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RESUMO

Este trabalho trata do papel da imitacdo no desenvolvimento da crianca
sob duas visbdes epistemologicamente diferentes: a Teoria Psicogenética de
Henri Wallon e a Teoria Antroposéfica de Rudolf Steiner, criador do sistema
Waldorf de ensino. Nele procura-se comparar como os dois autores, em
momentos historicos distintos, evidenciaram, cada um a sua maneira, a
importancia do processo imitativo no desenvolvimento infantil. Wallon considerou
a imitagdo um processo constitutivo do desenvolvimento psiquico da crianga,
uma vez que, por meio da imitagdo, a crianga se iguala ao outro (fusdo com o
outro) e se compara com ele, reconhecendo semelhancas e diferengas
(diferenciacdo do outro). Ha todo um esforgo para ajustar seu movimento
postural, um dos recursos de que dispde na fase inicial de sua ontogénese, em
um equivalente ao do outro, para ser como ele, ou fazer o que ele faz. Nesse
esforgo de aproximar-se resulta o diferenciar-se: a imagem perceptivo-motriz do
outro precisa ser segmentada e sequenciada para se realizar em ato, esfor¢o
que implica uma duplicagdo de acdes na realidade — aquelas que o outro fez e
as que ela propria fez. Ja Steiner colocou a imitagdo na pratica, em sua
pedagogia, como um pressuposto didatico por exceléncia na Educagao Infantil
Waldorf, pela sua constante presenca e importancia na fase inicial de vida, nos
aprendizados e desenvolvimento da crianga, em suas muitas nuances e
sucessivas transformacgoes, até a conquista do pensar como fungao consciente.
Este estudo sobre imitagcdo tem relevancia atual e é tratado com destaque nos

Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, no sentido de que



as instituicdes educacionais infantis criem condigdes, no seu cotidiano, de modo
a permitir as atividades proprias da crianga, incluindo as brincadeiras livres,
sempre dinamicas, estimuladoras do pensar e ricas em imitagdes. Os autores da
Pedagogia Waldorf concebem o ser humano de modo integral, assim como
Wallon, mas diferentemente desse, aqueles entendem-no integrado, também, a
sua preponderante dimensado espiritual. Enquanto perspectiva educativa, a
Waldorf busca sincronizar as atividades escolares propostas com as reais
necessidades da fase de desenvolvimento da crianga, sempre considerando sua
dimenséo espiritual, além da fisica, animica — emocional, e as relagbes sociais.
O presente estudo propde uma reflexdo sobre os possiveis beneficios que as
concepgdes da Teoria Psicogenética de Wallon e da Antroposofia de Steiner

podem trazer para a pratica educacional infantil na atualidade.



ABSTRACT

This study deals with the role of imitation in child development under two
different epistemologic conceptions: the Psychogenetic Theory of Henri Wallon
and the Anthroposophic Theory of Rudolf Steiner, the founder of the Waldorf
educational system. The study compares how these two authors, in different
historic moments, came to evidence, in their own ways, the importance of
imitation in child development. Wallon considered imitation as a constitutive
process in the child’s psychic development, since, through imitation, the child
both equals the partner (fusion with the other) and compares itself with the other,
thus recognizing similarities and differences (differentiation from the other). The
child makes an effort to adjust its postural movement, or its gestual - which is one
of the resources available in the beginnings of ontogeny - to an equivalent of the
partner's movements or gestual, in order to be or to do like him. This effort results
in differentiation: the perceptive-motor image of the other has to be segmented
and placed into a temporal sequence in order to realize itself as an action, and
this in turn implies a duplication of actions - those that the partner performed and
those performed by the child itself. On the other hand Steiner placed imitation as
a privileged didactic premise for Waldorf’s early childhood educational proposal,
due to the pervasiveness of imitation in the first years of early learning and
development, through its many nuances and successive transformations leading
to the conquest of thought as a conscious function. The focus on imitation is
currently relevant and is highlighted in the Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacgéo Infantil, so that educational institutions for early childhood

should offer, as a matter of routine, conditions allowing age-suitable activities,



and mainly free- play, due to its dynamics, to its role in the stimulation of thought,
and also due to the prevalence of imitation in these activities. Waldorf Pedagogy
as well as Wallon's ideas consider the human being in an integrated manner, but,
differently from Wallon, the former understands this integration within a major
spiritual dimension: the Waldorf educational perspective aims to syncronize
school activities with the needs of the child at each developmental stage,
necessarily recognizing a spiritual dimension, apart physical, animic-emotional,
and social relationships. The present study proposes a reflection about the
consequences of Wallon’s Psychogenetic Theory and of Steiner’'s Anthroposophy

to current educational practices.



INTRODUGAO

1 - Justificativa

Minha vivéncia como educadora na area de tecnologias educacionais no
Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil e os temas com os quais me
identifiquei no curriculo deste Mestrado em Educagao agugaram meu profundo
interesse e curiosidade a respeito dos mistérios que envolvem o

desenvolvimento do ser humano em seus primeiros anos de vida.

Em minha pratica docente e nos estagios e sessbes de observagao de
criangas, que fiz em creches e jardins de infancia dos mais variados niveis
sociais e linhas pedagdgicas, vi o quanto as criangas pequenas apresentam
comportamentos imitativos no seu dia a dia. Essa frequéncia com que as
criancas imitam, espontaneamente, as outras e as suas educadoras, durante seu
livre brincar e em todas as atividades escolares, instigou-me a querer aprofundar

a compreensao desse fendbmeno.

A partir dos estudos neste Programa de Pdés-Graduagdo, identifiquei
também que os processos de imitagcdo sao apontados pelas diferentes teorias do
desenvolvimento como sendo basicos e centrais na aprendizagem, importantes
nas comunicagoes e interacdes sociais, na constituicdo da individuagcdo e na

vida de representagao da crianga em seu periodo ontogenético inicial.

Ao estudar a fundamentacdo tedrica da Pedagogia Waldorf, saltou-me

aos olhos o valor que essa concepg¢ao, baseada na Antroposofia de Rudolf
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Steiner, da ao papel da imitagcdo nos seus procedimentos metodologicos e

recomendagdes pedagdgicas para as criangas da primeira infancia.

Como os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil’
no Brasil (MEC/SEF, 1998) também realgam a importancia do processo imitativo
no desenvolvimento da crianga, um estudo que se propde a aprofundar o tema

imitacdo deve ser relevante ao meio académico, legitimando esta pesquisa.

Este trabalho justifica-se, ainda, por possibilitar o didlogo entre duas
concepgdes epistemologicamente distintas. Uma, espiritualista, fundamentada
na Antroposofia, € abordada pelo lado de sua pratica de Educacao Infantil; sem
que se objetive entrar no mérito do seu sistema filoso6fico em si, para a
academia. A outra vertente, Walloniana, € materialista (dialética — marxista) e
traz uma consisténcia académico-tedrica ao entendimento do papel da imitagéao
no desenvolvimento da crianca. Ainda quanto ao bloco tedrico Antroposéfico
deste trabalho € importante frisar que optei por manter a linguagem propria e
caracteristica usada por Steiner aquela época, resguardando, assim, o0s

aspectos historicos e maior fidelidade ao seu pensamento.

Como simpatizante do que promove a integragdo, principalmente para
criangcas até os sete anos, averiguei que sistemas de “educagédo integral” sao
tidos como os que atendem o ser humano em suas relagdes consigo préprio e
com seus pares, com 0 meio ambiente e com os demais seres vivos, em todas
as dimensdes: fisica, emocional e mental-espiritual. (Algumas linhas
pedagdgicas “integralistas”, tais, como, Ecopedagogia e cidadania planetaria,
Pedagogia holistica — educagao para a paz, Teoria das inteligéncias multiplas,

Educagdao em valores humanos, Educagdo pos moderna, etc., podem ser

'De agora em diante os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil serdo, neste
trabalho, citados pela abreviatura RCNEI (MEC/SEF, 1998).
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conferidas, entre outros, nos seguintes autores: Gutiérrez e Prado, 1999;
Cardoso, 1995; Weil, 1993 e 1998; Naranjo, 1991; Santo, 1998; Fonseca, 1998;

Sai, 1999; Gardner, 2001; Martinelli, 1999 e 1996).

Como ja dito no resumo, para os RCNEI (MEC/SEF, 1998), para Wallon e
pos wallonianos e, também, para Rudolf Steiner e autores antroposodficos, a
crianga é concebida como ser integral, o que significa: um ser inteiro, complexo,
nao fragmentado. Em Wallon, é a “pessoa completa” com o organico—psiquico
(emocional/mental) e o social integrados, em intima relacdo. Em Steiner, é a
realidade da integracdo das dimensdes: etérico-fisica, animica-emocional,
mental-espiritual?, ou, corpo, alma, espirito. Dessa Ultima dimens&o originam-se
os postulados metodologicos da Educagao Infantil Waldorf, pela compreensao
das necessidades educacionais da crianga (ser espiritual) em cada fase de sua

formacéao para a vida na terra.

Tentando estabelecer relagdes entre o que observava e vivia na pratica
junto as criangas e as teorias, num cotejo das opinides dos psicologos que
influenciaram o campo da Educagdo (com foco na imitagdo), encontrei em
Vasconcellos e Valsiner (1995) que tudo o que se encontra nessa literatura
sobre o tema sdo desdobramentos diversificados e exploragdes de varias
facetas das idéias originais de James Mark Baldwin®. A partir desse comentario,
pude também constatar a tematica imitacdo sempre presente nos estudos da
ontogénese humana e a influéncia de Baldwin sobre autores, como: Jean Piaget,

Lev Vygotsky e Henri Wallon. Segundo Vasconcellos e Valsiner (1995) e

Definigdo de Espiritual, segundo o dicionario Aurélio: (do lat. Spirituale): Relativo ou pertencente ao
espirito (por oposi¢do a matéria): vida espiritual, incorporeo, imaterial (HOLANDA, 1998).

3 Baldwin, J. M. Imitation: a chapter in the natural history of consciouness. Mind, 3 (nova série) , 1894, p.
26-55.
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Pedrosa (1989), os autores Piaget e Piaget & Inhelder* centraram seus estudos
mais no individuo, direcionando-o para o desenvolvimento cognitivo, sem
enfatizar os aspectos afetivos e sociais. Vygotsky (1984), no entanto, explorou
as influéncias do contexto socio histérico cultural no processo imitativo,
atribuindo a este o status de precursor na formacao do seu conceito de zona de
desenvolvimento proximal®. J& Wallon (autor ainda pouco conhecido no Brasil)
tem ampla obra psicologica e pedagogica que confere importancia primordial ao
papel interativo da emocdo e da imitacdo no desenvolvimento infantil
(BUTTERWORTH?®, apud VASCONCELLOS e VALSINER, 1995) e & fungéo do
meio social, fisico e ideoldégico na psicogénese individual (DANTAS’, apud

VASCONCELLOS e VALSINER, 1995).

