na escola, o idioma falado em casa era o portugués,
segundo o entrevistado 4 “o portugués, obviamente, predominou porque era o que eu falava em
casa, falava na rua, falava com os amigos, enfim, a gente falava em portugués” (Entrevista 4,
2019, p. 8). Apds a sua passagem pela escola Waldorf, o entrevistado afirmou: atualmente “eu
leio em inglés, em alemao, em portugués, depende um pouco do acesso que eu tenho, tem coisas
que ndo tem em portugués, eu leio em inglés ou leio em alemao, né?” (Entrevista 4, 2019, p.
34). O dominio e o uso de idiomas ja eram valorizados pela familia do seu avd paterno, que era
médico e viajava com frequéncia para fora do pais, heranga familiar que contribuiu para
amalgamar o gosto pelos idiomas adquiridos posteriormente pelo neto.

Indica que nado falava alemdo com os amigos do bairro, com quem jogava futebol,
andava de bicicleta, skate e carrinho de rolima. Assim, diz: “o nosso assunto era discutir a
pelada da rua, o futebol de rua, o carinha que fez um carrinho de rolima, bicicleta, papagaio,
pipa [...] Era brincadeira de rua, era invadir terreno baldio, guerra de mamona. Essa turminha
de rua ndo tinha nada a ver com a turma da escola” (Entrevista 4, 2019, p. 12-13). Ha ainda os
vinculos que conheceu para além do universo escolar Waldorf, como os amigos do transporte
escolar. Ele rememorou: “tinha o seu Armando [...], um portugués que tinha companhias de
onibus de transporte escolar. Entdo, ficavam todos os 6nibus velhos, caindo aos pedagos, que
ficavam parados aqui na frente e que fazia o trajeto de buscar e levar as criancas (Entrevista 4,
2019, p. 12). Sendo assim, o entrevistado 4 ndo era levado para a escola de carro, ia de transporte
escolar, situacdes em que ele relembrou fortalecer amizades para além do universo escolar
Waldorf.

As narrativas indicam que a familia do entrevistado 4 era detentora de capital
econdmico, cultural, social e simbodlico. Neto de brasileiros, ndo possuia referéncias alemas
desde o berco, como outros entrevistados, mas ser neto de um avé médico reconhecido e
renomado, que valorizava idiomas, viagens e a musica, contribuiu muito para a formacao do
entrevistado 4. Apesar de ndo o ter conhecido, ele e seu avd beberam da mesma fonte cultural
e educativa. O pai dele possuia diploma de graduacdo em Direito, estudava musica e acabou
trabalhando com direcao de teatro, televisdo e cinema, mesmo ambiente onde sua mae atuou
como atriz, de modo que a efervescéncia cultural tomava conta da atmosfera familiar, legando
referéncias da comunicagdo, da literatura, do cinema, do teatro e da TV, ambiente este em que
o entrevistado percebeu as dificuldades do trabalho com arte no periodo da ditadura. Para além

desses espagos, o entrevistado 4 também teve a oportunidade de realizar uma viagem
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internacional aos 14 anos de idade, com seu pai e amigos e com duracdo de mais de um més,
um privilégio para um adolescente brasileiro da década de 1970. Desde crianga, ele ja
vivenciava o contato com as manualidades, um “saber fazer” que seria aprimorado
posteriormente quando adentrasse a escola Waldorf, cujo curriculo valorizava as atividades
manuais.

A trajetéria da familia do entrevistado 5 ndo tem origem na agricultura: “o lado do meu
pai era uma familia tradicional alema, uma familia de ‘origem nobre’, vamos dizer assim. De
profissdo, o meu avo era advogado, especializado em impostos, sempre trabalhou com isso,
sempre viveram na Alemanha” (Entrevista 5, 2019, p. 2). Ja a sua familia materna, proveniente
de uma comunidade de alemaes dos sudetos, ¢ de empresarios de multinacionais que vieram
expandir os negdcios no Brasil. Seu avd materno veio para o Brasil em 1950 para abrir uma
filial da Mirabel em Sao Paulo, empresa cuja sede era em Salzburg, na Alemanha. Segundo o
entrevistado, “o socio nunca gostou do Brasil, meu avo, pelo contrario, ele gostava bastante do
Brasil, principalmente, do clima de Sdo Paulo, como ele falava, era uma cidade muito gostosa
de se viver, era uma cidade muito simpatica, e ai, com isso resolveram se separar” (Entrevista
5,2019, p. 2). Tendo optado por ficar com a filial do Brasil, o av0 paterno trouxe a familia e os
filhos para viver no pais. Dentre eles estava a mae do entrevistado 5, que veio com 14 anos e
viveu sua adolescéncia na cidade de Sao Paulo.

De acordo com o entrevistado 5, seu pai veio ainda solteiro da Alemanha para o Brasil
para trabalhar em uma firma alema, a rolamentos Fag, tendo trabalhado por dois anos nessa
firma. Foi nesse periodo que ele conheceu a mae do entrevistado 5, eles se casaram e voltaram
para a Alemanha. Foi 1a que o entrevistado 5 nasceu, em 1964, como o filho primogénito,
seguido do nascimento de seu irmao. Por conta dos negdcios da familia materna, ja havia um
combinado para que o genro, no caso o pai do entrevistado 5, voltasse ao Brasil para trabalhar
como administrador financeiro da Mirabel. Antes que o retorno se concretizasse, a mae do
entrevistado 5 faleceu, mas, por motivos profissionais, eles seguiram os planos e aos quatro
anos de idade o entrevistado 5, ja 6rfao de mae, veio morar no Brasil. Os trés se instalaram em
Sao Paulo, no bairro Jardim das Bandeiras, entre Sumaré e Pinheiros. Nao por acaso, foi no
mesmo ano da vinda para o Brasil do entrevistado 5 e sua familia que ele foi diagnosticado com
daltonismo.

Em relagdo aos idiomas presentes na vida de do entrevistado 5, ele rememorou que a
sua primeira lingua foi o alemao, mas havia contato proximo com o dialeto suico, dado que sua
bisavé materna era suiga. O entrevistado 5 contou que escutava e entendia muito bem o dialeto

suico, levando em consideracdo que seus avos maternos falavam o idioma entre si e também



60

moravam no Brasil. No entanto, ressalta “como minha mae tinha falecido e o meu pai ndo era
de origem suic¢a, nds ndo tinhamos o costume de falar o dialeto em casa” (Entrevista 5, 2019,
p. 3). O entrevistado 5 recordou que, depois que sua mae faleceu, o pai ainda continuou falando
em alemao com os filhos mesmo morando no Brasil.

Com relagdo a estrutura familiar, diz: “meu pai veio viuvo, comigo € com meu irmao.
E ai, depois de algum tempo, ele se casou novamente aqui no Brasil, e ai, tiveram mais trés
filhas, que sao as minhas trés irmas. Entdo, no total, somos cinco irmaos” (Entrevista 5, 2019,
p. 1). Com a nova estrutura familiar ¢ com o casamento de seu pai com uma brasileira, filha de
imigrantes espanhois agricultores, o entrevistado 5 diz: “o alemao praticamente foi proibido de
falar em casa [...] meu pai nunca mais falou alemao com a gente, e minha madrasta ndo falava
alemado, entdo, isso acabou perdendo esse costume” (Entrevista 5, 2019, p. 6). O entrevistado 5
tinha em torno de sete anos de idade quando seu pai se casou de novo, ele recordou que a forma
que encontrou para manter o idioma vivo em seu cotidiano foi por meio das visitas aos avos
maternos, que falavam em alemdo com os netos. Também relembrou que “os avés da
Alemanha, quando a gente ia pra Alemanha, tinha que falar alemao, nao tinha outro jeito, e com
meus primos e com meus tios. Entdo, assim, eu nao perdi a lingua por causa disso” (Entrevista
5,2019, p. 6).

Nessas viagens para a Alemanha, o entrevistado 5 teve contato com a cultura alema,
com viagens dentro da Europa, com outros idiomas e também teve acesso a brinquedos como
o Lego, que ainda ndo tinha sido trazido para o Brasil. Contou que montava submarinos, avioes,
e isso lhe inspirou posteriormente a escolher sua profissdo. Com relagdo ao acesso a televisao,
o entrevistado comentou que a familia tinha uma Unica televisdo em casa, que ficava trancada
dentro de um movel e que ele e os irmaos pegavam a chave escondidos para poder assistir
quando o pai e a madrasta ndo estavam em casa. O entrevistado 5 recorda ter assistido séries
dos anos 1970 e 1980 na televisdo de casa, ainda que a escola Waldorf ndo recomendasse o
acesso precoce as tecnologias. Era comum que o entrevistado 5 viajasse para o exterior para
visitar a parte alema da familia e, nessas viagens, eles tinham contato com brinquedos recém
lancados na Europa e ainda reforcavam as caracteristicas familiares e culturais eurocéntricas.

Assim como as dos demais entrevistados, a familia do entrevistado 5 era detentora de
capital econdmico, cultural, social e simbolico. Neto de avdés com formagdo superior, um
advogado especializado em impostos € o outro empresario de multinacional, seu capital
econdmico ¢ de bergo. O proprio entrevistado utilizou a expressdo “familia nobre” para se
referir aos seus avos, uma referéncia de distingdo social, quando narra a trajetoria da familia.

Apesar de seus pais terem se conhecido no Brasil, retornaram ao pais de origem e foi na
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Alemanha que o entrevistado 5 nasceu. Desse modo, sua trajetoria favoreceu o contato com o
idioma alemao, com o dialeto suico e, ao voltar ao Brasil, com o portugués. Com a proibi¢ao
do idioma alemao pela madrasta, o contato do entrevistado 5 com o alemao permaneceu vivo
por conta das visitas aos avos no Brasil e na Alemanha. Essas viagens para a Europa eram
constantes e tinham o intuito de visitar parentes, mas, a0 mesmo tempo, havia a manutencao da
cultura alema e o contato com pessoas, lugares e brinquedos de 14. Muito embora proibido no
proprio seio familiar de se comunicar em alemao, o entrevistado 5 visitava os parentes com
frequéncia e foi estudar em escolas alemas, primeiro no colégio suico e depois na escola
Waldorf, havendo, assim, a manutenc¢ao do idioma.

A origem da familia do entrevistado 6 ¢ proveniente da Suica e da Alemanha. O bisavo
paterno e seu irmdo vieram da Alemanha para o Brasil, respectivamente como engenheiro
elétrico e engenheiro téxtil, para construir hidrelétricas, em Paulo Afonso, na Bahia — episodio
que o entrevistado remete a época de Dom Pedro II. Segundo o entrevistado 6, essa foi a forga
motriz para imigrarem com suas familias para o Brasil, pois se encantaram com o pais e
decidiram se instalar definitivamente. Segundo ele, “Sao Paulo tem uma coldnia forte, tinha
uma colonia forte alema, assim, né? Tem na zona sul, ali tem muitos alemaes ou descendentes
de alemaes morando 14” (Entrevista 6, 2020, p. 7). Foi nessa regidao que a familia do entrevistado
6 se instalou e construiu a sua historia.

Os quatro avos nasceram no Brasil, eram filhos de imigrantes. O avé materno tinha
terras em Itu e era agricultor, o que inspirou ao entrevistado em escolhas profissionais futuras.
O avo paterno era casado com uma italiana, mas de familia suica, eles falavam o idioma suico-
alemao em casa e com os filhos. Quando o casal se aposentou, eles foram morar em Campos
do Jordao, onde conheceram pessoas relacionadas a area da Antroposofia. Quanto a seus pais,
o entrevistado 6 relembrou: “Meu pai também era engenheiro téxtil e minha mae, ela fez um
curso de secretariado, mas nunca trabalhou assim muito com a profissao, porque logo casou,
teve filhos e naquela época era mais importante a mulher ficar em casa, cuidar dos filhos”
(Entrevista 6, 2020, p. 3). O casal teve dois filhos, dos quais o entrevistado 6 foi o primogénito,
seguido de um irmao.

O entrevistado 6 ajudou a compreender a estrutura tradicional da familia quando
afirmou “meu pai, assim, ele nao ligava muito, ndo se preocupava muito, ele acabou nao se
envolvendo tanto, a minha mae que tinha uma presenca mais forte na nossa educacao”
(Entrevista 6, 2020, p. 5). Segundo ele, seu pai era muito discreto em relagao as finangas, ndo

falava muito sobre dinheiro. Conclui: “ele sempre teve um bom emprego, sempre ganhou
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suficiente e ele era bem generoso” (Entrevista 6, 2020, p. 5). Os papéis familiares estavam bem
definidos: o pai cuidava das finangas e a mae cuidava da casa e da educagao dos filhos.

Acerca dos idiomas falados no seio familiar, de orientagdo religiosa protestante, o
entrevistado 6 relembrou: “a gente falava alemao com a minha mae e suico com meu pai [...].
Eu fui aprender portugués depois dos quatro anos, mais ou menos” (Entrevista 6, 2020, p. 4).
Na infancia do entrevistado havia uma vivéncia cercada por trés idiomas, o alemao, o suigo € 0
portugués brasileiro. Sendo assim, havia a manutencao da tradi¢ao das familias de origem suica
e alema, que eram a maior parte, pois a parcela da familia que residia no Brasil era pequena.
Assim que os dois filhos chegaram ao periodo escolar, o casal buscou uma escola suica para
matriculé-los e, segundo o entrevistado, era uma escola bastante tradicional e conhecida da
cidade de Sao Paulo, caracterizada por ele como “uma escola bem puxada” (Entrevista 6, 2020,
p. 4).

Em relagdo a cultura familiar, o entrevistado relembrou que ndo havia o habito de tomar
refrigerante ou comer junk food e comidas industrializadas, a preferéncia da matriarca,
responsavel pelos assuntos domésticos, era por comidas naturais e organicas. Esse perfil ia ao
encontro dos preceitos e modelos Waldorf, de uma alimentacao mais saudavel e natural, modelo
educacional conhecido posteriormente por eles, ja que a primeira matricula foi em uma escola
suica. Uma situacdo que foi trazida a tona pelo entrevistado ¢ que sua mae dificilmente
comprava calcas novas para irem a escola, “era tudo cal¢a de filhos de amigos dela, que ja nao
cabia mais, ela pegava e dava pra mim, virava até gozagdo na escola. Eu ndo ia nem em
cabeleireiro, levavam num barbeiro, que era mais barato” (Entrevista 6, 2020, p. 6). Outro
habito familiar mencionado pelo entrevistado 6 diz respeito as datas festivas: “La em casa no
Natal, por exemplo, meus pais ndo queriam que a gente comprasse um presente, por exemplo,
isso ndo se cogitava a gente comprar um presente e dar pra eles. Entdo, queriam que a gente
fizesse alguma coisa”. Esse relato indica o contato com as manualidades para presentear os
parentes e, aqui, ja € possivel sinalizar um habito familiar que foi reforcado e estimulado no
posterior contato com a pedagogia Waldorf.

No tocante ao transporte realizado pela familia, o entrevistado 6 trouxe a memoria de
que, até¢ os seus 10 anos de idade, ia para a escola caminhando, a distancia era de dois
quarteirdes da casa até a escola Waldorf. Ele contou o motivo de se mudarem para outra cidade,

mais distante da escola:

Al meus pais resolveram se mudar para Itapecerica da Serra, que achavam que era
mais natureza, que era mais tranquilo, que era menos barulho, que minha mae, ela era
muito sensivel ao barulho, entdo, ela ndo dormia muito bem 14 em Sdo Paulo. Porque
tinha a avenida, tinha o aeroporto, que dependendo do vento fazia um barulho ali, ¢
que eles antigamente testavam os motores ali a noite, ndo tinha a lei do siléncio ainda.
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E ai, ela se incomodava muito, ¢ ndo dormia bem, ai resolveram mudar para
Itapecerica da Serra, e ficava uns 35 quilometros de distancia, a gente acordava as
cinco da manha, ai meus pais, eles organizaram uma kombi, com outras familias que
moravam ali (Entrevista 6, 2020, p. 7).

A mudanga da familia se deu por dificuldade de adaptagdo a urbanizagao da cidade de
Sao Paulo e, por esse motivo, a familia se movimentou para uma zona rural, na qual as criangas
se movimentavam ou com a kombi escolar, ou utilizando trés ou quatro 6nibus e andando ainda
um trecho de trés quilometros até chegar em casa. Era invidvel que a familia levasse e buscasse
as criangas para a escola diariamente, por isso o transporte coletivo acompanhou boa parte da
adolescéncia e juventude do entrevistado 6.

Por causa da moradia distante relembra: “era bem complicado fazer as coisas, pra ir ao
teatro e até ir ao cinema era dificil. Se quisesse ir ao cinema com 0s amigos, eu tinha que me
organizar, fazer uma mochila, j& ficar em Sao Paulo, pedir pra dormir na casa de alguém. Ja
envolvia toda uma logistica” (Entrevista 6, 2020, p. 9). O entrevistado 6 dependia de 6nibus
para visitar lugares culturais e ir a biblioteca fazer pesquisa. Mesmo familiarizado com o
transporte escolar, havia uma iniciativa por parte de seu pai de viajar de carro uma vez por ano,
com toda a familia, no periodo de suas férias. Ele comentou que seu pai gostava bastante de
dirigir, o entrevistado mencionou quais locais visitou:

Fizemos varias viagens ai pelo Brasil, fomos para Bahia, Jequitinhonha, Minas, Goiés,
fomos também para o sul, Floriandpolis, Criciuma, Blumenau. Eu tinha um bisavo
que morou em Blumenau muitos anos. E pelo Brasil, Parana, Foz do Iguacu, também
com dez anos eu passei um ano na Sui¢a, junto com meu irméo ¢ perto dos meus avos

[...]. Nao da pra dizer que ficamos enfurnados em Sao Paulo, ndo, a gente teve
bastante, uma abertura nesse sentido (Entrevista 6, 2020, p. 9).

E notavel a quantidade de lugares que o entrevistado 6 conheceu com sua familia, por
meio de viagens nacionais e internacionais. Sobre o periodo de um ano que ele passou na Suica,
foi motivado pela separacdo de seus pais, que mandaram os dois filhos para um internato
Waldorf na Suica. Quanto aquele periodo, o entrevistado contou que teve mais contato com sua
familia, avos, tios e primos europeus, tanto os suicos quanto os alemaes, experiéncia que
intensificou o contato com idiomas ainda na infancia: “na Europa ai eu aperfeicoei o alemao e
o suico também, se tornou fluente, vamos dizer assim. A gente teve uma base de francés também
na escola, na Suica, eu aprendi alguma coisa em francés [...]. Entdo, a lingua nunca foi um
grande problema 14 em casa” (Entrevista 6, 2020, p. 11). Nesse aspecto, havia o contato assiduo
com mais de um idioma desde a infincia, passando pela adolescéncia, ¢ também foram

recorrentes viagens na fase adulta.
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A familia do entrevistado 6 era detentora de capital economico, cultural, social e
simbdlico. Descrevo: ele ¢ neto de avos brasileiros, filhos de imigrantes de origem alema e
suica, cujos idiomas e influéncias culturais permaneceram vivas em suas memorias. Seu avo e
pai, engenheiros por formagao, possuiam diploma de graduagdo, elemento privilegiado para a
época que os distinguia socialmente. Além do alemio, do suico e do portugués brasileiro
aprendido aos quatro anos de idade, ele ainda teve a oportunidade de aprender francés quando
morou um ano em um internato Waldorf na Suica. Independentemente dos motivos que o
levaram a morar um ano fora do Brasil na adolescéncia, o fato € que o contato com a cultura
europeia e seus idiomas foram constitutivos de sua identidade. Muitas referéncias eurocéntricas
permearam o seio da familia, mas ndo sdo as unicas, dado que seu pai explorou o territdrio
nacional viajando nas férias de carro com toda familia, tal qual a memoria relatada pela
entrevistada 3. Apesar da dificuldade constituida por morar longe da escola e do centro urbano,
o entrevistado 6 comentou que tinha interesse em ir ao cinema, ao teatro ou fazer pesquisa,
bastava se organizar para dormir na casa de algum amigo que morasse mais perto. Portanto, o
acesso a espagos de cultura também fez parte da sua narrativa.

Ap0s essa descri¢do da origem familiar dos seis entrevistados, saliento que apenas dois
deles ndo possuem parentesco ou origem familiar alema, a entrevistada 2 e o entrevistado 4,
que sao descendentes de brasileiros (coincidentemente, possuem avos nascidos no nordeste e
no sudeste do Brasil). Mesmo sem origem alema, ambos tiveram algum avo ou avo donos de
fazendas de café ou algodao, o que pressupde um certo capital econdmico que impulsionou a
carreira dos filhos e netos. Os demais entrevistados sdo descendentes de imigrantes alemaes ou
suicos, em sua maioria praticantes das religioes luterana, protestante ou catolica. Desses quatro
descendentes de alemaes, apenas duas entrevistadas, 1 e 3, relataram a liga¢do entre a vinda
para o Brasil e as Primeira e Segunda Guerras Mundiais. Sendo assim, as duas entrevistadas
estabeleceram certo didlogo com os periodos politicos da época, como o governo de Getulio
Vargas e a proibi¢do do idioma alemao. O entrevistado 5 e o entrevistado 6 tiveram bisavo, avd
ou pai que imigraram da Alemanha para o Brasil por conta dos negdcios familiares ou para
trabalhar como engenheiros em construcdes de hidrelétricas. Dessa forma, a vinda das familias
esteve cercada de subjetividades e motivagdes intrinsecas ou extrinsecas que definiram os
rumos da familia em solo brasileiro.

Como quatro dos seis entrevistados sao descendentes de alemaes ou suicos, o idioma
falado dentro de casa era alemdo ou o dialeto suico. Tanto os pais quanto eles estudaram em
escola alema ou suica, refor¢cando a presenga desses idiomas no seio familiar. O contato com o

idioma portugués brasileiro se deu posteriormente, na escola ou no contato com amigos
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brasileiros. Esse convivio concomitante com os dois idiomas causou desconfortos em alguns
entrevistados, alguns se sentiram perdidos “no limbo”, outros tiveram pais que foram proibidos
de falar alemao dentro da propria casa. Entdo, ao mesmo tempo em que desenvolviam
habilidades em outras linguas, emergiam também questionamentos se eram de fato alemaes ou
se eram brasileiros. J4 o movimento dos filhos de brasileiros que estudaram na escola Waldorf
foi contrario, em casa eles falavam o portugués brasileiro e s6 aprenderam alemao quando
passaram a frequentar a escola. As proprias familias, no entanto, ja valorizavam outros idiomas
e faziam viagens internacionais com seus filhos, vindo a escola a legar apenas mais um idioma
para eles, o alemao.

Apenas o entrevistado 5 nasceu na Alemanha, teve constante contato com a Europa até
os quatro anos de idade e, depois, fez algumas viagens para visitar os avos. Os demais
entrevistados nasceram no Brasil, mas todos viajaram para a Europa quando tinham entre 10 e
14 anos de idade, um deles morou um ano na Suiga e todos tiveram a oportunidade de conhecer
a Europa relativamente cedo, o que ndo era comum para o Brasil da década de 1960 e 1970.

A maioria dos entrevistados rememorou viagens nacionais € internacionais € 0 acesso a
teatro, cinema, clubes, museus, concertos de musica, exposi¢ao, balé, coral e uma vida cultural
intensa. Raros foram os que relataram distancia desses espagos de cultura, e nenhum deles
relatou que eram locais inacessiveis ou nunca frequentados. Tanto a familia quanto a escola
incentivaram que frequentassem esses lugares. Por fim, todos os entrevistados relataram o
cuidado das familias com a alimentacao saudéavel, os cuidados com a satde, as praticas cristas,
o contato com as manualidades — praticas culturais que foram posteriormente confirmadas e
reforgadas pela Escola Waldorf Rudolf Steiner. Uma pratica, contudo, ndo era corroborada pela
escola: dos seis entrevistados, cinco deles tinham televisdo em casa e assistiam a programagao,
coisa que, aparentemente, nao ocorria de forma exacerbada, mas desde aquela época nao havia
uma postura rigida com relagdo a exposi¢do as comunicagdes em massa. Ressalto que até hoje
as escolas Waldorf ndo incentivam o contato precoce e exacerbado com as telas.

Nas narrativas sobre a origem das familias, observei que os egressos herdaram do seu
meio de origem um “saber-fazer” e um “bom gosto” por meio do privilégio cultural em que
estavam inseridos. Segundo Bourdieu e Passeron (1982, p. 94), “[...] as familias abastadas
consolidam sua vantagem investindo seu capital cultural para manter a rentabilidade escolar
mais elevada e duravel”. As vantagens desses estudantes da classe dominante foi o constante
acesso a bens culturais e bens de referéncias, tais como idas ao teatro, a0 museu, acesso a livros
literarios, pintura, musica e concertos. O dominio da norma culta, a erudi¢do e as aptiddes

requintadas sdo referéncias sociais, ndo naturais. Preferéncias e escolhas individuais foram
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construidas conforme estruturas sociais que se apresentaram ao individuo, ou seja, ndo foi um
“talento” ou um “dom” natural dominar tantos idiomas ou determinadas praticas culturais, a
posi¢do que o individuo ocupa no espaco social ¢ o fator que influencia as suas escolhas e as
suas aptidoes. Dessa maneira, o contato com atividades culturais dominantes acabou
favorecendo os individuos que se apropriaram dessas atividades no meio social e familiar —

cultura que foi sendo reforcada na e pela escola Waldorf.

2.2 PERCURSO ESCOLAR NA ESCOLA WALDORF

Este subcapitulo esta estruturado considerando as semelhangas e convergéncias das
memorias escolares dos seis entrevistados. Inicialmente, trato da aproximagao das familias com
a pedagogia Waldorf, o contexto de entrada na escola e se o nticleo familiar incorporou os
habitos Waldorf e a Antroposofia. Na sequéncia, trago falas dos entrevistados sobre os trés
niveis de mensalidades presentes nos primeiros anos de funcionamento da escola, que desde o
principio se configurou como uma escola privada. Dando continuidade ao percurso escolar
Waldorf, sdo tratados sobre os seguintes aspectos: as memorias sobre a rotina escolar; os versos
e as oragdes matutinas; os cadernos de €poca que hoje se constituem como objetos de memoria;
o vinculo estabelecido por eles com o(a) professor(a) de classe; a separagdao das classes entre
classe A (alunos alemaes) e classe B (alunos brasileiros); a presenca de alunos bolsistas e/ou
pessoas provenientes de outras etnias; o convivio dos estudantes Waldorf com pessoas e
estudantes da favela Monte Azul; as saidas de campo com visitas a espagos culturais; as
memorias das vivéncias nas disciplinas de trabalhos manuais, jardinagem e euritmia; os relatos
de facilidade e/ou dificuldade com as artes; os formatos de provas, avaliagdes e trabalhos
anuais; a existéncia de boletins qualitativos, que eram escritos @ mao pelo professor de classe;

e a permanéncia ou desisténcia de cursar o ensino médio.

2.2.1 Como os pais conheceram a pedagogia Waldorf?

Com base nas lembrangas dos entrevistados, a maioria das familias conheceu a
pedagogia Waldorf e a escola Higiendpolis por meio de uma so6lida rede de sociabilidades, cujas
informacgodes transitavam no seio da comunidade alema localizada em Sao Paulo. Dentre os
sujeitos que indicaram a escola para as familias dos entrevistados, identifiquei certa
semelhanga: ou frequentavam grupos de estudos sobre a Antroposofia (em alemao), ou ja

possuiam filhos/parentes matriculados na referida instituicdo. Na maioria dos casos, a propria
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comunidade de imigrantes alemaes fomentava a existéncia e o funcionamento de escolas
germanicas em solo brasileiro.

A entrevistada 1 relatou que o pai estudou em uma escola tradicional alema, o Colégio
Porto Seguro, mas que achava o método da sua escola muito rigido e disciplinar. Desse modo,
quando os filhos dele nasceram, ele optou por ndo os colocar na mesma escola em que estudou:
“era uma comunidade alema fechada, entdo, os filhos daqueles que estudaram no Porto Seguro
voltaram para o Porto Seguro. E meu pai ndo quis. E na época, minha mae conheceu uma pessoa
que mencionou sobre a escola Waldorf e ela acabou sendo a minha madrinha” (Entrevista 1,
2019, p. 2). Motivada pela recomendacdo da amiga, a mae da entrevistada 1 resolveu matricular
os seus trés filhos na Escola Higienopolis, primeiro a filha mais velha, depois o irmao do meio
e, por fim, a entrevistada 1, que era a cagula.

A entrevistada 1 comentou que sua mae foi influenciada pela amiga que indicava
caminhos antroposoficos e pressupostos Waldorf, vindo a se tornar madrinha da filha cagula,
devido a proximidade e confianca estabelecida. Com relagdo aos habitos saudaveis, a
entrevistada 1 comentou: “nds tinhamos tanto na alimentagdo quanto na medicina, o caminho
tradicional. O médico alopata, alimenta¢do era normal, minha mae ndo tinha assim uma
consciéncia. [...] minha madrinha seguia a medicina antroposofica, ai a gente comecou a tomar
remédios da marca Weleda” (Entrevista 1, 2019, p. 2). Houve uma incorporagdo paulatina do
universo Waldorf na cultura familiar, no plano alimentar e na saude.

A entrevistada 1 exp0s sua percepcao pessoal sobre a alimentacdo natural e a medicina
integrativa. Para ela, muitos desses habitos eram provenientes da cultura alema, e ndo oriundos
apenas da pedagogia Waldorf. O consumo de pao integral, de frutas e de verduras ja fazia parte
da alimentacdo da familia, assim como o habito de dormir as sete horas da noite, o uso de
pouquissimos remédios e até mesmo a evitacdo do uso de antibidticos. Com relagdo a este
aspecto, menciona: “o europeu em si toma poucos remédios, entdo, a gente também seguiu
nessa linha. Entdo, equilibrou. Acho que tem um pouquinho da cultura europeia que a gente ja
herdou e também desse caminho que minha mae foi introduzindo aos poucos” (Entrevista 1,
2019, p. 2). Por fim, a entrevistada 1 reconheceu que a cultura Waldorf foi entrando aos poucos
no cotidiano da familia, pois logo apds a entrada dos filhos na Escola Higienopolis, a mae dela
entrou em um grupo de estudos sobre a Antroposofia, vindo a incorporar novos habitos, para
além daqueles que ela caracterizou como “hébitos alemaes”.

A visdo da entrevistada 1 sobre a forte presenca da cultura alema em sua familia me
remeteu a necessidade que os descendentes de imigrantes europeus t€ém de enaltecer os

costumes de seus antepassados como algo pioneiro, melhor, mais avan¢ado. Embora a
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pedagogia Waldorf também descenda da Europa, o que ¢ importante para a entrevistada 1 sdo
os costumes da familia, que ja eram conscientes e coerentes no que diz respeito a alimentagdo
e aos cuidados medicinais. Para ela, quem legou essas praticas nao foi a escola, foram seus
antepassados. Aqui cabe uma critica ao eurocentrismo presente nessa fala e também em outras
narrativas trazidas por esta entrevistada.

A entrevistada 2 relembrou como a familia conheceu a pedagogia Waldorf. Ela estudou
até os seis anos de idade na escolinha Nossa Senhora das Gragas, que oferecia apenas o ensino
infantil. Recordou que, naquela época, sua mae estava inquieta, buscando por algo diferente,
algo fora do padrao, para dar continuidade aos estudos das filhas, ja que a referida escolinha
indicava caminhos tradicionais. A mde “estava incomodada buscando algo que ecla
absolutamente ndo sabia o que era, mas algo que fosse diferente. Tinha uma colega psicanalista
que disse para ela: ‘vocé deve buscar conhecer essa escola, meus filhos estdo nela, e acho que

299

¢ isso que voceé esta buscando’” (Entrevista 2, 2019, p. 2). Ao procurar a escola Higienopolis,
amae da entrevistada 2 conversou com a esposa de Rudolf Lanz (um dos precursores na difusao
da Antroposofia no Brasil) para entender de que se tratava a pedagogia Waldorf e concluiu que
era exatamente aquilo que ela estava procurando. Na época ndo havia vagas para entrar na
escola e foi dificultoso conseguir as vagas para as trés criancas, mas elas conseguiram as
matriculas. Sua irma entrou no terceiro ano do primario, a entrevistada 2 entrou no primeiro
ano e sua irma cagula foi a Uinica a ingressar e percorrer o itinerdrio formativo desde o jardim
de infancia.

A familia ndo abragou a Antroposofia do ponto de vista tedrico e seus pais ndo fizeram
0 seminario para professores € nem ingressaram no grupo de estudos sobre Antroposofia. Mas,
1sso ndo quer dizer que nao apoiassem a pedagogia Waldorf, pelo contrério, a entrevistada 2
comentou serem apoiadores da pedagogia e muito envolvidos com o ensino das filhas. Um dado
importante ¢ que a entrevistada 2 ¢ neta e filha de brasileiros e, de acordo com as entrevistas,
pude perceber que os pais que abragam a Antroposofia de forma tedrica e frequentam os cursos
de formacao de professores sdo os descendentes de imigrantes alemaes, por haver maior
identificacdo com a tematica.

Nao houve alteracdo na alimentacdo e na vestimenta depois que as filhas entraram na
escola Waldorf, mas houve incorporacao da homeopatia na satde da familia. A familia passou
a unir as estratégias da alopatia e a homeopatia para curar faringite cronica e as alergias da
entrevistada, entdo paulatinamente a familia se aproximou do universo Waldorf. Com relagao

aos brinquedos, a entrevistada 2 ressaltou:



69

Os brinquedos eram meio a meio, acho que a gente tinha alguns brinquedos que eram
brinquedos muito tranquilos. N80 acho que passamos a ter uma brinquedoteca
extremamente antroposoéfica, ndo. A minha boneca era uma boneca Waldorf, né, mas
algumas coisas vieram junto. Veio alguma coisa de madeira, vieram algumas coisas
de pano, mas eu ndo acho que tenha sido uma revolu¢do nem da alimentagdo, nem no
vestuario ¢ nem nos brinquedos. Acho que foi um convivio pacifico, no sentido de
que a gente achava aquilo muito interessante, muito bonito. O que coube entrou ¢ o
que ndo coube nao entrou (Entrevista 2, 2019, p. 3).

Ainda que a entrevistada 2 tenha mencionado que seus pais ndo montaram uma
brinquedoteca totalmente antroposofica, muitos elementos Waldorf estiveram presentes em sua
infancia, como a boneca Waldorf, brinquedos de madeira e de pano e o uso da homeopatia para
curar doencgas na familia. Para ela, houve um convivio pacifico entre os elementos Waldorf e
nao-Waldorf, sendo incorporado aquilo que fazia sentido para a familia.

A entrevistada 3 comentou que seus pais também estudaram na escola alema Porto
Seguro. A mae dela teve contato com a Antroposofia por meio dos grupos de estudos compostos
por imigrantes alemaes, e foi dessa forma que ela comecou a estudar essa ciéncia espiritual e a
se interessar pela pedagogia Waldorf: “quando a mae descobriu a pedagogia Waldorf, os meus
irmaos j4 eram mais velhos, entdo, o mais velho nunca foi numa escola Waldorf, porque ele ja
era grande, a segunda também ndo foi pra escola Waldorf, o terceiro foi parcialmente para a
escola Waldorf, e eu fiz toda a escola Waldorf” (Entrevista 3, 2019, p. 2). A entrevistada 3
percorreu o ciclo completo, do primeiro ao décimo segundo ano, e afirmou que sua mae se
aprofundou muito na pedagogia Waldorf e que a Antroposofia esteve muito presente na sua
infancia e na sua constituigdo como pessoa. “Sempre fui tratada com homeopatia, fui vacinada
s6 com as vacinas absolutamente necessarias. Fui no jardim Waldorf, uma alimentacdo
extremamente saudavel, um ambiente recolhido [...] me sinto absurdamente privilegiada, por
ter tido uma infancia assim tdo amparada” (Entrevista 3, 2019, p. 3). Assim sendo, a origem
alema da familia parece ter incidido na incorporacao de habitos antroposéficos Waldorf no seio
da familia.

O entrevistado 4 narrou como ele foi matriculado em uma escola Waldorf, levando em
consideragdo que ele ndo era descendente de imigrantes alemaes. O contato foi estabelecido por
meio de seu avo paterno, que era médico de muitas pessoas da colonia alema e atendia muitos
imigrantes, vindo inclusive a aprender alemao. “Quando a escola Waldorf chegou no Brasil,
1sso 1a em 56. O Consul alemao, que se tratava com o meu avo, comentou com 0 meu avo. |[...]
A primeira escola Waldorf, ali em Higiendpolis, era muito proxima da casa do meu avo”
(Entrevista 4, 2019, p. 2). Entao, foi por meio do capital cultural e social do seu avo que um
primo, que morava com o avd médico, foi matriculado nessa escola. Nessa época, o entrevistado

4 nao era nascido, pois o seu primo estudou na segunda turma aberta na escola. Ele relembrou
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que “era uma escola totalmente da colonia alema, s6 se falava alemao, as aulas eram em alemao,
era tudo em alemao” (Entrevista 4, 2019, p. 3), e que seu primo nao sabia nada da lingua e teve
que aprender do zero, assim como foi o caso do entrevistado 4 quando ingressou a escola.

Quando seus pais se casaram, a mae ja tinha uma filha, que foi matriculada primeiro na
escola, seguida do entrevistado 4, o mais novo. Ele narra que seu pai tinha conhecido a escola
por meio do sobrinho e a achou interessante, principalmente porque oferecia a oportunidade de
aprendizado de outra lingua, formando bilingues. “E tinha, assim, uma proposta cultural, isso
na familia do meu pai, isso sempre foi um valor forte, a questdo cultural. Enfim, todos falavam
linguas, estudavam musica e [...] era uma coisa que meu avd valorizava ¢ minha avd também
valorizava muito” (Entrevista 4, 2019, p. 3). Desse modo, entrevistado 4 concluiu que “veio na
leva”, seu primo estudou primeiro, depois sua irma por parte materna e, por fim, ele foi
matriculado — ressaltando-se que ele nao tinha outros primos, esses eram os unicos netos do avo
médico. Apesar da entrada na escola Higienopolis, o entrevistado 4 comentou que, quanto a
Antroposofia e a pedagogia Waldorf, seus pais “sempre apoiaram, achavam legal [...]. Na vida
cotidiana, acho que existia uma concordancia, mas a casa ndo se transformou por causa disso”
(Entrevista 4, 2019, p. 4). Novamente, aparece um caso de familia brasileira que ndo mergulhou
no universo antroposofico, diferente das familias de origem alema.

O entrevistado 5 rememorou como foi o seu percurso escolar assim que chegou ao
Brasil, emigrado da Alemanha. Seu pai se mudou com os filhos ap6s o falecimento da esposa,
e cles foram matriculados, inicialmente, na Escola Suica. O entrevistado 5 relembrou o
preconceito que sentiu com de seus colegas suicos pelo recente término da Segunda Guerra
Mundial. Classificou essa atitude como um “rango contra os alemaes”, adicionando que os
colegas também falavam mais o dialeto sui¢o, o que mantinha o grupo fechado e provocava
exclusdo. O entrevistado 5 contou que nao se sentia muito confortavel nessa escola suica e ndo
fez muitas amizades. Ficou nessa escola até a terceira série do primério, mas comegou a
apresentar alguns problemas como daltonismo, gagueira, problema de desenvolvimento
escolar, e confessou que nao conseguia acompanhar as matérias. Diante da situa¢do, uma tia
materna recomendou que o colocassem na escola Waldorf, pois os filhos dela j& estavam
estudando 14. “Ela recomendou fortemente, ela explicou um pouco da filosofia e ai meu pai e
minha madrasta acharam que seria interessante ter esse movimento de troca, ai eles fizeram. Eu
sei que depois meus outros primos que estavam na escola suica [...] também foram pra Waldorf”
(Entrevista 5, 2019, p. 4). E possivel observar que foi um movimento coletivo da familia o

movimento de sairem da Escola Suica para a Escola Waldorf.
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A troca de escola, tal como remorado pelo entrevistado 5, aconteceu no meio do ano
letivo, quando ele cursava a quarta série, recordando, ainda, que era época de Pascoa, o que lhe
foi marcante. “Eu fui pra Waldorf e depois [...] o meu irmao ja foi direto pra Waldorf também,
j& na primeira série, € depois minhas irmas também, desde o jardim de infancia, ja fizeram todo
o ciclo” (Entrevista 5, 2019, p. 3). Devido as questdes cognitivas e de socializagdo, o
entrevistado 5 foi acompanhado pela médica Sonia, filha de Rudolf Lanz, j4 mencionado
diversas vezes aqui como um dos precursores e difusores da Antroposofia no Brasil. O
entrevistado relembra: “ela comegou a me acompanhar [...], e ai, também conhecemos a
homeopatia, a minha madrasta, ela incorporou bastante a filosofia Waldorf em casa,
logicamente, assim de uma forma, como eu posso dizer, ndo radical” (Entrevista 5, 2019, p. 4).
A filosofia da casa ficou alinhada a filosofia da escola, tanto em relagdo ao consumo de produtos
organicos quanto ao uso de vestimentas mais naturais, 100% algodao, lisas e sem estampas.
Esses aspectos atribuidos a cultura Waldorf foram incorporados aos costumes e habitos da
familia do entrevistado 5.

Em se tratando de satde, a doutora SOnia sugeriu que o entrevistado 5 aprendesse um
instrumento musical de sopro e fizesse um esporte, para tratar a sua bronquite, por esse motivo,
ele comecou a aprender clarinete e entrou na natagdo, para desenvolver a seu sistema
respiratorio. De acordo com o entrevistado, “a musica me integrou muito também [...] todos os
meus irmaos tocavam, meu irmdo tocou violino, minhas irmas, flauta. Entdo, assim, eu acho
que isso foi muito incorporado pela filosofia antroposofica, a filosofia Waldorf” (Entrevista 5,
2019, p. 5). Por fim, atribui que muitas atividades e habitos familiares chegaram a sua familia
por meio do contato com a escola Waldorf.

O entrevistado 6 também foi matriculado na escola sui¢a, como comumente acontecia
com filhos de imigrantes alemaes. Os pais se interessaram por essa escola porque, na época, ela
era conhecida por ser uma escola “puxada” e tradicional de Sdo Paulo, cujos alunos que se
formassem no colegial com boas notas poderiam cursar uma faculdade diretamente na Suica.
O entrevistado 6 rememorou: “eu ja estava matriculado nessa escola, quando minha avo, ela
intercedeu, a mde do meu pai, ela intercedeu e pediu muito que colocasse a gente na escola
Waldorf, que era uma grande admiradora da pedagogia Waldorf” (Entrevista 6, 2020, p. 3). Foi
por rede de sociabilidade que a Antroposofia chegou na sua familia, pois sua avo tinha amizade
com Rudolf Lanz. A amizade se fortaleceu quando seu avd se aposentou e foi morar com a
esposa em Campos do Jorddo, onde Rudolf Lanz morava também. Essa avo paterna também

tinha sido educadora pelo método Montessori e conhecia um pouco o método Pestalozzi. Foi
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ela quem convenceu os pais do entrevistado 6 a colocarem os dois filhos na escola Waldorf, e
foi nessa escola que eles aprenderam o portugués.

Com relagao a incorporagdo de habitos provenientes da cultura Waldorf, o entrevistado
afirmou que os seus pais “incorporaram varias dessas ideias da Antroposofia, mas nunca se
tornaram, assim, muito dogmaticos, nunca impuseram demais, assim, pra gente” (Entrevista 6,
2020, p. 5). Exemplificou algumas praticas familiares, como ndo consumir refrigerantes nem
comidas industrializadas, recordando, ainda, que sua mae optava por comidas naturais e
organicas e que foi por influéncia da pedagogia Waldorf que a familia fez uma horta em casa.
Com relagdo a saude, a familia dele também se aproximou da medicina antroposofica,
utilizando pomadas da marca Weleda e a homeopatia. Pouco a pouco a cultura Waldorf foi
adentrando o ambiente familiar e fazendo parte do cotidiano da familia do entrevistado 6.

Dos seis entrevistados, o entrevistado 6 foi o tnico a estudar em um internato Waldorf,
na Suica, motivado pela separacdo dos seus pais. A ao ser indagado sobre as diferencas e
semelhangas, diz: “Era um pouco diferente, porque 14 era um internato, né? Entdo, o dia inteiro
vocé estava em contato com os professores, com outros alunos, amigos e tal. Entdo, ali era
Antroposofia realmente integral [...], era uma coisa bem raiz. Voc€ vivia aquilo quase que 24
horas por dia” (Entrevista 6, 2020, p. 10). Todos os turnos tinham alguma atividade ligada a
Antroposofia, ele mencionou que tinha mais musica, mais pintura, mais euritmia e mais aulas
das outras disciplinas, pois o curriculo proposto pelo internato era em periodo integral. O
sentimento atual sobre esse periodo de um ano longe dos pais foi relatado pelo entrevistado 6
da seguinte maneira: “Olha, foi uma época boa, viu? Realmente, eu nem senti falta dos meus
pais, para falar a verdade. Assim, eu escrevia uma carta uma vez por meés, € estava bom. Eu
estava gostando muito de 14. Foi um periodo bem interessante, com uma vivéncia muito boa.
[...] passou rapidinho (Entrevista 6, 2020, p. 10). O saldo de ter passado um ano em um internato
Waldorf parece ter sido positivo. A diferenga apontada pelo entrevistado 6 entre suas vivéncias
Waldorf foi o fato de que, no Brasil, ele podia fazer outras atividades no contraturno,
convivendo com outros amigos fora da escola, jogando bola com eles e tendo uma vida
relativamente normal; ja na Suica era uma vida mais regrada e antroposofica.