De acordo com os RCNEI (MEC/ SEF, 1998), os autores Jean Piaget, Lev
Vygotsky e Henri Wallon tanto tém convergéncias como divergéncias nas suas
concepgdes e influenciaram marcadamente o campo da educacgao,
compreendendo a crianga como agente ativo de seu desenvolvimento e

aprendizagem.

Dentre esses autores citados pelos Referenciais, Wallon foi escolhido
para a fundamentagdo tedrica deste trabalho porque sua abordagem €& mais
condizente com a concepcdo completa de ser humano que se verifica na

Antroposofia e nas recomendagdes Waldorf para a pratica pedagogica de

*PIAGET, J. 4 formacdo do simbolo na crian¢a: imitagio, jogo e sonho, imagem e representago ... 2° ed.
Trad. Alvaro Cabral, Rio de Janeiro: Zahar, 1975 (orig. 1964) e PIAGET, J. E INHELDER B. A fungéo
semiodtica ou simbdlica. In 4 psicologia da crianga. 6* ed. Trad. Octavio Mendes Cajado. Sdo Paulo/ Rio de
Janeiro: DIFEL, 1980. p. 46-79.

> Zona de desenvolvimento proximal - Zona que se caracteriza pela distdncia entre o nivel de
desenvolvimento REAL, onde ha a solugdo independente dos problemas, e o nivel de desenvolvimento
POTENCIAL, em que as interagdes promovem avangos, proporcionando que a crianga possa realizar, com
a ajuda dos outros, quer sejam adultos (educadores) ou pares de idade mais experientes, alguma coisa de
que sozinha ainda ndo ¢é capaz (RCNEI, v. I, 1998, p. 32).

% Butterworth, G. A discussion of some issues raised by Piaget’s Concept of childhood egocentrism. Em
M.V. Cox (ed.) Are Young children egocentric? Batsford Ac.& Educ. Ltd, 1980, p. 17-40.

" DANTAS, H. 4 infincia da Razdo: uma introdugio a Psicologia da Inteligéncia de Henri Wallon. Sio
Paulo: Manole, 1990.
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Educacgao Infantil, por seu marco teorico ressaltar as relagbées do meio social e
do organico com o desenvolvimento mental, colocando “as emogdes” e “a
tendéncia a imitacdo” como instrumentos desse processo. Com efeito, vi esses
comportamentos amplamente presentes nas brincadeiras livres, fantasias —
imaginagdes, movimentos espontaneos da crianga, aprendizados etc., assim

como também Dantas (1992) citou em suas pesquisas.

A Pedagogia Waldorf se preocupa, entdo, com o corpo, a alma e o
espirito da crianga pequena, objetivando passar-lhe seguranga, para que
construa em si a confiante mensagem de que “o mundo é bom”. Isso é buscado
pela dedicada disposi¢ao interna a compreensao da crianga integral, coerente
com as harmoénicas atitudes externas das educadoras Waldorf, que almejam ser
dignas de serem imitadas, e, também, pela aceitacdo incondicional de cada

crianga que esta a seus cuidados, como individualidade impar, espiritual.

O sistema Waldorf de ensino busca respostas as problematicas
fundamentais da sociedade e chama a ateng¢do para a importancia maior da
educacgao no periodo inicial de vida da crianga, em que os bons habitos devem
ser cultivados, pelo efeito positivo disso para toda a vida, uma vez que
proporcionam a constituicdo de principios éticos morais em corpo, psiqué e
mente saos, pela pratica coerente com o propdosito de deixar viver o germe da
liberdade em cada ser humano e, ao mesmo tempo, fortalecer e disciplinar a
vitalidade exuberante da natureza fisica e emocional da crianca (FEDERACAO
DAS ESCOLAS WALDORF NO BRASIL - FEWB, 1999). Segundo Steiner (1995),
pela repeticdo inconsciente (e consciente, apos certa idade) de ritmos
constantes e acgodes significativas e uteis € que, desde a Educacéao Infantil nas
escolas Waldorf, se implantam, de fato, os bons habitos e o germe do cidadao

etico, cooperativo, e da responsabilidade social e ambiental.
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Essa é uma pedagogia que fundamenta sua pratica educativa na unidade
harménica “corpo-alma-espirito” ou “fisico-animico-espiritual”, onde o ambito
animico-espiritual € visto como a esséncia individual unica do ser humano e o
corpo fisico € sua imagem e seu instrumento para a concretizacdo de sua
plenitude (PASSERINI, 1998; FEWB, 1999). A realizagdo da Pedagogia Waldorf
tem como objetivo permitir que cada ser encontre um propdsito na vida ao
chegar a idade adulta; nas palavras de Steiner® “nostro objectivo mayor es de
formar seres humanos libres, aptos a establecer, por si mismos®, metas y

direcciones para sus vidas”.

De acordo com a Pedagogia Waldorf, o Jardim de Infancia deve ser o
espaco para o livre e o ludico na vida da crianga (as atividades ludicas sao
tidas pelas pesquisas psicologicas de hoje como indispensaveis a formagao da
pessoa, segundo os Referenciais). Ludicidade é entendida como sinergia entre o
pensar, o sentir e o agir (o “Querer”, de Steiner'®), permitindo e estimulando que
a crianga se dedique seriamente ao seu Livre Brincar, a Imitagcdo, a Imaginacao
/ao Faz-de-Conta, como |he € natural e proprio nessa idade, que a prepara para
enfrentar, com igual seriedade, entrega, tenacidade e interesse, os seus
compromissos na vindoura idade escolar (IGNACIO, 1993, 1995; STEINER,
2000). Quer dizer, é o gosto, a dedicagéo e o prazer experimentados no seu
concentrado e absorto brincar na primeira infancia que se transferirdao para as

tarefas e atividades escolares e trabalhos futuros.

Na concepg¢ao Antroposdfica (STEINER, 2000; LIEVEGOED, 2001;
PASSERINI, 1998; KONIG, 1997), a crianga pequena estaria como que unida a

tudo e a todos, precisando, para desenvolver sua maturidade e capacidade de

¥ Fonte: Agenda Guia do Jornal ELO. Disponivel em http:/www.elo.organismo.br, Acesso em novembro
2002.

’Isso ¢ verdadeiro apos o periodo de maturagio, aos 21 anos, ao atingirem a idade adulta.

' Cf. no final dos itens 2.2 e 2.3 deste trabalho: explanagio sobre 0o QUERER-AGIR, SENTIR ¢ PENSAR.
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compreender, trilhar caminho semelhante ao da humanidade em sua filogénese:
desenvolvendo seu fisico corporeo nos primeiros anos de sua vida (até a troca
dos dentes), depois passando por um amadurecimento animico—emocional
(entre a troca dos dentes e a puberdade) para, finalmente, chegar a maturidade
mental. E somente entre os 14 até os 21 anos que o ser humano fica mais apto a
entender e ingressar completamente no campo das teorias, onde predomina o
mundo das idéias, dos conceitos e abstracdes, das leis matematicas, etc. E
quando seu cérebro e organismo ficam bioldgica e psiquicamente “prontos” para
a vida intelectiva pura, segundo a visao de Steiner (1995; 2000), como vamos

aprofundar, mais a frente, no Capitulo Waldorf, deste trabalho (item 3).

Nas instituicbes de Educacao Infantil Waldorf, a crianca, até os seis anos
e meio ou sete, tem a possibilidade de permanecer imersa no mundo
indiferenciado, ludico, imaginativo e imitativo que ela precisa para o seu
desenvolvimento nessa fase da vida, onde nao se faz apelo a conscientizacao, a
intelectualizagdo, aos raciocinios loégico-abstratos, a sua separagao precoce do

mundo natural e social com o qual ainda € uma intima unidade.

Na serena rotina que ali tem lugar pode subsistir a necessaria atmosfera
de “sonho e fantasia” apropriada para que os sentidos corporais (ditos
“inferiores”, por Steiner'') desenvolvam-se adequadamente nessa fase: tato,
movimento, equilibrio, vitalidade, e, também, para o cultivo dos sentidos
“‘medianos”: audi¢do, paladar, visdo, térmico, olfato (AEPLI, 1993; STEINER,
1995; YAARI, 1991; FEWB, 1999). As tarefas e oficios normais da vida cotidiana
doméstica sao desempenhados com atencdo e compreensao dos seus
significados educativos pela educadora e, por imitagao, a criangca aprendera as

habilidades necessarias ao seu desenvolvimento (HEYDEBRAND, 1996).

' Cf. item 2.3 — Percepgio e Organismo Sensorio.
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Para Steiner (1995; 2000) o fazer “acordar precocemente” para a
abstracio e racionalidade do pensar ndo € adequado. Nao intelectualizar cedo a
criangca também tem sido sugerido por atuais estudos neurobioldgicos da
formacédo cerebral, que dizem que a criangca, quer do ponto de vista
neuropsicomotor, quer do emocional, atinge a maturidade por volta dos sete
anos, podendo, entdo, iniciar os processos de pensamento abstrato,
atengao/concentracdo, raciocinio légico, memorizagédo voluntaria, alfabetizagao,
contencdo fisica e voluntaria dos movimentos etc., em equilibrio psiquico

(COELHO, 1999, p. 214; BARRETO, 2003).

O aconchego e o amor que a crianga precisa receber para instalar
seguranga para toda a sua vida vem pela m&o da educadora e pela repeticao
tranquila de um ritmo diario estabelecido, previsivel, mas cheio de expectativas a
cada dia (BERTALOT, 2001; STEINER, 1995). Ritmo este que, ao compor a
estrutura de aulas do Jardim de Infancia Waldorf, ndo perde de vista garantir
“‘espaco-tempo”, especialmente reservados para o acolhimento do livre brincar
de cada um, com suas imitagbes espontaneas, imaginagdes e fantasias, na
expressao do seu mundo interno, psiquico, dando continente a movimentada
auto-expressao corporal, num exercicio diario de liberdade e desenvolvimento da
atividade propria da crianga, tal qual os RCNEI (MEC/SEF, 1998) propdéem para

a Educacao dos pequenos, em nosso pais.

Ha 80 anos o sistema de ensino Waldorf vem sendo adotado' no mundo
todo, com amplo crescimento das suas escolas e facil adaptacdo nas diversas
culturas. No mundo, sao, atualmente, 859 escolas registradas, fora muitos
Jardins de Infancia Waldorf que estao iniciando atividades, nas mais diversas

cidades do globo. Esse método tem sido adotado, atualmente, em muitas

12 Disponivel em: http://sab.org.br , http://sab.org.br/pedag-wal/lawaldir.htm, e http:/sab.org.br/pedag-
wal/jardins.htm. Acesso em junho de 2003.
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escolas no Brasil, dentre as quais, algumas pertencentes a convénios com as
redes oficiais de ensino municipais e estaduais. Ja s&o 13 escolas particulares
completas no pais (Educagao Infantil até o Ensino Fundamental e/ou Médio) e
muitos Jardins de Infancia avulsos, totalizando 39 unidades até agora
registradas no territorio nacional. O numero de instituicdes tem aumentado no
Continente Americano e também no Brasil'®, onde existem Cursos de Formagao
especializados (de quatro anos, com mais de 3.000 horas /aula). Em Sao Paulo,
por exemplo, o Curso de Formagao para Professores em Pedagogia Waldorf,
que funciona na Escola Rudolf Steiner, é reconhecido pelo MEC™ como
Habilitag&o oficial para o Magistério, tendo, inclusive, carga horaria bem maior do
que a minima exigida (FEWB, 1999). O “Curso Brasil” de Pedagogia Waldorf,
apoiado pela Associacdo Beneficiente Tobias, também esta formando
professores em quatro regides do territdrio nacional, em cursos de quatro anos
(quatro modulos ao ano), com 3.000 horas /aula, para atender a demanda de
professores Waldorf capacitados no pais (Brasilia, Floriandpolis, Fortaleza e

Friburgo).

Na 44 sessdo da Conferéncia Internacional sobre Educagdo em
Genebra, em outubro de 94, para os Ministros da Educagao de paises membros
da UNESCO e organizagdes internacionais, o Internacional Bureau of Education
da UNESCO apresentou a Pedagogia Waldorf pelos “Amigos da Pedagogia de
Rudolf Steiner”’®. Houve exposicéo no hall central com os trabalhos dos alunos e

bibliografia sobre a Pedagogia Waldorf, visitas guiadas pelos alunos a Escola

5 Em outubro de 2002, em conceituada revista de circulagdo nacional (Veja), a Escola Rudolf Steiner foi
citada em reportagem de capa como uma das 15 melhores escolas de Sdo Paulo (Educagdo Infantil ao
Ensino Médio).

' Pelo parecer CEE n° 576/97 e pela Portaria da Dirigente Regional da 17* Delegacia de Ensino da Capital
(SP).

'S Na versdo original: Fruende der Erziehungskunst Rudolf Steiner — A4 Educagio na Primeira Infincia —
foi artigo publicado em uma edicdo especial da Revista Erziehungskunst, Stuttgart, Alemanha, Editora
Freies Geistesleben, 1992.
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Rudolf Steiner de Genebra, palestras, coloquios, debates e mesas redondas com
especialistas internacionais em que intercambios sobre a acdo e beneficios
deste método educativo se deram, especialmente para areas de crises sociais e

culturais.

Nos EUA, segundo Armstrong e Casement (2001), essa é uma das
pedagogias que mais crescem atualmente, existindo Cursos de Formacdo de
Professores Waldorf em varios locais, como o Sunbridge College em New York,
e 0 Rudolf Steiner College na Califérnia (SCHAEFER e VOORS, 2000), além de
Cursos de Mestrado em Pedagogia Waldorf, como, por exemplo, o Waldorf

Teacher Training, de Antioch New England, em New Hampshire'® - EUA.

Essa difusdo tem se favorecido por ser essa uma “pedagogia aberta”, que
responde por uma concepg¢ao de ser humano e seu desenvolvimento, que
respeita as questdes geograficas e o momento historico-cultural-social em que o
educando vive. N&o oferece modelos, métodos rigidos, ou receitas, mas
pressupostos coerentes e flexiveis, dando a possibilidade para que cada povo,
respaldado no professor—realizador da pedagogia, possa aplica-la, de acordo

com suas convicgdes pessoais-culturais proprias, peculiares e regionais.

Ainda segundo os RCNEI, ha no pais um consenso de que a educagao na
primeira infancia deve promover a integragdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da crianga, uma vez que elas sao
seres complexos, integros e indivisiveis. Nas interagdes que estabelece com as
pessoas € com 0 meio que a circunda, a crianga tenta compreender o mundo em
que vive e, pelas brincadeiras, expressa a sua condi¢ao de vida, seus anseios e

desejos. E é por essas interagbes com as pessoas e seu meio, que constrai,

'® Disponivel em www.antiochne.edu e http://eddept.antiochne.edu/EDDegrees. Acessado em agosto de
2003.
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ativamente, seus conhecimentos, ndo simplesmente copiando a realidade, mas a
partir de um trabalho interno e intenso de criagéo, significagao e “re-significagdo”.
Segundo os Referenciais, a Educagao Infantil tem por finalidade cuidar e educar,
e isso compreende atender as necessidades proprias das criangas até seis anos,
quais sejam, entre outras: ter liberdade para se auto expressar cinética, postural,
emocional, imaginativa e ludicamente, conquistando sua autonomia, aprendendo
a respeitar e aceitar as diferencas — o outro e a si mesmo, construindo auto
estima e identidade diferenciada dentro do meio social a que pertence (MEC/SEF,

1998).

De acordo com isso, vemos, entdo, que muitas das praticas usuais
Waldorf sdo também apontadas, pelos Referenciais, como fundamentais para a
Educacdo Infantil. O brincar, por exemplo, tem lugar preponderante nas
indicacbes dos Referenciais, por contribuir com a interiorizagdo de modelos dos
adultos como fator constitutivo do processo de diferenciacdo e da formacao da
identidade da crianga (RCNEI, MEC/SEF, 1998, v. 2, p. 33). Suas orientagdes
explicam que os conhecimentos, na crianga, encontram-se fragmentados e
esparsos, vindos de varias fontes (da imitagdo de exemplos de seus pares de
espécie — adultos ou infantis —, de vivéncias, de livros, filmes, relatos, etc.) e que,
pela brincadeira, ela agrega-os, estabelecendo os vinculos entre as
caracteristicas do papel assumido com os demais que ja entabulou com seus
parceiros. Assim, experimentando o mundo e compreendendo suas interagoes
com as pessoas, sentimentos e conhecimentos diversos, a crianga pode resolver

as situagdes e problemas que Ihe instigam.

De acordo com os RCNEI (1998), a imitagdo € um dos recursos que a
crianga, para o seu desenvolvimento, utiliza em brincadeiras com outras criangas
(juntamente com o faz-de-conta, a oposicao, a linguagem e a apropriacao da

expressividade corporal). Desde pequenas as criangas reproduzem sons,
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gestos, posturas, expressdes faciais, vindos de pessoas com as quais convivem.
Assim, brincam, imitando, e comunicam-se, diferenciam-se e representam
papéis, desenvolvendo a imaginagao e capacidades como atengdo, memoria,

linguagem, aprendizagens de habilidades diversas, socializaggo etc.

7

Brincar, de acordo com os RCNEI (1998), é o instrumento pelo qual a
crianga imita a vida, mas, também a transforma, pelas interagdes que possibilita.
As experiéncias prévias e aprendizados ja adquiridos sintonizam-se com o0 que o
momento presente da brincadeira Ihe sugere, ampliando seus conhecimentos
pela criagdo de situagdes imaginarias novas, em que se experimenta, integrando
e conscientizando acontecimentos de suas experiéncias ainda nao
compreendidos. Brincar ndo € mentira nem ilusdo, afirmam essas
recomendacdes oficiais. E uma atividade da crianca, que desenvolve a sua
imaginacéo e interpretacdo da realidade. No livre brincar a crianga € autora de
seus papéis, escolhendo-os sem a intervencdo do adulto. Pensa e soluciona
problemas, longe das pressdes das situagdes concretas da realidade da vida,
dos objetos externos, mas, desenvolvendo autonomia. Por isso, existe a
recomendagao nos Referenciais para que o livre brincar nas instituicbes de
Educacao Infantil no pais seja uma realidade, pois, a crianga tem motivagdes
intrinsecas para brincar, e essa é uma atividade fundamental ao seu
desenvolvimento. Neste aspecto € especialmente valida a observagao que se |€,
logo na introducdo do volume 1 (RCNEI, 1998, p.11, 17), sobre a grande
diferenga existente entre o que o texto oficial recomenda e o que se observa na

realidade da Educacao Infantil no pais.

Assim, este estudo sobre imitacdo esta sintonizado com as sugestdes
contidas nos RCNEI (1998) para que as creches no Brasil criem condi¢des, no

cotidiano das criangas, em que tenham Ilugar praticas pedagdgicas
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encorajadoras de brincadeiras, manifestacbes da autonomia e da atividade

prépria da crianca, sempre ricas em imitagoes.

Um dos meus objetivos enquanto pesquisadora do campo da educagao
foi conhecer iniciativas com o compromisso de “proteger a infancia”. A Alianca

pela Infancia (Alliance for Childhood Internacional’’

— movimento para o qual
convergem instituicbes e ONGs com propostas solidarias de apoiar a infancia,
tratando a crianga de acordo com suas reais necessidades, determinadas pelo
estagio de desenvolvimento em que se encontra) e as instituicbes Waldorf de
Educacgao Infantil foram as que se sobressairam neste aspecto, pela coeréncia,
integralidade e consisténcia de suas propostas. Optei por enfocar a Educagao
Infantil Waldorf por ela proporcionar, em sua pratica pedagodgica, condigdes,
espacgo e tempo para o exercicio da “atividade propria” da crianga e do seu livre
brincar, respeitando-os como pressupostos basicos para a educagao na primeira

infancia. Como se V&, isso esta em perfeita consonancia com as indicagoes

atuais do MEC para a Educacgao Infantil no pais.

Encaro, portanto, esta oportunidade de aprofundar o tema “imitagdo na
ontogénese da crianga” como uma tarefa que podera contribuir na divulgagédo da
necessidade de se garantir tempo, espaco e ambientagdo propicia para imitagao
espontanea, faz-de-conta, imaginacao criativa, desenvolvimento da autonomia -
auto expressao - movimento - atividade propria da crianga nas instituicbes de

Educacao Infantil.

' Disponivel em: http://www.aliancapelainfancia.org.br/ e
http://www.aliancapelainfancia.org.br/palestras/palestra(07.07.01).htm. Acessados em julho de 2003.