Com base nos relatos dos entrevistados acerca de como a pedagogia Waldorf e a
Antroposofia entraram em seu ambiente familiar, concluo que foi por meio de uma rede de
sociabilidade que os pais dos seis entrevistados conheceram e matricularam os seus respectivos
filhos na escola Higiendpolis, futuramente denominada Escola Waldorf Rudolf Steiner. Nas
diferentes narrativas, sdo encontrados os seguintes fatores: por influéncia de uma amiga da mae,

que virou madrinha da filha; por recomendacdo de uma colega psicanalista com filhos ja
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matriculados na escola; pelo desejo da mae que ja estudava Antroposofia; por indica¢do do avd
médico que atendia imigrantes alemaes; pelo conselho de uma tia com filhos ja matriculados
na escola; e por sugestdo de uma avd com capital social e cultural, que convivia com um dos
precursores da Antroposofia no Brasil. Todos esses sujeitos estiveram em contato ou com a
Antroposofia ou com a pedagogia Waldorf e, de maneira individual e coletiva, contribuiram
para a existéncia e o funcionamento da Escola Waldorf Rudolf Steiner no Brasil da década de

1970.

2.2.2 Mensalidade, filantropia e o convivio com outras etnias

Abrir uma escola Waldorf no Brasil requer do publico interessado estudos sobre a
filosofia antroposofica. Geralmente esse aprofundamento ¢ realizado por meio de grupos de
estudo guiados por profissionais ja experientes e atuantes na area. Esses profissionais propoem
seminarios e cursos formativos e orientam os pais e professores até que se sintam seguros €
autorizados a abrir a primeira turma Waldorf para, no ano seguinte, abrir a segunda e assim por
diante. Portanto, as escolas Waldorf ndo possuem um tnico dono, nem fazem parte de uma
franquia comercial, elas sdo criadas a partir do interesse e da iniciativa de pais e professores
interessados na pedagogia Waldorf. Lanz (1979, p. 171), afirma que “[...] embora sendo escolas
privadas, elas ndo ‘pertencem’ a ninguém. Sua caracteristica fundamental ¢ a
autoadministragdo. De outro lado, a escola faz parte de uma comunidade e deve manter relagdes
com ela”.

Essas iniciativas acontecem através do apoio da Sociedade Antroposoéfica no Brasil
(SAB) e da Federacao das Escolas Waldorf no Brasil (FEWB). De acordo com Salles (2017a,
paginagdo irregular), “[...] as marcas ‘pedagogia Waldorf” e ‘Waldorf” sdo propriedade da
Associagao Pedagogica Rudolf Steiner, e seu uso pelas escolas ¢ normatizado pela FEWB [...],
que tem como missdao defender os interesses das escolas Waldorf no Brasil”. O autor afirma
ainda que essas escolas Waldorf sdo associacdes sem fins lucrativos e as que ainda ndo o sdo,
caminham para esse processo. Ou seja, as escolas sdo independentes e mantidas pela
contribui¢cao mensal de cada familia. Com relacdo aos valores da mensalidade, cada escola tem
autonomia para decidir de acordo com a sua regido geografica e as demandas internas do
colégio, havendo também politicas de assisténcia financeira e bolsa de estudos para estudantes
que nio podem pagar o valor total (ESCOLA WALDORF MANACA, 2017).

Sendo assim, proponho o didlogo dessas informagdes recentes com narrativas dos

entrevistados acerca dos primeiros impulsos financeiros para a ampliacao da Escola Waldorf
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Rudolf Steiner, como funcionou a cobranca de mensalidade nas primeiras décadas de
funcionamento, bem como a suas relagdes com a filantropia e a presenca de estudantes que nao
tinham origem e/ou descendéncia germanica.

Com relagdo a iniciativa de pais para a ampliagao das dependéncias da Escola Waldorf
Rudolf Steiner, a entrevistada 3 mencionou que a aquisi¢ao do terreno da escola e sua posterior
ampliagdo ocorreram por meio de doagdes. De acordo com suas lembrangas, havia muitas
doagdes por parte dos pais e interessados que tinham condi¢des de impulsionar financeiramente
essa iniciativa educacional Waldorf em seus primeiros anos de funcionamento. Diversas eram
as estratégias de arrecadacdo de dinheiro, por exemplo, as maes que ndo trabalhavam fora,
bordavam ao longo do ano para vender suas producdes no bazar de final de ano da escola com
o intuito de arrecadar fundos. A entrevistada 3 comentou que esse bazar dava muito dinheiro e
que, certa vez, eles conseguiram até um fusca para rifar. Ela afirmou que “a mobiliza¢do das
familias era incrivel, para ter recurso, para construir mais uma sala, mais um prédio, mais um
ndo sei 0 qué, mais um professor. Isso tudo era, assim, muito trabalhado dentro da comunidade”
(Entrevista 3, 2019, p. 5). Sendo assim, ¢ possivel visualizar um grupo coeso, com pautas e
objetivos comuns em prol da solidificagdo do projeto pedagogico Waldorf.

Depois de comentar sobre o envolvimento e a doagdo de tempo e dinheiro das familias
envolvidas, a entrevistada 3 também acrescentou: “o governo alemao investe em escolas alemas
na Alemanha e no mundo inteiro. Entdo, se eu sou uma escola alema, ou seja, eu tenho lingua
alema como uma das vertentes, eu recebo investimentos. [...] Entdo, isso tinha aqui. E depois
que deixou de ser, perdeu, l6gico” (Entrevista 3, 2019, p. 17). Esse investimento alemao cessou
quando as escolas Waldorf deixaram de ministrar as aulas principais em alemao e passaram a
ser escolas nacionais brasileiras, de modo que o alemao ficou no curriculo apenas como lingua
estrangeira. “Isso na época fez com que o governo alemao parasse de investir, porque tinha o
investimento alemao que ajudou bastante a escola, [...] mas era mais importante, realmente, ter
mais e mais esse cunho local e brasileiro” (Entrevista 3, 2019, p. 6). Sendo assim, nas primeiras
décadas de funcionamento da Escola Waldorf Rudolf Steiner havia a combinacao dos
investimentos provenientes da Alemanha somada ao esforco dos pais e interessados em
viabilizar ideias de ampliagdo do espago educativo Waldorf. Posteriormente, o financiamento
alemao foi suspendido, ficando apenas a mensalidade paga pelas familias e os seus esforgos.

Durante a entrevista, comentei com a entrevistada 3 que as escolas Waldorf no Brasil
tém um custo alto de investimento e que na Alemanha esse panorama ¢ diferente. Com relacao

a esse quesito, ela afirma:
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Hoje existe no mundo inteiro ainda esse financiamento do governo alemao, inclusive
nas escolas Waldorf na Alemanha. Entdo, o governo alemdo se responsabiliza pelo
ensino publico. Se uma escola privada na Alemanha, como a Waldorf, Montessori,
Piaget, catdlica, seja 1a o que for, estd fazendo educagdo, eles também pagam essa
mesma verba que eles pagam pelas criangas na escola publica e ddo pra essa escola.
Entdo, a mensalidade na Alemanha, ela ¢ bem mais baixa que a mensalidade no Brasil,
porque ela ¢ subvencionada pelo governo (Entrevista 3, 2019, p. 18).

A fala da entrevistada 3 sobre o investimento alemdo em escolas nacionais e
internacionais ajuda a compreender a existéncia de escolas germanicas em funcionamento no
Brasil desde a década de 1950. A escola Porto Seguro recebe investimento alemao para o
curriculo até hoje, mas a escola Waldorf deixou de receber quando incorporou um curriculo
brasileiro e passou a oferecer a disciplina de alemao apenas como idioma estrangeiro. Para a
entrevistada 3, ¢ inegavel que, para manter um espago fisico como o da Escola Waldorf Rudolf
Steiner, a quantidade de professores e a qualidade no ensino, ha custos que s@o repassados na
mensalidade, o que desvirtua a proposta inicial de Rudolf Steiner, que era oferecer um ensino
Waldorf acessivel a todos.

No tocante ao valor da mensalidade na época em que eram estudantes, nenhum dos
entrevistados lembrou exatamente qual era a soma paga pelos pais. Acredito que obter a
informacao do valor exato dependia do didlogo da familia sobre os gastos mensais da casa. Ao
ser questionada sobre o valor da mensalidade, a entrevistada 1 afirmou estar ciente de que
estudava em uma escola privada e comentou como se dava esse assunto em sua casa: ‘“na época,
eu ndo sabia e também nao era algo que era conversado. A gente ndo tinha nogao se era caro,
se era barato, né? Apenas iamos a escola. Entdo, ndo era dito para nos” (Entrevista 1, 2019, p.
3). Em sua casa nao havia conversas sobre os valores gastos com escola, ndo parecia ser uma
preocupacao no seu contexto familiar.

Alguns entrevistados ajudam a entender o contexto de cobranga da mensalidade da
época, quando o cruzeiro era moeda corrente. A entrevistada 2 mencionou essa informagao pela
primeira vez:

A escola na época tinha trés graus de pagamento A, B e C, isso eram trés faixas. Quem
podia mais pagava mais, quem podia menos pagava menos e quem podia menos ainda,
pagava menos ainda. Isso eu sei que funcionou muito bem até determinado ponto,
depois deixou de existir, porque comegou a ter alguns desvios de familias que
pagavam taxa 3 e, enfim, poderiam estar pagando faixa 2 ou faixa 1, isso criou uma
série de confusdes financeiras e acabou, entdo foi tirado. [...] Era uma coisa muito
livre, vocé dizia se vocé tinha ou ndo condigdo, ¢ o que cada um entendia como ter ou

nao ter condi¢do [...]. Com o tempo isso ficou muito distorcido, entdo, eles tiveram
que acabar com isso (Entrevista 2, 2019, p. 3).

A entrevistada 3 diz que ndo tinha ideia do valor da mensalidade, mas que certamente o

valor era alto, sem ser exorbitante. Afirmou que eram os pais que trabalhavam e decidiam o
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valor da mensalidade. A entrevistada também comentou sobre os trés patamares de
mensalidade: “quem pode pagar mais, paga mais para subvencionar alguém. E quem nao pode
muito, paga o minimo e ganha daquele que pode pagar mais. Entdo, provavelmente, a do meio
seria aquela que seria a zero a zero, a justa” (Entrevista 3, 2019, p. 19). Para a entrevistada 3 e
para a entrevistada 2, esse mecanismo funcionou por muito tempo, elas ndo delimitaram o
periodo exato, mas afirmaram que, quando acabou esse sistema de pagamento porque todas as
familias ofereciam apenas o valor minimo, elas ja nao eram mais alunas na escola.

Quando perguntei ao entrevistado 4 se ele sabia acerca dos trés patamares de
mensalidade, respondeu: “Nao como aluno, isso pra mim pelo menos, talvez para outros talvez
tenha chegado, pra mim isso nunca foi uma questdo” (Entrevista, 2019, p. 11). Portanto,
dependia do estilo e da opgdo de a familia mencionar os aspectos monetarios da escolarizagao.
O entrevistado 5 concordou que era uma escola privada, e que sempre teve essa caracteristica,
mas nao aprofundou o assunto em termos de valores.

O entrevistado 6 também mencionou as trés faixas de mensalidade. Sua fala coincidiu
com as percepcoes da entrevistada 3: os pais que optavam por pagar o valor mais alto porque,
além de terem condi¢des para fazé-lo, sabiam que estavam ajudando um aluno de baixa renda
a também frequentar a escola. “Tinha varios alunos na escola que vocé sabia que os pais nao
tinham condig¢des financeiras boas, mas estavam ali na mesma classe da gente” (Entrevista 6,
2020, p. 5). Seu pai sempre foi muito discreto com o tema das financas da familia, por isso ele
ndo lembra em que categoria exata ele se enquadrava, mas sup0s que talvez na intermedidria
ou na mais alta, porque seu pai tinha um bom emprego, ganhava suficiente e, do ponto de vista
do entrevistado 6, era generoso e certamente gostaria de contribuir para que outras criangas
pudessem ter um bom ensino também:

Eu nido sei realmente, quanto que era a mensalidade. Mas era equivalente as outras
boas escolas de Sdo Paulo, Porto Seguro, Escola Humboldt, Santa Cruz, e essas outras
escolas assim. Principalmente, porque o nosso horario, a nossa grade horaria era quase
que integral, entdo, trés vezes por semana a gente tinha aula a tarde, tinha todas
aquelas aulas extracurriculares. Como ourivesaria, tecelagem, gravura, marcenaria,
tem uma infinidade de outras matérias que a gente teve na escola que em outras escolas
ndo tem. Enquanto as outras escolas estavam so se preparando la pra vestibular,
estudando as matérias basicas, a gente estava ali soldando ferro, fazendo joias, com
prata, lapidando pedras e outras coisas assim. E isso, claro, ¢ muito caro, pra vocé

poder oferecer isso pros alunos, entdo, ndo era uma escola barata, com certeza!
(Entrevista 6, 2020, p. 6).

Para o entrevistado 6, o que encarecia o valor da mensalidade era a existéncia das
disciplinas de trabalhos manuais, marcenaria, jardinagem e euritmia, tendo em vista que essas

disciplinas requeriam a contratacdo de professores especializados, materiais especificos e
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espaco fisico adequado. Para ele, a mensalidade da Escola Waldorf Rudolf Steiner equivalia ao
prego das escolas de elite de Sao Paulo, na época (Colégio Porto Seguro, a Escola Humboldt e
o Colégio Santa Cruz).

Para os(as) entrevistados(as) 2, 3 e 6 havia essa diferenciacdo de trés patamares na
mensalidade para que outros nichos sociais pudessem frequentar a escola Waldorf, ou seja, os
pais que tinham melhores condi¢des iriam contribuir mais de modo filantrépico, o que
fomentava a existéncia de bolsas de estudo para alunos carentes. Sobre bolsas de estudo e a
presenca de alunos bolsistas, os entrevistados trouxeram as suas percepcdes. A entrevistada 3
relatou que “sempre teve bolsistas, mas a gente nunca sabia muito bem quem talvez fosse
bolsista ou ndo. Mas a gente sabia que tinha, porque a escola era filantrépica. Entdo, ela precisa
oferecer bolsas e, certamente, oferecia e continua oferecendo” (Entrevista 3, 2019, p. 5). A
entrevistada concluiu o raciocinio afirmando que a Escola Waldorf Rudolf Steiner ainda ¢
filantropica e, desse modo, ndo paga alguns impostos, mas, para isso, precisa fornecer bolsas.

Quando questionadas sobre a convivéncia com alunos bolsistas em seu cotidiano
escolar, as entrevistadas 1 e 3 relembraram algumas vivéncias:

Tinha, sim, na escola tinham bolsistas. Inclusive, se eu ndo me engano, tinha uma
relagdo ja com a favela Monte Azul, esse trabalho que a Ute fazia. Entdo, as criancas
da favela muitas vezes vinham a escola. Lembro, assistiam aos teatros, entdo, tinha
sim um pouquinho dessa troca. Da gente ir pra 14 fazer um trabalho, das criancas
virem, entdo, isso ja acontecia, sim. Isso faz parte da pedagogia Waldorf, né? Esse

trabalho, a preocupacdo social de ndo ser uma pedagogia s6 voltada pra elite
(Entrevista 1, 2019, p. 3).

A Ute, ela era professora de classe aqui [...] E quando ela largou a classe, ela comegou
a fazer a Monte Azul. E esse aspecto social, ele estava dentro da escola. Quer dizer,
que a gente precisa ter uma visdo ndo s6 para nos e pro nosso umbigo, mas precisa
olhar o nosso entorno. E valorizar esse entorno, e cuidar do que esta ao nosso alcance.
Entdo, a gente se motivou muito com o trabalho da Ute e a gente ia para 14 trabalhar
nesses mutirdes, de ajudar, de limpar. Aquilo era uma favela [...] que nem essas que a
gente vé hoje (Entrevista 3, 2019, p. 16).

Ambas mencionaram a existéncia de um trabalho Waldorf realizado em uma
comunidade carente localizada em Sao Paulo, cuja iniciativa foi fomentada pela pedagoga
alema Ute Craemer, que chegou ao Brasil em 1971 para dar aulas na Escola Waldorf Rudolf
Steiner. Em 1979, esta pedagoga iniciou um trabalho entre os seus alunos Waldorf e as criangas
moradoras da favela, em sua casa, localizada no bairro Jardim Monte Azul. A ideia era
desenvolver atividades com base nas ideias antroposoficas, com tardes recreativas entre
criancas de realidades diferentes. Posteriormente, esse projeto pessoal ganhou uma identidade
e atraiu parceiros, formando a Associagdo Comunitaria Monte Azul, que desenvolve trabalhos

nas seguintes frentes: educagdo, assisténcia social, cultura, meio ambiente e satide. O projeto
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estd em funcionamento até o presente momento, ja recebeu prémios, recebe voluntarios e
também doagdes de instituicdes e pessoas interessadas em ajudar os moradores da favela Monte
Azul (ASSOCIACAO COMUNITARIA MONTE AZUL, 2021a). A relagio entre a Escola
Waldorf Rudolf Steiner e a Associagdo Comunitaria Monte Azul sera aprofundada no capitulo
3.

A entrevistada 2 revelou que, na época em que foi estudante, conviveu com alunos
provenientes dessa comunidade carente: “Eu tinha dentro da minha classe uma menina que era
da Monte Azul, o que vocé nao tem nogao até¢ uma determinada idade da sua vida, da onde sao
as pessoas, enfim, depois isso aparece porque ¢ dito” (Entrevista 2, 2019, p. 3). Ela relatou ter
entre 13 e 14 anos quando essa colega da Monte Azul, que estava cursando o ensino
fundamental, saiu da escola. Quando questionada sobre o contexto de saida desta amiga, a
entrevistada 2 respondeu: “Quando acaba eu ndo sei te dizer qual era o ajuste da escola Waldorf
com a Monte Azul. Em determinado momento esse programa acabou, entdo todos saem ao
mesmo tempo” (Entrevista 2, 2019, p. 4). No decorrer da conversa, a entrevistada 2 comentou
que esse projeto se encerrou no mesmo periodo em que acabaram as trés faixas de mensalidade,
ou seja, algumas criangas bolsistas foram afetadas com o ajuste do valor pago pelos pais. Sobre
1ss0, a com a entrevistada 3 diz: “Eu acho que os bolsistas perderam um pouco de espaco € os
pais foram chamados a consciéncia. Tem que ter muita consciéncia para lidar com um sistema
desse. Muita, muita consciéncia, muita clareza. Isso ndo ¢ facil” (Entrevista 3, 2019, p. 19). Se
levar em consideracdo que alguns pais pagavam a faixa mais alta para subsidiar aqueles que
ndo tinham condi¢des, quando isso se encerrou, ndo houve como manter os alunos bolsistas e
foram as criangas da Associacdo Comunitaria Monte Azul as mais afetadas.

A entrevistada 2 ainda comentou que ndo havia preconceito entre esses estudantes de
diferentes realidades: “Na minha consciéncia era tudo igual, ndo me lembro de ver tratamento
distinto, ndo, ndo me lembro, na minha memoria estava tudo certo” (Entrevista 2, 2019, p. 4).
Certamente, essa ¢ a visao unilateral da entrevistada 2, ndo se pode afirmar com certeza se havia
ou ndo preconceito entre os alunos da favela Monte Azul e os alunos pagantes da escola. Por
fim, ela afirmou que o valor da mensalidade ndo interferiu na escolha de seus pais pela Escola
Waldorf Rudolf Steiner: “Para os meus pais, acho que isso ndo fez diferenca. Sem chances, sem
chances. Deveria ter muitos zeros, era cruzeiro. A gente brinca, mas era uma escola com o

mesmo padrdo que ela ¢ hoje, mas eu nao acho que tenha sido um ponto” (Entrevista 2, 2019,

p. 4).
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Essa relagdo com trabalhos voluntarios parece ter sido presente na vida escolar dos
alunos da Escola Waldorf Rudolf Steiner, bem como em algumas familias alemas. Para além
do convivio com os estudantes da favela Monte Azul, a entrevistada 3 relata:

Foi muito importante um trabalho que meus pais fizeram, ndo sei se vocé conhece,
eles criaram uma aldeia SOS infantil. Existe no mundo inteiro aldeias SOS [...]. Sdo
criangas que ndo tem mais uma familia e procura-se fazer uma familia estruturada, ou
seja, ¢ um terreno que tem casas e cada casa tem uma mae social e tem um gestor que
¢, assim, vamos dizer, um pai social. E a minha mae, depois que a gente cresceu, ela
resolveu fazer isso. [...] Entdo, com meu pai, com um monte de outros casais, um
grupo, eles fundaram uma aldeia SOS infantil. Entdo, realmente, era um trabalhago.

E légico, que vocé tem que ter essa autorizacdo, ¢ uma organizagdo austriaca
(Entrevista 3, 2019, p. 17).

A entrevistada diz que nessa aldeia SOS, seus pais e o grupo de casais interessados
mobilizaram energia para trazer um diferencial Waldorf na educacgao dessas criancas. Tanto a
entrevistada 3 quanto seus colegas de classe frequentavam essa aldeia SOS e, com relagdo a
essa vivéncia, ela comentou: “eu fui muito envolvida com isso [...], a gente fazia peca de Natal,
a gente fazia dia dos biscoitos, dias do mutirdo, com meus amigos, j& fora da escola, também
levava meus colegas” (Entrevista 3, 2019, p. 17). Sendo assim, a cultura Waldorf adentrava o
territorio nacional por meio de muitas vias, por meio da escola e também por meio de projetos
pessoais e de pais interessados em multiplicar esse viés antroposéfico em diversas frentes,
inclusive as frentes com perfil de voluntariado.

O ponto de vista do entrevistado 4 sobre o poder aquisitivo das familias de seus colegas
¢ o seguinte: “Tinha gente rica? Tinha. Mas tinha gente mais, assim, classe média, classe média
baixa, até, entendeu? [...] Era uma escola de classe média [...] E essa questao de alunos bolsistas
e ndo bolsistas, claro que a gente sabia, na minha classe tinha gente bem rica (Entrevista 4,
2019, p. 10). Diferentemente da entrevistada 2, para o entrevistado 4 era visivel a diferenga
entre estudantes de alto poder aquisitivo e estudantes bolsistas e ela ficava clara principalmente
quando ia brincar na casa dos amigos. Ele comentou que tinha um amigo cuja casa ocupava o
quarteirdo inteiro e rememorou que eles brincavam de mobilete naquele espago amplo.
Lembrou-se também que havia amigos com casas bem mais simples. Quando questionado sobre
a diferenca dos trés patamares de mensalidade, o entrevistado 4 respondeu que essa informagao
nunca chegou até ele, que isso nunca foi uma questdo na sua época escolar. Mas garantiu que
nunca soube de ninguém que deixou a escola porque ndo conseguiu pagar, algo que nunca lhe
passou pela cabega.

O entrevistado 6 partilha a sua visdo sobre as diferencas de poder aquisitivo entre as
familias, pontua que a escola era inclusiva e varios de seus colegas eram de classe média baixa.

Relembrou também que, em alguns finais de semana, ia pernoitar na casa dos colegas e afirmou
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que esteve em mansdes e chacaras e em casinhas mais simples, mas que nao ligava muito para
isso, ndo ficava definindo quem era rico, quem era pobre. Para o entrevistado 6, eram todos
amigos € conviviam igualmente, sem muita frescura ou ostentacdo, pois a propria escola
Waldorf ndo incentivava esse tipo de coisa. Um ou outro aluno tentava se destacar, ostentando
seu relogio ou sua roupa de marca, mas ele afirmou que eles viviam bem com as diferengas,
que no fundo eram uma familia (Entrevista 6, 2020, p. 6).
Com relagao as agdes de caridade realizada pelos pais, o entrevistado 4 fala sobre ajuda
financeira para aumentar o espago da escola:
Tinha uma situag@o assim, quando foram construir o prédio, esse prédio aqui, ele foi
construido ao longo do periodo quando eu era crianga aqui, né? Eu me lembro da
minha mae falando, ah, que entfo vai ter uma coisa na escola pra gente fazer uma

doacdo pra comprar, se compravam tantos tijolos, comprava uma cota de tijolos. Eu
me lembro dos meus pais contribuindo com isso (Entrevista 4, 2019, p. 10).

Nessa lembranga, o entrevistado 4 se soma ao relato da entrevistada 3, recordando os
anos de fundagdo da escola quando os pais faziam rifas e bazares no fim do ano, oferecendo
seus trabalhos manuais para arrecadar fundos para a ampliacao da escola. Portanto, a pratica de
contribuir financeiramente ou voluntariamente — seja pagando uma mensalidade mais alta, seja
produzindo croché para vender no bazar ou comprando cotas de tijolos — foram maneiras
encontradas pelos familiares para impulsionar e incentivar o funcionamento e a manutengao da
escola Waldorf.

Sobre a presenca de pessoas de outras etnias, o entrevistado 4 recordou que havia uma
colega negra em sua classe, que era filha de pai alemdo e de mae brasileira. A entrevistada 3
também lembrou dessa colega, apesar de ambos terem alguns anos de diferenca na escola. Sobre
as diferentes etnias, a entrevistada 3 recordou: “Tinha uma afrodescendente, talvez dois ou trés
anos acima da minha classe [...]. Meu tibetano que ¢ maltés, uma cor diferente. [...] Alguns
alunos que vieram da Monte Azul, que a Ute trouxe, mas assim realmente poucos [...] hoje em
dia ja ¢ mais colorido [...], mas ainda pouco” (Entrevista 3, 2019, p. 19). Observa-se nesta fala
uma tentativa de valorizacdo da presenca de diferentes etnias presentes na escola, que tinha um
publico majoritariamente alemao. A entrevistada reconheceu que, ainda assim, sao poucos 0s
sujeitos de outras etnias. Apontou, ainda, que atualmente estd mais “colorido”, ou melhor
dizendo, o publico esta mais plural, porém reconheceu que ainda ¢ pouco perto do que poderia
ser.

O entrevistado 5 estudou em uma turma alema. Nessa turma, todos falavam em alemao,
alguns colegas falavam melhor, outros ndo dominavam tdo bem o idioma, mas era

predominante a etnia alema em sala de aula: “era uma classe composta principalmente por
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familias de origem alema, entdo, os sobrenomes, na maioria, eram alemaes” (Entrevista 5, 2019,
p. 6). Ele também se recordou da presenca do colega tibetano e situou o contexto em que 0
conheceu:
Na escola, sim, vocé tinha alguns descendentes de japoneses, logicamente orientais
[...] ja nascidos aqui. Pessoas de cor negra era muito dificil, tinha algumas excecdes
l6gico, mas na minha classe, [que] era uma classe alema, nds tinhamos um colega,
[...] que veio, foi um dos colegas que vieram da escola suiga, e ele era tibetano,
adotado por uma familia, [...] o padrasto era suico e a madrasta era holandesa, ¢ ele

falava alemao muito bem, sui¢o, suico-alemao, e depois ele foi pra Waldorf também,
e a gente se reencontrou 14 (Entrevista 5, 2019, p. 26).

Nessa rememoragao, o entrevistado 5 recorda que ndo foi apenas ele que saiu do colégio
suico e foi para a Waldorf, também teve um colega tibetano que fez o mesmo movimento e eles
se reencontraram na Escola Waldorf Rudolf Steiner. Em sua memoria ndo consta colegas
negros, mas, sim, colegas japoneses e orientais. Nao apenas a entrevistada 3 e o entrevistado 5
recordaram do colega tibetano, o entrevistado 6 mencionou a presenga dele e a entrevistada 1
também: “nos tinhamos, na minha sala, eu tinha um tibetano. Tinha um menino do Tibet”
(Entrevista 1, 2019, p. 23). E curioso o modo como as duas entrevistadas mencionaram a
presenca do colega do Tibet, utilizando o pronome possessivo: “meu tibetano” ou “eu tinha um
tibetano”. E possivel interpretar essa fala como se a relagdo de afeto fosse tdo presente que o
uso do pronome possessivo se referisse a um irmao, talvez um membro da familia. O seguinte
excerto o corrobora:

Por exemplo, esse nosso tibetano, né, que era o mais diferente, a gente o amava.
Assim, era a coisa mais amada. E ele era completamente diferente fisicamente. Vocé
sabe como ¢ um tibetano? E a gente assim tudo meio alemaozinho. E assim, a gente
ndo conseguia ver diferenca nele. Logico que a gente via, mas ele era tdo amado por
todos, e por ela [a professora] provavelmente, tdo integrado e tdo “nds somos todos
iguais”, que isso nunca foi um problema. E l6gico que deve ter tido problemas, eu até
sei de uma classe onde teve um pouco mais de problemas em relagdo aqueles que nao
eram alemaes ou coisa assim. Ou aqueles que eram muito diferentes, mas eu acho que

isso depende, esta muito vinculado a essa postura, principalmente do professor que
conduz essa classe. Esse grupo, como ela valoriza as diferencas (Entrevista 3, 2019,

p. 6).

A entrevistada diz que sua classe valorizava a presenca do colega tibetano que, apesar
de ser considerado diferente, foi amado e se sentiu integrado. Ela reconheceu que deve ter
havido situagdes de preconceito e desconforto em outras turmas, mas sua memoria selecionou
um personagem pela qual carrega muito afeto, dirigindo a ele a expressdo “nosso tibetano”,
reforgando sua inclusdo no grupo. Importante ressaltar que essa ¢ a visdo da entrevistada 3, se
de fato ele realmente se sentiu incluido, eu teria que entrevista-lo para saber. Por outro lado, o

que um dos entrevistados mencionou ¢ que, atualmente, esse colega mora na Suica e € professor
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Waldorf. Para a entrevistada 3, uma das fung¢des do professor era integrar a turma, valorizar as
diferencas que surgiam e conduzir suas aulas nesse viés coletivo e integrativo. “Dependia muito
do professor. De que forma o professor via esse aluno e de que forma esse professor abragava
esse aluno, né?” (Entrevista 3, 2019, p. 6). Para ela, a presenca ou auséncia de preconceito dizia

respeito ao professor de classe e ao modo como ele conduzia a inclusdo na turma.

2.2.3 Classe A (alemai) e Classe B (brasileiros)

Como ja mencionado anteriormente, na sua primeira década de funcionamento a Escola
Waldorf Rudolf Steiner tinha como lingua principal o alemao, considerando que os pais e
professores que deram inicio a esse projeto pedagogico eram provenientes da Alemanha. Em
um dado momento, a escola comegou a receber brasileiros (falantes do portugués) e o
entrevistado 4 foi uma dessas criangas. Esse entrevistado, contudo, relatou que, quando cursou
o jardim de infancia, ele teve aulas com uma professora alema:

Era uma professora alemd, Frau [...], era uma senhora magra, alta, assim, mais velha
[risos]. Era uma boa professora, mas ela era muito, assim, esse estilo bem prussiano.
E, assim, ela ndo tinha muito mimo, sabe? Mas assim, eu falo isso ndo como uma
coisa negativa, mas tinha uma coisa meio assim “pao, pao, queijo, queijo” [batidas
exemplificando na mesa]. “Aqui, agora faz e senta aqui”, sabe assim? [...] Eu tinha
uma influéncia da lingua alema, eu acho que bastante forte, principalmente, no jardim
de infancia, onde era tudo em aleméao, o tempo todo, com essa professora, a Frau [...],
ela s6 falava em alemdo com a gente, as cangdes eram em alemdo, o repertorio de

cangdes infantis, talvez o meu repertorio de cangdes infantis ¢ muito mais alemao do
que brasileiro (Entrevista 4, 2019, p. 7-8).

Essa memoria do entrevistado 4 exprime que suas lembrancgas da primeira infancia estao
permeadas de referéncias alemades, tanto na musica infantil quanto no jeito prussiano da
professora estrangeira: “ai eu fui para o primeiro ano. Ai no primeiro ano, o que aconteceu?
Eram duas classes, classes paralelas, e tinham criancas misturadas que falavam, nas duas
classes, ou aquelas que falavam alemado em casa, e aquelas que falavam portugués em casa”
(Entrevista 4, 2019, p. 6). As classes tinham alunos brasileiros e alemaes, e os dois professores
de classe, um alemao e uma brasileira, também trocavam de turma a cada bloco de estudo — ou
seja, a cada época. Os estudantes Waldorf tinham um més de aula de portugués, um més de aula
de matematica e assim por diante, portanto, a cada época, esses dois professores mudavam de
turma, era um més com aula ministrada s6 em alemdo € um més com aula ministrada s6 em
portugueés.

Durante dois anos, o entrevistado 4 teve metade dos contetidos em alemao e metade dos

conteudos em portugués, o que influenciou nas suas referéncias posteriores. Isso se torna
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perceptivel na seguinte afirmacgdo: “Aquela histéria das imagens das letras, aquelas coisas,
algumas pra mim s3o de palavras, por exemplo, em portugués, outras em alemao” (Entrevista
4, 2019, p. 7). Levando em consideragdo que ele estava no periodo de alfabetizagdo,
percorrendo o primeiro e o segundo ano da educacao bésica, ele afirma:
Eu me alfabetizei muito tarde, isso ndo era um problema. Eu hoje, as vezes, desconfio
que eu tenho uma certa dislexia, mas eu ndo posso afirmar isso, ¢ nem atribuir a isso,
entendeu? Mas eu sei que eu me alfabetizei muito tarde. Eu fui de fato me sentir
alfabetizado, acho que ja 14 pelo terceiro ano. [...] Talvez tenha a ver com essa

situag@o, mas uma coisa eu posso te falar, assim, ndo me fez falta nenhuma (Entrevista
4,2019,p. 7).

Dessa maneira, o idioma alemao foi sendo introduzido no cotidiano do entrevistado 4,
por meio do seu convivio na escola, levando em consideragao que sua familia era brasileira e
eles falavam portugués em casa. Tal introdu¢do ocorreu, primeiramente, com a professora do
jardim de infincia, que introduziu cangdes infantis em seu repertério, depois pela troca de
professores a cada més, somada a convivéncia com colegas que tinham o alemao como idioma
principal em suas casas. O entrevistado 4 afirmou que o idioma alemao ficou marcado em uma
camada mais profunda nele, o que posteriormente lhe abriu possibilidades e, atualmente, o que
ele sente ¢ gratidao por essa experiéncia. Com relagdo a referida “sensacdo de se sentir
alfabetizado”, ele mencionou que foi apenas no terceiro ano que isso se solidificou e o que
motivou essa sensac¢ao foi o fato de que as turmas foram separadas porque a professora de classe
engravidou e sua substituta ndo apoiava a separagdo mensal de turmas. Por fim, a turma A foi
composta pelos alunos que falavam alemdo em casa, cujas aulas eram ministradas pelo
professor alemao, e a turma B foi composta pelos alunos que falavam portugués em casa e
tinham aulas com uma professora brasileira. O entrevistado 4 relembrou que, nessa ordem de
separacao de turmas, houve apenas uma exceg¢ao, o caso de um colega que esperneou para sair
da turma alema porque se identificava mais com a turma brasileira e se sentia mais brasileiro
do que alemdo. Finalmente, tal colega conseguiu mudar de turma, porém mais nenhum aluno
optou pela mudanca. Essa nova configuracao permaneceu desde quando o entrevistado 4 entrou
no terceiro ano até o oitavo ano.

Acerca do cotidiano escolar e da separagdo das turmas, a entrevistada 1 — que entrou na
escola quatro anos depois do entrevistado 4 e estudava na turma alema — disse que nao conviveu
apenas com a professora que ensinava em alemao e que a turma também tinha aulas em
portugués: “A gente tinha aula de portugués. Era assim, a minha professora alema e outra
brasileira. Entdo, a gente tinha a primeira aula principal com essa e depois [...] ela vinha dar

aula de portugués pra gente e a professora de alemao ia dar aula de alemao pra outra turma”
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(Entrevista 1, 2019, p. 25). Observa-se, portanto, que tanto o alemdo passou a ser lingua

estrangeira para os brasileiros como o portugués passou a ser lingua estrangeira para os alemaes.

A entrevistada 1 recordou o convivio entre alunos brasileiros e alunos alemaes,
comentando um pouco sobre as rixas existentes:

Eu estava na sala que se ensinava todo o curriculo em alem@o e o outro era todo o

curriculo em portugués. Existia aqui sim uma rixa. Mais por parte dos brasileiros do

que a gente. Eu acho que de repente eles se sentiam inferiores, por ndo saber aquele

idioma. Hoje em dia a gente sabe disso [...]. Existe uma rixa entre sala A e B,

independentemente do idioma que esta falando. Na verdade, onde tem A e B, entdo,

“0 A ¢ melhor!”, “O B ¢ burro!”. Depois vai “o A ¢ analfabeto!” e “o0 B € bom!”, sabe?

Isso tem. Entre as salas isso tem até hoje. E hoje ndo tem problema, porque as duas

salas sdo brasileiras. Na época, uma sendo alema e uma brasileira, acho que ai pegava
um pouquinho mais (Entrevista 1, 2019, p. 24).

A entrevistada refor¢ou o relato do entrevistado 4 ao dizer que as turmas passaram a
existir em pares: uma turma alema e uma turma brasileira, concomitantemente. Essa questao
das rixas também apareceu na fala de outros entrevistados. De acordo com o entrevistado 4, os
alemades eram mais certinhos e comportados, e os brasileiros eram mais bagunceiros — ressalto
tratar-se de sua percepg¢do. Para ele, existiu esse esteredtipo por um tempo, mas logo isso se
dissolveu. O entrevistado 5, que estudou com a entrevistada 1, relembrou que sua turma estava
bem definida entre classe alema e classe brasileira, foram quatro anos depois — e quatro turmas
depois — que as classes voltaram a ser mistas e o alemao virou apenas lingua estrangeira. O
entrevistado 5 mencionou que “tinha rixas, tinha preconceito, era uma loucura, mas no fim a
gente se dava bem. Mas assim: ‘olha a alemoazada’ [risos]” (Entrevista 5, 2019, p. 7).

Para o entrevistado 5, havia certo preconceito de etnia, mas que partia dos dois lados.
Por fim, ele complementou: “ndo foi um negodcio assim de rancor, sabe? Eu ndo posso dizer que
foi, que chegou a ser um bullying daquela classe com a nossa ou a nossa com aquela. Nao, era
mais uma tiragdo de sarro” (Entrevista 5, 2019, p. 7). Comenta ainda que ndo passava de
brincadeiras as provocagdes de uma turma com a outra, sem o objetivo de cometer bullying ou
perseguicdes sérias e/ou traumaticas.

A entrevistada 3 também fala sobre a existéncia de rixa entre as classes A e B, mas, diz
que o motivo € por serem grupos diferentes, uma espécie de bairrismo, mais do que por serem
brasileiros versus alemaes. Conta ainda que a rixa aparecia nos jogos, na queimada, no basquete,
mas deixou de existir quando chegaram no ensino médio. Naquela altura, essa sorte de conflito
se dissolveu completamente, porque eles se viam mais como “uma turma grande”, dando a
entender que se juntaram numa Unica turma e ficaram mais integrados.

A entrevistada 3 recorda que essas questoes foram trabalhadas com o tempo, sendo

transformadas, também, pela influéncia dos professores. Para superar essa competi¢ao entre as
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turmas, a entrevistada 1 concordou com o que a entrevistada 3 diz respeito da responsabilidade
do professor na superacdo de rixas: “Faz parte do professor incentivar, de unir as salas. As
criangas por si s6 ndo vao dar esse passo, entdo, acho que ¢ da sala, do professor. A professora
¢ que une o grupo” (Entrevista 1, 2019, p. 24).

A respeito das turmas separadas, o entrevistado 6 comentou: “a minha turma, acho que
foi a tltima ou pentltima turma onde havia a separagao entre turma A e B. Turma de origem
alema e turma de origem, assim, brasileira. Depois disso, parece que misturou de vez. Nao teve
mais essa separacao” (Entrevista 6, 2020, p. 6). Entao, houve um momento de rompimento
dessa experiéncia de deixar as turmas separadas por idioma. A entrevistada 2, que ¢ a mais nova
das entrevistadas, ndo viveu essa separagdo das turmas entre A ¢ B. Para ela esse foi um dos
motivos de, atualmente, ter “base zero” em alemao, pois em uma turma de trinta estudantes,
apenas cinco falavam em alemao. Indica, portanto, que isso de separar as turmas foi se diluindo
rapidamente.

A minha irma ¢ paralela da [entrevistada 3], ela era da classe em portugués ¢ a
[entrevistada 3] era da classe em alemao. Eu lembro dela falar, eu ndo tenho nenhuma
memoria [...]. Da minha classe tinha cinco pessoas que falavam alemao. Eu estou s
cinco anos pra baixo dessa classe que era uma em alemdo e uma em portugués. Eu
acho que foi uma escola que muito rapidamente se inseriu no Brasil, ¢ uma coisa
incrivel. E hoje, acho que se vocé olhar, as festas de Sdo Jodo, as pinturas, ela ¢ muito

abrasileirada, no melhor dos sentidos. Ela abragou muito a cultura brasileira, as
familias sdo, na esmagadora maioria sio brasileiros (Entrevista 2, 2019, p. 12).

Essa dilui¢do foi acontecendo aos poucos € como ja mencionado anteriormente, as
escolas Waldorf deixaram de receber investimento alemdo quando tornaram o idioma
germanico aulas de lingua estrangeira e as escolas Waldorf passaram a ser nacionais. De acordo
com a com a entrevistada 3: “as escolas Waldorf do mundo inteiro passaram a valorizar, cuidar
e incentivar a propria brasilidade, no nosso caso. Entdo, acabou, e ficou o alemio s6 como
lingua estrangeira” (Entrevista 3, 2019, p. 6). A entrevistada 3 comenta que havia uma
miscelanea de nacionalidades presentes em seu cotidiano, em sua época predominavam alemaes
em sua classe, mas havia também austriacos, suicos, ingleses e o colega tibetano. Em algumas
situacdes, estudantes brasileiros foram inseridos na turma alema e acabaram se alfabetizando
em alemao: “Tinham brasileiros na minha classe, cujos pais achavam que seus filhos podiam
aprender alemao de um dia para o outro [...]. E aprenderam” (Entrevista 3, 2019, p. 7). Entdo,
esses estudantes se aproximaram da cultura alema, como ¢ o caso do entrevistado 4, filho de
brasileiros, que foi alfabetizado em alemao e tem referéncias de musicas infantis e do alfabeto,
tanto brasileiras quanto alemas. Comentou que gosta do idioma, que ja foi morar na Alemanha,

por causa dessa inser¢do escolar, diferentemente da entrevistada 2 que acabou se afastando do
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alemao e se apaixonou pela cultura brasileira. Sobre a brasilidade presente no curriculo, depois

que o idioma alemao passou a ser tratado apenas como lingua estrangeira, a entrevistada 2 fala

o0 seguinte:
A minha professora, todas as musicas que eu aprendi na minha vida, vieram dela, é
tudo brasileira, fortemente brasileiro, assim, estou falando de 1976, entrei na escola,
muito brasileira. E a minha professora de classe, que era uma brasileira, filha de
brasileiros e que trouxe pra gente o que ela viu na infancia, enfim, era uma cultura
muito brasileira nessa parte das musicas, tudo o que ela trouxe era muito brasileiro,
muito pouco alemdo, que ela também ndo tinha nada. [...] A minha memoria ¢ mais
forte, toda essa coisa de historia do Brasil [...] tinha livros grandes assim com os
desenhos da floresta amazonica, foi a coisa que eu mais lembro. E ela tinha um
livrinho de lendas, histérias e lendas indigenas que eu amava. Entdo, fiquei muito mais

presa na questdo brasileira do que nos herois europeus, que ficaram muito distantes
pra mim (Entrevista 2, 2019, p. 13).

A entrevistada 2 atribui a sua identificacdo com a histéria e a musica brasileiras a sua
professora de classe, que tinha 22 anos de idade quando assumiu a sua turma, € que
compartilhou aquilo que fazia sentido para ela. Essa professora era formada em Letras e amante
da literatura, o que encantou a entrevistada 2. A sala paralela tinha aulas com um professor
alemado, caracterizado por ela como duro e sisudo, que promovia “uma educacdo mais
quadrada”. De acordo com a entrevistada 2, depende da formagdo do professor de classe ter
uma influéncia mais alema ou mais brasileira. Ela considerou que a professora tinha liberdade
e autonomia para trazer coisas brasileiras para os alunos, apesar de estar presa a um curriculo
formal Waldorf.

Sendo assim, percebo que a maioria dos egressos interiorizaram para si a realidade
objetiva da escola Waldorf, assimilando e incorporando referéncias da linguagem e da cultura
alema por meio dos outros significativos de seu processo de socializagdao escolar. De acordo
com Berger (1985, p. 28), “[...] o individuo ndo s6 aprende os sentidos objetivados como se
identifica com eles e ¢ modelado por eles. Atrai-os a si e fa-los seus sentidos. Torna-se ndo s6
alguém que possui esses sentidos, mas alguém que os representa e exprime”. Apesar de a
maioria se identificar e interiorizar os aprendizados por meio do convivio com professores de
classe alemaes, foi possivel observar que, nesse cenario, a entrevistada 2 ndo foi um ser passivo,
ela resistiu as imposi¢des da linguagem apresentadas pelo mundo Waldorf ndo interiorizando
os significados sociais basicos da comunidade em questdo, priorizando a sua identificagdo com
os outros significativos da sua familia (que era falante de portugués brasileiro) e com o outro
significativo da escola (a sua professora de classe brasileira). Portanto, a interiorizagdo e a

reproducdo dos padrdes e legitimagdes sociais ndo sdo interiorizadas e reproduzidas



87

mecanicamente, como um processo de moldagem, e o individuo tem forga ativa no processo de

socializacdo (BERGER; LUCKMANN, 1985).

2.2.4 O convivio de oito anos com um professor de classe

De acordo com Lanz (1979, p. 74-75), “[...] uma situacao toda especial ¢ aquela do
‘professor de classe’: No caso ideal, e se tudo corre normalmente, ele acompanha a mesma
classe do primeiro até o oitavo ano, dando as matérias tradicionais [...]. Sua meta ndo ¢ uma
matéria, nem todas as matérias, mas a classe”. Segundo o autor, o professor de classe € o proprio
espirito do simbolo Waldorf e estd incumbido de uma “grande responsabilidade”, que ¢ o
engajamento com os estudantes, com os seus pais € com a Antroposofia. O objetivo de passar
tantos anos ministrando as disciplinas principais para a mesma turma ¢ a ideia de criar um
vinculo afetuoso e tornar-se uma personalidade “venerada” pela crianga, quase um membro da
familia. “Ministrando muitas matérias, o professor pode atingir os alunos sob varios angulos,
descobrindo seus dons e suas fraquezas. Essa diversidade [...] lhe permite [...] atingir cada
crianca de uma forma ou de outra. [...] O que falta numa disciplina pode ser compensado em
outra” (LANZ, 1979, p. 75). Além de ter que dominar os assuntos de portugués, matematica,
geografia, ciéncias e historia, ¢ esperado desse professor que encare cada aula como uma obra
de arte e desenvolva habilidades artisticas que despertem a criatividade e a fantasia na crianga.

Todo esse cendrio estd permeado de muitos questionamentos, tanto pelos proprios
membros da comunidade Waldorf quanto pela comunidade ndo-Waldorf. Ha pessoas que
acreditam que um Unico professor ministrando as matérias principais tenderia a passar uma
visdo homogénea dos conteudos, ficando o estudante refém da sua percep¢do de mundo. Além
disso, esse professor poderia cair na superficialidade de temas que ndo domina tdo bem, pois
seria humanamente impossivel aprofundar-se em tantas areas tendo apenas o intervalo de um
unico més entre cada época. Cada uma dessas areas do conhecimento pressupoe do licenciando
de quatro a cinco anos de estudos em uma universidade, periodo no qual o estudante de nivel
superior vivencia didlogos, palestras, debates, eventos, leituras e trocas que lhe proporcionam
uma formagdo mais aprofundada na area especifica (na qual se torna um especialista). Quais
sdo os limites e as possibilidades dos professores de classe? Os entrevistados compartilharam
as suas experiéncias com esses sujeitos e deram a sua opinido acerca das suas vivéncias.

No que diz respeito a se ter um Unico professor de classe, a entrevistada 2 afirmou que
essa ¢ a maravilha e o perigo: “porque se vocé tem alguém muito bom, vocé esta feito, se vocé

tem alguém muito ruim, ¢ desgraga!” (Entrevista 2, 2019, p. 14). Apesar dessa ponderagao, a



88

entrevistada 2 se sente privilegiada em relacdo a sua professora de classe brasileira, o que €

possivel notar em suas memdrias:
Eu gostava muito dela, achava tudo certo. Certamente [...], se vocé fosse falar com
alguém da minha classe, tenha talvez uma visdo menos ultra-positiva. Ela realmente
foi muito importante na minha vida. Das coisas que ela trouxe, essas citagdes, tenho
citagdes dela, decoradas. E incrivel, assim, a influéncia ¢ muito forte, a admiragdo ¢
muito forte, uma pessoa que se dedicou extremamente. Entdo, acho que o intuito, e
talvez o grande intuito desse professor que acompanha, seja esse de mergulhar lado a

lado e vocé vai ter que crescer dentro daquilo e fazer que algo nasca (Entrevista 2,
2019, p. 14).

Para a entrevistada 2, até hoje existe uma memoria positivada acerca da relagdo
construida entre ela e sua professora de classe, que lhe acompanhou durante oito anos,
ministrando as disciplinas principais. Ela reconheceu que talvez outros colegas tenham uma
visdo diferente sobre essa professora, mas que as marcas deixadas por essa docente permanecem
vivas em suas lembrangas. Inclusive, sabe que essa professora ainda d4 aulas em uma escola
Waldorf, atualmente sobre o tema de religiosidades, mesmo tendo mais de sessenta anos de
idade.

A entrevistada 2 pensa que essa convivéncia de oito anos ¢ importante para que sejam
resolvidas as questdes que aparecerem, que essa ¢ a riqueza dessa relacdo, pois se a cada ano
troca o professor de classe, os conflitos ndo sdo de fato resolvidos nem aprofundados, vocé
deixa passar. “Se voc€ muda todo o ano, vocé nao se vé com suas questoes, nem das questdes
dela com vocé€, nem vocé€ com ela, nem da classe com ela, nem dela com a classe” (Entrevista
2, 2019, p. 14). A entrevistada completou o trabalho de memoria dizendo que quando a
professora € boa, esse ¢ o melhor dos desenhos, mas quando ndo fecha com o aluno, o melhor
cenario seria trocar de escola, pois tem perfis que encaixam e perfis que ndo encaixam.

Geralmente, os professores de classe permanecem com a turma durante oito anos
consecutivos, ministrando as disciplinas principais nas primeiras horas da manha. Por outro
lado, existem exce¢des, como o caso de professores que acabam interrompendo esse processo,
por motivos como gravidez, mudanca de cidade ou até mesmo por questdes de inabilidade com
as idades. A entrevistada 2 compartilhou a sua opinido acerca dessa troca: “acho que tem perfis
que sdo perfis dos primeiros quatro anos e perfis que sdo do quinto ao oitavo. E a escola tem
que respeitar, [...] tem professores que chegam no quarto ano e deixam a classe, e esse professor
volta, acho isso um acerto” (Entrevista 2, 2019, p. 14). Para a entrevistada essa interrup¢ao dos
0ito anos com a mesma turma, quando bem pensada, ¢ assertiva para a classe e para a escola.

Isso aconteceu com uma de suas filhas, que também estudou na Escola Waldorf Rudolf

Steiner. Nessa experiéncia, a entrevistada 2 percebeu que houve uma flexibilizacdo em muitos
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sentidos, como, por exemplo, quanto a entrada de professores especialistas para ministrarem
disciplinas especificas quando o professor de classe ndo se sente confiante para ensinar: “Tem
professores com extrema dificuldade na area de matematica, se essa pessoa esta bem segura do
papel dela, ela pede, a partir de sétimo ano [um professor especialista], aconteceu com a minha
filha mais nova” (Entrevista 2, 2019, p. 14). Casos semelhantes ndo ocorreram apenas com a
disciplina de matematica, mas também com fisica e redagdo — a professora de classe reconheceu
que nao dominava determinados conteudos, sendo honesta consigo mesma e com os estudantes.
Para a entrevistada 2, o conteudo vai ficando mais complexo e a escola tem flexibilizado quanto
a sua politica, permitindo-se inserir um professor especialista para auxiliar o professor de classe.

Esse foi o caso da com a entrevistada 3, que comentou ter tido duas professoras no seu
ciclo de oito anos: “Eu tive duas muito boas professoras. Tive uma do primeiro ao quarto e uma
do quinto ao oitavo. Foi muito bem, assim, eu me encantei com isso, foi muito bom. Logico
que tem lacunas de uma ou outra coisa, inclusive de portugués, mas foi muito interessante esse
caminho” (Entrevista 3, 2019, p. 28). A entrevistada reconhece que houve lacunas de formacao,
mas, ainda assim, defende o trabalho do professor de classe, pois considera-o rico, interessante
e transformador. No seu ponto de vista, o professor de classe acompanha a crianca em sua
transformagao, incentivando, ajudando e amparando nas dificuldades, processo motivado por
esse relacionamento de confianca entre o professor e o estudante.

O entrevistado 6 partilhou da mesma percepgao apresentada pela entrevistada 3 sobre o
vinculo que o professor de classe desenvolve com cada aluno e a possibilidade de acompanhar
a transformacao de cada um deles:

Eu achava bacana, porque esse professor de classe, ele cria uma conexao muito forte
com a turma. Ele conhece muito bem cada aluno. E a caracteristica psicoldgica de
cada aluno, as dificuldades do aluno, as qualidades do aluno, os medos desse aluno,
tudo. [...] O professor de classe acaba tendo essa proximidade com os alunos e acaba

tendo uma influéncia maior também, acho que acaba sendo bem proveitoso. Pelo
menos pra mim, no meu caso, senti que foi bem proveitoso (Entrevista 6, 2020, p. 25).

Junto a essa aproximacao afetiva, o entrevistado também relembra que o professor de
classe escolhia um versinho para cada aluno de algum poeta ou escritor alemao e eles tinham
que recita-lo uma vez por semana para toda a turma. A escolha dos versos pelo professor ocorria
anualmente e, assim, a cada ano eles recebiam um verso que tinha a ver com o perfil do aluno.
O entrevistado 6 comentou: “Ela sempre me dava uns versinhos muito bons, assim, que era tiro
e queda. O que ela falava ali naquele versinho acho que grudava na gente, de certa forma, ¢
uma coisa que inspirava também a superar as dificuldades” (Entrevista 6, 2020, p. 25). Ele

ressaltou a proximidade e o relacionamento afetivo adquirido ao longo dos anos com essa
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professora, algo que, segundo ele, um professor que entra para dar uma aula de 45 minutos e
vai embora ndo conseguiria fazer tdo profundamente.

A entrevistada 1 também mencionou que se sentia muito acolhida em sua vivéncia
escolar na escola Waldorf, ao descrever como era sua rotina escolar, ela recordou que sentia
muito calor humano e paz:

A gente chega de manhd na escola, entra na sala, cumprimenta a professora, a
professora t4 na porta, cumprimenta todos, cada aluno, dando a mao, olhando pra essa
crianga. E a gente entra, senta e logo inicia o dia levantando, falando a oragdo da
manha. E ai, comeca o dia [...]. A professora acende uma vela, fala um verso, cada

aluno ganha um verso, um verso por ano, que ela elabora. [...] Cada ano tinha um
verso para cada crianga (Entrevista 1, 2019, p. 12-13).

Com essa descricao da entrevistada 1, pude relembrar de minha inser¢ao na Escola
Waldorf Anabé durante a pesquisa de mestrado e recordar que existe uma cultura escolar nas
escolas Waldorf da oragdo da manha, elaborada por Rudolf Steiner, e do hébito semanal de
declamacdo de poesias e versos para a turma'®. Ao ser indagada se lembrava de algum dos
versos, a entrevistada 1 respondeu que que ndo, pois teve oito versos, foram muitos. Alguns
versos eram provenientes de poemas de escritores consagrados e outros a propria professora
elaborava especialmente para aquele aluno.

Até aqui, apresentei relatos sobre o professor de classe que acompanha o aluno por oito
anos consecutivos, ministrando as disciplinas principais. Quando os estudantes entram no
ensino médio (do nono ao décimo segundo ano), entram em contato com professores
especialistas, ou seja, um profissional formado em cada area especifica passa a ministrar aulas
para as turmas — coisa que acontece desde o quinto ano nas escolas que nao sejam Waldorf.

Sobre isso, a entrevistada 3 comenta: “Foi muito legal entrar no colegial e ter o
especialista. Sabe, foi assim, ‘uau, agora cresci, agora vou ter biologia, até a célula’, vocé
entendeu? Entdo, foi uma mudanga muito gostosa, de agora ter essa coisa bem especifica e
especializada. Isso foi muito legal” (Entrevista 3, 2019, p. 28). Nesse sentido, existe certa
expectativa por parte dos estudantes em relagdo aos professores especialistas, que as turmas sé
experimentam a partir do nono ano. Nao obstante, o que predominou nas entrevistas foram as

memorias de seus professores de classe, por quem os entrevistados revelaram admiragdo e

16 Oragdo/verso para todas as criancas do 5° ao 8° ano: “Eu contemplo o mundo onde o sol reluz; onde as estrelas
brilham, onde as pedras dormem, onde as plantas vivem e vivendo crescem; onde os bichos sentem e sentindo
vivem; onde ja o homem, tendo em si a alma, abrigou o espirito. Eu contemplo a alma que reside em mim. O
Divino Espirito age dentro dela, assim como atua sobre a luz do sol. Ele paira fora na ampliddo do espago e nas
profundezas da alma também. A ti eu suplico, 6 Divino Espirito, que béngdos e forgas para o aprender, para o
trabalhar, crescam dentro de mim” (STEINER, Rudolf. 1906-1925). Atento para a forma como esses versos/oragao
apresentam elementos e no¢des antroposoficas em seu conteudo.
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carinho, demonstrando a presenga de lacos afetivos construidos ao longo de oito anos de

convivio.

2.2.5 Cadernos de época

Para Lanz (1979), os livros didaticos provenientes de grandes editoras sao impessoais,
a sua apresentacao ¢ pouco estética e o conteudo estd mais focado em defini¢des e abstragoes,
do que na parte pratica. Na pedagogia Waldorf acontece o contrario, primeiro o estudante
vivencia a atividade pratica e depois parte para as abstragdes conceituais. Sendo assim, o autor

afirma:

Um dos segredos da pedagogia Waldorf consiste em evitar, nas aulas, qualquer livro
didatico. Isso ndo quer dizer que os alunos, principalmente, das classes superiores,
ndo possam ou devam consultar livros especiais. Mas o proprio ensino se baseia
sempre na palavra viva do professor. A matéria exposta por ele ¢ transcrita, em
seguida, para o caderno de época, que contém, em redagdo propria dos alunos [...] a
esséncia da matéria dada, bem ilustrada. Esses cadernos de classe sdo o orgulho dos
alunos, que o guardam desde o primeiro ano escolar (LANZ, 1979, p. 108).

Segundo Lanz (1979), os estudantes Waldorf constroem o seu proprio livro didatico,
que sao os Cadernos de €poca, o resultado das anotagdes da aula, de ditados feitos pelo professor
de classe ou do contetido escrito na lousa. Quando o autor afirma que o ensino se baseia na
palavra viva do professor, ele quer dizer que o professor Waldorf seleciona os conteudos e os
narra para a turma por meio da contacao de historias ou dos contos de fadas para, apenas depois,
apresentar a parte escrita. E marcante que na lousa e nos Cadernos de época estio presentes
muitas cores e elementos artisticos. De acordo com Bach Jr. (2016, p. 29), “[...] a importancia
da arte no curriculo, na metodologia e na didatica da Pedagogia Waldorf fundamenta a
concepeao de ensino vivo de Steiner. Uma escola Waldorf precisa respirar arte, viver através
dela”. Por esse motivo, os Cadernos de época ndo possuem pauta, eles contém paginas em
branco para que os estudantes criem margens temadticas e coloridas e produzam materiais
personalizados para cada disciplina. Esses materiais sdo expostos nos bazares de fim de ano,
demonstrando o resultado do aprendizado construido ao longo do ano letivo .

Sendo assim, o registro do contetido nas escolas Waldorf se d4 por meio da producao
de desenhos, imagens, gravuras, pinturas em aquarela e letras em caligrafia, demonstrando a
presenca da arte proposta pela pedagogia, que visa estimular a criatividade dos estudantes e a

conexao artistica com o conteido estudado. Antes de produzirem esses Cadernos de época, os

17 No capitulo 4 ha mais informagdes sobre os Cadernos de época, com imagens dessas produgdes escolares e
analise iconografica desses ritos de institui¢ao.
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estudantes fazem as anotagdes em um caderno de rascunho e depois passam a limpo para o
caderno oficial, que serd exibido para a comunidade Waldorf como obras de arte escolares.
Segundo Salles (2017b, paginacao irregular),
[...] os cadernos expressam a individualidade de cada aluno, e sdo muito importantes
para o desenvolvimento da sua for¢a de vontade, do seu querer, pois sua construgdo
exige dedicacdo, muito diferente do que as apostilas de preencher, que a maioria das
escolas convencionais utilizam. Quando prontos, os cadernos representam uma vitdria
alcancada pelo aluno, sdo como pequenos livros escritos pelos alunos sobre cada

matéria, e sdo expostos a comunidade durante a Exposi¢do Pedagodgica anual, que
todas as escolas Waldorf realizam.

Muitos dos entrevistados comentaram que guardaram os seus Cadernos de época, como
objetos de memoria. A entrevistada 2 indicou que, inicialmente, guardou todos, pois
considerava suas produgdes escolares reliquias. Com o passar do tempo, formaram-se pilhas
altas de papel que ocupavam armarios na casa de sua mae: “Acho que por um tempo foi ela que
guardou. Ah, depois vocé vai folhear e vocé nao consegue jogar fora, sdo lindos, realmente, sao
lindos. Sao muito bonitos, muito cuidados” (Entrevista 2, 2019, p. 16). Os unicos cadernos que
a entrevistada 2 conseguiu se desfazer foram os cadernos de rascunho, os demais ela ainda
cultiva a memoria guardando-os até os dias de hoje, junto de seus boletins, que eram escritos a
mao. Quando perguntei o significado do Caderno de época, ela respondeu:

O caderno de época traz a ideia de capricho, de dedica¢do, de envolvimento, do melhor
que vocé pode, né, do seu aprendizado, principalmente no fundamental, mas também
no médio [...]. A ideia de entregar algo que tenha que estar terminado, bem feito,

completo, € muito forte. A gente ndo tem a menor dimensdo, na época (Entrevista 2,
2019, p. 17).

A entrevistada descreve carinhosamente o Caderno de época, afirmando, inclusive, que
carrega os tracos de capricho, dedicag@o e envolvimento em sua profissdo, algo classificado
como um “toc Waldorf” pelos seus colegas de trabalho. Esse Caderno, com margem desenhada
e letra caprichada, ¢ elaborado individualmente por cada estudante e posteriormente corrigido
pelo professor, pois, como visto, ¢ um objeto de estudo equivalente a um livro didatico.

A entrevistada 3 também guardou os seus Cadernos de época como uma recordagao: “¢
muito bonito vocé ver aquele desenho [...] como ele vai se estruturando, uma letra que vai se
transformando, ¢ um pouco um relato biografico. Como guardar fotos de bebés, como se tivesse
uma foto tua 14 atras” (Entrevista 3, 2019, p. 31-32). A apropriacdo da letra e da escrita foram
fatos marcantes em sua trajetoria escolar. O entrevistado 4, por sua vez, comentou que a mae
guardou para ele os seus Cadernos de época, e que ele tem suas produgdes escolares até os dias
atuais. Afirmou que gostava de fazer alguns mais do que outros, pois era um Caderno de época

para cada disciplina. Sobre a comparagdo entre Caderno de época e livro didatico, respondeu:
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“eu fago muitas criticas, mas reconheco muitas coisas que sdo muito legais, entendeu? [...]
Entdo, sim, nesse caso, entre uma apostila e um caderno de época, um caderno de época acho
que faz muito mais sentido” (Entrevista 4, 2019, p. 41). Para o entrevistado 4, tem algumas
praticas da cultura escolar Waldorf que sdo extremamente positivas, como a producao artistica
no Caderno de época, todavia, também reconhece pontos a serem melhorados na pedagogia
Waldorf.
O entrevistado 5 mencionou que sua relagdo com o Caderno de época era uma tristeza:
“Ficar decorando margem, letra bonita, nossa senhora, eu fazia tudo avacalhado. De caderno
eu sempre tirava nota baixa [risos], ainda bem que era melhor nas outras notas [...]. Ficar
desenhando em caderninho, ndo tinha paciéncia pra isso. Se era aula de artes, ok” (Entrevista
5, 2019, p. 41). O entrevistado 5 sentia ndo ter habilidades para as artes e acabou criando um
distanciamento de uma parcela da cultura escolar Waldorf. Em virtude do seu daltonismo,
acabava pintando as cores erradas e isso lhe trazia certo constrangimento perante a turma. O
entrevistado 6 também mencionou a sua falta de paciéncia e pouca habilidade na elaboragao
dos Cadernos de época:
Eu era bem relapso, na verdade, em relagdo as minhas colegas, assim, sempre teve as
meninas na escola. A Melanie, a Betina, elas faziam aqueles cadernos, eram umas
obras de arte. Elas enfeitavam, com aquela letra maravilhosa, a minha letra era muito
horrivel, eu ndo tinha paciéncia pra ficar escrevendo, pra ficar desenhando, nio tinha
muita habilidade com isso [...]. Eu ndo tinha essa habilidade, ndo caprichava tanto

assim nos cadernos, minha letra era muito rapida, era uma letra ndo muito bonita,
assim, mas eu tentava fazer, eu fazia, desenhava (Entrevista 6, 2020, p. 21).

Nessa fala, o entrevistado 6 deixa transparecer certo esteredtipo entre meninos e
meninas: meninos sao desleixados e tem letras feias e meninas sdo caprichosas e tem letras
bonitas. Para ele utiliza descritores como: "relapso”, “sem paciéncia”, “sem capricho”, tinha a
letra “horrivel”; ja para as colegas de classe, usa descritores da sorte de: “caprichosas”, “faziam
enfeites” (o que pode indicar esmero), “tinham letras maravilhosas”, realizavam “verdadeiras
obras de arte”. Apesar de alimentar os estereotipos escolares, o entrevistado 6 disse que nao
deixava de fazer a atividade e que tentava desenhar as margens, mas que suas habilidades nao
alcangavam as habilidades das amigas.

Tanto a entrevistada 1 quanto o entrevistado 6 mencionaram ndo ter guardado seus
Cadernos de época, no entanto, ambos dizem ter guardado outros objetos de memoria. A
entrevistada 1 tem boletins manuais e pinturas em aquarela e o entrevistado 6 guardou o seu
trabalho anual, um tapete, um colar, um andozinho e um vitral. Ainda que nao sejam os mesmos

objetos, ¢ comum que os alunos Waldorf guardem algum objeto evocador de memoria da sua

época escolar, tema que serd aprofundado no capitulo 4.
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2.2.6 Ambientes culturais e artes manuais

Sobre o ambiente cultural proporcionado e incentivado pela escola, a entrevistada 2
afirmou que visitou museus, teatros, bibliotecas, livrarias, e acrescentou “a escola ndo sai s6
para o museu, mas dentro da sala de aula a cultura era trazida de forma muito forte, na musica,
no desenho, em todas as formas de arte, [...] a arte entra como se fosse realmente algo inerente
ao seu dia a dia, ¢ parte do dia a dia” (Entrevista 2, 2019, p. 6). Para a entrevistada 2, a arte
estava inserida no cotidiano dos alunos através de pecas de teatros, apresentagdes musicais €
desenhos, presentes tanto nos Cadernos de época quanto nas demais disciplinas. Ela relatou que
desde o jardim de infancia eles j4 assistiam as pecas teatrais dentro das salas de aula e, pouco a
pouco, as criangas foram se sentindo aptas a ficarem sentadas assistindo atentas a apresentagao
—um aprendizado construido pela escola com seus alunos desde muito pequenos. “eu acho que
as criangas na escola sdo submetidas, no melhor dos sentidos, a uma riqueza muito grande do
universo artistico, muito grande, acho que a escola tem um papel enorme nisso, enorme”
(Entrevista 2, 2019, p. 7). Para a entrevistada 2, havia um ambiente propicio para a arte e para
a cultura, dentro e fora da sala de aula. Com relagdo as saidas de campo, recordou de alguns

locais visitados:

Lembro de passeios muito marcantes com a escola, o museu do Ipiranga, ¢ uma coisa
muito viva pra mim, essa ida no quarto ano do primario, eu estudando o descobrimento
do Brasil, essa visita pra mim foi marcante, né, dos museus acho que com a escola foi
0 que mais me marcou. Algo mais pra frente, algumas visitas junto com o professor
de arte [...], ele fazia a visita guiada, que foi muito interessante [...] MASP, Museu de
Arte Contemporanea, Pinacoteca, muito, muito frequentemente (Entrevista 2, 2019,

p. 6).

Ao mencionar seu acesso a espacos de cultura, ocorrido desde a infancia, a entrevistada
2 mobiliza sua ida a museus brasileiros localizados em Sao Paulo — estado que concentra boa
parte das exposicdes e eventos culturais do Brasil. O acesso aos acervos e exposigdes esteve
presente, primeiramente, pela proximidade, dado que a escola estava localizada em Sao Paulo,
uma metropole que oferece e proporciona mais acesso as artes em geral; em segundo lugar, pelo
carater cultural proposto pelo curriculo e pela escola Waldorf, que estimula essas atividades
dentro e fora da sala de aula; e, finalmente, pelo interesse da familia que matriculou as filhas
nessa escola e também fazia passeios culturais. O ambiente era propicio ao aprendizado e a
compreensdo da linguagem artistica.

Muitas vezes essas saidas de campo eram encabegadas pelo proprio professor de classe,
que estimulava a turma a ver a cidade e a arte com outros olhos. Para a entrevistada 2, essa

iniciativa deveria ser muito mais da escola do que do professor de classe, pois havia turmas que
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saiam mais vezes e turmas que ndo saiam tanto. Entdo, embora a escola incentivasse o consumo
e a produgdo artistica em seu curriculo, muitas das saidas de campo eram da responsabilidade,
da proposi¢ao e do estilo do professor de classe.

O entrevistado 4 recordou duas ocasides de saida de campo, que ele classificou como
“visitas escolares”. Uma delas foi para estudar agrimensura e outra corresponde as visitas para
conhecer a praia. Para ele, atualmente se fazem mais viagens do que em sua época de estudante.
A entrevistada 3, por sua vez, percebia que a escola demandava bastante tempo dos alunos: “a
vida cotidiana ¢ muito escola, porque a escola tem até depois de um certo ano o periodo integral.
Entdo, ¢ muita coisa, ai tem teatro. Quer dizer, a escola demanda muito” (Entrevista 3, 2019, p.
12). A percepcao da entrevistada 3 tem a ver com a quantidade de atividades culturais que
compdem o curriculo, e grande parte dos entrevistados afirmou que o seu circulo de amizades
esteve circunscrito ao universo escolar, pois passavam boa parte do tempo na escola.

A percepgao do entrevistado 6 sobre espacos de cultura esteve atrelada as bibliotecas,

dentro e fora da escola:

Quando adolescente, eu gostava muito de ir em bibliotecas, eu fui varias vezes na
Mario de Andrade, 14 no centro de Sao Paulo, biblioteca 14 em Santo Amaro,
biblioteca da escola, eu vivia na biblioteca da escola fazendo pesquisas. E isso ai eu
gostava bastante. Também do planetario, a gente ia, a escola organizou varias
excursdes também com a gente, eles estimulavam a gente a ir em teatro, [...] em
bibliotecas, ¢ de fazer pesquisas, realmente, isso era bem estimulado na escola. [...] A
escola tinha uma biblioteca boa, que eu ia bastante, tinha livros que me interessavam.
(Entrevista 6, 2020, p. 9).

Os espagos onde o entrevistado 6 encontrou conhecimento e cultura foram bibliotecas,
planetarios e teatros, além das excursdes organizadas pela escola. A maioria dos entrevistados
mencionou espagos formais para adquirir conhecimento por meio da arte, espacos que nao sao
acessiveis a todos os sujeitos, pois demandam um habitus para frequentd-los, uma linguagem
especifica, um comportamento, uma vestimenta — todos estigmas herdados da familia. Entdo,
ainda que a escola incentive, € necessario que esse universo cultural reverbere naquela familia,
faca sentido, seja reproduzido e incorporado em seu cotidiano.

Para além das disciplinas regulares de portugués, matematica, geografia, ci€ncias e
historia, também compdem o curriculo Waldorf disciplinas praticas, como trabalhos manuais,
musica, marcenaria, euritmia e jardinagem. “As matérias artisticas e artesanais nao constituem
na pedagogia Waldorf apenas um complemento estetizante, mas sdo disciplinas que recebem a
mesma atengdo que as demais e sdo consideradas de igual importancia para a formacao do
jovem” (LANZ, 1979, p. 121). A entrevistada 1 compartilhou a sua percepcdo sobre essa
composicao do curriculo Waldorf: “A prépria pedagogia, o proprio curriculo, ele € salutogénese

como gostam de dizer. Porque numa manha vocé ndo tem s6 ensino intelectual, vocé tem
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musica, vocé tem a danga, que ¢ movimento, vocé€ tem as histdrias. E, também, vocé tem o
ensino” (Entrevista 1, 2019, p. 15). Cada turma tinha disciplinas especificas de acordo com as
idades e a maturidade dos estudantes, respeitando os preceitos propostos por Rudolf Steiner.
De acordo com a entrevistada 1, Steiner dizia que a alma do ser humano era composta pelo
pensar, pelo sentir e pela vontade, motivo pelo qual a escola objetivava trabalhar os trés
ambitos, ndo focando apenas nos aspectos intelectuais.
A pedagogia Waldorf vai muito pela origem, sabe? Tudo a gente aprende 14 da origem
e isso eu também acho fantéstico, porque a gente tem uma historia, a gente tem uma
bagagem, entdo, eu acho importante aprender. Entdo, plantar o trigo, colher o trigo,
moer o trigo, fazer o pao, sabe, construir o forno onde ele vai assar o pdo. Ou conseguir
o barro, fazer o tijolo, montar uma casa. Ou a propria 13, né? Vai 14, tosa o carneiro,
lava a lazinha, faz o fio pra fazer a sua blusa do tricd, sabe? E ai, tudo tem uma

preocupagdo com o cuidado do ser humano. O ser humano precisa de casa, precisa do
alimento, precisa se agasalhar (Entrevista 1, 2019, p. 18).

Para a entrevistada 1, um dos objetivos do curriculo da escola Waldorf era inspirar os
estudantes a conhecer a origem dos processos cotidianos, de onde vem o alimento, como
cozinha-lo, construir os comodos necessarios, vestir-se, entre outros. Isso foi mais estimulado
na primeira infancia. Quando lhe questionei se ela passou por todas essas etapas, a entrevistada
1 respondeu que sim, adicionando que uma das experiéncias mais marcantes foi lavar a 13, fazer
o fiozinho, fazer a agulha de tric6 com bambu, fazer um cachecol e, por fim, confeccionar um
bichinho de pelacia de trico. Ela finalizou afirmando que as memorias ligadas as artes e
manualidades foram sua paixao na escola Waldorf.

A entrevistada 2 também demonstrou carinho pela época da primeira infancia, quando
os estudantes tiveram a oportunidade de observar a origem e o processo dos alimentos:

Acho que hoje em dia ¢é tdo prioritario vocé por a mao na terra, principalmente pra
crianga pequena, conhecer a terra, ver de onde vem as coisas, se conectar, acho
importante, plantar, ver nascer. E uma das memdrias mais fortes que eu tenho da
minha infincia, € a época do pao, sim, indubitavelmente aquele terceiro ano, o plantar,
o fazer a salada com os pais, daquilo que a gente colheu, e fazer um pao com trigo e
ver o processo, isso ¢ marcante, marcante. D4 ideia de processo, ideia de comeco,

meio e fim, de onde vem, de transformacdo de uma coisa pela outra (Entrevista 2,
2019, p. 20).

Além de mencionar a relagdo com os alimentos e com a €poca do pao, a entrevistada 2
também recordou a sequéncia das atividades que percorreu em seu periodo escolar: no primeiro
ano eles manusearam tricd; no segundo, croché; no terceiro, retornaram ao trico, aprendendo
um ponto mais complexo; no quarto, aprenderam o ponto cruz; no quinto, fizeram o bichinho
de pelucia; no sexto ano, foi um casaco de 13 e bordado; e nas turmas seguintes entraram as
tecelagens. De acordo com Lanz (1979, p. 88), “[...] as artes, os trabalhos manuais e artesanais

ocupam na pedagogia Waldorf um lugar de destaque. Nao se trata de formar artistas [...], mas



97

sim, de proporcionar aos jovens o contato com varios materiais e atividades bdsicas da
humanidade (fiar, tecer, forjar, modelar, esculpir, pintar)”. Sendo assim, foram diversas as
atividades manuais vivenciadas pelos alunos Waldorf ao longo dos primeiros anos escolares, o
que possibilitou uma articulacao dos dedos e maos e trouxe a ideia de processo, de comego,
meio e fim, como mencionado pela entrevistada 2: “desde a paciéncia, do terminar, do ver
pronto, do ver bonito, do buscar o que ¢ esteticamente ideal, o esforco, a dificuldade [...] A
crianca pequena quando termina um negécio [...] € muito prazeroso, foi vocé que fez e terminou,
aquilo existe, quando as outras coisas sdo todas etéreas” (Entrevista 2, 2019, p. 20).

O sentimento de orgulho ao terminar uma atividade ao longo de um semestre ou de um
ano paira nos olhos de alguns dos entrevistados quando rememoram esses momentos. Ha outros
que revelam dificuldades: “era dificil pra mim, assim, pra pegar o ponto, depois peguei, ai eu
fazia muito, mas assim, no comec¢o ndo. Depois vocé conquista, se da conta, ai sai um
andozinho, estd na minha casa esse andozinho” (Entrevista 3, 2019, p. 28-29). Apesar da
dificuldade, a entrevistada se deu conta de que conseguiu finalizar, de que foi possivel realizar
o processo de comecgo, meio e fim, e essa conquista estd perpetuada através de um objeto
evocador de memdria, presente em sua vida até os dias de hoje. Comentou também as outras
atividades manuais que marcaram seu periodo escolar: “trabalhar na madeira e dar conta, vocé
fazer gamela e dar conta [...]. Entdo, esses sucessos, eles te ddo autoestima, sabe? Assim, €
possivel, eu vou fazer, vou tentar e vou conseguir, € isso ¢ uma coisa gostosa” (Entrevista 3,
2019, p. 30). Além da percepcao do processo, existiu também o sentimento de superagdo das
proprias limitagdes em relacdo as manualidades.

O entrevistado 5 revelou certo desconforto com as artes manuais, o que emergiu logo
que entrou na escola, direto no quarto ano: “Eu ndo tinha habilidade nenhuma, porque eu nao
fiz as matérias anteriores. Entdo, comecei a tricotar e ele comecou a ficar assim. Era pra ser reto
e o fio comegou a esticar, sei que o meu ando ficou desse tamanho, ficou balofo [risos], ficou
feio pra caramba” (Entrevista 5, 2019, p. 43). O entrevistado 5 confessa que foi um processo
sofrido, porque ndo deu certo, o andozinho estufou e ficou estranho, uma memoria diferente da
relatada pelas colegas da mesma turma. Sua percepgao sobre as artes ¢ diferente:

Em outras artes nunca me dei muito bem, assim, nunca fui um grande pintor. Assim,
pintor, também, a ideia ndo € ser um grande pintor, nunca assimilei muito. Ah, um
pouco talvez a parte de tecelagem, sim, mas acho que isso ¢ normal numa escola
Waldorf, tem criangas que t€ém mais habilidade pra uma coisa. Eu até talvez por ser
daltonico, ndo assimilei muito essa parte de cores, de pintura, de aquarela, assimilava
melhor talvez tecelagem, porque eram cores talvez mais definidas. Entéo, ndo gostava,
quando o professor via, o meu sol estava verde em vez de amarelo [...]. Era uma

situagdo engragada também, porque eu fazia as coisas e as cores nem sempre batiam
(Entrevista 5, 2019, p. 5).
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O entrevistado 5 relembra o desconforto de ndo definir as cores e isso atrapalhar seu
desenvolvimento com trabalhos manuais. A seu ver, a professora de classe soube administrar
essa dificuldade, eles compreenderam essa realidade e estavam aptos para lidar com a situagao.
As memorias mais agradaveis das atividades manuais foram confeccionar um tapete felpudo no
tear e esculpir na madeira uma colher de pau. Sua madrasta guardou alguns desses objetos, ja
outros deu de presente para os avos € pais, na época.

Ao ser indagado sobre o que guarda de mais importante da escola Waldorf, o
entrevistado 4 respondeu que foi confeccionar um sapato de couro. Ele relembrou que estava
no sétimo ou oitavo ano, e teve uma professora que lhe marcou muito na disciplina de artes
aplicadas. Naquele semestre especifico, a professora prop0s para a turma que trabalhassem com
couro, alguns alunos optaram por fazer um mocassim e outros por fazer uma bolsa. A professora
trouxe pedacos de couro e, como recorda, ele botou o pé em cima, riscou o molde do seu pé e
obteve um modelo para poder cortar, fazer as dobras, tingir, passar e costurar o sapato. Cada
aluno fez o seu modelo e, para finalizar, colaram uma sola embaixo.

O entrevistado 4 relembrou que usou esse sapato de couro artesanal até furar, porque
lhe dava orgulho sair cal¢cando os sapatos.

Era uma coisa que eu andava, saia de casa, ¢ ia andando na rua com o sapato. Isso
para mim, assim, foi uma coisa que marcou muito, assim, porque tem essa questdo de
vocé ser capaz, sabe? De fazer uma coisa que ¢ importante para vocé viver, protege
teu pé, voc€ pode ir pra qualquer lugar. [...] Essa reflexdo que estou fazendo agora,
obviamente, veio muito depois, mas o sentimento, esse nao esqueco, me vejo assim,
lembro dessa cena de estar andando na rua com aquele sapato. Eu tinha orgulho,

realmente, orgulho no bom sentido, de botar o meu sapato, que fiz; e ir para a rua
(Entrevista 4, 2019, p. 15).

A emocao nos olhos e no tom de voz do entrevistado 4 foram contagiantes, pude notar
a importancia para ele daquele sapato e do seu processo de feitio. Com a intengao de visualizar
a sua obra, perguntei se ele tinha uma fotografia utilizando seus sapatos, mas ele ndo se lembra
de ter sido fotografado assim. Por fim, perguntei se atualmente ele conseguiria replicar os
sapatos. Ele respondeu que teria de pensar um pouco, mas que conseguiria replicar, sim, pois,
o desenho do molde foi uma coisa que ficou muito marcada na sua memoria. A professora de
artes responsavel por orienta-lo nessa atividade ainda esté viva, e ele se lembra do seu nome e
da sua fei¢do, tamanho carinho cultivou pela disciplina. Conforme afirma Lanz (1979, p.121),
“[...] disso resulta a importancia das matérias artisticas, que apelam ao sentimento e a agdo do
aluno: ele tem de fazer algo com as maos [...] tem de criar algo que seja resultado de sua fantasia,

usando a vontade, a perseveranga, a coordenagao psicomotora, o senso estético”.
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A entrevistada 1 fez um breve comentario sobre, no ensino médio, o curriculo ter a ver
com profissionalizagdo. A turma aprendia diversas profissdes técnicas para que os alunos
pudessem se identificar com alguma. Nesse contexto, os estudantes aprenderam fotografia e
revelacao de fotos e aprenderam a ourivesaria, fazendo joias de prata e cobre: “a gente aprendeu
a derreter a prata, ai fazia o fiozinho da prata, ai a gente fazia as correntinhas, anéis” (Entrevista
1, 2019, p. 18). Entdo, essa ideia de processo esteve presente durante a disciplina de trabalhos
manuais e artes aplicadas, observando a origem e o caminho até chegar ao produto utilizado. A
entrevistada 2 relembrou que “as madeiras, as coisas de madeira, ourivesaria, lapidacao de
pedra, todas coisas graficas que vocé faz as coisas na pedra, o lindleo, mosaico, tudo
fundamental eu diria assim, tudo no seu devido tempo com a sua devida importancia, muito
forte, assim, muito marcante” (Entrevista 2, 2019, p. 20).

A entrevistada 3 mencionou ainda a realizacdo de outras atividades manuais, como
encadernacgdo, litografia e xilogravura. “Olha, eu gostava muito dessa parte de encadernacao,
gostei muito da madeira, trabalhar com a madeira. Todas elas eu gostei, porque sempre tinham
resultados, sabe? Esse resultado se punha. Eu fiz um armario com marchetaria. Esse armario
foi uma coisa muito legal de ter feito” (Entrevista 3, 2019, p. 30). A entrevistada comentou que
a confeccdo desse armario durou um ano, que ela cultivou e se orgulha de ter terminado. Além
disso, a entrevistada 3 comentou que ela transportava muitos dos aprendizados escolares para
casa e de casa para a escola, para ela esse transito era muito presente, sobretudo nas atividades
com madeira e nos habitos de jardinagem.

O vinculo entre casa e escola criado pela pratica de atividades manuais também foi
mencionado pelo entrevistado 4 — que tinha uma mae com habilidades manuais que lhe
presenteou com uma caixa de ferramentas. Ele sentiu que, na escola, essas habilidades foram
reforcadas e desenvolvidas. Essa ¢ mais uma fala que evidencia que esses dois ambientes, casa
e escola, dialogavam. Mencionou ainda a feitura de armario que lhe marcou, por ter serrado e
feito os encaixes, também uma pedra que lapidou e soldou na parede da entrada da sua casa,
além de potes, suéter de trico e meias. Para o entrevistado 4 o sentido dessa disciplina era o
seguinte:

Pra mim era assim, o valor era fazer e usar, ndo era fazer pra ficar na prateleira,
entendeu? Nao tinha esse carater de, entre aspas, obra de arte, sabe? Era uma coisa
pra vida pratica e isso tudo eu acho que é um aspecto [...] muito relevante. Sdo essas

talvez, das minhas memorias pessoais [...] as coisas que ficaram de mais significativas
(Entrevista 4, 2019, p. 16).

Nao foi apenas o entrevistado 4 que demonstrou a importancia de encontrar uma

utilidade para as produg¢des manuais feitas na escola, o entrevistado 6 também comentou, em
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sua entrevista, que a maioria desses objetos virou presente para a mae, para o pai, para a vovo
e para o vovd. “Meus pais ndo queriam que a gente comprasse um presente, por exemplo, isso
ndo se cogitava [...] eles queriam que a gente fizesse alguma coisa, entdo, as coisas que a gente
fazia na escola sempre viravam presentes de Natal” (Entrevista 6, 2020, p. 18). Nao por acaso,
quando sua mae faleceu ele encontrou varios desses objetos na casa dela. Quando ele foi
arrumar as coisas dela, percebeu que ela guardou a colher de pau, o andozinho e um colar de
prata com uma pedra lapidada por ele. No mesmo dia da nossa entrevista, ele me mandou
algumas fotos de suas produgdes — dado que elas estavam proximas de si — demonstrando
carinho e afeicio por sua memoria escolar %,
De acordo com Lanz (1979, p. 122),
As atividades artesanais tém finalidades particulares. Em primeiro lugar, o contato
com a matéria: fiando, tecendo, modelando, fazendo trabalhos graficos ou de
ourivesaria, o aluno tem um auténtico contato com o mundo real. Ele transforma a
matéria, ele produz algo que dura. [...] Uma das consequéncias desse ensino ¢ a
compreensdo do trabalho alheio e o respeito ao trabalho manual [...] as obras

produzidas nunca devem ser apenas decorativas e “bonitinhas”, mas integrar-se, pela
forma e pela funcionalidade, no mundo real.

O entrevistado 6 corrobora com essa percepg¢ao da funcionalidade das artes manuais na
vida p6s escola. Ele afirma que, quando constroi alguma coisa, quando levanta uma parede com
barro, quando trabalha com madeira, quando faz detalhes em tecelagem ou quando faz a trama
para construir um tapete, percebe que esses processos de construcdo e decoragdo remetem ao
seu tempo de escola, pois foram saberes que ele foi incorporando em sua vida. O entrevistado
6 afirmou que as disciplina de trabalhos manuais e artes aplicadas ficaram marcadas em sua
memoria pela utilidade: “Talvez seja amarrar a carga numa caminhonete pra velejar, ou vocé
fazer montanhismo ou amarrar a cela de um cavalo [...], ou costurar a barra de uma calga, um
furo numa meia [...], de repente essa habilidade que vocé adquiriu na escola, ela te ajuda a
resolver as coisas” (Entrevista 6, 2020, p. 18). Sendo assim, ¢ muito presente nos seis
entrevistados a nog¢do de que as atividades manuais aprendidas na escola serviram para

habilidades posteriores, enquanto adultos.

2.2.7 Musica e euritmia

Com relagdo a musica, Lanz (1979, p. 122, grifos no original) afirma que “[...] grande

énfase ¢ dada tanto ao canto como a musica instrumental. Todos os alunos aprendem a tocar

'8 Imagens desses objetos de memdria estdo localizadas no subcapitulo 4.1.
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flauta doce [...] e fazer musica pertence ao ensino de todas as matérias com toda naturalidade.
A escola possui varias orquestras e corais de acordo com as capacidades de cada um”. Portanto,
a educacdo Waldorf, além de prezar pelo ensino das artes e das atividades manuais, também
preza pelo ensino de musica. Segundo Salles (2017c¢, paginagao irregular),
No Jardim de Infancia das escolas Waldorf os alunos tém a vivéncia de cantigas e do
kantele, primeiro ouvindo-o durante historias e cantigas e depois tocando-o. [...]
Quando passam para o 1° ano, as criangas continuam a cantar ¢ comec¢am a tocar flauta
doce, que os acompanha durante todo o Ensino Fundamental. [...] No 3° ano o violino
[...]. Nos anos seguintes, aqueles que quiserem seguem com o violino em aulas
optativas. [...] A partir do 5° ano, muitas escolas tém uma pequena orquestra, onde os
alunos podem ingressar tocando o instrumento com o qual tenham mais afinidade.

Essa atividade geralmente € optativa. O canto, assim como a poesia, ¢ uma atividade
quase quotidiana na parte ritmica da aula, no ensino fundamental.

Sendo assim, o contato com a musica acontece por meio de um conjunto de atividades
e instrumentos, como o canto, a poesia, a orquestra, a flauta doce, o violino e o Kantele'®.
Apesar de todos os estudantes vivenciarem essas etapas, apenas dois entrevistados comentaram
0 seu envolvimento e a sua participagdo na disciplina de musica, o entrevistado 6 e o 5.
Curiosamente, o entrevistado que se tornou musico e professor de musica quando adulto nao
rememorou detalhes da referida disciplina. O entrevistado 6 integrava o grupo do coral e, para
ele, o que ficou foi a habilidade de distinguir notas quando esta cantando alguma musica: “a
beleza que € transmitida através da musica nos d4 um senso, um gosto musical, um ouvido para
as notas e pra harmonia, pra sons. Que ¢ uma coisa que vocé vai identificar também no seu
gosto musical, no futuro” (Entrevista 6, 2020, p. 18). Ele mencionou que seu gosto musical
ficou mais aflorado pelo contato vivenciado na escola, ou seja, mencionou o “bom gosto”
legado pela escola.