CAPITULO 1 - METODO



1.1 — Objetivos
1.1.1 — Objetivo Geral:

Estudar o processo de imitacdo no Desenvolvimento da Crianca de
acordo com duas concepgdes tedricas: a Antroposofia - Pedagogia
Waldorf, de Rudolf Steiner, e a Psicogénese, de Henri Wallon, refletindo

sobre suas implicacdes para a educacgao na atualidade.

1.1.2 — Objetivos Especificos:

a) Indicar a concepgdao de imitagio e a sua importdncia no
desenvolvimento da crianga e na Educacgédo Infantil, segundo a

Antroposofia.
b) Indicar a concepgcdo de imitacdo e o seu papel no

desenvolvimento infantil sob a 6tica da Teoria Psicogenética de

Henri Wallon.

c) Evidenciar possiveis concordéncias e contradigbes entre as duas
vertentes tedricas, relativas ao processo imitativo e aos

indicativos educacionais decorrentes desse processo.

d) Tecer consideracdes finais sobre a comparacdo entre as duas

vertentes no tocante as influéncias dessas concepgdes
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(walloniana e antroposdfica) para uma pratica pedagogica na

atualidade.

1.2 — Objeto

Estudo tedrico do papel da imitagdo no desenvolvimento infantil
pelas concepgdes de Rudolf Steiner (Antroposofia — Pedagogia Waldorf) e Henri
Wallon (Psicogenética), e sua fungdo como principio educativo basico da

Educacao Infantil Waldorf.

1.3 — Procedimento adotado na pesquisa

Nesta pesquisa teorica, de carater qualitativo, o papel da imitagédo no
desenvolvimento infantil € investigado pelas concepgbes tedricas de Rudolf
Steiner (Antroposofica — Pedagogia Waldorf) e de Henri Wallon (Psicogenética).

“Tudo o que é dito ou escrito é susceptivel de ser submetido a uma
anélise de contetido”, dizem Henry e Moscovici'® (apud BARDIN, 1977, p. 33).

Assim, neste trabalho, procedeu-se com inspiragdo na analise de
conteudo preconizada por Bardin, porém, de modo simplificado e generalizavel.
Como Wallon tem ampla obra publicada em livros e Steiner tem grande parte da
obra consultada para este trabalho, originada em suas falas em seminarios e
conferéncias (atualmente transcritas em livios ou publicadas na Internet'),
optou-se por esse processo hermenéutico de analise.

A hermenéutica, a arte de interpretar os textos sagrados ou
misteriosos € uma pratica muito antiga. Mensagens obscuras
que exigem uma interpretacdo, mensagens com um duplo
sentido cuja significacdo profunda (a que importa aqui) sé pode
surgir depois de uma interpretacdo cuidada (...) Por detras do

"8 HENRY, P. e MOSCOVICI, S. Problemés de I’analyse de conteus. em Langage, Setembro 1968, n° II.
1% Cf. site da Sociedade Antroposofica do Brasil - http://www.sab.org.br/antrop/GA-EWRS-1.htm
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discurso aparente geralmente simbdlico e polissémico esconde-
se um sentido que convém desvendar (BARDIN, 1977, p. 14).

Na analise de conteudo de Bardin (1977, p. 29-31) sempre ha dois polos
em vista: desejo de rigor e necessidade de descobrir, ir além das aparéncias. Ha
0 objetivo de ultrapassar incertezas, inquirindo-se se a interpretacdo do texto
esta razoavel, se é valida e generalizavel. Também procura o aprofundamento
da compreenséao na leitura. Transitando entre a necessidade de uma “verificagcao
prudente” e interpretagao brilhante, a analise de conteudo tem duas fungdes que
se complementam, na sua pratica: em primeiro lugar, a heuristica — que
enriquece a exploracdo e promove descobertas. E analisar o contetdo “para ver
0 que da”. Em segundo, temos as hipdteses possiveis submetidas aos diversos
métodos de andlise e verificacdes sistematicas. E a analise de contetdo
“servindo de prova’.

Inferir, de acordo com a analise de conteudo de Bardin (1977, p. 39)
significa usar uma “operacgéo légica pela qual se admite uma proposicdo em
virtude da sua ligagdo com outras proposi¢ées ja aceites como verdadeiras’. (...)

Inferir é extrair uma conseqiiéncia®®’

. Nao é raro, na pratica cientifica, o processo
inferencial, dedutivo, a partir de indices, indicadores, etc.

“A analise de conteudo procura conhecer aquilo que esta por tras das
palavras sobre as quais se debruga”, busca relagdes, outras realidades, através
dos textos que se elege para a analise; permite formular hipdteses e objetivos, e
elaborar fundamentos para uma interpretagao final (BARDIN, 1977, p. 44 e 95).

Para se proceder a analise, “fez-se falar” o material coletado, investigado,
deixando que as hipdteses implicitas aflorassem, recortando-se o texto em

unidades comparaveis, por tematicas, resultando nas inferéncias alcancadas. A

nocao de tema € muito usada em analise de conteudo como unidade de registro

20 petit Robert. Dictionnaire de la langue Frangaise, SN.L., 1972.
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(p- 105). O tema é uma unidade de significagdo com sentido proprio, uma idéia
isolavel, autbnoma, que norteia os recortes. Ha grande importancia do contexto
na analise qualitativa do material recortado, sob o risco de se alterar o
significado. A inferéncia do sentido para a analise qualitativa tematica deve estar
ancorada na presenca e contextualizacdo do tema em questao.

A pesquisa se desenvolveu de acordo com os seguintes passos:

- Tragou-se sugestdes para o “Titulo” e elaborou-se a “Introdugédo” do
trabalho: “Justificativa” e “Objetivos”;

Iniciou-se a redacao do “Método” — Capitulo 1;

- Foram feitas varias leituras sobre a Pedagogia Waldorf e a filosofia
que a inspira: a Antroposofia, consultando-se obras do proprio Steiner e varias
outras, escritas por seus seguidores, como: Lievegoed, Heydebrand, Konig,
Setzer, Goebel e Glockler, Lanz, Ignacio, Kugelgem.

Também se pesquisou em publicacbes da Federacdo das Escolas
Waldorf no Brasil e nos sites da Sociedade Antroposoéfica do Brasil, da
Pedagogia Waldorf Internacional, etc. Nessa revisao bibliografica anotaram-se,
para reflexdo, os pontos centrais sobre a imitagcdo, a visdo de homem e
desenvolvimento infantil e a proposta educacional egressos dessa perspectiva
espiritualista que fomenta o trabalho. Apds se ter uma apreensao geral da obra
de Steiner, foi feita uma releitura dos varios apontamentos, submetendo-os a
uma selecao qualitativa tematica de investigagao da concepcgéao antroposdfica de
homem, do processo imitativo e sua fungdo no desenvolvimento da crianca e da
proposta pedagogica Waldorf de Educacgao Infantil. Assim procedendo, produziu-
se o Capitulo 2.

- Pela leitura acurada de varios livros, sites e artigos da obra de Wallon
e de alguns de seus seguidores, anotou-se os pontos principais dessa

concepgao, investigando-se a relevancia do processo imitativo no
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desenvolvimento infantil, segundo esse autor. Essas anotagbes resultaram no
Capitulo 3;

- Confrontando-se as duas vertentes procurou-se identificar pontos de
divergéncias e sintonias para uma analise comparativa qualitativa das tematicas
enfocadas, discutindo-as no Capitulo 4;

- A partir das comparagdes sintetizadas na Discusséao foi possivel tecer
as “Consideragdes Finais”;

- Concluiu-se o trabalho com: o fechamento do “Método” (Capitulo 1);
re-ajustes necessarios no “Titulo” e “Objetivos”; confecgdo de um “Resumo/
Abstract” representativo da pesquisa, para apresentagcado abreviada do mesmo;

revisédo geral e construgéo das “Referéncias Bibliograficas”.



CAPITULO 2 - CONCEPCAO ANTROPOSOFICA



2.1 - Introducgao

O idealizador da pedagogia Waldorf e da Antroposofia, uma das vertentes
do presente trabalho, foi Rudolf Steiner. Nascido na Austria, em 1861, Rudolf
Steiner faleceu na Suica, em 1925. Sua primeira formacgao foi em Ciéncias

Exatas e, depois, doutorou-se em Filosofia e Letras.

Aos 22 anos foi convidado a trabalhar nos arquivos Goéethe-Schiller, em
Weimar (Alemanha), o que Ihe oportunizou desenvolver trabalhos com a obra

desses autores e profusa atividade literaria filosofica.

Ao buscar articulacbes entre o mundo interior € 0 mundo exterior
concreto, segundo Meyer®', (apud PASSERINI, 1998), Steiner aprofundou mais
seus estudos sobre Goethe, percebendo nas suas idéias, indicios de um
método: “trazer consigo, no rumo do espirito, toda a plenitude do mundo”. Nesse
periodo em que residiu em Weimar, de 1890 a 1897, publicou obras que
aprofundaram sua visao goethianistica. Sao elas: Linhas basicas para uma teoria
do conhecimento na cosmovisao de Goeth;, Verdade e ciéncia; A cosmovisao de
Goethe; e Arte e estética segundo a cosmovisdo de Gbethe. Dessa época data

também sua obra fundamental: A filosofia da liberdade, escrita em 1894.

> MEYER, Rudolf. Quem era Rudolf STEINER? Associagdo Pedagdgica Rudolf STEINER. Trad. Daniel
Brilhante de Brito. Sdo Paulo, SP: Associacdo Pedagogica Rudolf Steiner, 1969, p. 60.
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Steiner trabalhou para construir uma teoria do conhecimento que deu
origem a uma nova antropologia, que considera o homem de forma integral e
articulada em suas dimensdes bioldgica, social, historica, cultural, planetaria e
espiritual. A Antroposofia, elaborada por ele e ampliada por estudiosos nos cinco
continentes, significa "sabedoria a respeito do homem" e suas relagdes com o
universo. Tem como objetivo responder aos anseios e as perguntas mais
profundas do homem sem negar a matéria e a légica cientifica, reconhecendo a
existéncia de realidades transcendentes onde o homem é entendido como uma

sintese do universo.

Sua época foi a do fascinio pelas ciéncias materialistas, dai, ter essa
concepgao provocado polémicas. Mas, hoje, o pensamento dele corresponde as
buscas de perspectivas para as questdes da existéncia, embora nao tenha sido
seu intuito dar solugbes prontas, mas sim, apontar ao ser humano seu elo
perdido com o cosmos, dizem, no prefacio, os editores de sua biografia, por

ocasido da publicacao do livro “Rudolf Steiner” (Hemlebem, 1989).