O entrevistado 5 comentou nunca ter participado das aulas de coro porque era integrante
da orquestra da escola, na qual tocava clarinete, e os horarios das duas atividades coincidiam.
Ele confessou que havia certa zoeira entre os dois grupos, tinha o grupo que integrava a
orquestra por possuir alguma habilidade musical e o grupo que ficava no coro (coral), que ele
classificou como “a ralé”. A aproximacao do entrevistado 5 com a musica foi incentivada pela
médica, que sugeriu que ele aprendesse um instrumento de sopro para ajuda-lo com seus
problemas pulmonares. “Eu gostava demais da musica, gostava demais de tocar na orquestra,
depois eu fui bolsista do festival de inverno de Campos do Jorddo, depois, ja com dezesseis

anos, consegui bolsa. Ai toquei na banda sinfonica municipal, depois toquei na banda sinfonica

19 “Instrumento musical nacional da Finlandia, consiste de uma caixa acustica fechada, com 7 a 10 cordas. [...]
Utilizado principalmente em terapia musical, nos jardins de infancia e nas trés primeiras séries das Escolas
Waldorf” (SCHMIDT, 2022, paginacao irregular).
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do estado” (Entrevista 5, 2019, p. 44). E possivel perceber que seu envolvimento com a miisica
extrapolou o ambiente escolar e se expandiu para outros ambientes, que lhe proporcionaram
integragdo e aptidoes musicais com a musica classica. Ademais, em sua familia, ndo s6 o
entrevistado 5 tocava um instrumento, mas também seu irmao (tocava violino) ¢ suas irmas
(tocavam flauta).

Bourdieu (2007) sublinha que o gosto cultural ¢ produto de um processo educativo
construido principalmente na escola e na familia. Sao as praticas culturais incentivadas nesses
dois ambitos que distinguem o que sera reconhecido como gosto legitimo ou ilegitimo. Dessa
maneira, o agente nao nasce com o gosto agugado para a musica classica, mas ele sofre
influéncias provenientes nao sé da familia e da escola, mas também da sociedade e das midias.
Cada classe social forma um padrdo de preferéncias e afinidades que revelam a sua origem
social e distinguem-na das demais, portanto, o gosto ¢ uma caracteristica de classe. "Nao ha
nada tdo poderoso quanto o gosto musical para classificar os individuos e por onde somos
infalivelmente classificados" (BOURDIEU, 2007, p. 17). Cada classe social tem seus proprios
padrdes estéticos e mecanismos de classificagdo do que ¢ bom e do que ndo é. As classes
dominantes tém acesso, estimulo e contato com a musica classica e erudita, ou seja, ¢ pelo gosto
que se desenvolve uma batalha simbdlica para a apropriacdo das posi¢des de dominio e
distingdo na sociedade e, geralmente, o gosto da classe dominante ¢ tomado como “o0” gosto.

A disciplina de euritmia est4 profundamente ligada a disciplina de musica. Lanz (1979,
p. 122) explica que a euritmia ¢ “[...] uma arte de movimento através da qual se tornam
‘visiveis’, por meio de movimento do corpo, os contetidos espirituais inerentes a palavra e a
musica”. Essa ¢ uma disciplina pedagogica artistica, realizada individualmente ou em grupos
de estudantes, que consiste em movimentos dancantes harmoniosos que dialoguem movimento,
emocdo e pensamento. O objetivo dessa disciplina é ampliar a percepgao corporal, espacial e

social e

[...] fazer fluir o que esta estagnado, favorecendo o bem respirar, ampliando a
percepcdo corporal, espacial e social, agugando a consciéncia musical e poética,
fortalecendo o pensar, produzindo bem-estar e saide. Seus movimentos sdo
coreografias, solisticas ou em grupo, sobre a linguagem poética, em verso ou em
prosa, e sobre a musica instrumental tocada ao vivo (SALLES, 2017d, paginagdo
irregular).

Sendo assim, na disciplina de euritmia os estudantes eram estimulados a se movimentar
com a musica e a andar no proprio espago. Os egressos compartilharam a sua percep¢ao sobre
essa disciplina: a entrevistada 1 lembrou-se de uma vez em que ela e alguns colegas tiveram
que se movimentar com base no formato de uma estrela desenhada no chao. A euritmia tinha

uma fung¢do clara para ela, que era estimular a orientagdo espacial, saber quando ir para frente
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ou para tras, para um lado ou para outro, ou andar em linha reta, intercalando-se com os colegas.
Estimulava-se o respeito com o outro no movimento em grupo, um comportamento utilizado
na vida social e ndo apenas no momento de ensaio e apresentacdo da coreografia (Entrevista 1,
2019, p. 19).

Dos seis entrevistados, apenas o entrevistado 4 revelou que gostava da disciplina de
euritmia e afirmou que permaneceu conectado a ela em sua profissdo, ja adulto. Contou que
gostava da disciplina e fazia as atividades com prazer, apesar de, no seu tempo, ser algo muito
formal. Quando questionado sobre o que achava da euritmia atualmente, ele respondeu: “acho
muito legal, acho que tem uma parte, quando bem conduzida, que eu acho muito interessante.
Eu trabalho com euritmistas também. Eu dou aula no curso de formacao em euritmia [...]. Nunca
parei de ter essa relagdo com a euritmia, [...] desde os anos 1990 (Entrevista 4, 2019, p. 17-
18). Entdo, percorrer a disciplina legou ao sujeito entrevistado o desejo de dar continuidade aos
estudos do movimento do corpo e, posteriormente, atuar na area.

A opinido do entrevistado 4 divergiu da opinido dos demais entrevistados, que
expuseram a sua visao sobre a disciplina de euritmia de acordo com o que sentiam quando eram
estudantes. A entrevistada 1 afirmou que quando eram jovens, ndo valorizavam a disciplina de
euritmia e, quando um colega expressava que nao gostava das atividades, acaba que quase todos
assumiam ndo gostar também. Em resumo, ela confessou que a turma achava “um saco” o
horério da euritmia. Hoje em dia ela acha interessante e fascinante a oportunidade de aprimorar
a orientagdo espacial por meio da euritmia, mas esse ndo era o seu entendimento enquanto
estudante.

Para as entrevistadas 2 e 3, as professoras de euritmia vinham da Alemanha para dar
aulas para as criangas no Brasil, pois ndo havia professoras brasileiras com essa formagao. Nas
aulas dessas professoras, a euritmia articulava-se com poesias faladas em alemao, o que acabava
por intensificar o distanciamento das criangas. A entrevistada 3 diz: “elas andavam com aqueles
véus, e achei que elas eram pessoas, assim, muito desconectadas, elas s6 falavam alemao, nao
sabiam falar portugués. E cheiravam mal, porque ndo tomavam banho, porque eram alemas”
(Entrevista 3, 2019, p. 29). Portanto, de acordo com o rememorado pelas duas entrevistas (que
ndo frequentavam a mesma turma, mas partilham da mesma opinido), havia certo
estranhamento com a vestimenta € os costumes dessas professoras, o que resultava em uma
certa birra diante da disciplina.

Assim sendo, para a entrevistada 3 a euritmia foi dificil, ela gostava quando era crianga,
recordou até o lugar que ocupava na coreografia, mas quando adolescente partilhou da

impressao descrita acima das professoras e se distanciou das praticas. Quando questionada
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sobre o que achava da disciplina de Euritmia, a entrevistada 2 respondeu: “eu detestava
euritmia, diria que na minha infincia era uma euritmia muito alema [...] ndo tirava
absolutamente nenhum prazer daquilo. [...] Eu tive de forma muito quadrada, mas se vocé me
mandar fazer euritmia, sei fazer, esta absolutamente introjetado” (Entrevista 2, 2019, p. 18-19).
Com essa fala, a entrevistada 2 transpareceu que adquiriu o habitus, apesar de ndo gostar, de
ndo se identificar, de ndo ver o sentido da disciplina — ela achava “que era tudo muito alemao”.
A entrevistada reconheceu que a euritmia deva ter tido uma importancia significativa em
criancas que possuiam dificuldade espacial, mas esse ndo era o seu caso.

A maior critica tracada pela entrevistada 2 teve a ver com a formagao das professoras,
que vinham da Alemanha, falavam em alemao, promoviam um estilo cultural diferente do seu,
pois ela era brasileira e ndo falava alemdo em casa. Atualmente, os professores de euritmia ja
sao formados no Brasil e, com suas filhas matriculadas na escola Waldorf, a entrevistada 2 pode
perceber que houve mudangas significativas. Ela pontuou: “Acho que houve realmente uma
mudanga. Eu vi algumas coisas muito bonitas, com poesias brasileiras, com musica brasileira,
que muda tudo. [...] Eu acho que era uma transi¢ao necessaria” (Entrevista 2, 2019, p. 19). Para
ela o novo sentido atribuido a disciplina veio quando a euritmia passou a tracar didlogos com a
sua cultura, a cultura brasileira, com as musicas do seu pais, com o seu idioma, pois quando era
tudo em alemdo, os movimentos ndo faziam sentido.

O entrevistado 6 afirmou que nunca levou muito jeito para a euritmia, ele e os colegas
faziam porque tinham que fazer, era algo curioso e ndo prazeroso. Sendo assim, ndo conseguiu
estabelecer concretamente algo que a euritmia tenha ajudado em sua vida, indicando apenas
que, talvez, tenha acontecido alguma influéncia na sua percep¢do de ritmo, harmonia e
movimento, mas em nivel subconsciente. O entrevistado 5, por sua vez, comentou em meio a
risadas que a disciplina de euritmia era “so zoeira”, que ninguém levava a sério essa disciplina,
e, em seguida, tragou uma critica a escola: “Entdo, eu acho que isso, isso a escola ndo dava a
devida atencao, sabe? Por que os alunos tdo zoando com essa professora, com essa matéria?
Vale a pena dar? E na idade? Assim, tudo bem, tem aquela questio antroposofica, tal, mas
assim, faltava um pouco de uma andlise” (Entrevista 5, 2019, p. 43-44). Para o entrevistado,
faltou um pouco de bom senso na escolha da disciplina, pois era quase consensual entre os
estudantes que era uma disciplina chata, com professores estrangeiros, muito quadrada e alema,
que nao trazia conexao com a fase da adolescéncia vivenciada por eles.

Essa percepcao da “zoeira” também foi trazida pelo entrevistado 4, quando falou sobre
a disciplina de jardinagem: “era uma farra, a gente zoava demais. [...] Porque era guerra de

regador, era roubar cenoura do canteiro do outro [risos]. [...] Lembro mais da farra na
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jardinagem, que era pegar mangueira esguichar os outros” (Entrevista 4, 2019, p. 17). Ao
mesmo tempo em que havia traquinagens, tipicas da idade do colégio, também havia carinho
pela disciplina, o que foi demonstrado pela fala da entrevistada 3: “a jardinagem foi muito legal,
a gente fazia e se divertia, era muito gostoso [...]. Eu chegava e fazia jardinagem, em casa, no
jardim. Adorava a terra, assim, ndo era uma disciplina, era uma coisa que a gente fazia como
fazia em casa” (Entrevista 3, 2019, p. 29-30). Pontuo, entdo, como as praticas promovidas pela
escola também faziam parte dos héabitos familiares praticados em casa, de modo que havia um
dialogo entre escola e familia.

Percebi divergéncias de opinides com relacdo a disciplina de euritmia, a maioria dos
egressos tracou criticas com relagdo a essa aula de danga e movimento musicado. Apesar de
atualmente compreenderem ¢ valorizarem as habilidades estimuladas, quando os(as)
entrevistados(as) eram estudantes, achavam-na tediosa, ndo se sentiam conectados, faziam
piadas e cultivavam certo preconceito com relagdo as professoras que vinham da Alemanha
para ministrar essa disciplina, principalmente por estarem desconectadas da cultura brasileira e
totalmente enraizadas da cultura alema, o que prejudicava a criacdo de vinculo com os

estudantes brasileiros.

2.2.8 Avaliacao, boletim e trabalhos anuais

De acordo com Lanz (1979, p. 95-96), “[...] as escolas Waldorf ndo se baseiam em
provas, testes, sabatinas e exames [...]. Tal avaliacdo ndo se fara por meio de nimeros, mas
através de uma caracterizagdo qualitativa. [...] realcando o que ha de positivo e criticando o
negativo s6 em relacdo ao que o aluno seria capaz de produzir”. Sendo assim, a avalia¢do
pedagdgica Waldorf propde avaliar a personalidade, as potencialidades e o esfor¢o do estudante
de forma qualitativa, e nao quantitativa. Os fatores que servem de parametro sdao: “[...] o
trabalho escrito, a aplicacdo, a forma, a fantasia, a riqueza de pensamentos, a estrutura logica,
o estilo, a ortografia, e, além disso, obviamente, os conhecimentos reais” (LANZ, 1979, p. 95).
No fim do ano, cada professor elabora um boletim com texto escrito a mdo, em que relata a
trajetoria percorrida pelo estudante, destacando seu comportamento, seu esfor¢o e os aspectos
a serem lapidados. Junto a esses relatos biograficos, a escola também entrega uma avaliagao
quantificada como anexo, levando em considera¢do que essa € uma exigéncia das autoridades
de ensino nacionais (LANZ, 1979).

De acordo com a entrevistada 3, a proposta da escola na época em que foi estudante era

avaliar o processo do aluno, observando se ele esteve motivado e envolvido nas atividades
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propostas e se ele superou as dificuldades encontradas ao longo do ano letivo. A entrevistada 2
destacou que as avaliagdes eram muito personalizadas, até o sexto ano ndo havia provas escritas,
os alunos eram avaliados por meio de atividades como ditados, a realizagdo de contas, trabalhos
em grupo e pelo capricho no Caderno de época. Era por meio dessas estratégias que o professor
tinha uma nogao do que estava acontecendo com o estudante, se ele estava realizando o que foi
proposto ou se apresentava dificuldades. O boletim era feito manualmente pelo professor com
qualificagdo por cores, onde os professores atribuiam “excelente, bom ou regular” as categorias:
comportamento, presenga, avaliacdes, trabalhos feitos em casa. Nele o professor escrevia de
forma carinhosa como foi o desempenho do estudante em cada época (disciplina), sem a
atribuicao de notas numéricas.

A entrevistada 3 mencionou que, a medida que os estudantes foram crescendo, foi
importante comecar a exercitar a habilidade de realizar provas escritas, mas isso aconteceu s
a partir do sexto ano. No entanto, ndo existia um padrao avaliativo em todas as turmas e
disciplinas, havia professores que faziam mais provas e outros que faziam menos, ¢ foram os
professores de idiomas que aplicaram mais provas em sua €época de estudante. Para além das
escassas provas escritas, os entrevistados mencionaram outras estratégias avaliativas propostas
pelos professores. Foi unanime a mengao a “muitos trabalhos”, alguns individuais e outros em
grupo, eles tinham que escrever sobre os livros lidos, fazer resenhas, fazer um trabalho anual
em formato de pesquisa, entre outros.

Os entrevistados comentaram que as provas se tornaram mais presente nos ultimos anos
escolares. A entrevistada 3 deu a sua opinido “por meio da prova € possivel ter uma ideia um
pouco mais formal, as vezes, do que esta acontecendo, ¢ bom porque vamos nos acostumando
ao que ¢ pedido fora” (Entrevista 3, 2019, p. 34). Ao escuté-la, percebi a sua preocupagdo com
o que ¢ exigido nos espagos ndo-Waldorf, nas escolas convencionais, que estdo alinhadas com
o ritmo de preparagdo para o vestibular.

A entrevistada 1 tragou uma critica a aplicacdo de provas. Quando ja cursava o ensino
médio, a entrevistada afirmou que era comum passar cola aos colegas: “Eu passava cola mesmo,
todo mundo passava cola, caderno embaixo, ninguém olhava isso. [...] Copiando exatamente a
frase que a professora tinha ditado na aula” (Entrevista 1, 2019, p. 16). Novamente, identifico
uma situagdo que nao diverge dos ambientes educativos ndo-Waldorf, que ¢ a pratica da copia
para burlar a auséncia de estudos. Ela atribui a isso as dificuldades posteriores com provas na
faculdade. Alguns deles ndo se sentiram preparados e precisaram estudar muito para dar conta

do modelo avaliativo praticado em outros espacos educativos. Alguns deles se deram muito
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bem, outros sentiram dificuldades e atribuem isso ao ritmo proposto pela escola e a auséncia de
mais provas no modelo formal.

O trabalho anual ¢ realizado nos tltimos anos do ensino médio, pois os estudantes ja
possuem mais autonomia para a pesquisa. Esse trabalho ¢ denominado pela comunidade
Waldorf de “TCC” (Trabalho de Conclusdo de Curso), no qual o préprio estudante seleciona
um tema que lhe desperte interesse para pesquisar, escrever e apresentar no fim do ultimo ano.
A intengdo pedagogica ¢ que o estudante se engaje em uma pesquisa mais substancial e
profunda, sendo orientado por algum professor e/ou tutor da turma que lhe acompanhe e
incentive na investigacdo (ESCOLA WALDORF ARCANJO MIGUEL, 2022).

Diante dessa tarefa, percebi que o professor de filosofia, Rudolf Lanz, foi mencionado
por dois entrevistados, pela entrevistada 2 e pelo entrevistado 6. Este ultimo afirmou que o
professor lhe estimulou a pesquisar e estudar e, por esse motivo, o seu trabalho anual do 12°
ano foi sobre questodes filosoficas. O trabalho escrito pelo entrevistado 6 ao longo de um ano
tematizava as diferentes religides, ele escreveu sobre o cristianismo, o judaismo, o islamismo,
o hinduismo, o zoroastrismo e o budismo. Quando questionado se alguém lhe instigou a
pesquisar, o entrevistado 6 respondeu:

A escola, por ela possibilitar a indagacdo, o senso critico e estimular a gente a
perguntar e buscar sempre as respostas. Eu acho que ela me estimulou muito nesse
sentido. [...] Ela nos estimula a procurar, a perguntar o sentido, o significado das
coisas, ndo simplesmente aceitar um mundo que nos ¢ jogado. Que vocé tem que se
adaptar, e vocé tem que fazer sucesso, e vocé€ tem que ir numa boa faculdade, vocé
tem que ter um bom emprego, € vocé tem que subir de carreira, fazer carreira. A escola
ndo trabalhava nesse sentido, ela realmente estava mais preocupada que vocé se
tornasse um ser humano melhor, um ser humano mais integro, mais capacitado e
também que tenha capacidade e coragem de se questionar, vocé questionar gera

inseguranca. E muito mais confortavel, as vezes, vocé aceitar certas verdades
(Entrevista 6, 2020, p. 15).

A escola teve um papel central e importante em sua trajetdria, levando em consideragao
que lembra de sua adolescéncia como sendo um sujeito critico e questionador, estimulado pela
instituicao de ensino e pelo professor de filosofia a sair da sua zona de conforto em busca de
outras verdades, de outras religides e outros caminhos espirituais. No dia da entrevista, o
entrevistado 6 se levantou — relembrando que a entrevista foi feita por videoconferéncia — e
buscou o mencionado trabalho anual para me mostrar a capa, comentando com bastante orgulho
que ele ainda guarda esse objeto de memoria em virtude das marcas que esse trabalho deixou
em sua vida. O entrevistado 6 atualmente ¢ um monge budista e faz referéncia a esse trabalho
como impulsionador da sua escolha. A entrevistada 2 também comentou o tema do seu trabalho

anual, que foi sobre “Os Direitos do Homem e do Cidadao”, o que lhe inspirou a seguir,
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posteriormente, a carreira na area do Direito. Questdes sobre a escolha das profissdes serdo
mais aprofundadas no topico 4.2.

A avaliacao Waldorf foi descrita pelos egressos como personalizada e qualitativa. Tanto
o professor de classe (que acompanha o estudante durante oito anos) quanto os professores das
demais disciplinas avaliam o estudante observando um conjunto de fatores subjetivos, evitando
classificagdes numéricas que geram rankings e comparagdes. Ao entregar um texto descritivo,
escrito manualmente, o professor cria um vinculo € um movimento personificado, o que faz
com que o estudante se sinta especial ao ler suas qualidades e os pontos a serem melhorados.
Certamente esse ndo ¢ um modelo perfeito, considerando que, em outras esferas educativas, os
estudantes encontrardo boletins com notas e serdo classificados por elas, inclusive no exame
vestibular. Ainda que pais e professores tentem proteger os estudantes dessa realidade
quantitativa, ela esta presente na sociedade, e todo esse esfor¢o reforca a ideia de que esses
individuos vivem em uma espécie de “bolha”, com seus ritos de institui¢do bem estabelecidos
e constantemente repetidos?’.

No proximo subcapitulo serdo abordados sentidos e valores do cotidiano Waldorf,
atentando a0 modo como os egressos versam sobre questdes da imagem Waldorf para si e para
0s outros, como discorrem sobre 0 uso € o ndo uso das tecnologias em sua época de estudante
e na atualidade e, por fim, como tragam criticas sobre o ensino médio Waldorf e as questdes

concernentes ao vestibular.

2.3 SENTIDOS E VALORES DO COTIDIANO ESCOLAR WALDORF

Com o panorama entre a origem das familias Waldorf e as memorias escolares dos
egressos, neste subcapitulo busco compreender os sentidos e valores destacados pelos ex-alunos
acerca dos significados de seu cotidiano escolar cotejado com sua visdo atual daquilo que
viveram na escolarizacdo — um didlogo permanente entre presente e passado. Durante as
entrevistas, percebi que os proprios entrevistados teceram reflexdes critica — e também
reflexdes saudosas — sobre as suas vivéncias no ambiente escolar Waldorf. Alguns
demonstraram se sentir adaptados e seguros por fazer parte do universo Waldorf, em plena
década de 1970 e 1980; outros mencionaram que se sentiram meio deslocados e até
desconfiados por fazer parte de uma escola tdo diferente, demonstrando esse desconforto em

suas narrativas. Outros aspectos que apareceram com frequéncia nas entrevistas dizem respeito

20 Questdes mais aprofundadas sobre os ritos de instituicdo e o boletim Waldorf estdo localizadas no subcapitulo
4.1
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(1) aos usos e desusos da tecnologia na escola, sendo que a pedagogia Waldorf ndo incentiva o
uso precoce dessa ferramenta; e (ii) as questdes relativas ao ensino médio e ao exame vestibular.

A maioria dos egressos afirma que seus vinculos de amizade estavam circunscritos a
escola, mais do que outros espagos de convivio. Como a maioria relatou que morava perto da
instituicao de ensino, essa proximidade favoreceu o contato intenso com os colegas, inclusive
nas aulas do contraturno. Para aqueles que utilizavam transporte escolar, ocorriam, no trajeto,
contatos com amigos de outras escolas de Sao Paulo, que questionavam o mundo Waldorf. Essa
memoria foi narrada pelo entrevistado 6: “na minha época, o pessoal de outras escolas, as vezes
gozavam um pouco. Se estava em uma roda de amigos, eles perguntavam: ‘ah, mas e ai, vocé
fica ai na escola tricotando, fazendo tecelagem?’ [...] gozavam um pouco” (Entrevista 6, 2020,
p. 8). A ironia trazida na fala do amigo nao-Waldorf dirigia-se a disciplina de trabalhos manuais,
caracterizada ironicamente como “coisa de vovozinha”. O entrevistado 6 também relembrou
que lhe perguntavam se ele ia conseguir entrar numa faculdade um dia, se a escola Waldorf nao
era “fraca”. Na entrevista, ele explicou que era normal o pessoal questionar, pois eles nao
conheciam a escola e acrescentou que “ninguém falava tanto, vamos dizer, do lado bom, de
vocé ter um ensino mais abrangente” (Entrevista 6, 2020, p. 8). O entrevistado 6 entendeu que
o desconhecimento sobre a pedagogia Waldorf fazia com que os amigos a questionassem com
ironia, por ndo saberem o diferencial existente na proposta da escola. Finalmente, para ele, esse
diferencial era a presenc¢a de um ensino mais abrangente, que ndo se resumia a tricotar e tecer.

Além do ambiente da escola e do transporte escolar, o contato dos egressos com pessoas
externas ao universo Waldorf ocorreu de diferentes modos, alguns mencionaram que
frequentavam clubes de lazer, outros frequentavam cursos de idiomas ou mesmo brincavam
com os amigos da rua onde moravam. Nesses contatos externos, era possivel perceber como
eles eram vistos pelos outros. A entrevistada 2 compartilhou seu ponto de vista: “era muito
menos divulgado do que hoje, muito menos, era a escola esquisita, do pessoal esquisito, onde
so tinha hippies ou tudo era possivel, tudo era largado, tudo era aberto, eles podiam tudo. Muito,
muito preconceito” (Entrevista 2, 2019, p. 5). A entrevistada 2 comentou que esse julgamento
que lhes atribuia a pecha de “estudantes esquisitos” era mais cultivado pelos adultos do que
pelas criancas, principalmente, nos momentos em que ela ia ao clube e encontrava pessoas que
ndo faziam parte do mundo Waldorf. Ela afirmou: “na minha época realmente eu era um ET,
era a unica escola no Brasil, que era a minha. [...] ndo tinha outra. Vocé imagina, eu era
proveniente de uma escola Waldorf, realmente era um ET, hoje vocé tem trezentas” (Entrevista
2,2019, p. 27). A entrevistada 2 se sentia diferente por fazer parte da primeira escola Waldorf

de Sao Paulo e revelou o sentimento de rejeicdo em virtude do pré-julgamento dos pais de
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amigos do clube, que a julgavam a partir de preconceitos, ou seja, do seu ponto de vista eles
julgavam porque desconheciam a pedagogia Waldorf.

A entrevistada 3 frequentou o curso de cultura inglesa por alguns anos e revelou que foi
no convivio com os colegas desse curso que ela ampliou sua percepcao sobre si mesma. “Era
minimamente engracado, eu ndo sabia se era por causa da escola ou se era por causa da cultura
[alemd]. Eu ndo sei exatamente como elas me viam, mas percebia que era um pouquinho
diferente” (Entrevista 3, 2019, p. 11). Ela contou que sentia uma diferenga académica com
relacdo a esses colegas, que seu desempenho ndo era tdo bom quanto o deles e, a seu ver, eles
eram mais rapidos, sua caligrafia era mais feia e seus textos tinham mais erros. Todavia, diz
que se sentia mais confiante, criativa e decidida para as tomadas de decisdo dos trabalhos em
grupo, propunha ideias sobre como seria feito e sobre quem assumiria as fungdes, e se
disponibilizava para apresentar o trabalho para a turma. A entrevistada 3 afirmou que havia nela
uma prontidao maior do que os colegas da mesma idade, e acrescentou: “eu tentava ndo deixar
isso transparecer, tanto a dificuldade académica, como o excesso de criatividade. Eu tentava
minimizar esse feito, sabe? Para ficar mais igual, para estar mais com a turma, mas era dificil”
(Entrevista 3, 2019, p. 12). Depreende-se, portanto, que foi no contato com adolescentes de
outros espacos que a entrevistada 3 percebeu tanto sua desenvoltura como também certo
“atraso”, principalmente nas questdes de namoro e sexualidade. Comentou que se sentia “lerda”
para “sacar as coisas”, entender a malicia, e que tinha certa vergonha por se sentir por fora de
assuntos ndo tratados no ambiente da escola Waldorf.

Embora o entrevistado 6 e as entrevistadas 2 e 3 demonstrem confortos e desconfortos
por terem sido alunos Waldorf, essa nocao de identidade Waldorf foi se constituindo ndo apenas
no seio familiar e no espago escolar, mas também foi acentuada pelo convivio em outros
ambientes. Apesar da desconfianca e dos pré-julgamentos, os espagos culturais frequentados
por duas familias eram um clube e um curso de inglés, ambos ambientes que requeriam capital
econdmico posteriormente convertido em capital social e capital cultural pelas alunas, o que
acabou legando-lhes mais oportunidades de convivio e acao.

Os entrevistados fazem uma construcdo de si, para si e para os outros, pautados no
conjunto de representagdes e valores que foram formando desde a socializacdo priméria na
familia, passando pela socializagdo secunddria na escola e nos grupos sociais de lazer. Para
Dubar (2005), a identidade ¢ construida e reconstruida de uma maneira dinamica, por meio da
socializagdo e da interacdo com os outros. Existe a maneira como nos identificamos ¢ a maneira
como os outros nos identificam por meio dos papéis sociais construidos ao longo dessas

interacdes. De uma maneira geral, os egressos Waldorf sustentam uma percepgao de si como
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seres mais humanizados, artisticos e espiritualizados, essa ¢ a sustentacdo do seu grupo de
pertencimento, da sua dimensdo biografica. No entanto, quando colocados em interagdo com a
dimensao relacional, ou seja, com os outros, esses grupos externos t€ém uma percepcao diferente
e fazem uma atribuicdo aos estudantes Waldorf desde seu ponto de vista, baseado em
referéncias outras. Esse juizo externo dos Waldorf — que os categoriza como hippies, fazedores
de croché e tricod, desatualizados e atrasados — ¢ uma identidade atribuida pelos outros. Os
egressos nao se percebem dessa maneira € nao aceitam essa atribuicao como real. Do seu ponto
de vista, os outros s6 pensam dessa maneira por desconhecimento sobre o que ¢ a pedagogia
Waldorf. Sendo assim, a identidade social ¢ fruto da articulagdo entre o que o sujeito percebe
sobre si mesmo, o que ele vivencia e de que maneira ele aceita o que diz a sociedade a sua volta.
Nesse sentido, ¢ possivel que haja encontros, mas também € possivel que haja desencontros
(DUBAR, 2005).

Enquanto os trés entrevistados anteriores trouxeram a ideia de desconforto e exclusdo
em comparagdo aos colegas nao-Waldorf, outros cultivaram a romantizagao e a entrega total ao
universo Waldorf, enaltecendo os pontos positivos de ter estudado nessa escola. Para a
entrevistada 1, a formagdo da primeira infincia foi um alimento para a sua vida, pois, nos
momentos de dificuldades e crise, ela foi buscar memaorias no seu “bau da infancia” — como ela
mesma denominou — uma vez que a primeira infancia e a época do ensino fundamental foram
periodos de ouro. Ela afirma que ‘“suas memorias estao ali. ‘Ai, hoje eu estou mal, ndo estou
legal, o que que eu vou fazer? Ah, eu vou fazer um pao’, sabe? Porque eu quero sentir aquele
cheirinho do pao de novo, que minha mae fazia ou que a professora fazia na classe” (Entrevista
1, 2019, p. 14). Ao abrir esse bau, ja na vida adulta, conta que busca elementos aprendidos na
escola, como cozinhar o pdo, cantar no coral, reler historias, dancar, se movimentar e entrar em
contato com a natureza. Essas atividades que remetem a época escolar lhe fazem muito bem
atualmente e, nos momentos em que se sente perdida, essas sdo as referéncias que lhe alimentam
a alma. A entrevistada 1 mencionou que todo adulto passa por crises e, se esse “bat da infancia”
esta vazio, a pessoa vai buscar referéncias externas, buscar fugas de si mesma, deparando-se
com as drogas, os vicios, o excesso de trabalho etc.

A reflexdo realizada pela entrevistada 1 se aprofundou quando ela mencionou que as
criancas de hoje em dia, estdo hiperconectadas em ipads, televisdo, youtube, em programas
infantis como Peppa Pig e Galinha pintadinha, e essas ndo sd3o memorias da alma que servirdo
para o futuro adulto se reconectar com o bau da infincia Waldorf. Do ponto de vista da
entrevistada 1, a crianga cultivaria memorias mais significativas visitando uma fazenda,

acariciando um bezerro, sentindo cheiro de estrume, vivenciando com tato, visdo e olfato



112

referéncias mais reais e menos virtuais. Ela afirma que a escola Waldorf lega ao sujeito
memorias mais significativas, manuais e reais, enquanto as escolas atuais estdo muito imersas
em contetido tecnologico. Essa critica a tecnologia ficou muito evidente em sua entrevista, pois
ela valoriza o retorno ao simples, em praticas como plantar, colher, admirar as flores e o céu,
aprendizados que ela tenta passar para seus familiares:
Em casa mesmo, quando a lua estd bonita, quando o céu estd bonito ou a noite, eu
chamo para ver, “vem ver esse céu lindo” ou “vem ver a flor que brotou”, sabe? Eu
tenho uma hortinha na minha casa, também que esta cheia de couve agora, entdo, fico
la falando, “nossa, que linda que esta essa couve, vai 1a e colhe uma couve para a
gente fazer”. Entdo, eles tém essa consciéncia. Porque o trabalho puxa muito, eles tém
muito o que fazer. Mas eles sabem que de vez em quando precisa relaxar, sabe? Olhar
uma planta com todos os detalhes ¢ ndo s6 olhar. Olhar para ela e ver “nossa, tem um
galhinho verde claro, galhinho verde escuro”. “Como ¢ que ¢ essa folhinha?”, “como

¢ que ¢ o cheiro, como ¢ que ¢ a textura?”, “E se voltar de novo a se abrir?”. Porque a
tecnologia afasta muito a gente, de tudo (Entrevista 1, 2019, p. 20).

Para a entrevistada 1, olhar para o bau da infancia Waldorf significa encontrar tesouros,
encontrar referéncias dos processos da natureza e se identificar como um ser que também passa
por processos. Sua fala remete a ideia de estar presente no momento e deixar as preocupagoes
de lado para concentrar-se no agora, sem ficar refém da tecnologia até nas horas de lazer. Para
ela, ndo ha como esperar que uma planta dé frutos se o ser nao sabe adubar a terra, arar a terra,
regar, colocar no sol, acompanhar o crescimento, ver se tem frutos e, caso ndo vingue, observar
porque cresceu mirradinha. “Entdo, vamos cuidar desse inicio da vida, assim, como a gente
cuida das plantas? [...] O que a plantinha precisa? A crian¢a também precisa disso, o ser humano
também precisa disso. Olhar, cuidar, esta bem alimentado? Tem amor? Tem carinho? E
reconhecido?” (Entrevista 1, 2019, p. 22). Para a entrevistada 1, os valores atuais estdo
distorcidos, atualmente muitos pais optam por permitir aos filhos que assistam Peppa Pig em
vez de conectd-los com os processos da natureza. A entrevistada 1 demonstrou se sentir
privilegiada por poder acessar seu bal da infincia Waldorf com essas referéncias da natureza
que foram diariamente estimuladas pela Escola Waldorf Rudolf Steiner.

Com relacdo as habilidades e a sensibilidade estimulada pela escola, a entrevistada 2
definiu esses processos como algo curativo em sua vida: “Esse intercalar do racional com o
artistico, i1sso ao longo do dia, isso acho que tem uma sabedoria gigante. [...] vocé trabalha com
muitas habilidades, tém as fisicas, as atividades manuais, as intelectuais, a chance dessas coisas
brotarem ¢ maior” (Entrevista 2, 2019, p. 17). Diz que havia em sua sala pessoas com
habilidades distintas, ¢ nem sempre aquilo que ela tinha habilidade seria tnica coisa
reconhecida ou elogiada ao fim da aula, cada colega tinha uma aptidao em alguma disciplina.

Foi esse contexto que lhe legou respeito e admiracao pelos colegas. Isso ficou marcado em sua
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memoria: “pra mim, uma das memorias que eu mais guardo ¢ essa admiracdo pelos meus
colegas que faziam coisas que eu ndo conseguia fazer tdo bem. E se eu tivesse num ambiente
unicamente intelectualizado, isso ndo iria aparecer, certamente nao ia aparecer” (Entrevista 2,
2019, p. 18).

Essa ideia de uma formagao mais humanizada levou a entrevistada 2 a afirmar que ndo
existe escola que tenha mais claro na mente o proposito de devolver um ser humano melhorado
para o mundo, que esse foi € ¢ um proposito consciente e que a escola Waldorf obteve sucesso
nesse quesito com ela e com suas filhas. Afirma que a influéncia artistica e literaria legada pela
professora de classe brasileira estdo marcadas em sua vida até os dias de hoje, e esse conjunto
fez dela uma aluna Waldorf e também uma adulta Waldorf, pois ha tragos dessas referéncias
Waldorf nela — como visto, em outros momentos chamados por ela de “TOC-Waldorf”. A
entrevistada 3 corrobora o que as duas entrevistadas mencionaram. Ela acredita que a pedagogia
Waldorf ¢ salutar para o desenvolvimento do ser humano de uma forma integral, pois, para ela,
¢ uma formacdo muito bonita, “um cuidado com o ser humano, um cuidado com o mundo
animal, com o mundo vegetal, com o planeta, uma aten¢do com o ser humano, assim, uma visao
de mundo muito legal” (Entrevista 3, 2019, p. 22).

No entanto, a entrevistada 2 apontou que a escola Waldorf se vende muito mal para o
publico externo, o que gera uma percepc¢ao equivocada das pessoas que nao fazem parte desse
universo € que acreditam tratar-se de uma escola “fora da realidade”. Segundo ela, a escola
patina nessa promocdo de si mesma, pois 0os pais que buscam uma escola ndo querem uma
forma de vida ou uma religido, eles querem uma escola e querem saber o que essa institui¢ao
de ensino pode dar para seus filhos enquanto escola. Para a entrevistada, o movimento Waldorf
tem dificuldades em se colocar como uma escola. Por esse motivo, ela compreende que a escola
Waldorf precisaria furar esse esteredtipo, pois “ela € muito maior do que aquilo que ela parece
ser de fora. Todo mundo fala ‘a escola onde ndo pode ver televisao’, ‘onde todo mundo faz o
que quer’, ‘onde todo mundo € melhor’, e ela ndo ¢ nada disso, quer dizer, tudo tem que ter um
tanto de bom senso” (Entrevista 2, 2019, p. 26). Ela percebe que, com a modernizacao da escola
ocorrida no passar das décadas, novas pessoas encabecaram o movimento e foram
transformando as formas de falar e compreender a pedagogia, para além desses esteredtipos
congelados.

Percebo nos relatos das entrevistadas 1, 2 e 3 um tom positivado, de veneragao e
enaltecimento das propostas de ensino da escola Waldorf, como se fosse 0 modelo pedagogico
ideal. Todas destacaram as qualidades que enxergam na escola Waldorf: o dom de saber

perceber as belezas da natureza, a sapiéncia de viver o agora, a percep¢ao agucada dos detalhes,



114

as vantagens de ter vivido um ensino que educa para as sensibilidades, o beneficio de ter
recebido uma formag¢ao mais humanizada que forma melhores seres humanos para o mundo, o
sucesso obtido pela escola ao influenciar literaria e artisticamente os seus estudantes, que,
milagrosamente, aprendem a admirar as habilidades de seus colegas e sabem buscar no bau
Waldorf referéncias que lhe preenchem o dmago.

Esse tom positivado acerca da heranga escolar Waldorf ajuda a compreender o processo
de construcao identitaria — identidade de si mesmos e¢ da comunidade Waldorf — como uma
espécie de “minoria dos melhores”, tema que sera aprofundado no item 3.1. As trés
entrevistadas demonstraram que se identificam com a identidade das escolas Waldorf,
instituicdo que estruturou o discurso dos individuos sobre as suas proprias praticas sociais e na
qual adquiriram um saber legitimo que lhes possibilitou a afirmacdo de uma identidade
reconhecida, a identidade Waldorf. Sendo assim, a identidade adquirida no processo de
socializacdo escolar gera uma sensacgdo de pertencimento ao grupo, processo no qual fundem-

se a identidade individual e a identidade coletiva (DUBAR, 2005).

2.3.1 Usos e desusos da tecnologia

De acordo com Lanz (1979), a pedagogia Waldorf visa formar seres humanos
harmoniosos, estimulando o exercicio da criatividade e da fantasia e o despertar dos sentidos,
principalmente através do tato e da observagao visual. Para o autor, as experiéncias manuais e
visuais sdo fundamentais, pois € por esses sentidos que a crianga conhece o mundo. A televisao,
do seu ponto de vista, gera no telespectador uma preguica otica, uma imobilidade da cabeca e
do corpo, e torna a crianga refém da imagem e passiva diante da programagao. “O individuo
ndo apalpa, ndo cheira, ndo pode se aproximar do objeto para ouvir melhor, ele tem que, por
assim dizer, sofrer toda a imagem que lhe ¢ apresentada” (LANZ, 1979, p. 137). Assim sendo,
tanto a imagem quanto o som sao artificiais, filtrados e manipulados, de modo que ambos geram
uma percepcao falsa do que realmente sdo a imagens e os sons do mundo — o que compromete
a criatividade e a imaginag¢do da crianca. “Podemos facilmente imaginar as consequéncias
desastrosas para a fantasia e para o entrosamento da crianca no mundo, se ela for submetida
varias horas por dia a essa avalanche de impressoes falsas” (LANZ, 1979, p. 139). Para o autor,
a televisdo esvazia, atrofia, aliena e hipnotiza, e quando as criangas ficam expostas tdo cedo as
telas, tendem, inconscientemente, a imita-las e a identificarem-se como parte do que veem.

A entrevistada 1, que seguiu carreira na docéncia Waldorf, explicou que se sentia

incumbida na missao de ajudar as familias a entenderem o valor de uma infancia saudavel. Ela
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explicava as familias recém-chegadas ao jardim de infancia Waldorf que a televisdo nao ¢
necessaria nessa primeira infancia e que a escola tem como meta estimular o0 movimento e a
criatividade. A entrevistada 1 relatou que muitos desses pais naturalizaram a presenga da
televisdo em casa e que foi um esforco enorme abandonar esse héabito, pois as criangas se
acostumaram a ficar sentadas assistindo passivamente a tela. Mediante a exposicao as telas da
televisdo e do celular, a professora percebeu que as criangas passaram a imitar os pais nas
brincadeiras da escola, considerando que a crianga toma como referéncia o outro significativo
em sua socializa¢do primaria e secundaria (BERGER; LUCKMANN, 1985). Sendo assim, a
entrevistada 1 relatou que, em sala de aula, quando brincam com toquinhos de madeira, as
criangas os utilizam como se fossem celulares e interagem dizendo: “‘ald, tudo bem? Te ligo
depois, ndo posso agora’. Entdo, essa ¢ a brincadeira das criancas que convivem com 0 €Xcesso
de telas ainda na infancia e acabam reproduzindo o comportamento dos pais na escola”
(Entrevista 1, 2019, p. 27). Portanto, como me conta, as criangas de hoje ja nascem com o
dedinho indicador apontado para mexer na tela do celular ou no ipad dos pais, passando o dedo
para o lado para ver as fotos e imitando suas conversas no celular.

A entrevistada 1 relatou que, aos poucos, as familias conseguem fazer o movimento de
nao mais ligar a televisdo pela manha antes de os filhos irem para a escola, pois perceberam
que isso interferia na organizacdo matinal. Esses pais relatavam que os filhos ficavam
hipnotizados com a programagdo € ndo conseguiam preparar-se, alimentar-se ou vestir-se, pois
estavam hipnotizados com a programagao televisiva. A entrevistada 1 afirmou que os pais:
“demoram para perceber. Mas quando percebem, eles acham o maximo, facilita a vida. Entdo,
a gente consegue transformar, sim. Mas ¢ tudo livre, tem que ter vontade” (Entrevista 1, 2019,
p. 28). Seu movimento, enquanto professora Waldorf, era aconselhar as familias a evitar o uso
de tecnologias, a cultivarem boa alimentag¢do, noites de sono tranquilas, permitindo o
crescimento de um ser humano saudavel em um ambiente permeado de carinho.

Do seu ponto de vista, a tecnologia nao ¢ necessaria até os sete anos de idade, sendo
antes uma necessidade dos pais do que da propria crianga. Como afirma, as criangas precisam
de movimento, e ficar sentado assistindo uma tela ¢ um veneno, dado que a crianga tende a ficar
aborrecida, que sua criatividade ndo ¢ estimulada, que ela ndo se movimenta e, desse modo,
esta sujeita até mesmo a obesidade. A entrevistada 1 recorda que nao tinha televisdo em casa
quando era crianga e, por isso, criou brincadeiras, exercitando ao maximo a sua criatividade. A
mae lhe dava uns panos e ela montava cabanas, mexia na terra € ocupava o seu tempo com a
imaginacdo. Por esse motivo, ela descreve a sua a primeira infincia como uma época magica,

na qual se encontram suas maiores lembrangas.
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O entrevistado 6 corrobora com a opinido da entrevistada 1. Para ele, os primeiros anos
de formagao da crianca sdo fundamentais, de zero aos sete anos a crianca ainda tem uma mente
sensivel e ¢ importante tomar extremo cuidado com o que vai ser fornecido para aquele ser. Ele
acredita que o que ajuda na formacao psicologica da crianga sdo elementos ludicos — arte,
musica, coisas sensoriais, coisas praticas — e ndo o que as telas proporcionam?!.

A entrevistada 2 percebe que, na educagdo atual, existe um excesso de informacgao
precoce com pouco proposito formativo e, do seu ponto de vista, isso se configura como um
desastre: “quanto mais a crianga esta protegida da tecnologia muito cedo, [mais tem] condicao
de ficar sozinha, a questdo de ocupar o tempo, de arrumar as coisas para brincar” (Entrevista 2,
2019, p. 23). Ela corrobora com a entrevistada 1, reafirmando que ¢ preferivel manter firme
esse proposito de proteger a crianca da exposi¢cdo precoce as telas, pelos beneficios que a
crianca pode desenvolver, como a criatividade e o contato com a natureza.

Do ponto de vista da entrevistada 3, ndo ha como padronizar as escolhas das familias e
0 momento para ceder a compra de objetos tecnoldgicos. Mas existe um consenso entre 0s pais
e os professores no tocante a nao exposi¢ao das criangas precocemente as telas, por acharem
que isso pode prejudicar a criatividade e a interagdo das criangas no meio social. Esses sdao
conselhos, nao sdo proibigdes nem ordens: “eu lembro de uma crianca pequena da classe da
minha filha no jardim, que era muito exposta, a menina era totalmente pirada, [...] para certas
criancas ndo ha problema, vocé percebe que a televisdo ndo afeta, para outras criancas afeta
profundamente” (Entrevista 2, 2019, p. 24).