Steiner escreveu uma autobiografia, de proprio punho, nos ultimos anos
de sua vida, quando enfermo no leito; mas, ndo gostava de falar de si mesmo.
Foi muito comedido nas descrigdes de cunho pessoal, revelando-as apenas
quando também traziam componentes de ordem espiritual, que justificassem,

aos seus olhos, a sua publicacgao.

Considerando o homem como um microcosmo inserido em um
macrocosmo, Steiner aspirava a que o ser humano se reconhecesse como
cidaddo do universo, em seu caminho de desenvolvimento individual. Na sua
perspectiva de respostas para as questdes existenciais, ele postulou uma
realidade de ser humano e de universo nao apenas fisico, mas transcendente e

ideacional.
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Atualmente, seus fundamentos espirituais aplicam-se na pratica, em todos
os ambitos da vida, com destaque para: Pedagogia Waldorf, Medicina
Antroposofica, Agricultura Biodinamica, Arquitetura, Organizagdo Social e
Empresarial, Pedagogia Curativa, Artes e Terapia Artistica, Fonoaudiologia e Re
Organizagao Corporal (método de Beatriz Padovan), Cantoterapia, Euritmia (Arte
do Movimento), Arte da Fala, Psicologia, Assisténcia Social, Literatura em Geral,

etc.

Rudolf Steiner foi convidado pelo proprietario da fabrica de cigarros
Waldorf-Astoria, em 1919, em Stuttgart, na Alemanha; para proferir palestras aos
seus funcionarios, como filésofo, artista e cientista que era. Desses encontros
nasceu o convite para que ele fundasse uma escola para as criangas desses
trabalhadores. Ao aceitar, ele o fez sob quatro condigdes: que a escola fosse
aberta a todas as criangas cujos pais se interessassem pelo seu sistema
educativo; que fosse co-educacional — unificada, com um curriculo paralelo ao
oficial, totalizando 12 anos para o ensino fundamental (enriquecido, portanto);
que os professores fossem também os dirigentes e administradores da escola;
que ela fosse sem fins lucrativos e que o governo exercesse 0 minimo de

interferéncia®’.

O industrial responsavel pela Waldorf-Astoria, Emil Molt, aceitou as
condigdes colocadas por Rudolf Steiner e, em 7 de setembro de 1919, foi aberta
a Escola Waldorf Livre®®. “Livre” porque foi concebida para receber todas as
criangas, abarcando todas as convicgdes religiosas, uma vez que nao
professaria nenhum credo especifico. A necessaria presencga da religiosidade no

ensino, segundo a visao de Steiner, seria contemplada pela abordagem ética-

*2 Disponivel em: http://www.micael.com.br/fr_antroposofia.htm e
http://www.centrorefeducacional.com.br/waldorf.htm. Acessado em: julho 2003
> Disponivel em: http://sab.org.br/ Acessada em maio de 2003
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moral, de respeito ao outro e reveréncia a natureza, através de principios
cristdos gerais, sem dogmas e sectarismos, como se da nas Escolas Waldorf até
hoje. Professores de diversas religides sao convidados para professarem ensino
religioso, no &mbito escolar, quando as familias externam seu interesse nesse

sentido.

Logo se seguiu a fundagdo de mais escolas na Alemanha, Inglaterra e
Holanda. Apds a 22 Guerra, o aparecimento de iniciativas Waldorf passou a se

dar em todo o mundo.

A Antroposofia em si ndo € ensinada nas Escolas Waldorf. Nem mesmo
no ensino medio, nas turmas de alunos mais maduros. Mas, a concepgao
antroposéfica de homem influencia a metodologia, os conteudos de cada
classe/faixa etaria, a formacgao dos professores, os pressupostos educacionais, a

administragao escolar sem fins lucrativos, etc.

2.2 — Concepgao de Homem e Desenvolvimento

Este tépico fara um apanhado breve e geral da concepgdo de homem,
seu desenvolvimento fisico, animico e espiritual, sob a perspectiva antroposofica

para, posteriormente, tratar do desenvolvimento infantil, foco deste trabalho.

O homem possui um corpo fisico biolégico determinado pela
hereditariedade e instintos, uma alma ou psique em que ele reconhece em qué e
como age, sente e pensa e uma dimens3o espiritual, o eu. E s6 a si mesmo que
pode referir-se quando pronuncia a palavra “Eu”. E seu “Eu” Ihe proporciona
participar como co-criador no mundo, superando a condigdo de criatura,

libertando-o das leis exteriores que o criaram.

O homem tem a potencialidade de desenvolver o andar, o falar, o pensar,

o lembrar, o imaginar e o tecer relagdes sociais. Por meio dessas capacidades &
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que ele liberta-se do determinismo dos instintos, podendo acessar seu passado,
refletir no presente e construir seu futuro, pois ele dispée de memodria e de um

centro referenciado na consciéncia, ou seja, seu “Eu’”.

Essa dimensao centrada no “Eu” possibilita ao homem ter consciéncia de
si, de suas sensacgbes e sentimentos. Ele pode igualar-se aos animais,
permanecendo aprisionado em seus instintos, vivendo para satisfazer seus
desejos. Por outro lado, ele pode sair do ambito dos instintos e elevar-se como
ser espiritual, desenvolvendo-se como individuo Unico, consciente, realizando os
mais nobres ideais. Sendo assim, a fundamentacdo deste trabalho concorda
com a afirmacéo de Treichler®* (apud Passerini, 1998, p. 36) de que 0 homem
“ndo é s6 um corpo como uma pedra; hdo é s6 um corpo com vida como uma
planta;, ndo é s6 um corpo animando como um animal. No homem foi

acrescentado o ‘eu’, veiculo condutor do espirito”.

Lanz (1998) discorre sobre a triplicidade do ser humano ao falar das
concepgdes essenciais a Pedagogia Waldorf. Essa concepgao trimembrada dos
processos € originada de uma perspectiva fenomenoldgica dos periodos da vida
humana, que articula aspectos bioldgicos, psicologicos e espirituais. Para ele, e
segundo Lievegoed (2001), o ser humano pode ser entendido como uma
unidade ternaria, composta de corpo, alma e espirito. Lembrando Schiller (1995),
vé-se que ele diz que entre o corpo — a materialidade — e o impulso espiritual —

individual do “Eu”, desenvolve-se o impulso ludico, na regido da alma.

Na visdo antroposéfica da trimembracdo do homem ha a articulagao
continua desses trés niveis. Eles nao existem isoladamente e nem lado a lado —
o biolégico faz ponte com o psiquico, além de interagir com o espiritual,

conforme se vé no esquema de Lievegoed (2001):

* TREICHLER, R. Biografia e Psique. Sdo Paulo, SP: Antroposéfica, 1988.
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mundeo divine - espiritual

s -homem

mundeo fisico - matenal

Ampliando o exposto acima, o filosofo Friedrich Schiller (1995) afirma que
com seu corpo o homem é cidaddo do mundo — representado pela natureza ou
matéria. E o homem é também cidaddo do mundo espiritual ou ideal, com sua
individualidade centrada no Eu. A natureza humana bioldgica propicia a base
para a vitalidade, instintos e desejos. O mundo espiritual/cultural proporciona as
idéias, normas e regras para a educacéo da natureza instintiva do homem. Na
alma ou psique, o homem reconhece as idéias recebidas, intuidas,
compreendidas e metamorfoseadas, os sentimentos de prazer e desprazer e as

vontades que emergem do seu corpo.

Esse desenvolvimento biologico, animico e espiritual do ser humano se da
em etapas sucessivas, sistematicas, orientadas por leis de maturacdo, em que
mudangas estruturais ocorrem em pontos criticos, como se vé em Lievegoed
(2001). No ambito biologico verificam-se trés estagios: amadurecimento,
equilibrio (adulto) e declinio (até a morte). O desenvolvimento da psique (ou
alma) ocorre na polaridade entre a introversao e a extroversao, entre simpatias e

antipatias. Ja o crescimento espiritual se da entre a criatividade e a sabedoria.

Pelo desenvolvimento e aperfeicoamento articulados dos trés niveis
abordados verifica-se que no fisico encontra-se a possibilidade da acao, da
vontade, da expressdo no mundo; que no ambito da alma centralizam-se os

sentimentos, o prazer e o desprazer; e na perspectiva do pensar o homem pode
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impulsionar a humanidade, devotando-se a nobres ideais. No pensar, revela-se o
ambito espiritual e o homem, portador de consciéncia, contempla o mundo a
procura da esséncia e significado contido nas proprias coisas e ndo em si
mesmo. A articulacdo desses trés ambitos, centrada na consciéncia e seu

desenvolvimento, permite ao homem conhecer a si mesmo e ao mundo.

O homem contemporaneo, em sua evolugdo, passou da inconsciéncia
para a autoconsciéncia, conquistando, na atualidade, a capacidade logico-
abstrata do pensar.Referencia essa autora consultada que, para a Antroposofia,
a humanidade repete, em sua ontogénese, a filogénese, mas com suas
contribuigdes proprias da época, modificadoras da sua cultura. Ou seja, para
Steiner ha o acréscimo do que de novo e de original a experiéncia pessoal pode
contribuir para a cultura, bem como, a cultura também pode agregar novos

elementos ao desenvolvimento do homem?°.

Nos estagios primevos de cultura, Bos?® (apud Passerini, 1998) diz que,
inicialmente, reconhecia-se no homem uma consciéncia ampla e sonhadora,
abrangendo a Terra e todo o Cosmos — mas sem autoconsciéncia. Evidencia-se
estado analogo no desenvolvimento da crianga, uma vez que elas se

apresentam na vida, inicialmente, nao conscientes de si.

Segundo essa visdo, no desenvolvimento de qualquer organismo vivo
verificam-se ritmos; e para o homem, verificam-se ritmos de mudanga de sete
em sete anos. Cada um desses periodos de desenvolvimento, ou “seténios”,
originam-se a partir do interno do homem, e ndo somente de sua dimensao

exterior.

% Fonte: Aulas no Seminario de Formagio em Pedagogia Waldorf. Curso Brasil. Fortaleza —CE e
Floriandpolis —SC. Periodo de 2000 a 2003.
* BOS, A. Desafios para uma Pedagogia Social. Sdo Paulo: Antroposéfica, 1986.
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Entdo, do ponto de vista antroposoéfico, depois do nascimento fisico, o ser
humano passa por varias fases desenvolvimentais, que tém caracteristicas
préprias e que podem ser comparadas a “nascimentos” de novas capacidades,

habilidades e competéncias.