Os entrevistados 1, 2, 3 e 6 percebem a si mesmos como detentores de grandes
vantagens. Primeiramente por estarem a par da literatura Waldorf, que alerta quanto aos
prejuizos gerados pelo excesso de tecnologia, movimento que difere da grande maioria da
populagdo que inseriu — e segue inserindo — televisdo, celulares, videogames, tablets e demais
dispositivos tecnologicos no seu dia a dia. Em segundo lugar, percebo que eles se orgulham de
terem vivenciado um percurso escolar distintivo, que protegeu-lhes dessa exposicao precoce as
tecnologias e legou-lhes a suposta vantagem de serem mais humanos, mais criativos, mais

observadores e, ainda, detentores de percepgdes e sentidos mais agucados que os demais. Sendo

21 Sobre isso, atente-se ao que ¢ dito por Setzer (2001, p.10): “[...] uma das consequéncias dos meios eletrdnicos,
e em particular da TV, é uma aceleragdo do desenvolvimento, principalmente mental. Infelizmente, muitas pessoas
acham que essa aceleragdo ¢ desejavel, quando ela €, na verdade, altamente prejudicial. O problema geral da
aceleracdo precoce deve-se ao fato de que o ser humano ¢ um todo, ¢ um ser holistico. Qualquer desenvolvimento
unilateral significa a produgdo de um desequilibrio. Em educacgao, hé idade para tudo. E € esse um dos principios
fundamentais da Pedagogia Waldorf, que ¢ uma das principais fontes de seu sucesso. Nela hd um cuidado extremo
em ndo acelerar o desenvolvimento das criangas e jovens, com especial énfase ao cuidado de nido haver um
desenvolvimento intelectual precoce”.
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assim, percebo que esses quatros entrevistados construiram uma imagem de si pautada nos
preceitos Waldorf ndo sé quanto aos usos e desusos das tecnologias, mas também no que diz
respeito as habilidades artisticas, manuais e espirituais legadas pela escola. Suas identidades
individuais foram se mesclando com a identidade do grupo, tanto que eles praticaram esses
aprendizados de “mais natureza e menos tecnologia” com seus filhos e filhas.

O entrevistado 4, por sua vez, afirmou que ¢ uma ilusdo achar que eles nao acessavam
a televisao na época em que foram estudantes. Ele reconhece que existia um aconselhamento
feito pela escola Waldorf e pelos pais para que as criangas ndo assistissem televisdo, mas
afirmou que esse conselho ndo era muito efetivo, pois ele e seus colegas nunca se sentiram
privados do acesso. Recordo que, dos seis entrevistados, cinco mencionaram que tinham
televisao em casa, e o entrevistado 4 era filho de diretor e atriz de teatro, portanto, esse ambiente
fazia parte do cotidiano de sua familia.

Paira dentro e fora da comunidade Waldorf o receio de que o seu estudante fique
alienado do mundo do qual faz parte, considerando que o sujeito € fruto do seu tempo. A
pergunta que ecoa ¢: como privar o estudante do contato com as tecnologias até
aproximadamente os 15 anos, em um mundo extremamente tecnologico? Isso seria possivel?
Qual o peso da responsabilidade dos pais nessa recomendagdo feita pela escola? Certamente,
nem todas as familias cumprem esse objetivo, considerando o relato do entrevistado 4 e
constatando a presenga de televisdao na maioria das casas dos egressos. Contudo, Lanz (1979,
p. 142-143) faz um contraponto, afirmando que

[...] a experiéncia tem demonstrado que as criangas, mesmo sem a televisdo, ndo ficam
alheadas ao mundo. Ao contrario, elas passam a interessar-se mais pela leitura de
livros, revistas e jornais, nos quais encontram muitas vezes uma imagem, talvez
menos sensacionalista, mas mais serena e mais séria, do mundo, sem as caracteristicas

de propaganda e publicidade, de distor¢do e de demagogia, que necessariamente
entram na técnica da televisao.

Do ponto de vista de Lanz (1979), aqueles que obtém é€xito na pratica de adiar o contato
assiduo com meios de comunicagdo em massa despertam quase que de modo “instantaneo e
magico” na busca por outras fontes de informacdo e entretenimento, como livros, revistas e
jornais. Questiono se essa troca realmente acontece de forma organica ou se ¢ apenas uma
expectativa da comunidade Waldorf para com os seus estudantes. Outra preocupacao
apresentada pelo autor € a de que as criangas e jovens estdo mais suscetiveis as propagandas e
a publicidade veiculada nas programacdes, € outro objetivo em evitar o consumo precoce de
tecnologias ¢ que elas ndo fiquem vulneraveis ao consumo desenfreado. Lanz (1979) reconhece

que todo esse movimento exige tomada de consciéncia coletiva e esforco por parte dos pais, da
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escola e dos estudantes. Apesar disso, € preciso reconhecer que, mesmo apds todos esses
esfor¢os, ndo existe um controle total de como procedem as familias dentro de seus lares e
possiveis excecdes podem ocorrer, refor¢cando a ideia de que esses sdo apenas conselhos e
orientagdes dadas pelos docentes e pesquisadores da comunidade Waldorf, ndo se configurando
como exigéncias e/ou regras.

O entrevistado 6 deu sua opinido acerca da inser¢do das tecnologias a partir do ensino
médio: “eu acho que manter uma prote¢ao no inicio, eu acho muito valido [...], depois dos
quinze, dezesseis anos [...] ja tem um senso critico, entdo, ai vocé€ pode entrar com informatica,
com internet, com celular e tal” (Entrevista 6, 2020, p. 23). O entrevistado 6 acredita que o
jovem ja saberia lidar melhor com as tecnologias e apoia uma gradativa abertura nesse sentido,
pois os jovens aprendem rapido a mexer com a internet e suas ferramentas e ja tém mais
maturidade para fazerem escolhas. Setzer (2020, paginagdo irregular) afirma que “[...] levando-
se em conta que praticamente todos os adolescentes ja usam a Internet, ela pode ser empregada,
com restri¢des, no ensino médio. E fundamental que se chame a atengdio dos alunos para os
males que o uso indiscriminado da Internet causa, [...] na criatividade e na sensibilidade”.

As entrevistadas 1, 2 e 3 corroboram com a perspectiva do entrevistado 6. A entrevistada
1 afirmou que no ensino médio a tecnologia ja pode ser inserida, pois ela acredita que os
estudantes Waldorf ndo podem ficar em um mundo a parte. Para a entrevistada 2, o didlogo com
as tecnologias deve ser realizado no ensino médio, pois os trabalhos ja ndo sao mais feitos a
mao como na sua época de estudante, hoje os estudantes j4 utilizam o computador em casa para
fazer seus trabalhos, como ¢ o caso de suas filhas. A entrevistada 3 também acredita que as
tecnologias precisam entrar mais fortemente no ensino médio, pois € preciso “sair da bolha”,
estar mais em didlogo com o mundo, estabelecer mais vinculagdo com o social e o cultural e ter
projetos mais claros em relagdo ao aprendizado. Para a entrevistada 3 o ensino médio precisaria
ser mais dindmico, pois o jovem de hoje precisa de outros desafios. Ademais, em sua
compreensao, o ensino médio Waldorf ainda estd um pouco quadrado e, por isso, ela tem fortes
criticas ao ensino médio, assim como os outros entrevistados.

Mas como funcionaria essa inser¢ao? Do ponto de vista de Lanz (1979, p. 145), “[...]
nas classes superiores, isto ¢, depois da puberdade, filmes e slides podem e devem completar o
ensino; mas nunca precedé-lo ou, mesmo, substitui-lo. [...] nada substitui o experimento
auténtico realizado na presenca dos alunos”. O autor reitera a necessidade de que primeiramente
sejam despertadas a curiosidade, a fantasia e a experiéncia pratica, antes que essas ferramentas
pedagdgicas tecnoldgicas sejam inseridas nas aulas do ensino médio (que ele denominou como

“classes superiores”). Ainda conforme Lanz (1979), o professor de classe Waldorf precisaria
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primeiro introduzir o contetdo com narrativas e descrigdes, elaborar um desenho
correspondente em sua lousa para despertar a imaginagdo e a fantasia, e s6 posteriormente
inserir as imagens e videos nos slides, dado que, nessa perspectiva, as imagens prontas tendem
a um ensino mecanizado, pronto e estatico, motivo pelo qual ndo devem ser a principal
ferramenta de ensino em escolas Waldorf.

Esse contexto de inser¢do ou nao inser¢do das tecnologias em sala de aula acabou por
remeter-me a minha pesquisa de mestrado, sobre o ensino de histéria em uma escola Waldorf.
Nessa investigacdo, fiz uma breve reflexdo acerca das fontes historicas e da contribui¢do do
movimento dos Annales, que propds a incorporagdo de novos tipos de fontes de pesquisa para
além dos fatos e de documentos politicos tradicionais. Parto do pressuposto de que o professor
Waldorf ndo precisa olhar com medo para as fontes e para as ferramentas pedagdgicas
tecnologicas. Considero que qualquer vestigio ou evidéncia — seja ela literaria, iconografica,
audiovisual, depoimentos orais ou a propria cultura material — constitui elementos importantes
para o ensino-aprendizagem, evitando atribuir-lhes maior ou menor grau de importancia. Essa
questao nao se limita apenas ao ensino de histéria, mas também estende-se as outras disciplinas,
desde que o professor saiba problematizar essas fontes, situar o contexto em que elas foram
produzidas e observar quem a elaborou e com que intencdo, questionando essas produgdes
(LEMONIE, 2016). Ademais, utilizar filmes, imagens, fotografias, charges, slides, apenas para
“complementar” a narrativa das aulas também empobrece o processo de questionamento e
percepc¢ao de mundo. Portanto, o problema nao seria a tecnologia em si, mas o modo como ela
¢ gerenciada: ela pode, inclusive, ser utilizada de maneira mais critica e em doses homeopaticas.

Quando estive no evento de 100 anos da Pedagogia Waldorf, na cidade de Sao Paulo
em 2019, as palestras principais versavam sobre o tema da tecnologia®?. Percebi que o assunto
foi trazido de modo mais abrangente, refletindo a sociedade atual com um tom informativo e
reflexivo. Os palestrantes falaram sobre as facilidades na comunicacdo; o dilavio de
informacdes; o acesso ao conhecimento; a nomofobia (medo de ficar sem o celular ou a
tecnologia); sobre a instagramiza¢do da sociedade; sobre a sociedade do espetaculo; sobre o
mito do narciso; sobre o tédio e a dispersdo; os efeitos negativos do uso de tablets; sobre o ser

humano multitarefado; sobre o contato com os outros; e sobre a necessidade de as escolas no

22 Primeira palestra: “Ser crianga hoje: midias digitais e educagdo”, proferida pela professora Dra. Paula Sibila, da
Universidade Federal Fluminense. A segunda palestra: “Como dar sentido a educag@o?”, proferida pelo professor
Dr. Jonas Bach Jr, da Universidade Federal do Triangulo Mineiro. A terceira palestra: “Os desafios da pedagogia
na atualidade”, proferida pelo professor Dr. Nilson José Machado da Universidade de Sdo Paulo. A quarta palestra:
“A contribuicdo da pedagogia Waldorf para o mundo contemporaneo”, proferida pela professora Dra. Constanza
Kaliks, que atualmente trabalha no Goethanum (Suica). O encerramento foi com a professora Ute Craemer, uma
das fundadoras da Associagdo Comunitaria Monte Azul (FACULDADE RUDOLF STEINER, 2021a).
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geral se reinventarem nesse processo. Apods os debates realizados no evento, notei que ainda
ndo hd um projeto centralizado que vise diretamente a inser¢ao das tecnologias na pedagogia
Waldorf, mas a comunidade Waldorf demonstrou estar ciente da necessidade de reformular
algumas questdes e pareceu estar disposta a encontrar possibilidades de ampliagdo do uso de
tecnologias na escola.

A entrevistada 3, que estava presente no evento, afirmou que a Escola Waldorf Rudolf
Steiner tem total consciéncia da necessidade dessa abertura a tecnologia e que esse didlogo
deveria acontecer no ensino médio. Com relagdo ao evento de 100 anos e a presenga de palestras
sobre o tema da tecnologia, ela compartilhou a sua percepgao:

E um projeto importantissimo, que a gente precisa olhar para ele. Eu acho que
ninguém tem a resposta certa ou errada, porque ¢ tudo novo e a gente precisa se ocupar
desse assunto. A proibi¢do ndo ¢ o caminho, l6gico que em casa, dentro de uma
familia, a gente precise talvez ter habitos e ritmos em relagdo a isso, mas na escola a
gente precisa se atualizar para lidar com essa ferramenta e ver de que forma a gente
pode oferecer outras coisas, ao invés de ter uma proibigdo ou execrar as tecnologias,
ndo ¢ por ai, porque a gente usa tanto e nos servem tanto. Mas de que forma a gente
pode trazer outros assuntos ¢ trabalhar outros aspectos que nutram as criangas de tal
forma que elas ndo fiquem dependentes da tecnologia? Entao, eu acho que € isso que
a gente precisa, se ocupar e ndo execrar, ¢ ndo dizer que a gente sabe como fazer,

porque eu acho que ninguém sabe direito o que estd fazendo (Entrevista 3, 2019, p.
4).

Sendo assim, a entrevistada 3 compreende que a comunidade Waldorf esta aprendendo
no meio do processo € que o caminho ndo € tornar a tecnologia uma vila, mas aprender de que
maneira ela pode ser utilizada sem prejuizos aos estudantes. Do seu ponto de vista, proibir ndo
¢ o melhor caminho, tendo em vista que hoje as tecnologias tém sido também muito uteis ao
nosso dia a dia. Desse modo, ela entende que o movimento Waldorf precisa se acercar do tema
das tecnologias para que ela seja usada nas escolas como uma ferramenta de ensino, de modo a
nutrir o aprendizado da crianga sem gerar dependéncia, sem virar uma muleta e sem causar
excessos. De fato, a comunidade Waldorf ainda est4 se apropriando do assunto, os caminhos
ainda nao estdo tragados, motivo pelo qual particularmente essas palestras foram trazidas ao
evento de 100 anos, com o intuito de gerar reflexdes e elaborar melhor esse projeto.

Essa ¢ uma preocupacdo e uma reflexdo atual sobre a pedagogia Waldorf. Ora, no
momento em que os egressos aqui entrevistados eram estudantes — ou seja, na década de 1970
—apreocupacdo era apenas com o consumo do contetdo da televisdo, enquanto hoje a sociedade
ja tem disponivel uma série de outras opcdes: computadores, celulares, videogames e tablets.
Como visto, mesmo que os pais € a escola recomendassem adiar o contato com a programagao
televisiva e com o uso continuo das telas, a maioria dos entrevistados mencionaram ter acesso

a televisdo em casa, afirmando que ou tinham hora para assistir ou que assistiam a programacgao



121

escondidos dos pais. Dessa maneira, fica claro que o caminho ndo € proibir, mas abrir portas
para o didlogo e para a inser¢do dessas ferramentas pedagdgicas, “saindo da bolha” e dando
€spago para o0 novo.

Durante o evento de 100 anos da pedagogia Waldorf, tive a oportunidade de conhecer
as dependéncias da Escola Waldorf Rudolf Steiner, guiada por um professor que também
participava do evento. Notei que a escola tem uma significativa area arborizada, que da uma
sensagao de aconchego em meio a selva de pedra de Sao Paulo. O professor comentou que antes
de construirem os prédios aquele local era uma fazenda e, por isso, preservaram tanto o verde.
Passeamos por diversos espagos, nas salas do jardim de infancia pude notar que havia marcas
da estética Waldorf: moveis de madeira, brinquedos de madeira e pano, botinas da aula de
jardinagem, cortinas e almofadas coloridas e desenhos pendurados nas paredes de cor clara.
Passamos também pela sala de teatro, pela sala de musica, pela sala de trabalhos manuais, pela
sala de marcenaria, pela quadra, pelo jardim secreto e pela sala de idiomas. Na maioria dessas
salas ha preservacdo da arquitetura Waldorf com elementos que remetem a essa cultura escolar
(tema que serd explorado no item 4.1). No entanto, algumas salas de aula do prédio do ensino
médio pareciam salas de aula comuns, sem tantos elementos da estética Waldorf em seu interior.
Notei que, na sala de idiomas, havia televisao e computador e, na sala tematica de historia,
havia um Datashow. Diante disso, perguntei ao professor se as tecnologias ja tinham adentrado
o cotidiano dos estudantes do ensino médio da Escola Waldorf Rudolf Steiner. Ele me
respondeu que sim, coisa que ocorreu também pelo fato de a Faculdade Rudolf Steiner e a pds-
Graduagao Waldorf também funcionarem naquele mesmo ambiente. Do ponto de vista da
comunidade Waldorf, tanto os jovens quanto os adultos ja possuem maturidade para utilizarem
as ferramentas pedagogicas tecnoldgicas com mais criticidade, prerrogativa que impulsionou
essa experimentacdo por parte do corpo docente, do ensino médio e do ensino superior.
Portanto, a comunidade Waldorf ja tem espagos escolares que inserem as tecnologias no ensino
médio e cultivam o interesse em dialogar com pesquisadores académicos sobre a temadtica, vide
as palestras trazidas no evento de 100 anos da pedagogia.

No ensino médio Waldorf hd mudangas significativas: a classe passa a ter a presenca de
professores especialistas em cada disciplina, esses professores comecam a utilizar algumas
ferramentas pedagogicas tecnologicas, os estudantes realizam trabalhos de campo, vivenciando
um estagio agricola, e passam algumas semanas fazendo um estagio profissional e, no fim do
12° ano, elaboram um Trabalho de Conclusao de Curso (TCC). Diante de todas essas mudangas,
no proximo topico serdo abordadas as percepgdes e os caminhos vivenciados pelos

entrevistados e por seus filhos durante o ensino médio Waldorf.
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2.3.2 Reflexoes sobre o ensino Médio Waldorf

A transi¢do do ensino fundamental para o ensino médio €, para o entrevistado 4, uma
questdo que continua ndo resolvida. Ele acusa uma tendéncia de apenas estender o ensino
fundamental e de que, na fase seguinte, as posturas dos professores ¢ do ambiente nao sejam
suficientemente renovadas. Para o entrevistado 4, precisaria haver uma mudanca mais radical,
pois os jovens Waldorf ndo foram e ndo sdo exigidos a altura que deveriam, considerando que
os estudantes sao muito mimados e pouco exigidos. Ele entende que ¢ interessante fazer as
coisas com arte, mas na fase correspondente ao ensino médio € necessario que haja também
uma insercao da realidade do mundo adulto. De acordo com o entrevistado 4: “tem um momento
onde vocé precisa entrar numa dimensao da realidade adulta, que eu acho que a escola Waldorf
nao propicia. De vocé lidar com questdes de responsabilidade, de trabalho, do que ¢ o mundo
adulto” (Entrevista 4, 2019, p. 23). Para ele, a transicdo do ensino médio ¢ um portal para
entrada na vida adulta, mas as escolas Waldorf mascaram isso e fazem apenas uma continuagao
do ensino fundamental.

O entrevistado 6 compartilha da mesma opinido, afirmando que, quando se formaram,
angariaram toda a bagagem cultural e espiritual oferecida pela escola, mas que se sentiu
despreparado para enfrentar o “mundo cdo”. Perguntei o que seria esse “mundo cdo” e ele
respondeu que ¢ a cobranca que tem no mundo e no mercado de trabalho, as realidades de uma
empresa, as cobrangas dos professores nas universidades, as dificuldades de empreender,
afirmando ainda que ele ndo se sentiu preparado para isso, pois a escola estava focada em
estimular outros elementos, como a parte cultural, artistica e espiritual.

Para a entrevistada 1, o professor Waldorf ndo pode tratar o jovem do ensino médio da
mesma forma que ele trata os estudantes menores. O ensino médio precisa ser olhado de uma
outra forma, precisa haver mais exigéncia, mais provas, as notas devem ser cobradas e, caso o
aluno ndo tenha estudado o suficiente, deve voltar e recuperar aquele contetido. Ela sentia que
os docentes deixavam passar etapas da cobranca de contetido, ou seja, para ela houve falhas no
ensino médio Waldorf. Ainda comentou que ha criancas Waldorf que saem da escola sem saber
escrever direito um texto e que existia uma certa tendéncia de “nivelar a sala por baixo”. Para
ela, seria interessante pesar um pouquinho no académico também, ndo s6 no afetivo e no
cultural. A entrevistada 1 afirmou que ndo sabia estudar, que aprendeu a estudar na faculdade,

e isso lhe fez falta. O entrevistado 5 também comentou que nao sabia estudar direito para uma
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prova e que penou depois que saiu da escola Waldorf justamente por sentir que houve pouco
treino com provas no estilo do vestibular.

A entrevistada 2 concorda com os demais entrevistados, ela acredita que o aluno do
ensino médio pede conteudo e a escola tem receio de desperdicar o seu legado tornando-se uma
escola conteudista. Para ela, a escola ndo quer se render. Do seu ponto de vista, muito conteudo
ndo significaria necessariamente tornar-se “conteudista” e ¢ necessario superar esse medo do
conteudo, pois, assim, a escola vai se tornar mais agil e mais atraente dando ao aluno do ensino
médio o que ele precisa. Para o entrevistado 5, a escola Waldorf poderia se atualizar mais em
comparag¢do a sua época de estudante do ensino médio. Nao precisaria tirar a arte do curriculo,
mas inserir um conteudo mais atualizado e alinhado com os colégios da regido onde se encontra,
ainda que isso seja uma pratica voltada para o vestibular.

O método de ensino Waldorf eu acho fantastico, talvez até a oitava série, depois eles
tém que rever isso. Eu acho que eles precisam ter professores capacitados, provas,
livros. Assim, livros dos melhores que se tem no mercado, que as outras escolas ja
adotam, tanto de matematica, histdria, fisica, quimica, geografia. Ser uma escola mais

didatica no colegial, do nono até¢ o décimo segundo ano. [...] ndo da pra ficar a vida
inteira dando aqueles versinhos (Entrevista 5, 2019, p. 26).

Para o entrevistado 5, a escola Waldorf fica presa em desenvolver o ser humano, mas se
incorporasse um ensino mais forte, viria junto um ensino atualizado com as pesquisas das
universidades, viria uma didatica com um embasamento atual: “O mundo ¢ competitivo,
infelizmente. [...] Entdo, vocé ndo pode continuar, vocé ndo pode viver em uma bolha. Entao,
o que acontece? Acho que vocé tem que ter uma base boa e isso infelizmente nao vejo”
(Entrevista 5, 2019, p. 28).

A entrevistada 3, por sua vez, discorda dos demais entrevistados e defende o modelo
atual da escola Waldorf. Para ela, ndo tem sentido esse conteudismo, demasiadamente
intelectualizado. Essa op¢ao de supervalorizar os conteudos ¢ uma distor¢ao do que significa
educagdo Waldorf. Entende que o vestibular ¢ uma etapa que faz parte do processo, mas
discorda do modo como ¢ feito em outras escolas. O estudante ndo precisa saber de tudo, de
todos os detalhes de cada disciplina, uma espécie de “decoreba”. O interessante, para ela, seria
o aluno vincular-se a alguns assuntos que lhe despertaram interesse sem o intuito de saber tudo.
“Eu preciso preparar o aluno para a vida, com conteudo do vestibular também, mas ndo para
uma competi¢ao a esse nivel e a esse detalhe, essa minlcia que a gente vai esquecer, que nao
forma, que s6 informa" (Entrevista 3, 2019, p. 27).

Percebi que ndo ha um consenso acerca do aumento de contetidos no ensino médio com

o intuito de formar o aluno para aprovacdo no vestibular, mas a maioria dos entrevistados
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concorda que o ensino médio precisa passar por reformulagdes, deixar de ser uma continuidade
do ensino fundamental e aprimorar algumas estratégias didaticas com o intuito de preparar esse
sujeito para o mercado de trabalho, entendendo que esse periodo ¢ um “portal para a vida
adulta” e ndo uma continuidade da infancia.

O tema do curriculo no ensino médio Waldorf foi analisado por Bach Jr. e Guerra
(2018). Os autores refletiram a necessidade de haver uma atualizagdo dos propositos educativos
e afirmaram a existéncia de pesquisas pioneiras no exterior a respeito da inser¢ao do ensino de
computacgdo e tecnologias no curriculo Waldorf. De acordo com os autores,

quando a Pedagogia Waldorf foi fundada na segunda década do século XX, o contexto
histérico-cientifico era distinto das atuais condi¢des do inicio do século XXI [...]. O
volume de conhecimento aumentou muito nos ultimos cem anos, ¢ parte desse
incremento vem sendo considerado importante como contetido a ser transmitido a
juventude atual, fora a demanda da competicdo por meio de provas e testes para o
ingresso no estudo universitario, ambos os fatores contribuem para revisoes
curriculares do Ensino Médio. Com o aumento da demanda por mais conteudo no
mesmo periodo de tempo, o curriculo sofre uma compressio pela inclusdo de mais
temas previstos para um percurso escolar que mantém a mesma carga horéaria.
Inevitavelmente ocorre um fenomeno de compressdo do contetido, o que na pratica

significa velocidade no processo de ensino e pressdo no processo de aprendizagem
(BACH JR; GUERRA, 2018, p. 871).

A atualizagdo do formato e do contetido do curriculo do ensino médio Waldorf para a
realizagdo das provas e testes para o ingresso no vestibular tem se tornado tema recente de
publicacdes da comunidade Waldorf brasileira. A demanda ndo diz respeito apenas a inser¢ao
de ferramentas pedagdgicas tecnoldgicas, mas também ao incremento na quantidade dos
contetdos e a incorporacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa normativa
apresenta referéncias obrigatdrias para a elaboragdo dos curriculos da educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio de todas as escolas nacionais e, por esse motivo, a Federagdo das
Escolas Waldorf no Brasil (FEWB) organizou um grupo de revisores para estabelecer um
didlogo entre a BNCC e a Pedagogia Waldorf. Como resultado desse estudo, a equipe elaborou
um documento norteador para as escolas Waldorf brasileiras para que atualizassem o Projeto
Politico Pedagogico, o Plano Escolar, o Regimento Escolar e a Matriz Curricular. Esse
documento contém 688 paginas, apresentando as convergéncias e divergéncias entre a proposta
e o curriculo Waldorf e as proposigdes para a educagdo infantil e o ensino fundamental. Até o
momento ainda nao foi incorporado no documento, ainda em construgdo, as proposi¢des para o
ensino médio, estando os debates em andamento (FEDERACAO DAS ESCOLAS WALDORF
NO BRASIL, 2021).

Os egressos entrevistados que se formaram na década de 1980 j& sentiam preocupacdes

e insegurangas com relacdo ao ensino médio Waldorf. Alguns deles tinham certeza de que
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queriam permanecer na Escola Waldorf Rudolf Steiner, outros almejavam cursar o ensino
médio em outra institui¢do de ensino que lhes garantisse outras oportunidades futuras. Portanto,
percebo que as reflexdes acerca do ensino médio Waldorf ndo sao uma pauta nova nesse meio.

Com relagdao a permanéncia no ensino médio na escola Waldorf, considerando-se a
crescente preocupagdo com o vestibular, alguns egressos narraram como se deu essa situacao
com a sua turma e o que escolheram. O entrevistado 6 explicou que muitos pais tiraram seus
filhos antes de eles percorrerem o ensino médio Waldorf (9° ano, 10° ano, 11° ano e 12° ano),
porque queriam que seus filhos fossem mais bem preparados para fazer a prova de vestibular.
Ele conta que alguns de seus colegas sairam, um foi para o Colégio Dante, outro para o Colégio
Santa Cruz e outro para o SENAI Apesar de alguns amigos sairem, ele afirmou que a maioria
da turma permaneceu, inclusive ele. O entrevistado 6 relembrou que, na época, a Escola
Waldorf Rudolf Steiner mandou uma carta para cada aluno perguntando se pretendia continuar
na escola e por qué pretendia. Ele lembra que escreveu uma resposta para essa carta e afirmou
na entrevista: “eu estava muito feliz na escola, muito feliz com os meus amigos, me sentia bem,
ndo via necessidade de mudar, entdo, eu acho que eu acabei ficando mais pelo fato de me sentir
bem na escola, de gostar dos meus amigos, de gostar de estar 14 (Entrevista 6, 2020, p. 8). O
entrevistado 6 acrescentou ainda que seus pais nao tinham uma preocupacao explicita com o
vestibular e que nunca se sentiu pressionado pela familia nesse sentido. Recordou que seus pais
perguntaram se ele estava feliz na escola e se tinha o desejo de mudar de institui¢do de ensino
e que ele respondeu que estava bem, que gostava tanto da escola quanto dos seus amigos, nao
havendo necessidade de se matricular em outra institui¢ao.

Essa situacao diverge da narrativa do entrevistado 4, que cultivou o desejo de sair da
escola no ensino médio: “no final do nono ano, na época, o colegial era uma coisa muito recente
e muito duvidosa [...] e eu tinha decidido sair da minha classe, sempre tinha uma debandada no
final do nono ano, e eu estava nessa leva da debandada, eu ia fazer uma escola técnica, era um
desejo meu” (Entrevista 4, 2019, p. 19). O entrevistado 4 afirmou que o ensino médio era algo
recente e duvidoso, uma vez que aquelas ainda eram as primeiras turmas de ensino médio da
Escola Waldorf Rudolf Steiner e muitos pais e alunos ndo se sentiam seguros com a
permanéncia na escola. Contou que sentia muita autonomia para tragar o proprio caminho e a
escolha de sair ndo foi por influéncia de seus pais, mas por um desejo seu de percorrer o ensino
médio em outra institui¢ao.

O entrevistado 4 relatou que, ao sair da Escola Waldorf Rudolf Steiner no fim do 10°
ano, ele foi estudar na mesma escola que um de seus colegas ja estava matriculado, quem lhe

falava muito bem do ensino. “Era uma escola meio alternativa, meio de esquerda, na época,
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tinha o grémio, tinha umas coisas assim, enfim, eu fui pra 14, foi muito legal e eu conheci um
monte de outras pessoas que eu tenho amizade até hoje, que eu acabei conhecendo 14”
(Entrevista 4, 2019, p. 20). Nesse momento vi a oportunidade de perguntar-lhe sobre a ditadura,
ja que o entrevistado comentou que era um colégio alternativo, de esquerda e que tinha grémio
estudantil, caracteristicas ndo encontradas na escola Waldorf.

Quando questionado sobre o contexto politico do Brasil e sua interferéncia no ensino
Waldorf, percorrido do primeiro até o décimo ano, o entrevistado 4 respondeu que a ditadura
ndo interferiu em nada. Levei em consideracdo que a mae dele era atriz e teve algumas pecas
censuradas pelos censores da ditadura e, por isso, insisti na pergunta, questionando-o se nao
houve alguma proibi¢do de temas curriculares ou se havia resquicios da ditadura. Nesse
momento, relembrou a cena: “teve um episodio que foi bem forte, sabe? Mas a histéria € assim,
a minha classe, isso ja no nono ano, assim, eu sai de sala porque eu realmente estava de saco
cheio, ndo aguentava mais” (Entrevista 4, 2019, p. 21). E o assunto da entrevista mudou, nao
havendo mais abertura para adentrar na tematica. Além do entrevistado 4, o entrevistado 6
também mencionou sua percepcao sobre o tema da ditadura:

Eu ndo tinha muita nogdo, assim, da realidade brasileira. A gente vivia um pouco
numa bolha, sabe, na [escola] Waldorf. A gente vivia muito no mundo ideal dos
principios, de muita riqueza, a gente vivia um pouco fora da realidade do Brasil.

Entdo, questio de ditadura ndo era muito abordado, a questdo da realidade da politica
do pais (Entrevista 6, 2020, p. 12).

Nao s6 o entrevistado 4 comentou sobre a auséncia do tema da ditadura na Escola
Waldorf Rudolf Steiner e a questao do mundo ideal e da “bolha Waldorf”, a entrevistada 1 e o
entrevistado 6 também mencionaram que, ao adentrar no mundo universitario, perceberam que
o mundo Waldorf ndo dialogava com os movimentos sociais, que era um mundo paralelo e

perfeito.

Eu vivia ainda naquele mundo de sonho, de imagens, muito profundo. E ai, eu fui
pondo aos poucos os pés no chido. Na realidade, fui cair na PUC, 14 tinha muita
palestra, a Unido Nacional dos Estudantes la era fortissima e todo mundo lutando
sempre, rebelides, revoltas e tudo. E para mim aquilo era um mundo totalmente novo,
mas fui entendendo (Entrevista 1, 2019, p. 6).

Quando eu entrei na faculdade, vocé entra em contato com movimento estudantil,
diretério académico, pessoal de esquerda, pessoal de direita. Ai vocé fica meio
perdido, eu fiquei meio assim “que que estd acontecendo aqui? Nao fago nem ideia, o
que que esse pessoal esta discutindo?” Eu achei que a gente estava um pouco
despreparado para lidar com a realidade do dia a dia (Entrevista 6, 2020, p. 12-13).

O modelo pedagdgico Waldorf — repleto de narrativas, sonhos e fantasias infantis —
deixou marcas nos entrevistados. A entrevistada 1 argumentou que demorou para colocar os

pés no chido e ver a realidade do mundo, referindo-se ao seu desconhecimento da atuacdo da
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Unido Nacional dos Estudantes (UNE) na luta contra a ditadura e toda a efervescéncia politica
do periodo. Para ela, era como se houvesse um mundo paralelo, o mundo perfeito da vida
Waldorf, que ndo dialogava com o mundo exterior, ¢ a universidade era um mundo novo que
precisava ser compreendido e desbravado. Foi apenas no ambiente académico que os
entrevistados 1 e 6 tiveram contato e puderam ampliar as suas percepcdes sobre o que estava
acontecendo no Brasil, com o governo ditatorial. O entrevistado 6 considera que a escola
Waldorf falou pouco sobre o tema da ditadura na escola, tendo sido para ele uma surpresa
encontrar os movimentos estudantis se organizando para fazer protestos contra o regime
ditatorial. Conta, ainda, que se sentiu perdido e despreparado nas discussdes ¢ debates
universitarios.

Apenas os entrevistados 1, 4 ¢ 6 abordaram essa tematica durante as entrevistas, dando
a entender que a censura e as perseguicoes da ditadura ndo eram um tema trabalhado e
mencionado na sala de aula da Escola Waldorf Rudolf Steiner. Tanto o entrevistado 6 quanto o
entrevistado 4 afirmaram que existe uma “bolha Waldorf” que circunscreve os estudantes, pais
e professores reproduzindo um mundo ideal e paralelo no qual a existéncia nao foi afetada nem
censurada pela ditadura militar.

Além de criticar a falta de didlogo dos professores Waldorf com a realidade politica
brasileira, o entrevistado 6 acrescentou que sentiu falta de ndo ter feito algum estdgio nos
ultimos anos do ensino médio em algum empreendimento ou empresa para conhecer a realidade
do mercado de trabalho, ambiente com o qual iria se deparar depois de se formar. O referido
estagio obrigatorio no ensino médio Waldorf s6 surgiu anos depois de o entrevistado 6 se
formar. Atualmente, esse estagio ja foi incorporado no curriculo do ensino médio e acontece no
11° ano, quando os estudantes acompanham profissionais no cotidiano dos seus trabalhos para
aprender na pratica sobre a carreira e a realidade de profissdes as mais diversas, podendo
estagiar junto a um fotégrafo, um padeiro ou um engenheiro, entre outros.

Apesar de ter feito um estagio profissional de algumas semanas durante o ensino médio,
o entrevistado 4 afirmou que essa € uma experiéncia “muito pequena” em duragdo e refletiu
sobre a permanéncia do seus filhos na escola Waldorf: “no ensino médio eu me arrependo, eu
preferia que eles tivessem ido pra uma outra escola, hoje se eu fosse escolher de novo, eu
preferia que eles tivessem ido pra uma escola tradicional” (Entrevista 4, 2019, p. 23). A sua
opinido ndo estava relacionada especificamente a preparacao para o vestibular, mas a dimensao
adulta da vida. O entrevistado 4 defende a ideia de que o ensino médio j& devia incluir um perfil
mais técnico, para que os estudantes saissem com uma profissdo, considerando o contexto de

cada lugar e de cada regido. Portanto, ele se arrepende de nao ter colocado os filhos em uma
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escola mais técnica ¢ nao tao artistica e filosofica. Mas essa é uma visao atual do entrevistado
4, “esse € meu ponto de vista e talvez as pessoas pensem diferente, eu ndo quero dizer que eu
tenha a verdade [...] eu brinco que eu venho da periferia do movimento Waldorf [risos]
(Entrevista 4, 2019, p. 25). Essa autopercepcao de “vir da periferia Waldorf” parece dizer
respeito ao fato de que ele ndo concorda com exatamente tudo o que pensa a maioria da
comunidade Waldorf. Para ele, ¢ importante discordar e apontar aquilo que ndo esta
funcionando nesse universo. Sendo assim, o entrevistado 4 acrescentou criticas ao ensino
médio:
No ensino médio [...] acho que os jovens ndo sdo exigidos a altura que eles
precisariam, sdo mimados, ndo recebem de fato o ensino. Se vocé pensa no ensino
mais tradicional, forte, ndo sdo cobrados. [...] E uma coisa morna, ndo ¢ nem uma
coisa, nem outra. Entdo, vocé vé todo tipo de problema aparecendo, de droga, de sexo,
todos esses questionamentos malucos que aparecem na cabega dessa garotada, porque

ndo tem uma coisa clara, entendeu? Eu falo isso sem o menor problema (Entrevista 4,
2019, p. 23).

Para o entrevistado 4, seria necessario haver mais cobranga no ensino médio Waldorf,
pois, de seu ponto de vista, a metodologia ainda ndo esta clara, nem para os professores nem
para os estudantes. Na pesquisa de Randoll e Peters (2021), h4 alguns depoimentos de
estudantes Waldorf alemdes sobre a pressdo para as provas € exames no ensino médio,
argumentando, sobretudo, que as exigéncias do ensino fundamental para o ensino médio sdao
diferentes e repentinas. “O aumento subito dos requisitos € a crescente pressdo para o
desempenho no ensino médio devem ser vistos em conexao com as especificagdes do governo,
que exigem um alinhamento dos padrdes de desempenho das escolas Waldorf” (RANDOLL;
PETERS, 2021, p. 43, tradugdo minha). Os autores estdo a par das modificagdes que vém
ocorrendo no ensino médio Waldorf alemao, tanto no que diz respeito a inser¢des de novos
contedos e exigéncias quanto com relacdo a insercdo de tecnologias em sala de aula.
Reconhecem também os hiatos presentes nas escolas Waldorf e as lacunas entre tradigdo e
modernidade, entre liberdade e controle. “E importante que a educa¢io Waldorf contribua para
esse debate metodologico e didatico com fortes argumentos para um manejo critico das midias
digitais em sala de aula, com o qual ndo estd sozinho. Isso ndo significa seguir o hype da
digitalizagdo, mas sim entender a digitalizacdo” (RANDOLL; PETERS, 2021, p. 126, traducao
minha). E urgente e inadiavel a ampliagdo do debate acerca das mudangas no ensino médio
Waldorf, e isso ndo s6 no contexto brasileiro, razao pela qual também ¢ essencial que sejam
estabelecidas trocas com a literatura produzida no exterior.

No 12° ano do ensino médio, os estudantes precisam fazer um Trabalho de Conclusao

de Curso (TCC). Essa atividade ja acontecia quando os egressos terminaram o colegial, no
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entanto, o TCC dos entrevistados foi elaborado manualmente e cada pagina foi escrita a caneta
por eles mesmos. Atualmente, os trabalhos ja sdo elaborados no computador e seguem um rigor
metodoldgico, pois sao apresentados e expostos no bazar de fim de ano da escola. A entrevistada
2 explicou que sao trabalhos consistentes, “tem uns que sdo mais praticos, outros mais teoricos,
mas normalmente ele ¢ um livro” (Entrevista 2, 2019, p. 23-24). Com a experiéncia de suas
filhas, enquanto estudantes mais recentes da Escola Waldorf Rudolf Steiner, a entrevistada 2
pode observar que as tematicas modificaram-se ¢ ampliaram-se. No bazar de fim de ano de
2019 ela viu a apresentagdo de temas como: psicologia, jazz, questdo social, questdo
comportamental, trabalhos dentro da floresta com indigenas, o impacto da arte em criancas
orfas, conselho de justiga e preconceito.

De acordo com a entrevistada 2, os trabalhos estavam sempre na intersec¢ao do ser
humano com alguma temaética e, para ela, o resultado desses trabalhos ¢ reflexo do que acontece
com a educagdo Waldorf: “Entdo, dizer que eles estdo numa bolha? Estao absolutamente ligados
com o que esta acontecendo, absolutamente ligados. [...] Da minha outra filha, que eu assisti
todos, era um TED talk, ao vivo, de energia renovavel a pedagogia da emergéncia” (Entrevista
2,2019, p. 21). Baseada na experiéncia de suas filhas e nos bazares que ainda tem frequentado,
ela afirmou que os estudantes Waldorf estdo antenados com assuntos atuais e relevantes, que
nao estdo presos em uma “bolha Waldorf”, mas, sim, apresentam uma percep¢do madura na
escolha dos temas dos Trabalhos de Conclusao de Curso.

Teve um TCC da classe da minha filha, onde ela disse: acho que tem que ter mais arte
no ensino médio, por que diminuiram as artes? Quando na verdade em tese a critica,
como assim, tantas artes se a pessoa esta prestes a prestar vestibular? Entdo, eu acho

que do meu ponto de vista, o resultado é muito imediato, para a percep¢ao de um pai,
talvez ele seja mais a longo prazo (Entrevista 3, 2019, p. 26).

Como visto no trecho reproduzido, a diminui¢do de disciplinas artisticas na carga
horéria do curriculo do ensino médio Waldorf foi, como relata a entrevistada 2, questionada
pelos proprios alunos, que escreveram uma pesquisa sobre a tematica em um dos Trabalhos de
Conclusdo de Curso. Do ponto de vista da estudante-pesquisadora, ndo € porque os alunos estao
prestes a fazer vestibular que ¢ necessdrio diminuir o contato com as manualidades e as
vivéncias praticas. A entrevistada 2 complementa: “Pra mim, esses trabalhos sdo espelhos da
‘ndo bolha’, da capacidade de amadurecimento deles, da capacidade de percepcdo, de
aprofundamento. Os trabalhos sdo profundos. E incrivel, é incrivel” (Entrevista 2, 2019, p. 21).

Percebo muito a mengao a expressao “bolha Waldorf” feita pelos entrevistados quando
falam do ensino fundamental e do ensino médio Waldorf. Além das falas j& mencionadas, a

entrevistada 3 compartilhou a sua percepc¢ao:
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Acho que existem duas bolhas Waldorf. Uma bolha ¢ uma bolha saudavel, no sentido
de preservar a crianga enquanto ela ainda precisa de uma preservagdo em relagdo ao
mundo. E uma preservagio saudavel, onde eu estou trazendo um mundo ainda de uma
forma ideal para ela, pra que ela se envolva com esses ideais e quando ela tiver madura
e pronta ela possa lutar pelos ideais, ou seja, ndo poluir uma alma ainda com o nosso
lixo. Entdo, ainda tem uma alma rica, viva, entusiasmada, motivada com as belezas
da nossa condi¢cdo humana, que nés temos muitas belezas, e ndo contaminar ainda
com a destrui¢do dessas belezas. Deixar para que isso seja feito paulatinamente.
Entdo, existe uma bolha proposital, conhecida, calculada, medida, clara [...] essa ¢
uma bolha legal. E existe uma outra bolha, um pouco em relacdo a esse mundo
colorido, ou seja, a gente estd um pouco ainda sem ter essa diversidade brasileira
dentro das escolas Waldorf, mas isso ndo ¢é s6 nds, todas as escolas de elite estdo
viciadas nesse sentido. E isso eu acho que ndo ¢ bom para o nosso pais, como as
pessoas que saem desses espacos com formagdes incriveis, mas eu acho que ndo ajuda
no desenvolvimento de politicas pro nosso pais. Entdo, eu acho que tem uma bolha ai,
sim, dessa representatividade, que ¢ o que falta (Entrevista 3, 2019, p. 20-21).

Como visto, do ponto de vista da entrevistada 3, existem duas “bolhas”, uma “bolha
proposital” que protege a crianga do mundo, por meio das fantasias e dos contos de fadas, e
uma “bolha” econdmica e social das elites majoritariamente brancas, na qual a comunidade
Waldorf também estd inserida. Os pesquisadores alemdes também refletiram acerca dessa
suposta “bolha social e econdomica” presente na comunidade Waldorf e afirmaram que os pais
Waldorf sdo: “ricos, brancos, elitistas. [Mas] a escola Waldorf deve ser uma escola para todos,
para migrantes, jovens, estrangeiros, para criangas com necessidades especiais (inclusdo) e para
familias desfavorecidas financeiramente” (RANDOLL; PETERS, 2021, p. 98-99, traducao
minha). Portanto, esse grupo fechado Waldorf tende a acabar isolando as escolas de processos
e debates mais amplos, como a inclusdo, por exemplo. Além disso, a sociedade ndo ¢
homogénea como pintada pelos docentes Waldorf, existem demandas econdmicas, sociais e
simbolicas a serem consideradas pela comunidade no que diz respeito a esses temas. Portanto,

¢ preciso “‘sair da bolha”.
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3 OS ESTABELECIDOS E OS OUTSIDERS

Em uma entrevista, quando o sujeito esta narrando sobre si, ¢ habitual que selecione,
em suas lembrangas, valores e principios que o enaltecam e que favorecam o grupo social ao
qual pertence. Esse movimento, muitas vezes, tende a uma idealizacdo de si e do grupo que,
por sua vez, devido a adesdo a crenca coletiva, acaba emitindo opinides padronizadas. Em se
tratando da uniformidade de percepcdes emitidas pelos grupos estabelecidos, Elias e Scotson
(2000, p. 54) afirmam que ¢ “[...] de se esperar que, em entrevistas com pessoas relativamente
estranhas, os entrevistados fossem mais propensos a exprimir as ideias-padrdo dominantes do
que quaisquer opinides individuais que se desviassem desses padroes”.