Durante o periodo de formacéo do ser humano, de 0 a 21 anos, verificam-
se trés seténios, podendo se observar um paralelo entre o desenvolvimento da

humanidade e o do individuo, onde ocorre o paulatino acordar da consciéncia.

No primeiro seténio, que vai da concepcédo até os sete anos, pode-se
verificar que a crianga tem necessidade de ser protegida no ambiente familiar
(embora, atualmente, ela esteja, cada vez mais cedo, frequentando instituicées
de Educacao Infantil; o que fez com que as iniciativas Waldorf passassem a
receber criangas bem pequenas, apesar da compreensdo de que elas ainda
deveriam estar restritas as poucas pessoas de seu meio intimo, familiar,

domeéstico).

No segundo seténio, o &mbito de agao social da crianga se amplia quando
de sua ida para a escola, para o ensino fundamental, dos sete aos 14 anos. Por
fim, o adolescente estende ainda mais sua area de agado, em que a escolha do
futuro profissional, as amizades e o namoro comegam a fazer parte de seu
universo e de seu amadurecimento e contatos com o mundo. Resumindo, para
que a formagdo de um individuo esteja completa, até que ele atinja sua
maturidade, fato que se da aos 21 anos, trés seténios de desenvolvimento geral

sao diferenciados:
Primeiro Seténio - De 0 a 7 anos;
Segundo Seténio - De 7 a 14 anos;

Terceiro Seténio - De 14 a 21 anos.
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Uma sintese desses trés seténios é apresentada sob a forma de graficos,
que serdo reproduzidos a seguir, representando: o desenvolvimento fisico; o
desenvolvimento do pensar, sentir e agir; e o desenvolvimento psicossocial.
Posteriormente aprofundar-se-a o estudo desses aspectos no primeiro seténio,

alvo desta pesquisa.

DESENVOLVIMENTO Fisico

O desenvolvimento corporal do recém-nascido até a idade adulta verifica-

se em trés grandes fases, ou seténios, mediante transformacgdes fisicas.

Para Zeller”’, (apud Lievegoed, 2001, p.18) é reconhecido que o
desenvolvimento corporal da crianga ocorre em grandes ritmos, em que o
aumento e a extensdo dos membros e da largura do tronco alternam-se (estirdo
e replegcdo, respectivamente). Sendo assim, como referenciado no quadro
abaixo, as propor¢cdes do corpo mudam sensivelmente, caracterizando as

diferentes fases:

" ZELLER, W. Konstitution und Entwicklung. In: F. Husemann / O.Wolff, A imagem do homem como
base da arte médica, vol. 1. Sdo Paulo, SP: Associagdo Beneficiente Tobias, 1978.
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Gréfico retirado da Proposta para a Educacao Infantil da Federagédo das Escolas Waldorf no Brasil, (1999, p.24):

Para Lievegoed (2001), verifica-se que as fases de replegdo ou aumento
da largura do tronco aparentam ser pausas. O crescimento dos membros
evidencia mudancas significativas. As mudangas ocorridas na cabecga e no rosto,

em geral, despertam um interesse maior, pois caracteriza, de forma mais clara, a

individualizagdo do ser humano.
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DESENVOLVIMENTO DO PENSAR, SENTIR E AGIR E A APRENDIZAGEM

Como ja explicitado anteriormente, o filésofo Schiller (1995), que muito
influenciou Steiner, considera que o homem é cidadao de dois mundos: 0 mundo

da natureza ou matéria e o mundo espiritual ou das idéias.

No ambito da natureza o homem tem um corpo em cuja sede encontram-
se a vitalidade, os desejos, instintos e vontades. Nesse nivel, como homem
primitivo, ele € inconsciente. No entanto, do mundo espiritual, da educagao e da
cultura o homem recebe toda sorte de elementos (as idéias, as normas, a
organizagéao, a forma); que permitem a sublimag&o e contengédo de sua natureza
instintiva e lhe da a condigdo de pertenga a um grupo social. Por outro lado, a
partir do despontar de sua consciéncia, que lhe possibilita 0 desenvolvimento de
sua individualidade centrada no “Eu”, ele forma sua personalidade em
permanente aceitacdo e/ou confronto com a sociedade, e isso da condigdes ao
homem de deixar para tras sua instintividade pura; torna-se paulatinamente mais
e mais consciente. Essa polarizagdo entre idéia e desejo — entre instintos e
elevagao, ou seja, entre o pensamento e agao, pode gerar desconforto psiquico.
Para que essa oposicdo nao se contraponha cada vez mais € necessario
desenvolver o ambito dos sentimentos que propiciara a sensibilidade para o
relacionamento entre ambos, pois € na alma ou psique, cujo aspecto central € o
sentir, que 0 homem reconhece seus pensamentos, integra seus sentimentos,
suas vontades basicas, podendo adequa-los a uma vida mental elevada, de

nobres ideais, no exercicio consciente da vontade purificada, etc.
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Gréfico retirado da Proposta para a Educacéo Infantil da Federagéo das Escolas Waldorf no Brasil, (1999, p.25):
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Considerando que o ambito do sentir € a chave para o aprendizado,

Schiller (1995) reconhece que para atingi-lo € necessario despertar sentimentos

que motivem o pensar em consonancia com o agir. Ele sugere, portanto, o ludico

— a brincadeira — e as atividades artisticas em geral para alcangar tal objetivo.

DESENVOLVIMENTO PSICOSSOCIAL E A APRENDIZAGEM

No desenvolvimento psiquico e social destacam-se aspectos mais

especificos, relativos ao ensino e aprendizagem, que podem ser sintetizados em
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trés ambitos que orientam a pratica pedagogica. No primeiro seténio, em que
ocorre 0 predominio da acao, o aprendizado deve priorizar o fazer, sem deixar
de reconhecer a necessidade de desenvolver sentimentos; e
pensamentos/conceitos concretos. No segundo seténio, a énfase ocorre no
aprender sentindo, congregando o pensar e o agir. No terceiro seténio, a

predominéncia se da no aprender pensando, com estratégias que permitam

aperfeigoar o desenvolvimento do sentir e do agir.

DESENVOLVIMENTO PSICOSS0DCLAL B A APRENDTZ AGERM
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Gréfico retirado da Proposta para a Educagéo Infantil da Federagéo das Escolas Waldorf no Brasil, (1999, p.26)
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Finalmente, pela observacdo deste ultimo grafico pode-se considerar a
relevancia do desenvolvimento psicossocial fundada nos trés principios basicos
da concepgédo antroposofica de homem, quais sejam, o corpo, a alma e o
espirito, que nessa pedagogia devem ser desenvolvidos de forma articulada ao
contexto social, pela educacdo do agir, sentir e pensar. Assim, na educagao
Waldorf, cada um dos seténios tem suas préprias leis (KULGELGEN, 1989).
Cada faixa etaria "exige" do professor uma atitude, conteudo e estratégias
distintas, porque tratam de momentos de desenvolvimento diferenciados, em que
surgem interesses proprios, uma vez que cada periodo desses € demarcado por
caracteristicas proprias e metamorfoses, que desencadeiam uma nova

percepc¢ao de si mesmo, do proprio mundo, do social.

2.2.1 - O primeiro seténio

Baseando-se principalmente em: Lanz (1998), Steiner (1995, 1996, 2000),
Kugelgen (1989), Lievegoed (1999 e 2001) e na Proposta Educacional Waldorf
para a Educacao Infantil (1999), tratar-se-a aqui das caracteristicas do primeiro
seténio, onde a constante presencga da imitacdo tem implicagdes significativas

para a pratica pedagdgica de Educacéo Infantil.

E a partir dos estimulos do meio que a organizacdo do corpo fisico da
crianga se da. Seus 6rgaos sensoriais se formam pela influéncia do ambiente
animico-espiritual em que vive e esse contribui também para a conformagao dos

seus Orgaos internos, peculiaridades psiquicas, mentais, espirituais, etc.

As forgas formadoras dos 6rgaos do corpo humano foram chamadas de "o
arquiteto interior", por Steiner; antigamente eram chamadas de "corpo etérico-
vital" por alguns fildsofos. Biologicamente a vida vegetativa possui uma vitalidade

que intervém na formacdo e regeneragao do corpo, sendo reconhecida por
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sensacoes de “bem ou mal estar’, dor e/ou prazer, conforto ou desconforto. Essa
forca existe abundantemente nas criangas e € muito menos presente nos idosos,
pois, nesses, sdo0 as energias espirituais que predominam. Tanto é que as
feridas das pessoas de idade cicatrizam mais lentamente, é menor sua

necessidade de sono, enquanto prepondera sua capacidade intelectual.

Durante os primeiros sete anos de vida, o arquiteto interior ocupa-se
principalmente da formagdo do corpo (6rgaos internos), estruturando-o, dando
forma e aperfeicoando o organismo. Todas as energias da crianga s&o
naturalmente voltadas para seu desenvolvimento fisico. A presenga desse
arquiteto nao é percebida pelos sentidos, pois € de natureza “supra-sensivel’ e

realiza sua tarefa com sabedoria inata.

A crianga manifesta sua plena volicdo®® através de intensa e incessante
atividade corporal. Essa atividade (sendo livre ou cerceada) € que, futuramente,
vai se metamorfosear como maior ou menor capacidade para a pessoa atuar

com liberdade no ambito cultural — intelectual.

A primeira infancia € uma fase em que a crianga tem uma grande abertura
em relacdo ao mundo, por ndo ter resisténcia animica alguma. Ela € una a tudo
e a todos. Nao tem nenhuma sensacdo de separatividade com nada. Acolhe
todos e tudo o que vem do ambiente ao seu redor, entregando-se com abertura
e confiancga ilimitadas. Vive no estado de ingenuidade paradisiaca, onde o bem e
o mal se confundem indistintamente e onde ela prépria se vé como sendo o
proprio “todo”, imitando tudo, em entrega total ao que o ambiente |he impinge,
Ihe sugere. Assim, progressivamente, vai construindo os limites de sua

identidade ao perceber a si mesma no reconhecimento das coisas e do outro.