Ao partir dessa premissa, observei a tendéncia da maioria dos entrevistados em
concordar com uma certa imagem coletiva do grupo Waldorf, tendéncia que emerge na fala e
no comportamento, de modo que os egressos acabam atuando quase que como guardides da
imagem comunitaria do grupo. Os relatos de si estiveram permeados de lembrangas distintas,
favoraveis e até mesmo adocicadas sobre a trajetoria social coesa dos egressos da Escola
Waldorf Rudolf Steiner. Ao que pude perceber, os egressos Waldorf levam sua vida dentro de
paredes invisiveis que costumam estar cercadas pelos mesmos valores, opinides e praticas
sociais, esses sujeitos demonstram estar, tal como explicitam Elias e Scotson (2000, p.72), “[...]
orgulhosos de pertencer a uma comunidade estabelecida desde longa data e satisfeitos de se
‘integrar’ nela’”. Raras foram as exceg¢des em que algum egresso discordou abertamente da

visdo de mundo Waldorf ou expds fragilidades familiares, escolares, profissionais e/ou sociais.

3.1 A CONSTRUCAO DE SI E A CONSTRUCAO DO OUTRO: O WALDORF E O NAO-
WALDORF

Com base nas narrativas apresentadas até o momento, ¢ possivel afirmar que esses
sujeitos construiram a identidade do grupo sob o prisma de uma “minoria dos melhores”
(ELIAS; SCOTSON, 2000). Prevaleceu, nas entrevistas, a constru¢ao de si como um guardido
do bom gosto no campo das artes, no campo da musica erudita, nas viagens de cunho cultural
e no dominio de variados idiomas. Essas aptiddes foram selecionadas dentre a multiplicidade
de lembrangas que configuram a memoria em constante (re)constru¢do. Desse modo, avento
que esse conjunto de aptiddes nao foi mobilizado por acaso, a particularidade do gesto de narrar
essas recordagdes — e nao outras — acaba por evidenciar a distingdo perante os demais, perante

os outros. Os valores Waldorf apareceram e reapareceram nas falas, refor¢ando a tradicdo do
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grupo e sinalizando que os egressos sdo pertencentes a esse espago social. Ou seja, por meio de
valores comuns, eles se identificam, se reconhecem e fortalecem os lagos de um grupo cultural,
econdmico e socialmente dominante.

A construcao da imagem de si e do grupo Waldorf ancorou-se em duas bases centrais:
na apropriacdo das artes em geral e na contemplagdo dos ciclos da natureza. Essas duas vias,
somadas, resultam na constru¢do do que Elias e Scotson (2000) classificaram como “carisma
grupal distintivo”, uma virtude compartilhada por todos os ex-alunos Waldorf que
supostamente faltaria aos sujeitos ndo-Waldorf. Elias e Scotson (2000, p. 45) afirmam que “[...]
a crenga no carisma especial de seu grupo e nas atitudes e estratégias comportamentais que o
acompanham mantém-se inalterada, como um escudo imaginario”. Portanto, & possivel afirmar
que existe um grau de coesdo grupal e de identificacdo coletiva — pautada nas artes e no contato
com a natureza — que une e integra ainda mais esse grupo social, apartando aqueles que nao
corroboram com seus valores. Diante disso, pergunto: como ¢ visto o outro que ndo faz parte
da comunidade Waldorf? E ainda: quem sao esses outros?

Ao longo da pesquisa foi possivel identificar o movimento de construcdo de si e da
construcdo do outro, por meio daquilo que Elias e Scotson (2000, p. 9) classificam como “[...]
lagos de interdependéncia que unem, separam e hierarquizam individuos e grupos sociais”. Os
egressos descreveram a si € a suas familias como detentoras de um valor humano mais elevado.
Isso pdde ser percebido quando fizeram as seguintes mencgdes: suas familias se alimentam com
mais consciéncia e comem alimentos organicos e/ou sdo vegetarianos; os familiares ndo fazem
uso indiscriminado de antibidticos, pois optam pelo uso da homeopatia; no seio familiar ndo
houve o uso precoce e exagerado de tecnologias na primeira infincia; e os filhos foram
matriculados em uma escola Waldorf para aprender sobre a vida e ndo apenas para passar no
vestibular. Esses e outros exemplos levam a inferéncia de que a educacao familiar Waldorf ¢
superior e mais consciente quando comparada as demais instituicdes educativas. Ainda de
acordo com os entrevistados, os “outros” se alimentam de junk-food, consomem medicamentos
farmacéuticos em excesso, fazem uso das tecnologias de maneira desequilibrada e/ou estudam
com o foco exclusivo na aprovagdo do vestibular. Sem perceber, os entrevistados destacam o
valor humano superior que atribuem a si mesmos e constroem estigmas em torno daqueles que
ndo incorporaram as normas e valores Waldorf.

Os individuos percebem uns aos outros como pertencentes a0 mesmo grupo € se
incluem mutuamente dentro das fronteiras grupais que estabelecem ao dizer “nds”,
enquanto, a0 mesmo tempo, excluem outros seres humanos a quem percebem como

pertencentes a outro grupo e a quem se referem coletivamente como “eles” (ELIAS;
SCOTSON, 2000, p. 38).
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Atentando as narrativas dos egressos Waldorf, identifiquei tensdes e contrastes na
relacdo entre “nds” e “eles”, ou seja, entre os sujeitos Waldorf e os ndo-Waldorf. O grupo
estabelecido se descreve de maneira exemplar, tendo como porta-vozes os seus melhores
membros que, por sua vez, fortalecem a autoimagem do grupo. Em outras palavras, os egressos
reforcaram seus valores e hdbitos como “bons” e “superiores”, ja os ndo-Waldorf seriam os
sujeitos de habitos opostos, de certo modo “ruins” e “inferiores”. Os egressos demonstraram se
orgulhar do seu estilo de vida e dos valores Waldorf, enraizados em si e em seus descendentes,
e isso se manifestou nas narrativas quando foram mencionadas as tradi¢des escolares
perpetuadas na vida adulta, nos valores e nos costumes comuns partilhados pelo grupo. E
possivel afirmar que existe uma logica dos afetos nas relagdes sociais das comunidades
Waldorf, tendo-se que a maioria dos componentes do grupo concorda e reproduz as opinides
predominantes.

Como ja mencionado anteriormente, a mecanica da estigmatizag¢ao do outro estd tomada
de contrastes: o bom e o ruim; o superior ¢ o inferior; o enaltecido e o depreciado. Nas
entrelinhas, foi possivel perceber “cabos de guerra” silenciosos, que revelaram tensdes e
conflitos com fecundo potencial de andlise. Foram recorrentes as mengdes aos “outros” que
assistem muita televisdo, aos “outros” que estdo muito conectados as tecnologias, aos “outros”
que ndo contemplam as belezas da natureza e aos “outros” s6 estudam para passar no vestibular.
H4, portanto, uma dicotomia entre o que ¢ Waldorf (n6s) e o que € nao-Waldorf (eles/os outros).

As percepcdes construidas pelos egressos Waldorf sobre os “outros” moldam a forma
de pensar dos sujeitos pertencentes a esse grupo, pois muitos acabam adotando e refor¢ando as
opinides e visdes coletivas da comunidade Waldorf, inclusive quase que inconscientemente.
Dessa maneira, existe uma disputa identitaria nas narrativas, pois quem ¢ Waldorf se contrapde
a quem ndo €. De acordo com Bourdieu (1996), algumas tomadas de posi¢des s6 podem ser
compreendidas relacionalmente, ou seja, o autor afirma que os sujeitos existem nas e pelas
diferencas que os separam.

O principio de uma apreensao relacional do mundo social: [...] toda a “realidade” que
designa reside na exterioridade mutua dos elementos que a compdem. Os seres
aparentes, diretamente visiveis, quer se trate de individuos quer de grupos, existem e
subsistem na e pela diferenca, isto €, enquanto ocupam posigdes relativas em um
espaco de relagdes que, ainda que invisivel e sempre dificil de expressar

empiricamente, ¢ a realidade mais real e o principio real dos comportamentos dos
individuos e dos grupos (BOURDIEU, 1996, p. 48-49).

Dessa maneira, s6 € possivel captar e perceber as praticas dos agentes que pertencem ao

grupo Waldorf quando tomamos consciéncia das dindmicas e teias de relacdes nas quais seus
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membros estdo posicionados. A estrutura social desse grupo produz mecanismos estruturantes
que atuam subjetivamente nos pensamentos € nos esquemas de percep¢do dos individuos
(BOURDIEU, 1996). Sendo assim, o grupo de egressos Waldorf demonstrou possuir um
estoque de lembrangas, apegos e aversdes comuns que desempenham um papel determinante
na estrutura do grupo. Essa dindmica desvela a presenca do habitus incorporado, ou seja, de
pequenos comportamentos simbdlicos, discretos e quase imperceptiveis advindos de suas
opinides e pensamentos sobre si e sobre os outros. De acordo com Elias e Scotson (2000, p.
39), “[...] a opinido interna de qualquer grupo com alto grau de coesdo tem uma profunda
influéncia em seus membros, como for¢a reguladora de seus sentimentos e sua conduta”. Existe,
desse modo, um controle das forgas invisiveis como um instrumento de dominagao.

A percepcao de si e dos outros esta articulada com base na for¢a da coesao interna do
grupo e do sentimento de pertencimento. Pode-se afirmar que a visdo dos egressos Waldorf
sobre os outros (os nao-Waldorf) coincidiu em diferentes situacdes, ndo apenas no cenario
mencionado anteriormente. Além das percep¢des sobre alimentacdo, medicina, tecnologia e
vestibular, também estiveram presentes nas narrativas dos egressos outros exemplos que
ajudaram a compreender quem sdo os “outros” para os egressos Waldorf e a visualizar
determinados pontos de tensdo nas suas interagdes sociais.

No subcapitulo “Percurso Escolar na Escola Waldorf”, foi tematizado o modo como os
egressos relataram a separacdo das turmas entre classe A (alunos alemaes) e classe B (alunos
brasileiros). Alguns dos entrevistados mencionaram a existéncia de uma rixa entre as duas
turmas, que se revelava por meio de chacotas, zoagdes e provocagdes, tanto no cotidiano da
escola quanto nos jogos de queimada e de basquete. O entrevistado 4 compartilhou a sua
percepgao sobre a diferenga entre a turma A e a turma B, do ponto de vista de um brasileiro que
compunha a classe B:

Ah, tinha uma rixazinha, depois, 14 na frente, isso se dissolveu, mas existia uma rixa,
eles eram os mais certinhos e comportados, a gente era a classe mais bagunceira.

Enfim, tinha esse esteredtipo, era uma coisa que de fato tinha uma outra qualidade as
duas turmas (Entrevista 4, 2019, p. 9).

Do ponto de vista do entrevistado 4, havia diferencas entre as duas turmas, os estudantes
brasileiros carregavam o estereotipo de serem mais bagunceiros, em contraponto aos estudantes
da classe alemd, que eram vistos como mais comportados e mais certinhos. Frente a esse
conflito, os estudantes provocavam uns aos outros com gritos de guerra: “A de analfabeto, B
de bom!” ou “a turma A ¢ melhor, B ¢ de burro” (Entrevista 1, 2019, p. 24). Nesses casos

podemos atribuir a nogdo de “relagdes jocosas”, um termo bastante conhecido na area da
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antropologia, que se refere as formas ludicas de interagdo social que se utilizam do humor nas

situagoes sociais de conflito.
O termo “relag@o jocosa” significa uma relacdo entre duas pessoas na qual uma delas
tem permissdo, pelos costumes, e em alguns casos a obrigacdo, de zombar ou fazer
graca de outra que, por seu turno, ndo pode se ofender. E importante distinguir duas
variedades principais. Em uma delas, a relagdo ¢ simétrica; cada uma das pessoas
provoca ou faz gozacdo da outra. Na outra variedade, a relagdo ¢ assimétrica; A faz
graca a custa de B e B aceita a provocagdo com bom humor, mas sem retaliagdo; ou

A provoca B tanto quanto queira ¢ B, em troca, provoca A apenas um pouquinho
(RADCLIFFE-BROWN apud GASTALDO, 2010, p. 313).

Com base nessa premissa, pode-se afirmar que as relacdes jocosas funcionam para
aliviar a tensdo de uma relagdo potencialmente conflituosa, ou seja, onde ha relagdes jocosas
existe tensdo. A estratégia de provocar, fazer satiras, pilhérias ou apostas com a turma alema
ou com a turma brasileira servia para atenuar as tensdes ali existentes entre individuos que se
viam ora como grupo ora como adversarios. De acordo com Elias e Scotson (2000, p. 83), “[...]
uma minoria estreitamente unida pode exercer poder sobre uma maioria menos unida € menos
organizada [...] as tensdes e conflitos sio um componente estrutural intrinseco das hierarquias
de status em todos os lugares”.

A ideia de pertencimento ao universo alemao foi estimulada em determinadas criangas
desde a infancia, tanto nas relagdes familiares dos descendentes de imigrantes quanto na escola
de origem germanica. O convivio nesses dois espagos sociais — familia e escola — inscreveu nos
estudantes da turma alema um complexo sistema de classificacdes que estabeleceu em seu
imaginario aliados e adversarios, e, ainda, refor¢ou nesses individuos l6gicas identitarias. Ao
se depararem com uma turma inteira que fala outro idioma (o portugués brasileiro) e que possui
outras tradi¢des e costumes, surge nos estudantes o estranhamento causado pela presenca do
outro e no circuito de sociabilidade cotidiana aparecem as tensdes, por sua vez, operadas por
meio da jocosidade. O que aconteceu na turma A foi uma adesdo quase que irrestrita aos seus
pares, ou seja, os estudantes se uniram aqueles que falavam alemdo desde a infancia em
contraposicao aqueles que falavam portugués brasileiro. A turma A, um grupo aparentemente
coeso, repeliu quase que instantaneamente aqueles que se distinguiam dos seus costumes,
valores e idioma materno, e o fez por meio de provocagdes e rixas. Cabe o questionamento:
quem era estabelecido e quem era outsider naquele contexto?

Todo os estudantes matriculados na Escola Waldorf Rudolf Steiner, desde a sua
fundacgao, residiam no Brasil, mais precisamente no estado de Sao Paulo, e o idioma oficial e
predominante do pais era — e ainda ¢ — o portugués brasileiro. Portanto, em nivel macro, os

outsiders eram os estudantes descendentes de alemaes, cujas familias de imigrantes tinham
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chegado ha poucas décadas em solo brasileiro. No entanto, se observarmos de outro angulo e
focarmos no microcosmo da Escola Waldorf Rudolf Steiner, os estudantes alemies deixavam
de ser outsiders e se portavam como estabelecidos, pois ja dominavam muitas das praticas
culturais vivenciadas no interior das familias antroposoéficas e, com isso, ja tinham inculcado
em si o carisma coletivo de seus pares, que compunham maioria dentro da escola. Soma-se a
isso que a cultura escolar correspondia a uma pedagogia alema, o idioma principal da escola foi
durante muito tempo o idioma alemao, os instrumentos musicais € as cang¢des também
correspondiam a cultura predominante da escola, entre outras referéncias estabelecidas e
constantemente reproduzidas.

Outro aspecto observado foi a construgdo de um marco étnico e cultural nas falas de
alguns egressos, aspecto esse que permeia a tradicdo alemad e o modo como esses individuos
veem o mundo. Por exemplo: a partir da leitura das entrevistas, foi possivel concluir que apenas
o entrevistado 5 nasceu em territério alemao e veio ainda pequeno morar no Brasil; os demais
entrevistados nasceram em territdrio brasileiro e, portanto, sao brasileiros. Porém, alguns dos
entrevistados reforgaram o seu pertencimento ¢ a sua identidade como sendo alemaes, como se
isso trouxesse um valor de distingdo perante os demais. O que gostaria de salientar € que grande
parte da “classe A” (a classe alemd) estava, em sua maioria, composta de brasileiros que se
autodenominavam ‘“‘alemaes” por serem descendentes de imigrantes alemaes, por terem sido
alfabetizados em alemao e por terem aprendido o portugués brasileiro como lingua estrangeira.

Sendo assim, € possivel reconhecer os conflitos e as tensdes identitarias presentes nas
relacdes sociais no microcosmo escolar Waldorf que, de certa maneira, foram eufemizados
pelas relagdes jocosas. Ao notar a existéncia de duas classes, A e B, dois grupos com diferencas
linguisticas e culturais, pode-se eufemizar a situagdo partindo do pressuposto de que “[...] eles
foram colocados numa posi¢do antagoénica, sem entender muito bem o que lhes estava
acontecendo e, com toda certeza, sem que tivessem culpa disso” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p.
173).

Sobre os conflitos internos entre a identidade alema e a identidade brasileira, destaco a
percepcao da entrevistada 3 e da entrevistada 2, sendo que a primeira compunha a classe alema
e a segunda ja compunha uma classe mista. A entrevistada 3, neta de imigrantes alemaes que
vieram para o Brasil no contexto das Guerras Mundiais, mencionou que ndo se sentia nem alema
nem brasileira, devido a incidéncia de referéncias das duas culturas na sua constituicdo como
sujeito. A identidade da entrevistada 3 foi resultado de uma mescla entre as referéncias alemas

legadas pela familia de imigrantes e a cultura aprendida no cotidiano do pais onde nasceu, o
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Brasil. Foi possivel perceber que essas duas referéncias se fundem e se confundem em suas
falas:

Isso € uma dicotomia, ¢ o maior problema na verdade na minha vida, porque eu fui
educada dentro de uma cultura completamente alema, a casa era alema, eu nasci s6
falava alemdo, e o portugués veio com o tempo, acho que depois ele virou preferencial,
porque era o que estava vivo, a vida era no portugués, ndo era em alemao. [...] A
cultura brasileira, ela foi chegando com o tempo, conforme eu fui percebendo mais o
pais, mais os colegas, mais o entorno, mais os coloridos, mais as possibilidades. [...]
Eu me apropriei mais de uma forma intelectual, do que de uma vivéncia pessoal, sabe?
Isso faz parte na tua vida. Entdo, na Alemanha ndo estou em casa e aqui eu estou em
casa, mas assim, também nem sempre totalmente em casa (Entrevista 3, 2019, p. 14).

Durante a entrevista, a entrevistada 3 compartilhou a dificuldade de se sentir
inteiramente alema e/ou inteiramente brasileira, ora demonstrou-se muito orgulhosa da
educacdo alema que recebeu, ora demonstrou-se encantada e preenchida com os elementos
brasileiros que conheceu e internalizou nas viagens em familia pelos profundos “rincdes
brasileiros”. Sua identidade foi moldada na socializagdo com os membros da familia ¢ na
interagdo com os colegas da escola, que também falavam o portugués brasileiro “vivo” e
exerciam influéncia nas opinides e escolhas pessoais da entrevistada 3. A experiéncia com
outros individuos constituiu 0 mosaico de diversos padrdes que ela conseguiu estabelecer e se
adaptar no convivio social, o que Berger (1986, p. 133) chamou de teoria do grupo de referéncia,
ou seja, “[...] a coletividade cujas opinides, convicgdes e rumos de agdo sdo decisivos para a
formagao de nossas proprias opinides, convicgdes € rumos de agao”.

Diferente da entrevistada 3, a entrevistada 2 ndo teve referéncias alemas no seio
familiar, pois era neta de avds nordestinos e paulistas e seus pais nasceram no Brasil. Ela ja
estudava em uma turma mista e, durante a entrevista, revelou seu incomodo com o excesso de
referéncias alemas adotadas pela escola — principalmente na disciplina de euritmia — deixando
claro que a sua identificacdo pessoal estava mais voltada a cultura brasileira. Com relagdo as
referéncias alemas na disciplina de euritmia, a entrevistada 2 comentou:

No Brasil, eu acho que hoje os professores de euritmia ja sdo formados aqui, eu vi
coisas muito bonitas, muito a ver conosco. O meu era falado em aleméo, uma coisa
quadradérrima. [...] A minha professora era uma Frau, sabe? [...] Era uma poesia

falada em alemao, nada a ver, era uma coisa tdo longe de mim, que a gente ndo
conseguiu acessar € nem aquilo acessou a gente (Entrevista 2, 2019, p. 18-19).

A entrevistada 2 revelou sua aversao ao formato das aulas de euritmia, as professoras
que eram senhoras (Frau) que declamavam poesias em alemao e as cangdes germanicas que
embalavam esses movimentos. Ela confessou que a abordagem baseada em referéncias
estrangeiras ndo lhe acessou, diferentemente da abordagem realizada por sua professora de

classe brasileira, que trazia literatura e musicas que lhe cativaram mais, por fazerem jus as suas
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origens familiares. A entrevistada 2 se sentia genuinamente brasileira e identificou que havia
em si uma distancia em relacdo ao idioma alemao e as disciplinas ministradas nesse idioma.

Por meio desses dois exemplos, sobre a identificacdo com a identidade Waldorf alema
e/ou com a identidade Waldorf brasileira, percebo existir uma multiplicidade no que € ser um
estudante Waldorf. H4 uma imagem idealizada do que ¢ ser Waldorf na Alemanha; o que ¢ ser
Waldorf no Brasil; o que ¢ ser Waldorf no seio familiar dos descendentes de alemaes; o que ¢
ser Waldorf em familias brasileiras; o que € ser Waldorf na Escola Waldorf Rudolf Steiner; o
que ¢ ser Waldorf fora desta escola; e o que ¢ ser estudante Waldorf na favela Monte-Azul.
Existem diferentes espacos sociais que abrangem multiplos sujeitos Waldorf. E se eles
convergem valores, condutas e pensamentos, ndo deixam de apresentar pontos de tensdo e
divergéncias.

Com relagdo ao que ¢ ser Waldorf nesses multiplos espacos sociais, remonto a Anderson
(2008), afirmando que existe uma “comunidade imaginada” Waldorf. A no¢ao de comunidades
imaginadas tem a ver com imagem. Tal imagem ¢ a ilusdo compartilhada sobre o passado ¢ ela
tem que ser forte o suficiente para que seus integrantes continuem, na esfera do cotidiano, a
querer fazer parte da referida comunidade. Ela ¢ imaginada porque a totalidade dos seus
membros jamais se conhecera, encontrard ou ouvira falar de cada sujeito que atua e que se
identifica com a pedagogia Waldorf. O que todos os interessados nesse modelo pedagdgico tém
em comum € a imagem viva da comunhao entre eles. Cada membro dessa comunidade tem
plena confianca na atividade constante, andnima e simultanea de seus pares, sejam eles alemaes,
imigrantes, brasileiros ou estrangeiros.

Existe no grupo Waldorf uma adesdo imaginada a essa comunidade, permeada por
discursos majoritariamente positivos sobre o universo Waldorf, mas também permeada por
conflitos identitarios. Esse grupo se imagina e se (re)inventa por meio de cddigos internos
compartilhados e reproduzidos por seus membros, pois hd linguagem e comunicagdo
especificas, codigos e habitus incutidos nos estudantes, nos professores, no funciondrios e nos
leitores interessados sobre o assunto — este ultimo, um grupo do qual também fago parte e, por
isso, tive que exercitar o distanciamento da pesquisa para poder problematizar o campo de
pesquisa Waldorf, sem apenas endossar o que me era aprazivel.

Segundo Anderson (2008), as comunidades imaginadas inspiram amor e doagdo a causa.
Seguindo essa logica, foi possivel notar nas falas dos entrevistados muita identificagdo e amor
pela comunidade Waldorf, pois muito da cultura escolar Waldorf ja estd enraizada nos egressos.
Podemos observar esse amor pela escola na fala do entrevistado 6 (2019. p. 11-12), quando

afirmou: “Eu acho que ¢ uma pedagogia excelente muito rica e que d4 uma formagdo muito
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completa. [...] Essa pedagogia se preocupa em formar um ser humano melhor”. A entrevistada
3 também expressou a sua admiracao pela pedagogia Waldorf:
Eu acho que a pedagogia Waldorf funciona maravilhosamente bem [...]. Ela ¢ muito
salutar para o desenvolvimento do ser humano de uma forma integral, eu vejo isso
nela hoje. Ela pode ter lacunas, mas a formag¢ao do ser humano ¢ uma formac¢ao muito
bonita. [...] Um cuidado com o ser humano, um cuidado com o mundo animal, com o

mundo vegetal, com o planeta, uma aten¢do com o ser humano, uma visdo de mundo
muito legal, e isso eu acho que vale tremendamente (Entrevista 3, 2019, p. 21).

Tanto o entrevistado 6 quanto a entrevistada 3 deram énfase a pedagogia Waldorf como
um modelo pedagogico exemplar, capaz de formar um ser humano completo, quase em tom
sublime de devogao. De acordo com Anderson (2008), toda comunidade imaginada, além do
amor e da devocao, também apresenta sustentagdo no idioma, na linguagem ou nas expressoes.
Diante disso, ¢ possivel afirmar que hd uma linguagem comum entre os membros da
comunidade imaginada Waldorf, pois existe o aprendizado coletivo do idioma alemdo como
lingua estrangeira — coisa que, saliente-se, ocorre em todas as escolas Waldorf do mundo — além
da repeticdo diaria dos versos de Rudolf Steiner, estes declamados na lingua do pais onde est4
a escola. Ha nesse declamar e nessa repeti¢do diaria uma experiéncia de simultaneidade, pois
os estudantes de diversos espagos sociais pronunciam 0s mesmos versos seguindo o mesmo
ritmo € com a mesma inteng¢ao ritualistica. Além disso, esses versos se configuram como um
dos rituais sociais Waldorf, entendidos por Bourdieu (2008) como ritos de institui¢ao, tema que
sera abordado no subcapitulo 4.1. A seguir € reproduzido na Figura 1 o verso entoado todas as

manhas pelos estudantes Waldorf do Brasil e do mundo:

Figura 1 — Verso da manha de Rudolf Steiner

Versdo brasileira Versdo alema

Eu contemplo o mundo, Ich schaue in die Welt;

onde o sol reluz,

onde as estrelas brilham,
onde as pedras jazem,
onde as plantas vivem
e vivendo crescem,
onde os bichos sentem
e sentindo vivem,
onde j3a o homem,
tendo em si a alma,
abrigou o espirito.

Eu contemplo a alma
Que reside em mim.

O divino espirito

age dentro dela

assim como atua
sobre a luz do sol.

Ele paira fora,

no ampliddo do espago
e nas profundezas

da alma também.

A Ti eu suplico,

& divino Espirito,

que béngdo e forga
para o aprender,

para o trabalhar,
cresgam dentro em mim.

Fonte: Sociedade Antroposoéfica no Brasil (2016D).

In der die Sonne leuchtet,
In der die Sterne funkeln;
In der die Steine lagern,

Die Pflanzen lebend wachsen,

Die Tiere fiihlend leben,
In der der Mensch beseelt
Dem Geiste Wohnung gibt;
Ich schaue in die Sesle,
Die mir im Innern lebet.
Der Gottesgeist, er webt
In Sonn’- und Seelenlicht,

Im Weltenraum, da draussen,

In Seelentiefen, drinnen. -
Zu Dir, o Gottesgeist,

wWill ich bittend mich wenden,

Dass Kraft und Segen mir
Zum Lernen und zur Arbeit
In meinem Innern wachse.
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Os frutos culturais dessa comunidade imaginada sdo costumes comuns a boa parte dos
estudantes Waldorf no mundo, tais como declamar o verso da manha diariamente, aprender
alemao como lingua estrangeira, incorporar os movimentos dangantes da disciplina de euritmia,
tocar instrumentos musicais especificos, como o kantele e a harpa, entre outros. Essas praticas
pedagdgicas somadas foram formas de reproduzir uma cultura escolar originalmente alema em
solo brasileiro. Os imigrantes alemaes atravessaram o oceano € mantiveram a sua cultura em
outro continente, o que permitiu que esses sujeitos se sentissem ainda ligados as comunidades
Waldorf localizadas a milhares de quilometros de distancia, coexistindo de forma simultanea.
Dessa maneira, os sujeitos atuantes em grupos Waldorf no Brasil se sentem como uma
continuidade dos grupos pioneiros Waldorf alemaes, pois se imaginam pertencentes a uma
mesma e Unica comunidade®’.

E importante ressaltar que o curriculo das escolas Waldorf ainda estd ancorado a um
viés eurocéntrico, embora os entrevistados tenham mencionado iniciativas docentes individuais
que ja incluem e/ou incluiram referéncias nacionais em suas aulas. Ainda assim, muitos
professores e membros dessa comunidade imaginada sustentam uma certa fidelidade ao “mito
de origem” da pedagogia Waldorf, recorrendo e citando palestras e publicagdes de seu
fundador, Rudolf Steiner, producdes que datam de um século atras**. Essas referéncias sdo
preponderantes em muitos discursos, como se os seus membros buscassem suas glorias em
referéncias do passado. Os tempos sdo outros e as demandas sdo novas, inclusive as
tecnologicas, para mencionar uma area que o fundador da pedagogia Waldorf ndo conseguiu
explorar em seus escritos.

Um dos entrevistados fez referéncias a Rudolf Steiner, revelando sua admiragao:

Eu acho que o Rudolf Steiner foi um dos primeiros a abordar bem a fundo a questao
da formagao da psiqué da crianca. Ele escreveu varios livros, a crianga de 0 a 1 ano,
de 1 a2, de 2 a3, onde ele coloca exatamente o que € importante em cada fase do
desenvolvimento da crianga. Isso ¢ muito rico, muito maravilhoso, porque ele se
preocupa com a formagao da personalidade da pessoa, do carater, da ética. E o que é

conhecimento, o que que ¢ informagao, isso vem depois, mas primeiro vocé tem que
formar um ser humano. Se tem informagdo, mas ndo tem carater, ndo tem

23 Em setembro de 2021 foi posta em pratica a ideia do “International Campus Waldorf” (ICW). Essa iniciativa foi
feita por uma rede académica de universidades do mundo, que oferecem formacéo para professores Waldorf em
nivel superior. Eles criaram uma plataforma online que oferece palestras gratuitas em inglés, para alunos,
professores e interessados na pedagogia Waldorf. De setembro a dezembro aconteceram encontros todas as tergas-
feiras, por meio da plataforma Zoom, formando o que eles chamam de “sala de aula global on-line”. Ha 15
universidades Waldorf participantes, dos seguintes paises: Alemanha, EUA, Nova Zelandia, Israel, Suica,
Holanda, Noruega, Suécia, Reino Unido e Brasil (este tltimo representado pela Faculdade Rudolf Steiner, que tem
a sua sede na Escola Waldorf Rudolf Steiner, em Sao Paulo). Para mais informagdes, acessar:
https://www.international-campus-waldorf.com

24 Em 2019 foi comemorado o centenério da pedagogia Waldorf,
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personalidade. De que que adianta essa informagao que depois ¢ fornecido a ele?
Entdo, eu gosto muito dessa abordagem da Antroposofia, eu acho que é muito
importante para a vida das pessoas (Entrevista 6, 2020, p. 11).

Nesse excerto, o entrevistado 6 demonstrou a sua admiracao pela abordagem de Rudolf
Steiner no que tange a psiqué da crianga, a €tica e ao carater, aspectos que do seu ponto de vista
sdo primordiais para a vida das pessoas. Para Anderson (2008), as comunidades imaginadas
precisam gerar uma narrativa de identidade com comeco, meio e fim. Os seus membros
precisam de um criador original que lhes dé respaldo e referéncia, sendo esse um caminho para
moldar a biografia da comunidade e seus recuos no tempo, do presente para o passado. Os
membros da comunidade imaginada possuem lagos fortes e repertério de mobilizagdo
ancorados nesse mito fundador, que é reproduzido entre os pares com o intuito de fortalecer
uma memoria comum, tornando-a suficientemente forte para que seus integrantes continuem,
na esfera do cotidiano, a querer fazer parte dela.

Embora o entrevistado 6 tenha demonstrado sua admiracao pelo fundador da pedagogia
Waldorf, ha contraexemplos de egressos que problematizaram essa fidelidade a Rudolf Steiner
e a Pedagogia Waldorf, mostrando certa critica a essa devog¢ao. Esse ¢ o caso da entrevistada 2
e do entrevistado 4, como os trechos das entrevistas reproduzidos abaixo o demonstram:

Se vocé for muito pra dentro da questdo do Steiner, tem coisas que eu vou discordar
e ndo ¢ nem ¢ com ele que eu vou discordar, eu vou discordar de quem replica. [...]

Acho que dentro da Antroposofia ou da pedagogia Waldorf vocé tem muitas nuances,
tem gente que toma um caminho muito radical (Entrevista 2, 2019, p. 8-9).

Eu sou muito grato por muitas coisas que eu pude aprender e perceber a partir da
leitura do Steiner, mas eu ndo me vejo como um missionario da Antroposofia e nem
da pedagogia Waldorf. Eu acho que tem uma postura assim de... O que precisa ser
feito? Aonde ¢é que eu posso ajudar com aquilo que eu sou? E se quer dar o nome disso
de pedagogia Waldorf, tanto faz para mim. [...] Vocé cria uma promessa ¢ vocé cria
uma expectativa e fica essa discussao besta do que ¢ Waldorf, do que ndo ¢ Waldorf.
Desculpa, eu ndo tenho mais paciéncia pra isso (Entrevista 4, 2019, p. 28-30).

Apesar de os egressos sustentarem a autoimagem de um grupo coeso e estabelecido,
pode-se perceber que ha conflitos e tensdes dentro do grupo. Tanto a entrevistada 2 quanto o
entrevistado 4 perceberam a atual existéncia de muitos “missiondrios” da pedagogia Waldorf,
que reproduzem e replicam as falas de seu precursor de uma maneira cega e/ou radical. Os
relatos indicam que muitas vezes ocorrem apropriagdes anacronicas por parte dos professores,
que apenas transpdem percepgdes congeladas de Steiner, sem a devida problematizagdo e
contextualiza¢do — o que se torna um problema sobretudo considerando que os tempos atuais
carecem de novas abordagens e de novas ferramentas pedagogicas (LEMONIJE, 2016). Além

disso, o entrevistado 4 trouxe a tona que, entre os membros da comunidade imaginada Waldorf,
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ha disputas internas sobre o que ¢ € o que nao ¢ Waldorf, como uma espécie de sistema de
classificagao.

Muito da cultura Waldorf incorporada pelos egressos foi reproduzida na criagdo de seus
filhos como um legado familiar e escolar. Dos seis entrevistados, quatro — as entrevistadas 1, 2
e 3 e o entrevistado 4 — matricularam os seus filhos em escolas Waldorf e demonstraram orgulho
por terem legado aos filhos um ensino antroposéfico. Os entrevistados 5 € 6 ndo matricularam
seus filhos em escola Waldorf. Como me contaram, embora tivessem a pretensdo inicial de
matricula-los, fatores como a distancia da escola ¢ a mudanga de pais nao permitiram a
realizacdo desse desejo. Mediante a oportunidade de observarem seus filhos em outro ambiente
educativo, observo — sem tracar comparacao com o0s outros entrevistados — que eles puderam
tracar criticas e elogios com maior facilidade tanto ao universo Waldorf quanto ao universo
ndo-Waldorf. O intuito da andlise desses relatos que perfaco ¢ refletir o que significa
permanecer Waldorf e o que significa tornar-se ndo-Waldorf.

Destaco a narrativa do entrevistado 5 sobre a sua experiéncia de matricular os filhos em
uma escola ndo-Waldorf, dado que ilustra um comparativo entre o mundo Waldorf e o mundo
ndo-Waldorf feito por alguém que vé de dentro, ou seja, por alguém que vivenciou e assistiu
semelhancas e diferengas entre esses dois universos por meio da observagdo dos sobrinhos e
dos filhos. A principal motivagdo do entrevistado 5 para nao matricular os seus dois filhos na
Escola Waldorf Rudolf Steiner foi a distancia, pois eles moravam em um bairro distante € o
casal queria evitar o desgaste diario com transito.

Havia no seio da familia do entrevistado 5 duas referéncias escolares: de um lado ele
vinha de uma escola antroposofica, a Escola Waldorf Rudolf Steiner, e de outro sua esposa
cursou o ensino médio em uma institui¢io de ensino privada jesuita, o Colégio Sdo Luis®.
Percebe-se que os pontos de referéncia para a escolha da escola que seus filhos iriam estudar
estava alternando entre duas escolas de elite, privadas e reconhecidas socialmente. Em nenhum
momento o entrevistado 5 mencionou a possibilidade de matricular seus filhos em uma escola
publica estadual ou municipal e, sendo assim, ¢ possivel afirmar que o objetivo da sua familia
era encontrar uma escola mais proéxima a sua casa, que até tivesse outro modelo pedagogico,
mas que permanecesse dentro do circulo econdmico do que eles fazem parte, ou seja, outra

escola privada que atendesse as suas expectativas.

%5 0O Colégio Sao Luis ¢ uma institui¢do de ensino que faz parte de uma rede global de colégios jesuitas ha mais
de 150 anos. O colégio se diz filantropico e atua sem fins lucrativos, no entanto, a mensalidade do ensino médio,
no ano de 2021, custava R$ 4.637,00. A sede do colégio fica no bairro Vila Mariana, considerado um bairro nobre
da cidade de Sao Paulo. Para mais informagdes acessar: https://www.saoluis.org
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De acordo com o entrevistado 5, o objetivo do casal era encontrar uma escola que ndo
fosse muito tradicional, mas que tivesse uma linha mais humanista. Em suas buscas, eles
encontraram a escola construtivista Vera Cruz e, posteriormente, o Colégio Santa Cruz, também
duas instituicdes de elite de Sdo Paulo?®. Inicialmente, o entrevistado 5 foi contrario a essa
decisdo de os filhos estudarem em uma escola ndo-Waldorf. “Eu fiquei muito contrariado,
fiquei muito triste com isso. E, assim, pra mim tudo que a escola fazia ‘ndo era assim, ndo devia
ser assim’, mas depois eu comecei a perceber que existiam outras realidades boas, existem
outros colégios bons, existem outras formas de aprender” (Entrevista 5, 2019, p. 11). Aos
poucos, o entrevistado foi se permitindo sair da “bolha Waldorf” e foi percebendo que havia
outros universos escolares. Ha que se remarcar, todavia, que esse “novo” universo escolar fazia
parte do mesmo patamar financeiro que ele ja vivenciava.

O entrevistado 5 explicou que tanto a Escola Vera Cruz quanto o Colégio Santa Cruz
também ofereciam teatro, musica e artes, ndo no mesmo formato que as escolas Waldorf, mas
que também se tratava de uma arte de valor, também eram pontos de vista interessantes € muito
“p¢é no chdo” para os dias de hoje. De acordo com Bourdieu e Darbel (2003, p. 54), “[...] a acdo
educativa do sistema escolar tradicional s6 pode alcangar toda a sua efic4cia enquanto se exercer
sobre individuos previamente dotados pela educagao familiar, de uma certa familiaridade com
o mundo da arte”, portanto, a “arte de valor” a que o entrevistado 5 se referiu seria uma arte
ligada as posi¢cdes dominantes no campo das relagcdes sociais, com valores morais e estéticos
compartilhados pela camada burguesa da sociedade, cujos receptores apresentam manejo
pratico e teorico de um cdodigo refinado no consumo e na interpretagdo das produgdes artisticas
eruditas. Soma-se a isso 0 gosto, que ¢ um senso de orientacao social dotado de uma l16gica de
funcionamento que habilita os individuos a se identificarem com aquilo que possui mais
afinidade com o que j4 conhecem, considerando toda a subjetividade da construcdo desse
agente. Ou seja, para o entrevistado 5, tanto a escola Waldorf quanto a Escola Vera Cruz e o
Colégio Santa Cruz estimulavam o contato com uma arte formal, erudita e socialmente
reconhecida.

O entrevistado 5 fez algumas ponderagdes sobre as percepcdes que foi adquirindo

depois que matriculou seus filhos em uma escola ndo-Waldorf:

26 A Escola Vera Cruz iniciou seu projeto educacional em 1963, com o intuito de criar uma pratica pedagogica
laica e democratica. O Colégio Santa Cruz, por sua vez, foi fundado por padres canadenses em 1952. No ano de
2021, o preco da mensalidade dessas duas instituicdes de ensino gira em torno de R$ 4.000 e ambas estdo
localizadas em Alto de Pinheiros, um bairro nobre do oeste da cidade de Sao Paulo. Para mais informacdes acessar:
https://site.veracruz.edu.br e https://santacruz.gl2.br
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Eu sai de uma Waldorf achando que Waldorf era a melhor escola do mundo e vocé vé
outras escolas diferentes e muito boas também. [...] Eu vi que meus filhos sdo muito
mais pé no chdo do que os meus sobrinhos, com o que querem, com a colocagdo no
mundo, o que é o mundo, quais sdo os problemas do mundo” (Entrevista 5, 2019, p.
39).

Inicialmente, o entrevistado 5 almejava perpetuar os capitais escolares Waldorf em seus
filhos pois achava essa instituicdo de ensino “a melhor do mundo”, mas, com a nova
experiéncia, percebeu que havia outros universos escolares para além da “bolha Waldorf”,
pedagogias que se tornaram a sua nova referéncia de “melhores escolas do mundo”. Esse passo
teve um preco, o entrevistado comentou que ¢ considerado “a ovelha negra” da familia, uma
vez que foi o tnico de cinco irmaos a ndo matricular os filhos em uma escola Waldorf. Contudo,
o seu contato com o mundo Waldorf nao cessou, pois ele tem nove sobrinhos que percorreram
e ainda percorrem o trajeto escolar em escolas Waldorf. Foi observando os seus sobrinhos e
seus filhos que o entrevistado 5 tracou comparativos entre o ensino Waldorf e o ensino nio-
Waldorf.

Durante o ensino médio, os dois filhos do entrevistado 5 fizeram ENEM e “treineira” —
ou seja, eles foram candidatos ao vestibular antes de terminarem o ensino médio. Ele afirmou
que “eles t€ém uma preocupacgdo natural, e eu vejo que os meus sobrinhos da Waldorf nao
fizeram” (Entrevista 5, 2019, p. 12). Primeiramente, ¢ preciso problematizar a questdo da
suposta “preocupacdo natural” que os seus filhos possuem quanto a preparagdo para o
vestibular. Sabe-se que o valor que se da a esse exame ¢ um valor incutido nos estudantes pela
sociedade, pela escola e pelos pares. Nao € um valor natural, tanto € que no universo Waldorf
ndo ha o estimulo a preparacdo para essa prova e essa, inclusive, ¢ uma das criticas mais
recorrentes na fala dos egressos em se tratando dos ensinos médios ndo-Waldorf. Do ponto de
vista do entrevistado 5, esse estimulo ao vestibular ¢ positivo pois, atualmente, sua filha cursa
medicina na Faculdade do ABC (uma universidade privada cuja mensalidade custa em torno de
seis mil reais). Imersos na “bolha economica”, o filho mais novo do entrevistado 5 se prepara
para ir estudar nos Estados Unidos com uma bolsa de estudos por meio do esporte. Portanto,
muitas das escolhas visaram a perpetuacao do capital econdmico, cultural, social e simbdlico
da sua familia.

Para além da preparacdo para o vestibular, durante a entrevista o entrevistado 5 tragou
uma série de comparativos entre a educagdo que teve na Escola Waldorf Rudolf Steiner e a
educacao dos seus filhos, demonstrando as diferencas entre a educacao Waldorf ¢ a nao-

Waldorf.
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Eu tive uma realidade Waldorf, s6 que meus filhos tiveram uma outra realidade de
escola, porém, uma realidade também muito rica e que também tem suas vantagens.
Uma das vantagens muito grande é que eles tiveram um treinamento de raciocinio no
sentido de questionamento muito forte (Entrevista 5, 2019, p. 13).

Para o entrevistado 5, sua filha ¢ muito critica em questdes ambientais, sociais e
politicas. Ele comentou que gostava de discutir historia com ela porque ela tinha riqueza em
seus argumentos, uma vez que a disciplina de histéria tal como vivenciada por sua filha era
critica e analitica, ndo era narragdo de fatos como os estudos de histdria que vivenciou na escola
Waldorf. O entrevistado 5 afirmou que “a prova dela de histéria ¢ uma prova que vocé tinha
que chegar num raciocinio 16gico, que eu nunca vi isso em uma Waldorf” (Entrevista 5, 2019,
p. 26). Ele afirmou que aprende muito com os seus filhos, que ¢ muito enriquecedor aprender
com a nova geragao, mas que € preciso estar aberto para entender temas como incluso e género.
“Um primo meu que criou uma barreira com a filha, porque ele pensa igual um dinossauro, ai
ele criou uma barreira, porque a juventude de hoje ¢ diferente” (Entrevista 5, 2019. p. 39-40).

Na vivéncia escolar dos filhos em uma escola ndo-Waldorf, o entrevistado 5 teve a
oportunidade de adentrar em debates e temas que ele ndo viu e nem viveu quando foi aluno na
escola Waldorf, até porque esses assuntos ndo estavam tao difundidos na década de 1980, no
Brasil. A Escola Vera Cruz possui muitos alunos de inclusdo, com deficiéncia fisica e/ou
intelectual e, sobre isso, o entrevistado 5 comentou:

eles sdo muito inclusivos e esse ¢ um movimento que eu nio vejo muito na Waldorf.
Inclusivos também no sentido de género. Entdo, quando vem essas questdes de

género, de raga, os meus dois filhos sdo muito criticos, muito antenados e muito
atualizados. Isso eu ndo vejo nos meus sobrinhos (Entrevista 5, 2019, p. 14).

O entrevistado 5 entende que as tematicas de raga, género e inclusdo também foram
assuntos delicados para a sua geracao, na qual havia bastante ridicularizagdo e bullying com
pessoas homossexuais na escola e na televisao, sem, contudo, ser feita a devida problematizacao
dos temas. Ele afirmou: “hoje eu ndo vejo um movimento muito grande da Waldorf quanto a
questdo de diversidade de género. A escola tem um certo pé atras e, na escola dos meus filhos,
1sso ¢ muito mais aberto” (Entrevista 5, 2019, p. 33). O entrevistado 5 trouxe o assunto pois
viveu experiéncia de género diversas na familia e a escola Waldorf considerou que era uma
coisa momentanea e passageira. Do seu ponto de vista,

a Waldorf entende o seguinte, que o aluno tem que desenvolver atividades tanto
masculinas quanto femininas, socialmente aceitas. Em outras palavras, o menino tem
que tricotar, fazer croché, fazer tapete e a menina precisa fazer trabalhos com madeira,
e a gente percebe que esse overlap é muito interessante, ¢ de fato é. Entao, se 0 menino
quer brincar de casinha com a menina, pode brincar, se a menina quer brincar de

carrinho, pode brincar. Perfeito, s6 que quando um aluno quer soé brincar de boneca,
para eles ¢ uma adaptagdo natural, um desvio momentaneo, talvez espiritual. E ai,
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assim, a medicina ja t4 mais avancada do que isso, existem questdes muito mais fortes
por tras disso (Entrevista 5, 2019, p. 36).

O entrevistado 5 recorda ter sido dificil desconstruir algumas percepgdes pessoais
carregadas de preconceito. Foi o convivio com os seus filhos que lhe permitiu ampliar a sua
nogao sobre identidade de género, pois, foi a partir do didlogo com o entendimento dos jovens
sobre 0 assunto que sua concepgao foi mudada. O entrevistado 5 afirmou que a sociedade esta
mudando muito, mas alguns de seus colegas e irmaos “pensam igual a dinossauros”. Ele, por
sua vez, enxerga que ¢ preciso incluir e respeitar a pessoa independente do género que ela se
identifica e entende que € preciso se informar mais sobre o assunto, pois o caminho ndo sao
tratamentos clinicos de cura ou convencer-se de que o filho tem um “desvio espiritual
momentaneo”: mais do que isso, € preciso esclarecimento. Para o entrevistado 5, a escola
Waldorf ndo reconhece que ha uma diversidade que nao estd ligada somente a parte fisica e,
sendo assim, ele conclui que falta um didlogo entre as escolas Waldorf e a realidade da
sociedade atual, diferente do que ocorreu na escola que seus filhos estudaram. O entrevistado 5
exemplificou situagdes em que os estudantes dessa escola nao-Waldorf abracaram as
diferencas:

Tinha na escola da minha filha uma menina com sindrome de down e uma vez
comegaram a tirar barato, os alunos se juntaram e foram defender a menina, sdo
escolas que tem muito forte esse movimento de inclusdo. E uma vez saiu na Veja que
todos 0s meninos e meninas se vestiram com saia, agora ndo lembro direito por qué,
eu acho que por causa de um aluno com questdo de género, ¢ fizeram um protesto.
Entdo, assim, muito critico e muito atualizado, apesar de ser uma escola fundada por

padres, mas padres muito atualizados, sdo padres canadenses” (Entrevista 5, 2019, p.
48).

As opinides emitidas por pelo entrevistado 5 durante a entrevista estiveram embasadas
nas suas experiéncias enquanto estudante, somada as experiéncias de seus filhos e de seus
sobrinhos. Ele compreende que talvez hoje ja possa ter mudado algumas abordagens na Escola
Waldorf Rudolf Steiner, que cada escola tem uma realidade e um caminho muito particular de
atuacado. E ainda salientou que seu objetivo ndo € enaltecer uma escola em detrimento da outra,
mas mostrar que seus filhos sairam da “bolha Waldorf” e, com isso, aprenderam outras coisas,
que ele como aluno Waldorf ndo aprendeu, somente como pai na vivéncia com as novas
realidades dos filhos.

A realidade existe enquanto uma ilusdo ao mesmo tempo em que € construida
relacionalmente pelos sujeitos em um movimento dialético. De acordo com Bourdieu (2003), a
percepcao da realidade vai depender da posigdo relativa que o sujeito ocupa no espago social e

0s posicionamentos sociais emitidos pelos individuos dependem da posse do capital, seja ele
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cultural ou econdmico. A construgdo da realidade se faz de uma maneira relativa, a partir da
posicao ocupada pelo agente no espago social e simbolico, ou seja, os individuos que compdem
o interior do campo constroem a sua realidade a depender da economia simbolica, dos capitais
e do habitus.

A percepcao da realidade e os posicionamentos expressos pelo entrevistado 5 tem muito
a ver com a posi¢do que ele ocupa no espago social. A apropriagdo do capital economico e
cultural do seio familiar alemao; a incorporagdo, a conversao e a inculcagcdo de codigos de
conduta da familia na escola Waldorf; a “bolha social e econdmica” na qual atua e da qual faz
parte; a profissdo de engenharia e o convivio no campo académico; o convivio dos filhos em
uma escola ndo-Waldorf; todos esses espagos somados influenciaram o entrevistado 5 na sua
forma de compreender a realidade em uma perspectiva relacional (BOURDIEU, 1996).

Partindo desse pressuposto, € interessante observar como o entrevistado 5 percebe a si
mesmo e a seus filhos. O entrevistado descreve os filhos e as suas vivéncias na Escola Vera
Cruz e no Colégio Santa Cruz como detentores de capacidades superiores: sdo mais avangados
no que diz respeito a preparagdo para o vestibular (tema controverso no universo Waldorf); sdo
mais interessados em morar fora do pais; sdo mais esclarecidos quanto a temas polémicos, como
género e inclusdo; sdo mais criticos € mais pensantes que os primos, pois estes ainda estdo
aprisionados as amarras invisiveis da escola Waldorf. Em seu discurso, o entrevistado 5
ressaltou qualidades e destacou elementos distintivos e favoraveis, alimentando em si a crenga
de que seus filhos sdo academicamente mais avan¢ados que os sobrinhos Waldorf.

A comparagao tragada pelo entrevistado 5 durante a entrevista demonstra que, embora
seus filhos sejam outsiders na estrutura familiar Waldorf por ndo fazerem parte do grupo coeso
e dominante Waldorf dos primos, no mundo nao-Waldorf eles ja se portam como estabelecidos,
pois se adequaram as normas sociais de passar no vestibular, de debater os temas
contemporaneos como inclusdo e género, de almejar estudar no exterior etc. Ainda assim,
percebo que os dois grupos — estudantes Waldorf e estudantes ndo-Waldorf — foram descritos
pelos entrevistados como integrantes de uma “minoria dos melhores”, pois esses pais € esses
estudantes fazem parte de um grupo economicamente dominante da cidade de Sao Paulo. Entao,
mesmo sendo parte de microcosmos diferentes, seu outro preferencial é o estudante de mesmo
poder aquisitivo, pois sempre que citam outros exemplos, comparam-nos com estudantes de
outras escolas de elite de Sao Paulo, que equivalem as estruturas estruturantes de escolas
privadas do Brasil.

Gostaria de salientar que, dos seis entrevistados, cinco apresentaram uma adesdo

completa ao mundo Waldorf, tendo eles se tornado pais/professores Waldorf ou até¢ mesmo
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oferecido trabalhos voluntérios para a escola. A narrativa do entrevistado 5 ganha destaque
neste subcapitulo por ter sido o Unico entrevistado a destoar de algumas narrativas do grupo
coeso de egressos. Uma de suas defesas ¢ que as escolas nao-Waldorf oferecem um ensino que
prepara os estudantes para o ENEM e para provas pré-vestibular no ensino médio. O
entrevistado 5 afirma que seus sobrinhos ndo demonstram interesse nessas provas e que a escola
ndo estimula essa preparacdo. O que gostaria de destacar ¢ que, mesmo fazendo parte da
comunidade imaginada Waldorf e admirando a propria trajetoria, o entrevistado 5 nao
correspondeu a uniformidade de opinido dominante dos egressos, dado que a maioria defende
que a escola Waldorf tem outros objetivos educativos que ndo correspondem ao preparo para a
aprovagao no vestibular.

Nesse caso, emerge uma provavel tensdo dentro do grupo, pois os egressos relataram
que se reunem anualmente para celebrar as memorias de ter sido aluno Waldorf e, nesses
encontros anuais, partilham suas percepg¢des de mundo, além das lembrangas escolares do
passado. E inegavel que existe uma imagem idealizada da comunidade imaginada Waldorf, pois
os egressos “[...] falavam como se esta realmente fosse, como julgavam que devia ser, uma
comunidade harmoniosa, totalmente unida e inteiramente boa” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p.
179), mas as entrevistas indicam que, apesar das preponderantes convergéncias nas falas, ha
também divergéncias com relagdo aos temas de ensino, de tecnologias e do vestibular.

Existe um papel preponderante da instituicdo privada e seu papel na estrutura social.
Existe um capital em disputa entre as escolas de elite de Sdo Paulo, considerando que elas sdo
espacos sociais estruturados que disputam os beneficios da posi¢ao de distin¢ao e privilégios e
que elas operam na manuten¢do dos capitais. A Escola Waldorf Rudolf Steiner estd em disputa
com outras escolas de elite, levando em consideracdo o valor da mensalidade, a localizagao
privilegiada, os capitais culturais convertidos e inculcados, entre outros aspectos. Além disso,
¢ preciso salientar que o movimento de cada entrevistado corrobora com o espago social em
que esta inserido, cada individuo tendeu a idealizar e a superestimar a sua vivéncia, uma
experiéncia cercada por paredes afortunadas e cheia de recursos, que corresponde a uma camada
burguesa.

Todas as escolas que o entrevistado 5 mencionou como exemplo correspondiam a
escolas de elite: Colégio Sao Luis, Escola Vera Cruz e Colégio Santa Cruz. Portanto, o outro
Waldorf ¢ do mesmo nivel aquisitivo e da mesma classe social. Sdo essas as pessoas que eles
veem como iguais, pois estudantes de escolas publicas ou até mesmos os estudantes Waldorf
da favela Monte Azul ndo foram tomados como referéncia. Pode-se afirmar que estes ultimos

sd0 os outros estigmatizados, recém-chegados ao universo Waldorf, que precisam se adequar



149

as normas e regras Waldorf para terem reconhecimento como iguais. “Em regra, tais
comunidades esperam que os novatos se adaptem a suas normas e crengas; esperam que eles se
submetam a suas formas de controle social e demonstrem, de modo geral, a disposi¢ao de ‘se
enquadrar’” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 65).

Pode-se concluir que, por meio da crenga em seu carisma grupal distintivo, o grupo
coeso de egressos tendeu a expressar opinides padronizadas e positivas sobre a comunidade
imaginada Waldorf, no entanto, também foi possivel identificar discordancias por meio da
existéncia cabos de guerras silenciosos, revelando tensdes sobre o que ¢ ser Waldorf e o que é
ser ndo-Waldorf. Muitas dessas disputas identitarias foram atenuadas por meio das relagdes
jocosas. Nessa perspectiva, compreende-se que ha uma multiplicidade de identidades Waldorf,
seja o aluno alemado, brasileiro, da favela, internacional etc. Muitos desses grupos foram
colocados em posicdes antagonicas sem que se desse por conta disso, pois foram levantadas
paredes invisiveis que unem e separam 0s seus proprios membros em torno de opinides
convergentes e divergentes sobre si € sobre o outro. Em sintese, pode-se afirmar que ha uma
disputa identitaria nas narrativas que exerce um controle de forgas invisiveis como instrumento
de dominagao.

A realidade econdmica da maioria dos estudantes brasileiros e paulistanos ¢ bem
diferente da realidade relatada pelos egressos Waldorf. Amar as artes formais, ter tempo para
contemplar a natureza, dominar mais de um idioma, fazer viagens ao exterior, alimentar-se de
maneira adequada, medicar-se com produtos da marca Weleda, ter autocontrole com o uso das
tecnologias sdo costumes que pressupdem uma origem sociofamiliar regada de capital
econdmico e cultural desde o berco. Essa realidade ndo corresponde a realidade de alunos
provenientes de espagcos como comunidades da periferia, cujas familias s3o economicamente
desprovidas de recursos financeiros e estdo mais focadas em sobreviver do que em contemplar
a natureza ou aprender um segundo ou terceiro idioma. Os alunos Waldorf oriundos desses
espacos mais humildes, como a favela Monte Azul, ndo manuseiam os capitais herdados da
familia da mesma maneira que os egressos Waldorf. Sendo assim, no préximo tdpico analiso
como se da essa relagdao entre a Escola Waldorf Rudolf Steiner e a Associagdo Comunitaria
Monte Azul, a fim de perceber como atua o movimento Waldorf nos espacos sociais mais

vulneraveis.



150

3.2 A METODOLOGIA WALDORF EM PERIFERIAS DE SAO PAULO

Este subcapitulo tera como foco de analise a histéria e o funcionamento de projetos de
duas institui¢des sociais embasados na Antroposofia e na pedagogia Waldorf: a Associagao
Comunitaria Monte Azul e a Escola de Resiliéncia Horizonte Azul. Para entender a relacao
entre a Escola Waldorf Rudolf Steiner e essas duas instituigdes comunitarias que se localizam
em ambientes de vulnerabilidade social, ¢ importante conhecer: os seus espagos geograficos; o
contexto histérico do surgimento dessas comunidades e da Associagdo Comunitdria Monte
Azul; a influéncia da Antroposofia no projeto social Waldorf nas favelas; a questdo tedrica da
caridade e do assistencialismo; a diferenca entre a formacao de professores Waldorf na EWRS
e nas comunidades da periferia; e, por fim, as trocas entre os egressos da Escola Waldorf Rudolf
Steiner com os alunos da Escola de Resiliéncia Horizonte Azul. Estabelecer esse paralelo
contribui no entendimento da dinamica entre os estabelecidos e os outsiders e da forma como

a identidade Waldorf ¢ refor¢ada dentro e fora de sua comunidade.

3.2.1 Espaco geografico da comunidade Monte Azul e adjacéncias 7

No livro “Transformar ¢ possivell: A Associagdo Comunitaria Monte Azul entre
desafios e conquistas”, escrito e organizado por Ute Craemer e Renate Keller Ignacio (2008), ¢
possivel vislumbrar a histéria de um projeto social que utiliza metodologias educativas da
pedagogia Waldorf em um ambiente de vulnerabilidade econdmica e social. O livro conta a
histéria da Associagdo Comunitaria Monte Azul e tem como fonte de referéncia documentos,
fotografias e depoimentos de colaboradores e voluntarios que se autodenominam educadores
sociais. Por meio do livro, € possivel entender a historia desse projeto social e a sua relacao
com a pedagogia Waldorf e a Escola Waldorf Rudolf Steiner.

A comunidade Monte Azul esta localizada na cidade de Sao Paulo, a uma distancia de
7,7 km da Escola Waldorf Rudolf Steiner. A formag¢ao da referida comunidade esteve ligada a
vinda de migrantes oriundos de regidoes do Nordeste, de Minas Gerais ¢ do Parana, que se
deslocaram para o sudeste em busca de melhores condi¢des de vida e de trabalho. Nao obstante,

muitos desses individuos acabaram morando nas periferias, ocupando terrenos e formando

27 Neste subcapitulo utilizo os termos “comunidade carente” e “favela”, considerando que, nas entrevistas e livros
consultados, estdo presentes essas duas designacdes. Além disso, Freire (2008, p. 110), afirma: “Em vez de
considerar ‘favela’ e ‘comunidade’ como categorias estdticas, deve-se compreender a forma como sdo
operacionalizadas pelos atores, sendo seus sentidos construidos e reconstruidos dinamicamente no cotidiano de
suas interagdes sociais. [...] Entre os moradores, ‘comunidade carente’ e ‘favela’ sdo expressdes que oscilam”.
Tendo-o em conta é que, nesta pesquisa, serdo utilizados os dois termos.
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favelas. Um dos relatos perfilados por Craemer e Ignacio (2008) evidenciou os contrastes
sociais e visuais existentes na cidade de Sao Paulo, situando os outsiders e os ja estabelecidos:
Na cidade, existe um campo visual que so alcan¢a o conjunto de bairros habitados
pela alta burguesia e classe média. O que sai desse foco ¢ chamado de periferia. [...]
A periferia € os outros, os pobres, que nem merecem ser cidadaos; moram distante.
Mais do que a distancia geografica, existe uma distancia de compreensdo. O efeito
discriminador ¢ poderoso. Como periferia, cortigo e favela sdo palavras indicadoras
de lugares de exclusdo, a grande populagdo de moradores acaba aceitando como
legitimo o preconceito que sofrem [...]. As classes que se detém nessa vista
privilegiada e excludente ndo conseguem realizar, nem mentalmente, que a grande
maioria dos moradores da cidade mora a4 margem. E s6 vendo pra crer. E misturam

assombro ¢ fascinagdo pela nova descoberta quando conseguem ver a miséria
(GAZONI apud CRAEMER; IGNACIO, 2008, p. 25-26).

O relato anterior aponta um dos contrastes existentes na cidade de Sao Paulo: de um
lado vive a camada burguesa cheia de privilégios e de outro vive a camada da periferia,
abandonada e desassistida. O efeito discriminador presente nessa relagdo ¢ poderoso e as
condi¢des de moradia contrastam: as familias da alta burguesia moram em casas seguras, com
comodos grandes e confortaveis, ja as familias da periferia abrigam-se em barracos
improvisados com restos de tabuas, sem agua e luz, sob o risco constante de enchentes e
soterramento (CRAEMER; IGNACIO, 2008). A marginalizagdo dos moradores da favela por
parte daqueles que ndo se dao conta de sua existéncia causa um efeito de invisibilizagdo desses
sujeitos na sociedade. Ademais, as autoras argumentam que, quando colocados em contato
estabelecidos e outsiders, as familias burguesas sentem desprezo ou curiosidade pelo outro que
¢ diferente e incomum a seus olhos. Para elas, essa curiosidade ¢ muitas vezes traduzida por
meio de visitas esporadicas e pela pratica da caridade. Sendo assim, existe uma distancia de
compreensdo das realidades entre essas duas camadas sociais.

Atualmente, a Associagdo Comunitaria Monte Azul é composta por trés nicleos: Favela
Monte Azul, Favela Peinha e Favela Horizonte Azul. Antes de contextualizar a historia da
Associagao e sua relacdo com a pedagogia Waldorf, apresento os espacos geograficos de cada
nuicleo com o intuito de estabelecer comparativos entre esses dois universos: o espaco da
periferia e o espaco da burguesia. Para isso, além da consulta a Craemer e Ignacio (2008),
também foram garimpadas informagdes no site oficial da Associagdo Comunitaria Monte Azul,
no qual foram encontradas e selecionadas fotografias que ajudam a visualizar as condi¢des
estruturais da Favela Monte Azul, a precariedade das moradias e vislumbrar o cotidiano de seus

moradores.
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Figura 2 — Condigdes estruturais da Favela Monte Azul I

Fonte: Associagdo Comunitaria Monte Azul (2022b)

Na figura 2, € possivel observar que a ocupacgdo do espago social foi feita em terreno
acidentado e ingreme, com casebres improvisados de madeira colados uns aos outros sem
planejamento prévio e/ou preocupacgdo estética. Na figura 3 hd moradoras, acompanhadas de
seus filhos pequenos, lavando roupas a beira de um corrego de 4gua que perpassa a comunidade.
Sao mulheres negras, um grupo étnico predominante nesses espacos sociais que vivencia na

pele o preconceito e a desigualdade social, trajando vestimentas simples. Essas pessoas sdo
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diferentes do publico que frequentava a Escola Waldorf Rudolf Steiner que era, em sua maioria,
composto por descendentes de alemaes e holandeses e/ou familias brasileiras de pele branca,
em todo caso com significativo poder aquisitivo.

O crescimento da zona periférica aconteceu de forma desordenada e desassistida do
poder publico. Esse fator culminou na auséncia, durante muitas décadas, de iluminagdo
adequada, de saneamento basico, de postos de saude, de programas educativos e de seguranca
publica. A Associagdo Comunitaria Monte Azul foi fundada em 1979 e desde entdo foram sendo
arrecadados donativos — provenientes principalmente da Alemanha e de empresas nacionais —
em prol da melhoria da estrutura desse espaco social. Diante da inoperancia e do desinteresse
do estado, os moradores e os voluntarios se organizaram em mutirdes e fizeram pequenas
reformas e construgdes no intuito de organizar a comunidade. Uma questdo a ser considerada ¢
que, embora a Associacdo Comunitaria tenha solicitado subsidios do poder publico, os acordos
e convénios eram alterados ou inviabilizados a cada troca de gestdo municipal. Foi apenas nos
anos 2000 que a favela passou por um significativo processo de urbaniza¢dao, com o apoio da
prefeitura de Sao Paulo, tendo suas vielas calgadas, encanamento de agua e esgoto, corrego
canalizado e casas reconstruidas de alvenaria.

Além do site oficial da Associacdo Comunitaria Monte Azul, também a pagina oficial
da Associacdo no Facebook apresenta albuns com fotos que registram desde a fundagdo da
Associagdo até as atividades e eventos que seguem acontecendo atualmente. As imagens a
seguir ajudam a perceber as modificacdes estruturais da sede e a identificar personagens que
atuaram em prol da comunidade, como ¢ o caso da fundadora do projeto, a professora Ute

Craemer.

Figura 4 — Associagdo Comunitaria Monte Azul em 1980

— >

Fonte: Associagdo Comunitaria Monte Azul (2022c¢).
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A figura 4 foi clicada por Kaj Bondy no ano de 1980 e leva o titulo de “Cang¢do na
ponte”. A referida ponte foi construida em cima de um corrego de dgua que cortava a
comunidade Monte Azul onde as familias pegavam &4gua e lavavam suas roupas. Vé-se,
sentados na ponte, dois adultos homens bem vestidos, tocando violdo, provavelmente
voluntarios do projeto social. Perto deles, acumulam-se criangas para ouvir a sua musica e, mais
ao fundo, ha adultos observando a cena. De vermelho estd a professora Ute Craemer,
personagem importante na conexdo entre a Escola Waldorf Rudolf Steiner e a Favela Monte
Azul. Jé ao centro dessa fotografia, hd uma casa de madeira recém-construida que suponho ser
a sede da Associagdo Comunitaria que foi levantada no ano anterior ao clique, em 1979. E uma
cena aparentemente fabricada para transparecer um momento de alegria e descontragdo, apesar
das dificuldades vivenciadas no dia a dia de uma favela. Ao redor da cena, € possivel localizar
barracos improvisados e mais vulneraveis, matagal e uma escada de barro, cenario que contrasta
com a posi¢ao da Escola Waldorf Rudolf Steiner, realidade esta que sera explorada na se¢ao

seguinte. Segue uma fotografia da mesma comunidade, mas do ano de 2015:

Figura 5 — Associagdo Comunitaria Monte Azul em 2015

e

Fonte: Associagdo Comunitaria Monte ul (2015).

A figura 5 ¢ um clique do ano de 2015, fase em que ja havia acontecido os movimentos
de urbanizacdo da comunidade. Nota-se, na fotografia, que a sede, ja de alvenaria, foi pintada
com cores vivas. Ademais, € nessa sede que funcionam as salas de aula dos bergéarios, jardins
de infancia, oficinas de jovens aprendiz e demais projetos sociais. Ao lado da sede, ha uma

quadra de esportes e, mais ao fundo, ¢ possivel localizar as casas dos moradores ja reformadas,



155

ndo mais barracos de madeira, mas casas de alvenaria. Por outro lado, essas casas ainda estdo
com reboco e tijolos visiveis, sem acabamento e sem pintura. E importante considerar que essas
modificagdes foram resultado de investimento do dinheiro arrecadado via doagdes de
interessados por meio das vendas de livros sobre a historia da favela, por meio de palestras
sobre a realidade da localidade e, principalmente, por meio de doagdes vindas da Alemanha e
de empresas nacionais que investem em projetos sociais.

O projeto social iniciou na Favela Monte Azul por intermédio da professora Ute
Craemer e colaboradores. Com o passar dos anos, a equipe estruturou creche, jardim de
infincia, contraturno, oficina de jovens e curso de marcenaria’®. No inicio de 1980, com a
fartura de recursos financeiros, eles decidiram expandir o leque de assistidos pelo projeto aos
moradores da Favela Peinha, que fica localizada a 1 km da Favela Monte azul. O nicleo Peinha
j& contemplou uma creche e um centro da juventude, mas, devido a desencontros com as
exigéncias da prefeitura, hoje conta apenas com um projeto de acolhimento de criangas e
adolescentes. Outrossim, a comunidade Peinha foi assistida pela Associagdo Comunitaria
Monte Azul, que incentivou melhorias na infraestrutura por meio de mutirdes e participou das
lutas por luz e dgua. Alguns dos convénios estabelecidos com a prefeitura foram desfeitos e a
comunidade Peinha foi submetida a constantes ameacgas de desapropriacao das casas, além de
vivenciar rixas internas e a cruel realidade da violéncia urbana.

No ano de 1983, a Associacdo Comunitiria Monte Azul adquiriu uma chécara
abandonada — & época ainda era considerada zona rural — para fazer passeios e acampamentos
com as criangas, jovens e colaboradores das favelas Monte Azul e Peinha. Aos poucos, algumas
familias dessas comunidades carentes se mudaram para a regido e, em 1988, mobilizaram-se
para abrir uma creche, que logo ampliou o atendimento para pré-escola, ber¢ario, maternal e
grupos de jardim de infancia. Com a urbanizacdo dos arredores, hoje o Horizonte Azul ndo ¢
mais considerado uma 4rea rural, os morros foram sendo rapidamente ocupados e seus
moradores ficaram reféns da vulnerabilidade social (CRAEMER; IGNACIO, 2008, p. 141).

Os esforcos dos moradores do bairro Horizonte Azul em conjunto com a Associacao

Comunitaria Monte Azul contribuiram para melhorias na infraestrutura e seus projetos foram

28 Atualmente, o nicleo Monte Azul atende a comunidade carente com: Programa Infincia Querida - Centro de
Educagdo Infantil; Sonho de Luz - Jardim de Infancia Waldorf; Escola de musica; Programa Nossa Ciranda —
Centro da Crianga e Adolescente; Programa Tecendo o Futuro — Formagao de Jovens; Jovem Aprendiz — Formacao
e encaminhamento de jovens ao mercado de trabalho; Programa Caminhando Juntos — Atendimentos de pessoas
com deficiéncia intelectual; Programa Raizes Culturais — Oficinas, atividades e eventos culturais; Pontinho da
Cultura — Atividades Recreativas e de Lazer; Ambulatorio Médico Terapéutico; Casa Angela — Casa de Parto
Humanizado; ¢ Biblioteca (ASSOCIACAO COMUNITARIA MONTE AZUL, 2021a).
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sendo ampliados®®. Depois que os alunos da comunidade saiam da creche, eles tinham que ser
direcionados para uma escola publica, coisa que motivou a criagdo de uma escola Waldorf na
periferia de Sao Paulo. Foi entdo que, no ano de 2010, foi iniciada a Escola de Resiliéncia
Horizonte Azul, uma escola publica com base na pedagogia Waldorf que atende criangas do 1°
ao 5° ano do ensino fundamental em periodo integral. Em 2011, a escola foi reconhecida pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo e desde 2015 ela ¢ mantida integralmente pela
Associacdo Pedagdgica Rudolf Steiner’®. De acordo com informagdes do site oficial da
Associagdo Comunitaria (2021), esta ¢ uma escola experimental que cresceu com o bairro e
que, atualmente, atende gratuitamente 700 estudantes de baixa renda. As figuras 6 ¢ 7, retiradas
do site oficial da Associagdo Comunitaria Monte Azul (2021), ilustram a estrutura fisica do

nucleo Peinha e do nucleo Horizonte Azul:

Figura 6 — Nucleo da favela Peinha

Na figura 6 vé-se o Centro da Crianca e do Adolescente (CCA) da Favela Peinha, onde
as criangas e jovens sdo atendidas com refor¢o escolar, alimentacdo e a criacdo de vinculos
comunitarios. Em sua fachada estd o nome “CCA Peinha” e, logo abaixo, uma arte foi pintada
na parede da sede. Na arte podem ser identificados elementos da natureza, flores, folhas e

arvores. Criangas foram pintadas brincando em um balango pendurado em uma arvore robusta

2 Atualmente, o nicleo Horizonte Azul atende a comunidade carente com: Programa Infancia Querida — Centro
de Educacido Infantil; Programa Nossa Ciranda — Centro da Crianga ¢ Adolescente; Escola de Resiliéncia — Escola
Waldorf; Programa Tecendo o Futuro — Formagio de Jovens; e Biblioteca (ASSOCIACAO COMUNITARIA
MONTE AZUL, 2021b).

30 Associagdo Pedagodgica Rudolf Steiner é a mantenedora da Escola Waldorf Rudolf Steiner. Ela é formada por
pais de alunos e de ex-alunos, professores e amigos da escola. Dedica-se aos assuntos juridicos, economicos,
financeiros e administrativos. Nao recebe subsidios do Governo, dependendo exclusivamente da contribui¢cdo dos
pais e de doadores. Tem parcerias com ONGs que mantém projetos sociais dentro da Pedagogia Waldorf
(ESCOLA WALDORF RUDOLF STEINER, 2020).
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e em um corrego de agua limpo, remetendo ao desejo de viver em uma ampla area verde e
salubre. Os contrastes entre desejo e realidade sdo visiveis, sobretudo porque ao fundo da
fotografia sdo vistas as casas dos moradores da favela que, apesar de ja serem de alvenaria,
estdo localizadas uma ao lado da outra, sem que haja espaco de convivéncia em meio a natureza,

como aquele figurado na pintura da fachada.

Figura 7 — Nucleo Horizonte Azul

B Y e
Fonte: Associagdo Comunitaria Monte Azul (2022¢).

Na figura 7 pode ser vista a Escola de Resiliéncia Horizonte Azul, cujo terreno € mais
amplo, dado que, inicialmente, foi uma chacara. Essa sede se tornou um espaco de encontro e
de vivéncias dos colaboradores ¢ voluntarios da Associagdo Comunitaria Monte Azul. No
casardo de alvenaria ao centro da foto sdo atendidas criangas de 7 aos 12 anos de idade. Essas
criancas sdo educadas com base no curriculo Waldorf e seus professores fizeram Formagao de
Educadores Comunitarios Mainumby (curso de professor Waldorf para moradores da favela,
tema que sera explicitado ainda neste subcapitulo).

Quando se menciona que as familias Waldorf sdo consideradas privilegiadas, leva-se
em conta que os ambientes em que a comunidade Waldorf circula possuem estrutura geografica,
econdmica, social e educativa elaborada, com excelentes condigdes de funcionamento. Curioso
observar que aquilo que esteve ausente desde o principio em determinados espagos, funciona
em perfeito estado em outros. Partindo desse pressuposto, a seguir serd estabelecida uma
contextualizagdo do bairro Higienopolis — local onde se instalou a primeira sede da Escola

Waldorf Rudolf Steiner no Brasil — e do Bairro Santo Amaro, onde esta atualmente a escola.
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3.2.2 Espaco geografico do bairro Higienopolis e da Escola Waldorf Rudolf Steiner

O bairro de Higienopolis foi o lugar onde funcionou a sede da primeira Escola Waldorf
brasileira em seus trés primeiros anos de existéncia. No ano de 1890, apo6s a expulsdo dos
jesuitas, os lotes que correspondem a esse bairro foram comprados por dois comerciantes,
Martin Buchard e Victor Nothmann, que deram inicio ao loteamento das terras. Os primeiros
moradores foram comerciantes estrangeiros, fazendeiros de café e profissionais liberais. “E
esses fazendeiros eram os responsaveis por importar da Europa, principalmente da Franga,
moveis, plantas de casas, material de construgdo e, principalmente o estilo arquitetonico da
época” (OLIVEIRA, 2014, paginacdo irregular). O nome do bairro, Higiendpolis, alude a
expressao “cidade da higiene”, uma vez que este foi o primeiro bairro da cidade de Sao Paulo
a oferecer aos moradores infraestrutura inicial de iluminagdo a gas, redes de agua e esgoto e
transporte publico por meio de bondes. Essas condi¢des, ressaltadas pela publicidade, atrairam
muitos moradores da classe alta para a localidade, dentre eles fazendeiros de café, empresarios
e comerciantes, que 14 construiam as suas mansdes e chacaras (OLIVEIRA, 2014). A seguir, ¢

possivel visualizar o bairro Higienopolis:

Figura 8 — Bairro Higienopolis

Fonte: Sio Paulo City (2022).
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Figura 9 — Escola Higiendpolis

e M .

Fonte: Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil (2022).

Pela visualizagdo da figura 8 é possivel notar que Higienopolis era um bairro com
loteamento planejado, terreno plano e bastante arborizado, com casas de alto padrao inspiradas
em modelos e referéncias europeias. Na figura 9 vé-se a casa doada por Dirk e Selma Berkhout
para funcionamento do embrido da primeira escola Waldorf no Brasil. Na foto, ¢ possivel
perceber que a casa de dois andares possuia requinte em sua arquitetura, com riqueza de
detalhes nas portas, janelas, telhados e portdes. O bairro Higiendpolis estava localizado em um
ponto alto da cidade, o que lhe protegia do acontecimento de enchentes, exatamente o contrario
da realidade dos habitantes da comunidade carente de Monte Azul e Peinha, que viviam
preocupados em perder as suas casas.

Ap0s os trés primeiros anos de funcionamento, a Escola Waldorf Rudolf Steiner mudou-
se para um terreno localizado no bairro Santo Amaro, na zona sul de Sdo Paulo. No bairro em
questao foi fundada a primeira colonia estrangeira no Brasil. “Por ordem do Imperador D. Pedro
I, o presidente da Provincia de Sdo Paulo recebeu a incumbéncia, por intermédio do decreto
ministerial de 8 de novembro de 1827, de tomar as providéncias necessarias a fim de abrigar
um numero consideravel de colonos alemaes” (FATORELLI, 2018, paginagao irregular). Com
base nessa informagao, pode-se considerar que a mudanga de instalagdes do bairro Higiendpolis
para o bairro Santo Amaro, além de ser motivada a necessidade de ampliagdo da estrutura para
comportar mais estudantes, também revela a intencao de ser uma escola alema instalada em um
bairro de colonizagao alema. Apds a compra do terreno no bairro Santo Amaro, que foi realizada
por meio de investimentos de cinco interessados no ano de 1959, a Escola Waldorf se mudou

para um espaco de quinze mil metros quadrados (SCHMIDT, 2005). A sua estrutura foi sendo
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modificada ao longo das décadas e, atualmente, ha prédios grandes e um espago arborizado,
que comporta diferentes espacos de estudo e lazer, como pode ser observado nas duas

fotografias abaixo, localizadas na pagina oficial da escola no Facebook:

Figura 10 — Estrutura atual da Escola Waldorf Rudolf Steiner I

b

Fonte: Eséola :;dorf Rudolf Stiner (202).

Figura 11 - Estrutura atual da Escola Waldorf Rudolf Steiner 11

Fonte: '-Escoﬂlé Waldorf Rﬁdolf Steiner (2022).

Apesar dos esfor¢os, até o0 momento nao foram encontradas fotografias da estrutura da
Escola Waldorf Rudolf Steiner da época em que aconteceu a mudanga para o bairro Santo
Amaro. Os entrevistados afirmaram nao ter fotografias da estrutura da escola e tampouco foram
encontrados registros fotograficos desse recorte temporal na internet. O que chama aten¢ao nas
figuras 10 e 11 ¢ a arborizagdo ao redor das construcdes e a quantidade de prédios que abrigam
o ensino infantil, o ensino fundamental, o ensino médio e também a Faculdade Rudolf Steiner,
além das quadras, salas de musica, arte e teatro. Atualmente, a Escola Waldorf Rudolf Steiner
oferece uma estrutura escolar ampla, que apresenta condi¢cdes de conforto aos alunos e

professores que nela estudam e trabalham.
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Os dois terrenos onde a Escola Waldorf funcionou foram: o primeiro fruto de uma
robusta doac¢do e o segundo foi adquirido por meio do financiamento de cinco sujeitos
interessados em viabilizar a ampliacdo da escola Waldorf no Brasil. Os moradores locais dos
dois bairros, Higienopolis e Santo Amaro, eram imigrantes estrangeiros e¢/ou fazendeiros com
alto poder aquisitivo que, inclusive, tinham condigdes de importar materiais e modelos
arquitetonicos franceses.

Além disso, pode-se perceber que, entre os terrenos, ha uma diferenca bastante
significativa: o terreno das comunidades carentes ¢ bastante acidentado e corre risco de
desabamento e enchentes constantes, enquanto que os terrenos onde funcionou/funciona a
escola sdo terrenos planos e ndo correm risco de desabar ou encher, o que permitiu que fossem
aproveitados diferencialmente. O improviso dos barracos da comunidade contrasta com o
planejamento das moradias de um bairro de elite que teve como caracteristica marcante a
atracdo de moradores interessados na oferta pioneira de saneamento basico e iluminag¢ao. Como
mencionado anteriormente, aquilo que estd “naturalmente” presente em uma realidade ¢
exatamente aquilo que estd ausente na outra.

Nas fotografias apresentadas, percebe-se que, com o passar das décadas, a estrutura das
comunidades carentes ficou mais urbanizada por meio da instalagdo de redes de esgoto, de agua
e luz, por meio do calgcamento das vielas e por meio da constru¢ao de imoveis de alvenaria para
a sede, as casas e as salas de aula. Por outro lado, essa estrutura fisica que chegou apenas
tardiamente aos bairros periféricos ja estava presente nos bairros Higiendpolis e Santo Amaro,
ou seja, os moradores desses bairros e também os estudantes e professores Waldorf nao
precisaram demandar energia e organizagao social para conquistar determinados direitos, uma
vez que eles ja estavam garantidos desde o principio por serem esses sujeitos estabelecidos.
Isso quer dizer que estes ultimos j& carregavam em si uma superioridade social e moral, uma
sensacdo de pertencimento ao espago, em contraposi¢cdo a sensagao de exclusdo sentida pelos
outsiders, ou seja, aqueles que moram na periferia.

Os estabelecidos moldam seu comportamento por um co6digo comum, um codigo de
conduta e um padrdo distintivo que foi transmitido aos descendentes por varias geragdes €, por
isso, apresentam maior uniformidade em suas agdes e sentem a sensac¢ao de pertencimento. “A
adesdo ao codigo comum funciona, para seus membros, como uma insignia social. Reforca o
sentimento de inser¢do grupal conjunta em relagao aos inferiores” (ELIAS; SCOTSON, 2000,
p. 171). Os vinculos entre os Waldorf acabam ficando mais soélidos, pois eles aderem aos
codigos sociais aceitos nesse meio. Com base no que foi apresentado, percebe-se a existéncia

de dois mundos geograficamente proximos, mas, a0 mesmo tempo, distantes € incomunicaveis.
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3.2.3 O inicio da relacdo entre a Escola Waldorf Rudolf Steiner e a comunidade de
Monte Azul

Para entender as relacdes entre a comunidade Monte Azul e a Escola Waldorf Rudolf
Steiner, faz-se necessario compreender também a trajetoria biografica de Ute Craemer,
professora que intermediou esse dialogo na década de 1970. Ute Craemer nasceu em 1938, em
Weimer, na Alemanha, um ano antes de ser deflagrada a Segunda Guerra Mundial. Filha de um
professor universitario de engenharia e de uma costureira, Ute vivenciou o caos da guerra,
refugiando-se na Austria, depois na Iugoslavia, Egito e Paquistdo. Essas mudangas permitiram-
lhe conhecer outros idiomas e culturas, além de visualizar a tragédia e a miséria desses paises.
Ute Craemer pertencia a uma familia que possuia capital cultural e econémico, levando em
conta que o seu pai continuou trabalhando no ambiente académico durante esses anos como
imigrante e, portanto, Ute teve acesso aos estudos formais, a livros e a frequentes viagens
internacionais.

Ao retornar a Alemanha, em 1956, depois de anos morando com a familia em outros
paises, Ute fez graduacdo em tradugdo e logo tornou-se uma “voluntiria da paz” em um
programa de voluntariado alemao (Deutscher Entwicklungsdienst) que enviava voluntarios para
paises considerados subdesenvolvidos pelo periodo de dois anos. Foi assim que Ute veio pela
primeira vez ao Brasil para trabalhar como voluntaria em uma favela em Londrina, no Parana.
Em entrevista, Ute Craemer (2020) partilhou suas percepgdes sobre aquela comunidade carente,
afirmando que as mulheres da favela de Londrina ndo tinham assisténcia de saide adequada e
que o futuro dos jovens da favela estava condicionado ao trabalho nas colheitas de café apesar
de possuirem outras habilidades. Foi diante desse cenario que Ute decidiu cursar pedagogia,
pois almejava retornar ao Brasil e realizar agdes educativas em favelas brasileiras.

Ute retornou para a Alemanha, fez um curso de formagdo de professores em pedagogia
Waldorfe, em 1971, voltou para o Brasil com o intuito de trabalhar como pedagoga. No entanto,
seu primeiro emprego como professora foi na primeira — e, naquele momento, a Gnica — escola
Waldorf brasileira, a Escola Waldorf Rudolf Steiner. Ute afirmou que desejava aproximar esses
dois mundos: “Eu queria, quando comecei a lecionar na Escola Rudolf Steiner, [...] que era uma
escola paga, com isso ela se tornou elitista, eu queria juntar esses dois mundos [...] esses dois
Brasis. [...] O mundo da classe alta da Escola Rudolf Steiner ¢ o mundo do Brasil grande, mais
pobre” (CRAEMER, 2020, paginac¢ao irregular). Pode-se perceber que Ute Craemer objetivava

a minimizagao das distancias que separavam esses dois mundos: se, por um lado, ministrava



163

aulas para uma classe de estudantes privilegiados, por outro, escolheu morar na periferia, perto
da comunidade carente Monte Azul, espaco social que estava desprovido de condi¢des basicas.

Ute Craemer conta que convidou para morar com ela em sua casa — localizada na
periferia de Sao Paulo — alguns jovens que conheceu na favela de Londrina (PR), em seu
primeiro trabalho voluntario no Brasil. O intuito era incentiva-los a ter uma profissao diferente
daquelas que a regido oferecia. Assim, aos poucos a sua casa virou um lar social e chegou a ter
14 criangas e jovens que iam estudar como bolsistas na Escola Waldorf Rudolf Steiner e/ou
fazer cursos profissionalizantes no Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Por
meio de suas intervengdes, pouco a pouco o didlogo entre esses dois mundos foi sendo
estabelecido.

Sobre o inicio do projeto social Waldorf na favela, encontrei uma historia simbdlica,
uma espécie de mito fundador que € replicado em livros, entrevistas e publicacdes até os dias
atuais. Ute conta que, em 1975, apareceram criangas da periferia Monte Azul na frente da sua
casa perguntando: “tem algo para dar?”. Apds doar alguns paes a essas criangas, Ute perguntou-
lhes de onde vinham e marcou uma visita para conhecer a comunidade localizada tao perto de
sua casa. ApoOs essa memoravel visita, presente em todos os relatos sobre a Associagdo
Comunitaria Monte Azul, Ute contou aos seus alunos da Escola Waldorf Rudolf Steiner sobre
a realidade das familias carentes:

No outro dia contei aos alunos da Escola Rudolf Steiner do meu encontro com as
criangas da favela. Percebia que os alunos tinham alguns preconceitos contra a classe
mais pobre, preconceitos muitas vezes transmitidos pelos adultos, que rotulam as
pessoas mais pobres de preguigosas e limitadas. Como professora, pensei que deveria
tentar mudar este conceito, este preconceito dos alunos. Depois de ter falado o verso
matinal “Eu contemplo o mundo”, disse a eles: “Vejam, 14 onde moro tem uma favela,
cheia de criangas! Os pais tém que trabalhar, os irmdos mais velhos tém que cuidar
dos menores, os barracos sdo cubiculos feios e insalubres. Serd que nés poderiamos
ajuda-las? A gente poderia ensinar algo a elas, fazer desenho, trico, teatro”. [...] Assim
foi, montamos um esquema para que a cada semana uns dois ou trés alunos viessem

aqui em casa. famos chamar as criancas da favela para duas tardes recreativas
(CRAEMER; IGNACIO, 2008, p. 31).

A professora Ute percebeu que havia certa resisténcia ao mundo da favela por parte dos
estudantes privilegiados da Escola Waldorf Rudolf Steiner, que eram, em sua maioria, filhos de
descendentes de alemdes e holandeses. As familias desses estudantes possuiam alto poder
aquisitivo e fundamentavam a sua distingdo e o seu poder encarnando em si os valores da boa
sociedade, ou seja, os adjetivos de “preguicoso” e “limitado” eram utilizados como julgamento
moral do outro. De acordo com Elias e Scotson (2000, p. 7-9), “[...] os outros viviam

estigmatizados por todos os atributos associados com a anomia, como a delinquéncia, a
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violéncia e a desintegragdo. [...] Anomia referia-se a um estado de auséncia, de falta de regras
e de ordem, [...] possuia o sentido normativo de um julgamento moral”.

Num primeiro momento, a turma de estudantes da Escola Waldorf Rudolf Steiner fez
transparecer em sua reacao que os habitantes da comunidade carente eram inferiores e outsiders,
quando comparados a eles, os estabelecidos. Ainda segundo Elias e Scotson (2000, p. 29), “[...]
o sentimento difundido de que o contato com membros dos grupos outsiders contamina,
observado nos grupos estabelecidos, refere-se a contaminacao pela anomia”. O estigma social
de “contamina¢do”, legado pelos pais dos estudantes, acaba influenciando o julgamento moral
de seus filhos, bem como penetrando na autoimagem que os proprios moradores da favela ja
tém de si mesmos.

Para Ute Craemer, essa percepc¢do de si e dos outros precisava ser desconstruida. Em
entrevista, a professora mencionou que, aos poucos, alguns de seus estudantes se sentiram
motivados a ensinar euritmia aos jovens da comunidade, orienta-los a fazer objetos de argila e
ensina-los a ler e escrever. Contudo, essa ndo foi uma participacdo unanime. Frente a essa
resisténcia, Ute reforcou a sua meta: “[...] criar pontes entre criancgas, jovens e adultos de classes
sociais diferentes [...] As criangas da favela ndo tinham esta vivéncia de crianga, ja tinham que
trabalhar, cuidar dos irmaos em casa, elas levavam uma vida de pequenos adultos”
(CRAEMER; IGNACIO, 2008, p. 32-34). Essa realidade diferia da realidade dos estudantes da
escola Waldorf, inclusive considerando-se que, entre os egressos entrevistados, ninguém
comentou que teve que trabalhar ou ajudar a cuidar dos irmdos e da casa enquanto estudava
dado que todos eram provenientes de familias com consideravel poder aquisitivo. Percebe-se
que, na proposi¢ao desse didlogo entre estudantes da Escola Waldorf Rudolf Steiner e criangas
da comunidade Monte Azul, o que existia era duas realidades distantes e paralelas.