* Voligdo / Atividade VOLITIVA — E o agir espontaneo, proprio da crianca. O “QUERER” se
manifestando, pela atividade do sistema metabolico motor (STEINER, 1995)
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Nesse percurso, um fato marcante, entre os dois a trés e meio anos de
idade, € o momento em que a crianga comecga a dizer “Eu” para si. Até entdo ela
dizia de si mesma: Bia vai comer tudo, por exemplo, reconhecendo-se como 0s
outros a chamam, por sentir-se una ao mundo. Apds reconhecer-se como em
‘Eu” comecga a se distinguir, sentir-se separada. Encontra o “tu”, as outras
pessoas. As teimosias proprias dessa idade devem ser encaradas pelos
educadores como oposi¢des para o conhecimento da forca e capacidade do
“Ego” da crianca que desponta. E educativo que o adulto n&o entre em choque
com a vontade da personalidade, que se exercita nessa idade, e que contorne os
conflitos, ludicamente, através da criagado de estorinhas, brincadeiras e imagens
proprias a cada situagdo, levando a crianga a executar o necessario e, ao

mesmo tempo, dando espaco para que ela se auto afirme positivamente.

Em torno dos trés a quatro anos, a criancga vai adquirindo maturidade para
lidar mais com “os outros”, estabelecendo vinculos; convive socialmente num
ambito maior. As imagens das vivéncias que a crianga guarda em si sao
inspiradoras de sua fantasia. Aparecem as primeiras ampliacbes de um pensar
ainda muito “fantasioso”, em que a realidade nao se reflete tal qual é, mas é feita
de elementos moveis, reais ou ndo, que se unem arbitrariamente. A imitagao e a
fantasia transformam a forma do brincar, que ja ndo é so6 alegria pelo uso de
suas possibilidades fisicas, ritmicas, corporeas, mas, comeca a conter
elementos esparsos, ainda incipientes de representacdo. E nessa idade que
corporalmente os bragcos e as maos se desenvolvem mais e ha dominio do uso
da respiragao, do despertar da regido ritmica toracica. A crianga ja sabe apagar
uma vela com o direcionamento de seu sopro, gosta de cantar, brincar com
gestos da mao e dedos, falar versinhos, etc. Adora balancgar-se alto nos
balancos, procurando por seu préprio ritmo respiratorio, e € s6 a partir desse

momento que a Antroposofia recomenda a saida da crianga de casa para a
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escola. De acordo com a Proposta Educacional para a Educacgao Infantil
Waldorf, ela ingressaria no Jardim de Infancia, que é a classe que recebe

criangas de 3 a 6 anos, como se vera no item 2.5, deste capitulo (FEWB, 1999).

z

E um periodo de grande socializagdo na vida da crianga. Ela tem muitos
amigos, esta aberta a contatos com os outros, procura seus parceiros de idade —
mas nao os atinge profundamente; ela s6 quer trazer as amizades para seu

préprio mundo, para seu brincar.

A seguir ocorre uma nova transformagdo comportamental, e perto dos
cinco anos a crianga comecga a imitar mais fielmente a realidade em que vive,
brincando de forma mais ordenada e planejando os papéis das brincadeiras com
0s companheiros, antecipadamente. Também aparecem perguntas de cunho
“filosofico” sobre questbes instigantes da vida e da morte, sobre mistérios
naturais e sobrenaturais, etc.: “por que ndo podemos ver Deus?”; “O que
acontece quando a gente morre?”; “Por que somos enterrados?”; “Onde Deus

mora?”.

Dos quatro e meio aos seis anos, surge a capacidade de compreender o
tempo (ontem, hoje e amanha), demonstrando que um novo limiar no pensar é

alcancado.

Na faixa dos cinco aos seis anos chega a vez de a habilidade corporea
manifestar-se no uso dos pés e pernas. As criangas gostam de pular amarelinha,

pular corda, andar de pernas de pau, trepar em arvores, etc.

7

O aprendizado do Andar, Falar e Pensar & extremamente complexo,
segundo Konig (1997) e Steiner (2000). Na criangca ha uma sincronicidade e
unidade da sua dinamica interior com o andar, espernear, mover os bragos e
formar representagdes mentais. Esse aprendizado esta todo baseado na

imitagao e tem relagbes com o desenvolvimento das capacidades mais sublimes
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do ser humano, no futuro: o da palavra, do pensamento e da consciéncia do “eu”
— dos sentidos chamados “superiores” por Steiner, como se vera no préximo

item.

No primeiro seténio, segundo os fundamentos da Pedagogia Waldorf, a
crianga precisa ser livre na expressdo de sua volicdo para desenvolver
seguranga e sentir a bondade e a confianga no mundo, para favorecer a sua

saude fisica, seu equilibrio psiquico e sua formacao ética moral espiritual.

2.3 — A Percepgao e o Organismo Sensoério na Imitagao

A percepcao é parte dos fenbmenos de imitagdo. Para contextualizar o
papel dos érgédos sensorios no estudo da questdo perceptiva pela antroposofia
(principalmente dos que mais se desenvolvem na primeira infancia) incluiu-se
este item no trabalho, antes do capitulo especifico sobre imitacdo. Na imitagao,
os sentidos do movimento e do equilibrio tém papel fundamental, juntamente
com a percepgao, por estarem unidos em intimas e inconscientes relagdes na

crianca pequena.

Em Steiner, o movimento € um dos “sentidos” humanos assim como o
equilibrio. Para explanar sobre como esses sentidos sao vistos por esse autor e
para localizar o movimento/equilibrio dentro da tematica imitacdo, na concepgao
antroposdfica, faz-se, neste topico, um breve apanhado, evidenciando-se
resumidamente os sentidos que se desenvolvem mais na primeira infancia,

especialmente desses dois em foco (movimento/equilibrio).

Até os trés anos de idade o cérebro e o sistema nervoso estdo sendo
moldados por processos cheios de vitalidade, com a ajuda das experiéncias
corporais motrizes, sendo os sentidos do movimento — equilibrio muito ativos

nessa época de mielinizagao cerebral, formagao de sinapses nervosas, etc.
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Steiner (1995) tem uma concepgéo abrangente dos sentidos e defende a
existéncia de 12 deles na Organizagdo Neuro Sensoria do Homem. Além dos
sentidos usualmente relatados ele inclui o sentido da vida (vital), o da palavra, o
do pensamento e o sentido do “Eu”. Segundo ele, é por 12 aspectos diferentes
que o ser humano € impressionado pela realidade. Durante o processo de
percepcado, o homem une, pelo sistema nervoso, dentro de si, essas 12 formas

de sensibilizagao de que foi alvo.
Goebel e Glockler (2002, p. 253) relatam que

as impressdes de luz e cor permitem que vivenciemos nossa
prépria natureza como sendo luminosa e dotada das qualidades
que experimentamos nas cores. O calor exterior nos desperta
para o nosso calor interior até o ponto em que nds mesmos
estamos aquecidos, temos calor. Das doze qualidades
propiciadas pelos mencionados sentidos emana uma auto
consciéncia sadia.

A autoconsciéncia nao provem dos 6rgaos dos sentidos em si, mas é
pela experiéncia sensoria que o0 ser se torna consciente de si. Esses autores
(2002, p. 258) citam o ditado grego: “se eu fosse rei e ndo o soubesse, ndo seria

7

rei’”.

O autor Yaari (1991), que escreveu sobre uma perspectiva psicolégica da
concepcdo de Steiner sobre os Orgdos dos Sentidos; Aepli (1993) e Kiigelgen
(1989), que abordaram o tema sob a 6tica da aplicagao pedagdgica; a Proposta
para a Educacdo Infantil da FEWB (1999); e mais a conferéncia de Steiner “O
organismo sensorio, sensagbes e percepgbes”, proferida nos seminarios para
abertura da 1°. Escola Waldorf, em Stuttgart, Alemanha, em 1919, inspiraram a

composicao desta parte do trabalho.

Especialmente para a Educacgao Infantil, € recomendado, por essa linha
pedagdgica, que se privilegie o cultivo dos érgaos sensoriais. Pelos “canais” dos

sentidos os acontecimentos e fendbmenos do mundo exterior entram no interior
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do ser humano, obedecendo a leis orgénicas, da fisica e da quimica. Depois
passam para o ambito animico se transformando em imagens. Por isso, a
riqueza interior e a espiritualidade no homem em sua vida futura dependem de
como ele recebeu suas primeiras mensagens sensoriais. A pedagogia Waldorf
se esmera, entdo, em preparar harmonicamente o ambiente para a crianca
durante a Educacéo Infantil. A sensibilidade da crianga € grande, e essa tarefa é
imprescindivel para a sutilizagdo dos sentidos e para o agucar das percepgoes,
sendo importante a qualidade do ambiente preparado para acolher a crianga do
primeiro seténio. Observa-se na Waldorf a preocupacdo em despoluir os
ambientes educacionais dos exageros normalmente cometidos por essa
civilizagdo, quer nos quesitos visuais, sonoros, ou de odores e sabores (por

produtos quimicos e artificiais em excesso), entre outros.

A crianga pequena — toda ela — é vista como um 6érgéo do sentido, uma
organizagdo sensorial, e esta entregue as impressdes do ambiente com seu
corpo todo. No primeiro seténio, segundo Kugelgen (1989), o ser humano pode
ser entendido como um grande “organismo sensoério” a perceber o mundo. A
crianga recém-nascida mama e sente o sabor do leite, ndo s6 com a lingua, com
o paladar, mas com todo seu organismo, assim como sente, vé e ouve com todo
0 seu corpo também. O que em idade posterior s6 ocorre na lingua, na crianca
se processa em todo o corpo. Ela vive como que saboreando amplamente tudo o
que ingere, com todas as suas células (também o que ouve, sente pelo tato e
vé). Percebendo tudo e reagindo integradamente, a criangca da pulos de alegria
quando vé algo belo, por exemplo. A constituicdo corpérea como um todo recebe
0s mais importantes estimulos pelos 6rgaos sensorios. Dai advém a intervengéao
das percepcoes, pelos 6rgaos dos sentidos, na formagado dos 6rgaos internos —
que se da amplamente no primeiro seténio. Depois da troca dos dentes essa

sensibilidade generalizada diminui, localizando-se mais nos 6rgaos especificos,
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apenas, 0 que ndo acontece por acaso, certamente, coincidindo também com a

diminuicdo da maciga imitagdo na crianga.

Goebel e Glockler (2002) citam que, pelas sensagdes tateis em volta da
boca, com a mée, ao mamar e por sentir seus bragos e maos a envolver-lhe, a
crianga desperta para si mesma, pelo seu contato com “o outro”. Esse
modo inconsciente de enfrentar os estimulos e aprender sobre as coisas de seu
redor é que propicia que eles sejam compreendidos profundamente na alma

infantil, gerando sentimentos, tendéncias e maneiras de agir no futuro.