Entre 1975 e 1978 aconteceram atividades recreativas no quintal da casa da professora
Ute Craemer. L4 eles atendiam cerca de 50 a 70 criangas, jovens e adultos, oferecendo-lhes
oficinas de trabalhos manuais. As tardes recreativas oferecidas pela professora Ute e pelos seus
alunos adquiriram um viés educativo por meio do aprender, do brincar e das vivéncias artisticas
manuais, praticas que compunham o curriculo da Escola Waldorf Rudolf Steiner. Nota-se que
as atividades oferecidas, dentre elas a euritmia e o trabalho com argila, correspondiam mais ao
mundo Waldorf do que aos interesses e a realidade dos habitantes da comunidade carente. E
importante considerar que se o recebedor da doagao “[...] continua completamente excluido da
cadeia teleologica do doador, se os pobres ndo preenchem outro papel sendo o de servir de caixa
coletora de esmola [...], a doagdo ndo ¢ um fato social, mas um fato puramente individual”

(SIMMEL apud IVO, 2008, p. 175). Ute Craemer pontuou que o trabalho social iniciado por
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ela ndo deve ser encarado como uma iniciativa individual, mas de um grupo de pessoas
interessadas em contribuir com melhorias para a comunidade. Ha que se pensar que, apesar da
tentativa de dialogar mundos tao distintos, persiste a “exclusdo singular”, tendo em vista que
0s pobres estao submetidos aos auxilios e decisdes da comunidade Waldorf, pois sdo eles quem
0s assistem e essa ¢ uma caracteristica da fungdo que eles preenchem na sociedade.

A demanda de assistidos cresceu consideravelmente ao longo dos primeiros anos e, por
isso, foi necessario ampliar as fontes de doagdes para atender a comunidade. Uma das ideias
foi a constru¢do de uma escolinha, ou seja, de um nuicleo de complementacao e reforgo escolar.
Para isso, a equipe confeccionou folhetos explicativos para solicitar recursos em diferentes
organizagdes nacionais e internacionais e fez o pedido de um terreno a prefeitura, pedido que
foi negado. A despeito da solicitagdo, o governo se eximiu e o projeto teve de encontrar outras
vias de fomento. Foi por meio de doacdes em dinheiro vindas da Alemanha que o projeto
conseguiu o financiamento para construir a escolinha de madeira, com duas salas de aula,
cozinha e banheiro, o que veio a se tornar a Associacdo Comunitaria Monte Azul, fundada no
ano de 1979.

Craemer e Ignacio (2008, p. 49), contam como se deu a ampliag¢do do espago:

Cento e dez criangas fizeram matricula na Escolinha. Neste ano trabalhamos com
grupos de criangas em idade escolar, dois jardim-de-infancia, um grupo de trabalhos
manuais e um curso noturno de marcenaria. No mesmo ano foi feito um mutiréio e
construido um barraco para servir de ambulatorio, no ano seguinte surgiu a primeira

crechinha e em 1981 um forno caipira — o comego da padaria. O “escritorio” era a sala
da casa da Ute. Junto com os moradores foram feitas as reivindicagdes por luz e agua.

Com a jungao de tantas frentes de atuagdo — escola, marcenaria, ambulatorio e creche —
nota-se que o esforco do projeto social ndo era apenas o de prestar suporte por meio de
atividades educativas, mas que almejavam também auxiliar na amplia¢do da estrutura e na
gestdo politica e social da comunidade, papel que caberia ao estado. Ao solicitar a atuagao dos
orgdos publicos, a equipe enfrentou barreiras burocraticas e a falta de recursos, tendo que se
manter por meio de doacdes individuais esporadicas. Com a ampliagdo do projeto para as areas
da satde, da cultura, das politicas publicas e da educagdo ambiental, foi necessario ampliar
também a quantidade de voluntarios e, por esse motivo, outros colaboradores foram se
aproximando do projeto, como Renate e Paulo Ignacio, também considerados fundadores da
Associagdo. Além deles, professores e alunos da Escola Waldorf Rudolf Steiner também

atuaram na comunidade, assim como médicos, enfermeiros e voluntarios de outros paises, que
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vinham conhecer o contexto de uma favela brasileira®!. No entanto, Ute afirmou que a maioria
das pessoas que atuavam como colaboradores em prol da comunidade eram composta dos
proprios habitantes daquele local, os mais interessados em fazer o projeto social dar certo. Eles
participavam de mutirdes, oficinas e reunides para efetuar melhorias estruturais, estando o
Estado a margem dessa atuagdo.
Os donativos arrecadados pela professora Ute e por sua equipe vinham de diversas
partes: de fabricas nacionais, congregacdes catolicas, escolas particulares, instituigdes como a
Associagdo de Apoio a Crianca e ao Adolescente, bem como de professores Waldorf da
Alemanha, que angariavam ajudas com familiares e amigos alemaes. Percebe-se que o capital
social permitiu que Ute estabelecesse contatos com pessoas da Alemanha que se dispuseram a
auxiliar o seu projeto social no Brasil. Esse contato foi solidificado por meio de palestras
internacionais e pela a divulgacao do seu primeiro livro “Favela-kinder” (Criangas da Favela),
publicado em idioma alemdo, em 1981 (CRAEMER, 1981). Apds as propagandas sobre o
projeto realizado,
[...] muitas pessoas, vindas de organizaces sociais, de empresas, de escolas e
universidades, pessoas do Brasil e de fora procuram aprender na favela. Fazem
estagios e participam dos cursos pedagdgicos e profissionalizantes, procurando trocar
ideias e experiéncias no ambito social e entender as ideias centrais da Associa¢do ou
contribuir de alguma forma. [...] Por ano passam em média 800 pessoas por nosso

trabalho, levando dali ideias, entusiasmo e a fé de que vale a pena lutar (CRAEMER;
IGNACIO, 2008, p. 161).

O lucro obtido com as palestras e com a venda do livro “Favela-kinder”, na Alemanha,
permitiu que a equipe da Associacdo Comunitaria Monte Azul ampliasse o espaco por meio da
construgdo da creche, do centro de juventude, de um centro comunitario € de um ambulatorio
médico. Alguns espacos foram reformados e deixaram de ser barracos de madeira para serem
constru¢des de alvenaria em terrenos ocupados ou doados, localizados nos arredores da
comunidade. A equipe se dividiu em comissdes, organizaram a prestacdo de contas e a
contabilidade era doada por uma empresa terceirizada. Ha que se marcar que havia, inclusive,

empréstimos e também pagamento de salarios aos colaboradores, dentro das possibilidades 2.

31 “Existe também o intercAmbio entre jovens do Brasil e do exterior. Desde os anos 80 recebemos voluntarios
estrangeiros da Alemanha, Suiga, Austria, Italia, Holanda, Noruega, Inglaterra, Nova Zelandia, Estados Unidos ¢
Japdo. [...] A Associacdo oferece acomodagdo bem simples e alimentagdo. Eles trabalham na cozinha, na horta, na
separacao de lixo reciclavel, na distribuicdo de alimentos e junto as criangas, ajudando os nossos educadores e
contribuindo com suas capacidades, por exemplo, na area de musica, teatro, pintura, etc. Eles ddo aula de idiomas
[...] e ensinam violino, violoncelo, violdo e flauta” (CRAEMER; IGNACIO. 2008, p. 163). E importante frisar que
os voluntarios estrangeiros voltam para o pais de origem e angariam fundos para enviar para a Associacdo
Comunitaria Monte Azul.

32 “Criamos uma comissio salarial [...]. Uma comissdo administrava este fundo e o colaborador poderia recorrer a
ele e receber ajuda necessaria (por exemplo, para a compra de remédios, fazer 6culos, etc.). Infelizmente, tivemos
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A Associacdo Comunitaria Monte Azul participou dos movimentos sociais presentes na
favela que reivindicavam melhores condi¢gdes financeiras para as creches independentes e para
os centros da juventude. Esses grupos almejavam didlogo com o poder publico para o
reconhecimento dessas instituigdes internas, bem como a legalizagdo das moradias, o
certificado de posse das terras, a canalizagdo de corrego, esgoto e urbaniza¢do. Muitos desses
atores sociais sentiam o medo e o perigo do “desfavelamento”, medo de perderem o pouco que
conquistaram e serem expulsos de suas casas.

Foi no ano de 1982 que se materializou o convénio com a Prefeitura para o Centro da
Juventude (que atendia 150 criancas) e, dois anos depois, o convénio foi ampliado para as
creches. De acordo com Craemer, era preciso lidar com as marés politicas, ora favoraveis ora
desfavoraveis. Em 1983, a equipe da Associacdo Comunitdria comegou a atuar também na
comunidade vizinha, a Peinha, apoiando o grupo de moradores na luta pela luz e pela dgua.
Naquele mesmo ano adquiriram um terreno na zona rural, o Jardim Horizonte Azul, para ter
uma area verde onde levar as criangas nos finais de semana. No espaco surgiu um lar para
criancas cujas familias ndo tinham condi¢des de cuidé-las e crid-las. As construgdes eram
realizadas pelos proprios moradores e por voluntarios. Nesse sentido, ha que se considerar que,
no ano de 1984, havia muito desemprego e, portanto, a equipe direcionou esses trabalhadores
para construirem escadas, pontes e calgarem vielas. Os trabalhadores estavam organizados em
mutirdes e recebiam uma cesta basica pelo trabalho.

Outra ampliagdo de recursos foi o convénio com o SENAI para o aprendizado da
marcenaria, no qual os jovens e adultos recebiam certificados e podiam vender os brinquedos
pedagdgicos de madeira, encomendados pelas escolas Waldorf, o que gerava lucro para o
projeto social. Além disso, a Associacao recebia muitas doagdes de roupas e objetos que eram
vendidos em bazares a pregos simbolicos, o que permitia que mais recursos fossem captados
para a melhoria das moradias e espagos comuns. Todo esse sistema de angariar fundos para
operar melhores condigdes de funcionamento do projeto e da Associagdo Comunitaria Monte
Azul diferia em muito da realidade das familias e da Escola Waldorf Rudolf Steiner, ainda que,
inicialmente, tenha sido encabegado apenas por uma de suas professoras. Alids, sobre isso, hé
que se marcar que Ute Craemer posteriormente largou as atividades na escola para se dedicar

exclusivamente a Associagao.

de reduzir cada vez mais estas ajudas por imposi¢des legais. Hoje ainda mantemos: ajuda de aluguel, bolsa de
estudos, vale-transporte e a possibilidade do empréstimo” (CRAEMER; IGNACIO. 2008, p. 65-66).
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3.2.4 Caridade, pobreza e assistencialismo

A correlacao entre o excesso do assistencialismo e a auséncia do Estado presente na
historia da Associagdo Comunitaria Monte Azul é uma questdo que precisa ser pensada e
analisada com cautela. Para Simmel (2011), a condi¢ao de ser pobre vai muito além da condi¢ao
material e econdmica do individuo, ela se define na relagdo de assisténcia que o sujeito mantém
com o conjunto da sociedade. Do seu ponto de vista, existe uma logica da “dedicacdo ao
proximo” e o pobre passa a ser objeto de disputa das institui¢des de filantropia e de agentes de
caridade. Como consequéncia, os pobres, ao serem objetos de agdo da caridade, prolongam
relacdes de dependéncia reforcando os arranjos sociais que, por sua vez, fortalecem lacos de
dominagdo e subordinagdo. Portanto, aqueles que ocupam posicdes sociais privilegiadas e que
estdo dentro de um espago social protegido € que tém tempo e condigdes de olhar para os outros
— nesse caso, os necessitados — que estdo condenados a ficar do lado de fora, a serem outsiders
de seu mundo, por meio do estabelecimento de uma distancia precisa, que potencializa o sistema
de classificacoes.

De acordo com Simmel (2011), existe uma estigmatizacao de que o pobre esta excluido
e a margem da sociedade, mas, do seu ponto de vista, a exclusdo social ndo existe, pois o pobre
faz parte da engrenagem do sistema e a pobreza foi construida socialmente. As institui¢des de
caridade assistem aos pobres, mas o objeto de prestacdo de assisténcia ndo € o pobre em si, mas
a coletividade que se beneficia socialmente dessa assisténcia. “Uma vez que o objetivo € o todo
social — os circulos politicos, familiares ou sociologicamente determinados —, ndo ha qualquer
razao para ajudar ao pobre sendo a manutencao do status quo social” (SIMMEL, 2011, p. 49).
Sendo assim, os arranjos sociais criam o pobre para que exista a caridade e a filantropia, cujas
acdes legam distin¢do entre os doadores, vistos como “caridosos”, “altruistas” e “solidarios”.

A pratica da caridade, apesar de parecer um ato singelo dotado de altruismo, apresenta
em si diversas limitagdes. A nao atuagdao do Estado, que se exime de prover o que ¢ de direito
dos pobres, favorece a atuacdo de institui¢des e projetos de caridade, que surgem quase como
“salvadores dos oprimidos”. Nessa esfera se encontram as igrejas, ONGs, clubes filantropicos
e iniciativas individuais, tais como a iniciada na Favela Monte Azul. Essas instituigdes de
caridade objetivam garantir a sobrevivéncia desses individuos por meio de acdes que lhes
garantam a minima dignidade humana no espago social. No entanto, esses “salvadores” nao
vislumbram empoderar os individuos assistidos a fim de romper as amarras que os prendem,
incentivando-os a reivindicar a assisténcia social, enquanto direito, por meio de rebelides ou

contestacoes. Por fim, a comunidade fica refém das doagdes arrecadadas ¢ da assisténcia dessas
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instituicdes que, em sua maioria, vislumbram a manutengao do status quo. Para Simmel (2011),
a caridade deveria ser substituida pela atuacao dos proprios pobres na construgao dos processos
sociais e de politicas publicas que venham a ser dirigidas por e para eles mesmos, sem a
necessidade de intérpretes ou tradutores de suas necessidades.

Com base no relato da histéria do projeto social, feito na se¢do anterior, percebe-se que
existe incentivo da Associagdo Comunitaria Monte Azul para que os proprios moradores atuem
em prol de melhorias, como a luta pela luz e pela agua, a legalizagao de moradias, o certificado
de posse de terras, a canalizagdo da rede de esgoto, bem como existe formag¢do pedagogica dos
proprios colaboradores para atuarem nas creches da comunidade, ou seja, a Associagdo esteve
presente nos movimentos sociais da favela. Apesar desses esforgos, ficou evidente a negligéncia
por parte do poder publico, o que acabou intensificando a politica assistencial por parte de uma
institui¢ao filantropica, ficando os moradores da comunidade reféns do assistencialismo da
instituicdo de fomento. Esta, por sua vez, fortaleceu sua rede de influéncia ao propagar a
filosofia espiritual antroposofica e o modelo da pedagogia Waldorf em espagos que nao
conheceriam a referida pedagogia se ndo fosse por meio da caridade. Se por um lado a
institui¢do filantropica contribui para melhorias dos assistidos, por outro acaba contribuindo
com a manuteng¢do do status quo, ou seja, o ato de ajudar auxilia na manuten¢do do sistema de
classificagdo e ndo produz empoderamento e autonomia. Alguns aspectos acerca da influéncia
da filosofia espiritual antroposofica e da pedagogia Waldorf serdo apresentados na proxima

secao.

3.2.5 Influéncia da filosofia antroposofica e questdes da autogestiao

Cada instituicdo que encabe¢a uma missao voluntéria de caridade e assistencialismo o
faz motivada por uma ideologia ou uma filosofia. No projeto social da Associagdo Comunitéria
Monte Azul estad presente a influéncia da pedagogia Waldorf e da filosofia espiritual

antroposodfica, como pontuou a professora Ute:

Talvez seja bom dizer que todo o nosso trabalho é baseado numa pedagogia
antroposofica, numa medicina ampliada pela antroposofia e que muitas ideias e
praticas estdo relacionadas com essa ciéncia espiritual da antroposofia. [...] E disto &
importante falar, porque sendo da a impressdo de que tudo isso nasceu s6 da nossa
cabeca. Nao, ndo foi s6 da nossa cabega que nasceu, também nasceu do iniciador da
antroposofia, que foi Rudolf Steiner. [...] Somos gratos pela chance que tivemos de
conhecer essa filosofia. Vimos que na favela ela realmente funciona, ela da uma vida
mais humana para as pessoas e criangas que conseguem respirar como criangas. |...]
Juntamos esta filosofia espiritual com a nossa realidade e criamos o que esta
acontecendo na Monte Azul (CRAEMER apud CRAEMER; IGNACIO, 2008, p. 35).
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Pude observar a devogao e/ou admiragcdo que os professores formados em pedagogia
Waldorf cultuam em relagdo ao precursor da Antroposofia, Rudolf Steiner, fazendo referéncia
ao seu legado intelectual ndo s6 na area da pedagogia, mas também na area da medicina, a qual
atribuem adjetivos como “diferenciada” e “integrativa”. Para Ute, embasar seu projeto em uma
filosofia espiritual lhe ajudou a desenvolver um método de trabalho que “realmente funciona
na favela”. Importante frisar que essa ¢ a percepc¢ao da criadora e executora do projeto social e
que certamente deve haver outros pontos de vista acerca dessa transposicao de elementos
antroposoficos/Waldorf em um ambiente ndo-Waldorf.

A precursora do projeto social interpreta de maneira positiva o uso dos preceitos
antroposoficos em um ambiente de vulnerabilidade econdmica e social. No entanto, € preciso
levar em consideracdo que o projeto social obteve seus supostos €xitos ndo porque a
Antroposofia ¢ uma filosofia milagrosa ou revolucionaria, mas porque, independente da
filosofia ou ideologia que inspire a¢des de caridade, todo o auxilio e assisténcia serdo bem-
vindos e agregarao em uma comunidade invisibilizada pelo Estado. Quando o Estado se propde
a atender as demandas solicitadas pelos grupos voluntarios e presta socorro por meio de
politicas de assisténcia temporarias, seu objetivo ndo ¢ reduzir as desigualdades sociais ou
nivelar ricos e pobres, mas, antes de tudo, amenizar as tensdes sociais produzidas nesse espaco
social. Portanto, muitas das iniciativas do projeto social realizado na Associagdo Comunitaria
Monte Azul deveriam ser prestadas e postas em pratica pelos 6rgaos publicos, que deveriam
garantir os direitos dos moradores do lugar, suprindo suas demandas de moradia, saneamento
basico, saude, educagdo, cultura etc. Entdo, as conquistas alcangadas nesse espacgo social nao
devem ser atribuidas apenas a Rudolf Steiner, a Antroposofia ou a Pedagogia Waldorf, mas
deve-se considerar que outras iniciativas também seriam capazes de atuar em prol dos sujeitos
mais vulneraveis.

O fato de a Antroposofia ser uma filosofia espiritual cristd faz com que referéncias
espirituais, cristas e esotéricas estejam presentes em diversas fontes. Um desses casos € o livro
“Transformar € possivel!: A Associacdo Comunitaria Monte Azul entre desafios e conquistas”.
Logo nas primeiras paginas estd registrada a “Oragdo da Associacdo Comunitiria Monte

Azul” e, além disso, é possivel encontrar na obra referéncias a Deus, ao antigo testamento, ao

33 “Possa a oragdo para os seres humanos ligados a Associagdo Comunitaria Monte Azul ser ouvida em Espirito.
Possa a forga auxiliadora do Cristo iluminar as nossas metas. Que sempre mantenhamos 0s nossos pés bem firmes
no chio da realidade do mundo. Que em nossa cabega resplandeca a luz da nossa estrela guia, para que possamos
escutar a intima voz de nosso coragdo, que nos abre as intuicdes necessarias para agir com amor e consciéncia e
assim transformar as forcas destruidoras, em nds e nos outros, em forgas criativas sanantes” (CRAEMER;
IGNACIO. 2008, p. 11).
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Arcanjo Miguel, a Sdo Francisco de Assis e aos provérbios conhecidos, como “amar o proximo
como a si mesmo” —um modo de justificar as acdes benevolentes realizadas pelos participantes
do projeto social tratado neste subcapitulo. Dessa maneira, € possivel afirmar que a identidade
Waldorf foi sendo concebida e fabricada na comunidade carente por meio dos preceitos
antroposoficos e de agdes que mesclam a caridade com uma filosofia espiritual cristd. Na
medida em que o individuo ou grupo ¢ inserido e/ou acolhido em novas esferas, ele passa a
adotar os papéis que representam essas instituigdes. Portanto, além do imperativo que os
habitantes da comunidade adotassem os padroes estabelecidos pelos voluntarios
antroposoficos, “[...] eles também tinham que mostrar ostensivamente que os adotavam”
(ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 82). A presenca de oracdes e referéncias cristas nio se restringe
apenas ao cotidiano das escolas Waldorf, na qual os estudantes recitam versos diariamente e
comemoram feriados cristdos. A presenga desses elementos religiosos também configura
ambientes de extensdo da referida pedagogia, como € o caso da Associagdo Comunitaria Monte
Azul.

A Associacdo Comunitdria Monte Azul se autodenomina uma organizacdo
autossuficiente e autogestionada, que capta anualmente recursos publicos e/ou privados para o
seu funcionamento. Ute comentou o contexto politico do Brasil a época do surgimento da
Associacao:

Nosso trabalho aqui comegou nos anos 70, onde nio podia nem falar de autogestao,
que se ndo a gente ia preso. E ai, entdo, a partir de 79 foi um pouco mais livre dentro
do Brasil, que ja teve anistia, mas ainda era ditadura. Mas foi a partir dos anos 80, [...]
que comegou os movimentos populares, ndo tinha autogestio nenhuma aqui, né? E
l6gico, eu vim de fora, quer dizer, eu ndo sou da favela. Entdo, o que que eu fiz, junto
com outras pessoas que foram se juntando a mim, que também ndo eram da favela?
Fizemos as reunides na favela, [...] ¢ com isso mutirdes, [...] com isso se criou uma
consciéncia de que se juntando dé pra conseguir melhorar o ambiente em que se vive.
E ai, aos poucos foi criando também uma independéncia no sentido da parte
autogestionada da associa¢do, para essa comissao dos moradores. [...] Quem permeia
quem? O estado permeia demais uma ONG ou entfo uma associag¢do autogestionada
permeia o estado. Ento, por isso que a gente td numa luta politica, a gente quer mesmo
permear o sistema, né? Agora logico, ¢ uma briga, mas a gente ta aqui no meio do

povo, pra justamente levantar junto e incentivar essa comissdo dos moradores
(CRAEMER, 2016, paginagao irregular).

O contexto politico ditatorial, em voga no Brasil entre os anos 1964 e 1985, teve reflexos
na autogestao da Associacdo Comunitaria, espaco esse que a propria Ute Craemer classificou
como uma Organizacdo Nao-Governamental (ONG). No entanto, a €nfase esteve mais na
revelagdo da auséncia de agdes publicas do Estado na comunidade carente do que na questao
da censura. O fato de iniciar um trabalho voluntério no contexto de uma ditadura civil-militar

ndo impediu o levantamento de recursos privados e publicos e nem mesmo a atuacdo de
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atividades pedagogicas Waldorf. Nao foram encontrados dados indicando que Ute Craemer e
sua equipe sofreram censura no trabalho social realizado na Favela Monte Azul e, portanto, ¢
possivel afirmar que esse modelo pedagdgico nao representou perigo nem levantou suspeitas
para aquele governo.

Para executar um projeto social em tal contexto, foi necessario inimeros embates com
o Estado na busca por incentivo financeiro e politico e pela autorizacdo da atuagdo de
educadores Waldorf naquele espaco. Essa realidade difere da realidade da Escola Waldorf
Rudolf Steiner que, embora também tenha se estabelecido inicialmente por meio de doagdes de
terrenos, venda de rifas e incentivos financeiros de particulares, solidificou-se como uma escola
particular que cobra mensalidade, sustentando-se por meio dessa arrecadacdo mensal. A
Associagdo Comunitaria Monte Azul, por sua vez, ainda se mantém, no ano de 2022, por meio
de financiamentos de empresas privadas, de editais de ampla concorréncia, de donativos e de
acdes de voluntarios que obtém recursos a sua maneira, sobretudo através de iniciativas
individuais.

Interessante notar no excerto acima que Ute Craemer se identificou como uma pessoa
que veio de fora da favela, ou seja, a sua identidade social ndo est4 ligada com o grupo da favela,
ela esta interligada com a identidade do grupo Waldorf, com o qual partilha um passado, habitos
e referéncias em comum. Ainda que o contexto de agao da professora Ute seja uma comunidade
carente, este nao € o seu lugar de fala, ela € apenas uma interceptora, alguém que atua desde
uma posic¢ao externa a esse mundo, interferindo e contribuindo a seu modo pelo que € necessario
lutar. Para Dubar (2005), os individuos assumem diferentes papéis conforme a cena social que
vivenciam e, portanto, a identidade ndo € dada, ela ¢ construida e até mesmo reconstruida. Aos
poucos, Ute Craemer foi se aproximando mais da comunidade, até que deixou de lecionar na
Escola Waldorf Rudolf Steiner para se dedicar integralmente ao projeto social.

No proximo topico sera apresentado o curso de formacdo de educadores comunitarios
Mainumby, um curso montado e oferecido por professoras Waldorf voluntdrias que buscava
instruir as maes e moradoras das comunidades carentes para que elas pudessem atuar nas
creches da favela e que levou em consideragdo o fato de que elas ndo possuiam formacao e

muitas delas eram analfabetas.
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3.2.6 Formacio em pedagogia Waldorf na favela: Centro de Formacio de Educadores
Comunitarios Mainumby

O objetivo do curso de formagdo Waldorf nas favelas, denominado “Centro de
Formagao de Educadores Comunitdrios Mainumby”, era instrumentalizar os moradores da
propria comunidade para atuarem como educadores sociais, no bergario, no maternal, no jardim
de infancia, na pré-escola, na complementacao escolar, no trabalho com criangas e adolescentes
e na pedagogia curativa (CRAEMER, IGNACIO, 2008).

As creches que funcionaram na Associagdo Comunitdria Monte Azul, antes que fosse
estabelecido o convénio com a prefeitura de Sdo Paulo, tinham como cuidadoras as maes e as
moradoras da propria comunidade carente, que eram conhecidas como “maes de creche”.
Muitas dessas mulheres eram analfabetas ou semianalfabetas e, para instrui-las, professoras
Waldorf voluntarias organizaram grupos de estudo e oficinas para ensinar-lhes conceitos da
pedagogia Waldorf e da Antroposofia. Craemer e Ignacio (2008, p. 50) afirmaram: “[...] desde
o comeco, a formagdo das educadoras da creche foi feita na pratica, trabalhando e estagiando
com a Renate (educadora Waldorf na favela), e, por outro lado, semanalmente um cursinho
tedrico”. Dessa maneira, as “maes de creche” frequentaram um curso informal e permanente
que lhes capacitava a ensinar as criangas da favela, de acordo com o que propunha a pedagogia
Waldorf.

De acordo com Craemer e Ignacio (2008, p. 123), “[...] o curso Mainumby tem a duracao
de trés anos e acontece aos sabados, [...], de quinze em quinze dias. [...] Ele se dirige as pessoas
com mais de 21 anos, que trabalham na area da educagdo, e pretendem se formar educadores
comunitarios com base na pedagogia Waldorf”. O curriculo desse curso de formagdo dialoga
com a referida pedagogia, abordando os seguintes temas:

A importancia do brincar; A importancia do ritmo (diario, semanal, mensal e anual;
As festas cristds; O desenvolvimento do ser humano; Imagens e contos de fadas;
Imagens e mitologia; Castigo e punigdo; Adolescéncia e juventude; Gestdo de
entidades sociais; [...] Pintura (aquarela, carvao e giz de cera); Musica (coral e flauta);
Recitacdo de poesia, teatro; Euritmia; Modelagem (Argila); Trabalhos manuais
(tecelagem, transparéncia, bolinha de tabua, etc). [...] Desenvolvimento da
consciéncia humana através da histdria e sua expressao nas artes; as leis da biografia

humana; Teatro e folclore brasileiro e a sua aplicacdo na educacdo; observacdo da
natureza (CRAEMER; IGNACIO, 2008, p. 124).

Percebe-se que na lista predominam temas relativos a pedagogia Waldorf, com énfase
no ensino das artes e dos trabalhos manuais e com topicos como mitologia, contos de fada,

biografias, festas cristds e a observacao da natureza. Apesar disso, observei uma tentativa, ainda
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que timida, de inclusdo de temadticas relativas a comunidade carente, com os temas adolescéncia
e juventude, gestao de entidades sociais e o folclore brasileiro e sua aplicagdo na educagao.

Apesar de alguns temas da formacao de professores dialogarem com a realidade social
das comunidades carentes, foi possivel identificar uma hierarquia da pratica docente Waldorf
na organizagdo do curso do Centro de Formagao de Professores Comunitarios Mainumby. O
curriculo do curso apresentado deixa claro a predominancia de elementos da pedagogia Waldorf
que influenciam tanto a abordagem pedagdgica do curso quanto a atuagdo de seus formadores.
Ao legitimar a transmissdo da heranca cultural e da distingdo da escola Waldorf, esse curso de
formagdo contribui para acentuar as desigualdades sociais quando faz as classes dominadas
reconhecerem a cultura da classe dominante como tnica cultura legitima capaz de salva-las da
condig¢do de vulneraveis, o que revela — ainda que de forma inconsciente - a intengao de manter,
perpetuar e reproduzir a ordem dominante.

Apods trés anos de formacgdo, as “maes de creche” recebiam um certificado de
participagdo, ainda que essa formagao nao fosse formalizada e reconhecida pelo Ministério da
Educacdo (MEC). Posteriormente, o curso de formacdo Mainumby alcanca um posto de
educagdo continuada para professores ja formados em pedagogia, mas até o presente momento
ndo ha reconhecimento do curso como de nivel superior. E importante contextualizar que, até a
Constituicdo de 1988, ndo havia regulamentacdo da Secretaria de Educagdo Municipal com
relagdo a educagdo infantil, que poderia ser realizada pelos proprios moradores da comunidade.
Guimaraes (2017, p. 120) afirma que “[...] até a década de 1980, [...] as politicas publicas
dirigidas as criangas menores de sete anos no Brasil foram assistencialistas e compensatorias.
No decorrer dessa década, a educacao pré-escolar enfrentou dificuldades alusivas a auséncia de
uma politica global e integrada”. Até a lei supracitada, as creches funcionaram de modo
assistencialista e filantropico, sem a exigéncia de diplomas de nivel superior as “maes de
creche”. Foi com a Constituigdo de 1988 que o ensino infantil foi regulamentado como
responsabilidade do Estado, ampliando o debate sobre o tipo de trabalho pedagogico a ser
praticado e a necessidade de formagao especifica para os profissionais atuantes. Dessa maneira,
o perfil profissional dessas educadoras foi alterado de “maes de creche” para “professora de
educacio infantil” (GUIMARAES, 2017).

Frente as novas exigéncias, a equipe da Associagdo Comunitaria Monte Azul destinou
parte de suas verbas para investir na formacao universitaria de seus colaboradores, que se
adequaram a lei apresentando diploma de graduacdo em pedagogia. Para isso, a Associagdo
estabeleceu convénios com universidades locais para obter descontos nas mensalidades dos

cursos de pedagogia, garantindo, assim, a continuidade do trabalho educativo ja realizado
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dentro da comunidade carente (CRAEMER; IGNACIO, 2008). Um desses exemplos foi dado
pela entrevistada 3, que trabalha atualmente na Faculdade Rudolf Steiner e tem uma percepgao
maior do movimento filantropico realizado pela institui¢do com relacao aos educadores sociais
da Monte Azul:
Nos somos uma entidade filantropica, entdo, [...] a gente precisa fornecer bolsas. Isso
a gente faz cem por cento na graduagdo da pedagogia da Faculdade Rudolf Steiner.
Entdo, vinte e cinco por cento dos nossos alunos sdo bolsistas ou integrais ou parciais.

E a gente ta trazendo muitos educadores da Monte Azul e da Horizonte Azul pra ca.
E os nossos projetos de atuagio a gente ta fazendo 14 (Entrevista 3, 2019. p. 20). 3

De acordo com o trecho da entrevista disposto acima, no movimento filantropico
realizado pela Associacdo Pedagogica Rudolf Steiner € previsto o fornecimento de bolsas de
estudo para os educadores sociais da Monte Azul e da Horizonte Azul, com o intuito de forma-
los sob o viés da pedagogia Waldorf. Apesar da agdo estar vinculada ao abatimento de impostos,
a fala anterior vai ao encontro do movimento da Associagdo Comunitaria Monte Azul de
alinhar-se ao que o poder publico exigia: os professores atuantes em creches, jardins de infancia
e pré-escolas precisavam apresentar um diploma de nivel superior em pedagogia para poder
atuar nessas institui¢cdes de ensino de maneira legalizada.

E importante salientar que a formagdo Mainumby era gratuita e tinha como publico-alvo
inicial as proprias moradoras da favela, o que aos poucos foi sendo ampliado para que
professores da rede publica dos arredores interessados em aprender sobre a pedagogia Waldorf
também puderam participar dela. Esses educadores sociais eram instruidos, inicialmente, por
professores voluntarios da Escola Waldorf Rudolf Steiner que iam quinzenalmente aos sdbados
ensinar contetidos da pedagogia Waldorf. Percebo que a conexdo entre esses dois mundos nao
ocorria apenas no ambito discente, mas também no ambito docente, pois os professores da
Escola Waldorf Rudolf Steiner se voluntariavam, atuando na formagao dos futuros educadores
sociais da comunidade Monte Azul.

No inicio do projeto, os professores da Escola Waldorf Rudolf Steiner ndo encabecaram
a missdo de eles mesmos darem aulas para as criangas da comunidade carente, nas creches,
jardins de infancia e pré-escolas. Ou seja, a intencdo nao era exclusivamente a pratica do
assistencialismo presente no gesto de doagao dos proprios tempo e saber-fazer de forma pontual
e localizada. A solu¢do encontrada pelos professores voluntarios foi a de habilitar esses

educadores sociais (muitos deles analfabetos e semianalfabetos), orientando-os sob o viés

3 E importante salientar que a Faculdade Rudolf Steiner entrou em vigor no ano de 2018, portanto, foi a partir
dessa data que as pessoas da comunidade Monte Azul e Horizonte azul passaram a ganhar bolsas de estudo no
curso de pedagogia Waldorf (CENTRO DO PROFESSORADO PAULISTA, 2018).
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metodoldgico Waldorf para que a propria comunidade gerisse a educagdo dos seus. Destaca-se
aqui que a intengdo dos professores Waldorf e do projeto social em si era a de propagar os
preceitos Waldorf em um ambiente de vulnerabilidade econdmica e social, ambiente este que
jamais teria a oportunidade de contato com a referida pedagogia se ndo fosse por meio de um
trabalho filantrépico, sobretudo levando em consideracdo a “bolha econdomica e ideologica”
que retroalimenta o meio Waldorf.

No entanto, ainda que o professor Waldorf “nao dé a aula, mas ensine-os a lecionar”, o
que acaba acontecendo nesse movimento ¢ o que Simmel (2011) definiu como a manutencao
do status quo, pois cada profissional estd sendo habilitado para permanecer no seu espago ¢ as
questdes sociais permanecem exatamente do jeito que estdo: o professor Waldorf que pratica o
assistencialismo continua sendo um professor Waldorf habilitado a dar aulas em escolas
Waldorf, enquanto que e o educador social que recebe a formacdo continuada na sua
comunidade ndo estd habilitado a lecionar em escolas Waldorf, estando circunscrito apenas a
sua comunidade. Em outras palavras, as formac¢des ndo habilitam para a mesma fungao,
portanto, ndo ha equidade na formagao de professores.

A formagdo desses dois nucleos profissionais tampouco ¢ a mesma, o professor da
Escola Waldorf Rudolf Steiner frequentou o Centro de Formacao de Professores Waldorf, um
curso com rigor metodoldgico diferente da formacao realizada na comunidade carente. Ao
enquadrar a diferenga entre as duas formacgdes, cabe destacar as diferengas que o Centro de
Formacao de Professores Waldorf era e continua sendo pago e que para ingressa-lo € necessario
comprovagdo de nivel superior ou de matricula em um curso de licenciatura. Ademais, a
formacdo para tornar-se professor Waldorf acontece nas dependéncias da Escola Waldorf
Rudolf Steiner, e sua duragdo ¢ de quatro anos, uma vez que estd organizada em modulos
tematicos que acontecem em quatro encontros anuais com duragdo de uma semana cada®”.
Apesar de haver outros cursos de formagao de professores Waldorf no Brasil, existe um padrao
na grade curricular de quatro anos, que inclui:

1° ano - Visdo geral da Antroposofia na pds-modernidade; Quadrimembragao,
Trimembragao, Temperamentos; Teoria do conhecimento, segundo Steiner ¢ Goethe;
Biografia humana - os seténios; Historia da Pedagogia Waldorf; Evolugdo da
consciéncia e cosmogonia. 2° ano — A Questdo pedagodgica como questao social;

Tipologia do ser humano (Temperamentos e Constituicdo); Ritmo anual;
Embriologia; Epocas culturais; 1° seténio, 2° seténio, 3° seténio. 3° Ano - continuam

35 Em 2016, o valor do curso no Centro de Formagdo de Professores Waldorf era de R$ 900,00 por médulo, ou
seja, ao completar os 16 mddulos exigidos, o curso totalizava R$ 14.400. Atualmente, a Escola Waldorf Rudolf
Steiner estd ofertando um curso de graduacdo e pds-graduagdo em pedagogia Waldorf, na Faculdade Rudolf
Steiner e, portanto, os valores e o formato do curso mudaram. A mensalidade do curso de pedagogia atual ¢ de R$
1.691,00 (FACULDADE RUDOLF STEINER, 2022).
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quadrimembracdo e trimembragdo; Festas anuais; Antropologia geral, Os trés
primeiros anos da crianga; Analise do Desenvolvimento Infantil; Maturidade escolar
e primeiro ano; Desafios do autoconhecimento (do professor). 4° Ano - Desafios do
autoconhecimento; Observagdo da crianca/avaliagdo; Antropologia; Trabalho com
pais; Religiosidade; Nutricdo e doengas infantis; Desenvolvimento dos sentidos;
Questoes pedagogicas da atualidade (COSTA, 2017, p. 93).

Além das tematicas apresentadas, que dizem respeito aos fundamentos da educacao,
também estdo incluidos no curriculo as artes, tais como: modelagem, pintura em aquarela,
trabalhos manuais, madeira, euritmia, desenho, musica, canto, geometria, recitagdo, pintura,
contos, lendas, fabulas, mitologia, teatro e confec¢do de brinquedos (COSTA, 2017). Quando
comparada a formagdo dos educadores comunitarios Waldorf, percebe-se que ha mais
conteudos teodricos e antroposoficos na formagao privada.

Notei, assim, que cada profissional estava sendo formado para atuar em seu mundo: o
educador social fazia o curso gratuito no Centro de Formacdo de Educadores Comunitarios
Mainumby, que lhe autorizava atuar na educacao infantil localizada nas favelas, e o professor
Waldorf, por sua vez, fazia o curso pago no Centro de Formacao de Professores Waldorf que
lhe autorizava a atuar na Escola Waldorf Rudolf Steiner ou qualquer outra escola Waldorf paga
do Brasil.

As tensdes também se estendem a nomenclatura dada a esses profissionais. No material
empirico do curso Mainumby aparece a denominag¢ado “educadores sociais” e ndo “professores
Waldorf” como forma de se referir aos professores que atuam nos projetos sociais das
comunidades carentes, ainda que eles tenham feito uma formagao de trés anos que se baseia no
modelo pedagdgico Waldorf. O que se pressupoe ser professor Waldorf nesse contexto? Que
estratégias o educador social precisa requerer para gozar da identidade Waldorf tal qual os
professores formados no Curso de Formacao de Professores Waldorf?

Elias e Scotson (2000, p. 65) afirma que “[...] em regra, tais comunidades esperam que
os novatos se adaptem a suas normas e crengas; esperam que eles se submetam a suas formas
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de controle social e demonstrem, de modo geral, a disposi¢do de ‘se enquadrar’”. Sendo assim,
os educadores sociais da favela se configuram como outsiders em relagdo ao mundo Waldorf,
eles sdo os outros, aqueles que nao compdem o universo € nem ostentam e gozam da identidade
Waldorf em sua plenitude. Pode-se dizer que esses sujeitos sdo aspirantes a professores Waldorf
por se enquadrarem nos papéis propostos pelos estabelecidos, considerando que os moradores
da favela ndo tiveram opcao de escolha entre uma linha pedagdgica e filoséfica ou outra, pois
estavam reféns das atividades filantropicas que chegavam de fora, ja com papéis, formatos e

scripts proprios — nesse caso, o script da cultura dominante.
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A pratica pedagogica realizada no Centro de Formagao de Educadores Comunitarios
Mainumby se revelou engajada numa e por uma cultura dominante, a cultura Waldorf. O grupo
dominante tende a fazer reconhecer a sua cultura como a unica possivel de salvar a educagdo
dos assistidos, o que resulta na reproducdo da sua cultura. Os educadores sociais assimilam a
sua cultura por meio de um processo de aculturagdo, quando modificam a cultura escolar para
aquisi¢ao da cultura pedagdgica Waldorf. Nesse processo, esses sujeitos precisam comprovar
habilidades intelectuais com as quais ainda ndo estdo familiarizados, uma vez que tém
conhecimentos distantes da classe social de origem. O educador social acaba adquirindo um
linguajar especifico, com referéncias culturais Waldorf implicitas, € um discurso que nem
sempre condiz com a realidade de seus alunos e professores — que ndo foram beneficiados pelo
capital cultural em seu seio familiar. Aos poucos, a comunidade aprende que a sutil dominagao
que sofrem ¢ legitima, pois enxergam-se como em auséncia de capital cultural. Sendo assim, a
no¢ao de igualdade de oportunidades precisa ser reconsiderada, pois mesmo que os educadores
sociais fagam um curso de trés anos sob a influéncia da pedagogia Waldorf, eles ndo saem
habilitados para atuar em escolas Waldorf privadas/convencionais porque esse curso ¢ visto
como um curso de formacdo continuada e ndo um curso de nivel superior. Essa situagdo revela
um ato de violéncia simbolica, quando a cultura dominante prevalece como referéncia
hegemonica, o que culmina na perpetuagdo e na manuten¢ao das desigualdades, o que torna as
diferencas entre as formacdes eficazes agentes da reproducdo social (BOURDIEU;
PASSERON, 1982).

Ainda que tenham sido identificados o0 movimento de reproducao da cultura dominante
no formato do curso e as disparidades na atuagdo posterior a formacao, considero importante
mencionar que, no site da Associacdo Comunitdria Monte Azul, consta o curriculo atual do
Centro de Formagdo de Professores Comunitdrio Mainumby materializando mais temas
concernentes a realidade de uma comunidade carente que vive em condi¢des de vulnerabilidade
social e ¢ refém da violéncia. Além dos temas ja mencionados anteriormente, que dizem
respeito a pedagogia Waldorf, os seguintes temas foram apresentados como passiveis de serem
trabalhados em 2022: pobreza, desigualdade, violéncia e racismo; principios basicos da
educacdo em situacdo de vulnerabilidade; comunidade, transformacdo social, trabalho com
as familias; diversidades humanas: pessoa com deficiéncia e diversidade religiosa; oficinas de
brasilidade; e técnicas, praticas e dinamicas sociais baseadas na comunicagdo ndo-violenta
(ASSOCIACAO COMUNITARIA MONTE AZUL, 2022). Esse ¢ um passo importante tanto

para a comunidade, que tem a seu alcance um curso que materializa temas que conversam com
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sua realidade, quanto para a propria instituicdo mantenedora que, com o passar das décadas,
descentralizou o seu controle sobre as tematicas oferecidas no curso.

Além da formacao de professores ¢ importante refletir sobre o relacionamento entre os
egressos da Escola Waldorf Rudolf Steiner e os estudantes das escolas localizadas nas
comunidades carentes, definindo assim a identidade do que ¢ ser um estudante Waldorf, assunto

da préoxima sec¢do.

3.2.7 Dialogos estabelecidos entre a Associacio Comunitaria Monte Azul e a Escola
Waldorf Rudolf Steiner

Como ja mencionado no capitulo anterior, a entrevistada 1, a entrevistada 2 e a
entrevistada 3 descreveram as suas vivéncias pessoais com o universo da Favela Monte Azul.
A entrevistada 1 mencionou, no capitulo anterior, que as criangas da favela iam a Escola
Waldorf Rudolf Steiner para assistir teatros e que a turma dela ia até a comunidade fazer
trabalhos voluntarios junto com a professora de classe. Portanto, o objetivo de Ute Craemer de
aproximar esses dois mundos se efetuou, vide o exemplo da entrevistada 1.

A entrevistada 3 também compartilhou suas memorias sobre as vivéncias na
comunidade carente, ao recordar episoddios vividos ja no ensino médio.

A gente ia ajudar mutirdes, fazer teatro, fazer coisas. A gente ia para la ¢ ajudava um
pouquinho [...]. Eu me lembro que a gente estava arrumando o terreno para fazer uma
casa, nivelando o terreno para fazer uma casa que poderia ser uma primeira sala de
aula, para um jardim de infancia. Era bem rudimentar, ndo tinha esgoto, ndo tinha

nada, ndo tinha nada. Entdo, ali a gente entra em contato com esse mundo tao diverso.
Isso foi bem interessante e foi bem importante (Entrevista 3, 2019, p. 16).

Percebe-se que o projeto social impactou as entrevistadas em suas trajetorias escolares.