Parecendo “n&o saber de nada”, desde recém nascido o bebé assimila
todos os conteudos de seu ambiente, gravando-os em sua psique e seu sistema
nervoso e cerebral. Na Antroposofia ha a compreensao de que é pela

percepcgao do outro que o individuo se reconhece a si mesmo.

A crianga desde lactente ja apresenta caracteristicas particulares, parte
delas de origem genética. O que explicita esse momento de vida € um corpo
herdado com potencialidades e qualidades proprias, exclusivas da
individualidade, que se manifestara ao longo da vida, de uma ou de outra

maneira, dependendo das influéncias do ambiente.

A primeira infancia € uma fase em que a crianga tem uma grande abertura
em relacdo ao mundo; tudo que vem do exterior € acolhido sem resisténcias e a
crianga simplesmente entrega-se, com abertura e confianca ilimitadas, como se

disse.

As relagdes com o mundo exterior acontecem no sentido de fora para
dentro, mas, o resultado das experiéncias ainda nao se condensa no centro de
sua consciéncia, no seu “Eu”. Nao ha nenhuma filtragem ou sele¢cdo do que
chega a crianga. Tudo adentra nos reconditos da inconsciéncia infantil e ai fica

como que “esquecido”, porém influenciar-lhe-a, mais cedo ou mais tarde.
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Lievegoed (2001) representa esse primeiro periodo de vida com o

seguinte esquema:

Por ocasido do primeiro encontro do olhar materno, na quinta semana de
vida, mais ou menos, acontece a alegria do primeiro sorriso do bebé, onde se
celebra com esse olhar, bem no centro das pupilas, a descoberta, no mundo
sensorial, do local onde o animico-espiritual “do outro” se revela para a crianga;
o ponto onde a alma do outro pode ser “tocada” com seu olhar. Olho no olho
entre dois seres intimos é um encontro de alma para alma. Segundo Goebel e
Glockler (2002) “esse momento ancora uma das condigcbes essenciais para a
existéncia humana: a procura e a percepgdo da outra pessoa”. Eles traduziram
esse momento especial como “Eu estou aqui, vocé esta aqui, nés estamos aqui”,
e desse momento em frente ha a procura do olhar dos pais, pela crianga, e sua
percepcdo origina sorrisos. As vezes, ha tanta alegria por encontrar o olhar do
pai ou da mée que a crianga “desvia o olhar”, por ndo conseguir manté-lo porque
a alma literalmente “transborda”. As vezes, ela desvia o olhar conscientemente,
para brincar de esconder (e € como se a pessoa realmente nao estivesse mais
ali ao sair do seu campo de visdo). Também chega o dia em que a crianca
desvia o olhar por vergonha, por ter feito algo indevido e ter sido surpreendido.
Dizem esses autores que a crianga precisa repousar seus olhos nos do pai e da
mae, pelo menos uma vez ao dia, e na escola, nos anos vindouros, nao se
desenvolvera bem se nao encontrar um professor que a olhe com verdadeiro

interesse.
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O olhar tem um carater tatil (o sentido da visdo tem relagcbes com o do
tato). E por encontrar algo que se agita & sua frente que a crianca vai
percebendo o movimento das suas maozinhas e vai controlando-as.
Gradativamente, do caos e agitagao frenética até a agradavel sensagao tatil do

encontro das duas maos (dos trés aos seis meses).

Aos cinco meses, a crianga ja distingue rostos. As vezes, sdo conhecidos;
outras, desconhecidos. Ao ver uma fisionomia conhecida, a crianga como que
encontra a si mesma, e como isso ndo acontece com rostos desconhecidos, ela
estranha. Esses autores descrevem como se modifica a distancia tolerada frente
ao desconhecido, a depender da crianga estar mais préxima ou mais afastada da
mae. Acrescentam que se o estranho consegue distrair a crianga, brincando, a
distancia diminui mais, pois a atividade gera confianga. Ao sentir-se ameagada
pelo estranho, a crianga pode ser aninhada nos bragos e, regredindo a fases
anteriores de desenvolvimento, dissolve-se e diminui o ‘espaco de
estranhamento”. E o que os autores citados chamam de espaco visual e de
estranhamento significa parcialidades do espago animico da crianga, onde ela ja
tem alguma vivéncia consciente de si mesma. Eles citam que é como uma

pequena luz que se acende aqui e acola, na nebulosidade de sua inconsciéncia.

Heydebrand (1996, p. 57) relata um singular depoimento de Tolstoi,
lembrando de sua primeira infancia, em que ele afirma que até os cinco, seis
anos, so tinha lembrangas de seu quarto, em sua caminha, n&o lembrando da
Natureza (flores, folhas, grama, sol, etc.), embora tivesse nascido no campo.
Desacreditando da idéia de que nunca alguém o tivesse exposto aos elementos
da natureza, conclui: “.. até os cinco ou seis anos, nao tenho qualquer imagem
evocativa do que costumamos chamar de Natureza. Para enxerga-la,

provavelmente temos que estar separados dela, mas eu mesmo era Natureza.”

Essa autora afirma que “as criancas ndo sdo héspedes na Natureza e nem seus
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espectadores”. A crianga pequena nao gosta de olhar belos panoramas, admirar
belas arvores, mas, sim, de subir nelas, galgar seus cumes, galho a galho, para

la se balangar levemente, absorta em sonhos, por muito tempo.

Ela também indica que a floresta € o melhor local para as atividades
infantis, onde o cultivo de todos os sentidos pode se dar, sem que as vivéncias
se tornem conscientes para a crianga, mas, nem por iSso, menos capazes de
bem formar a vida animica. O que as criancas sentem n&o sao emogodes
passivas, com ou sem significados, mas, uma forga ativa que acrescenta, as

forcas que modelam seu corpo, as ricas impressodes sensoriais obtidas.

De modo que se pode concluir que, especialmente na Educagao infantil,
deve ser levado muito em conta o tipo de agcdes que ocorrem no ambiente da
crianga e em como é sua qualidade estética, visual, auditiva, animica, espiritual,
etc. Uma sirene de fabrica, ou outro som repentino, causa um “choque”,
provocando tremores em todo o corpo da crianga. Ela capta todos os ruidos e
impressdes que estdo ao seu redor, tanto as toscas e grosseiras como as sutis e
delicadas. E inconscientemente ela imita-as, utilizando-as no seu agir e na
formagao de seu cérebro, de seu coragao, do seu figado, enfim, na configuracéo
do seu corpo. De maneira mais sutil e delicada elas também influem em seu

psiquismo e espirito.

Assim, uma crianga sempre circundada por sons altos, desarménicos e
estridentes, nao tera condi¢des de desenvolver uma apurada audi¢gdo, de modo
a conseguir ouvir, posteriormente, em sua vida juvenil e adulta, os sons
delicados do farfalhar das folhas ocasionado pela brisa, por exemplo; 0 murmdurio
de um riacho, ou o trinar de um passaro, mais distante. Dai poder-se suspeitar
dos efeitos que a crianga deve sofrer ao ser submetida, desde a sua mais tenra

idade, a continuas impressodes televisivas, por exemplo: impregnagao muscular
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motora agitada, intensa, incessante (dos flash-backs); vibragdo animica

emocional nervosa, etc.

Como na primeira infancia a alma e o espirito da crianga ainda estdo em
intima ligagdo com o corpo fisico e participam de todos os processos do
desenvolvimento orgénico, toda a educagdo animico-espiritual na crianca
pequena se da por meio do fisico. Ou seja: o fato de toda a organizagdo e
formagdo corporea se dar no primeiro seténio e de ser influenciada
sobremaneira pelos estimulos vindos do ambiente, deixa a questdo dos 6rgéaos

sensoriais como foco obrigatorio na atengédo das educadoras dessa faixa etaria.

Os quatro sentidos “corporais ou inferiores” sdao os que tém maior
importancia e atuagédo na época inicial da vida porque trazem as mensagens do
proprio corpo para a crianga (sao propioceptivos). Até os trés anos, a crianga
experiencia tudo corporalmente e a autopercepc¢ao propicia que ela se sirva de
seu corpo instintivamente, adaptando-se a ele e ao mundo fisico e social
circundante, através da acéo dos 6rgdos dos sentidos. E, portanto, pelo cultivo
dos sentidos na Educacado Infantii que ndo s6 os o6rgaos dos sentidos se
estruturam, como também o organismo inteiro se forma, pela reacdo aos seus
estimulos. Além das impressdes fisicas, a crianga constréi seu ser ndo apenas
pela imitagdo das palavras e agdes adultas, mas, também, sen&o principalmente,
a partir das atitudes morais e desempenho mental e afetivo dos que a cercam

(STEINER, 1986).

Steiner (1995) coloca que os quatro sentidos corporais sdo altamente
permeados pela atividade volitiva: o sentido do tato; o sentido da vitalidade; o
sentido do movimento; o sentido do equilibrio. Neles a vontade esta implicada de
modo mais estrito e mais ativo, além da percepcédo. Tudo no funcionamento
desses quatro sentidos corporais ocorre no interior do organismo, acontece nele

proprio.
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TATO

No sentido do tato, a vontade se faz primordial, pois ao apalpar algo, é
nossa vontade que se impde no meio ambiente. Ele propicia a autopercepg¢ao do
limite corporal, por meio do toque. Quando se tateia, toca-se o objeto exterior,
mas nao é a ponta da caneta que penetra a pele, por exemplo; sdo os tecidos
cutaneos que se amoldam ao objeto gerando a impressao/sensacéo de algo
pontiagudo (STEINER, 1999). Entdo, esse sentido permite-nos a percepg¢ao da

pressao que os objetos exercem sobre a periferia do corpo.

Esse sentido aufere seguranga a crianga pelo contato corporal, gerando
confianga existencial. Por isso, & importante, dizem Goebel e Glockler (2002)
que a crianga vive uma alternancia sadia entre periodos de soliddo e companhia.
Tao vital quanto aconchegar é, também, saber soltar, para o cultivo d’'uma
entrega tranquila a si mesmo. Para esse sentido, cuidar externamente da

crianga, sem uma verdadeira dedicagéo interior € prejudicial.

CINESTESICO / MOVIMENTO PROPRIO

Na imitagdo, a percepgdo do movimento proprio € basica para os ajustes

(inconscientes a principio) no “copiar” das posturas e ag¢des do outro.

Para a percepgao do movimento (que nao se trata de deslocamento no
espaco, mas, de sentir o préprio movimento em si enquanto se faz com que os
membros se movimentem, no movimento externo, por exemplo) ha um sentido
especifico, o0 do movimento préprio. E “a vontade” interfere nele, mesmo quando
se fala de perceber “movimentos” em posicdo estatica (posturas, gestos,
expressdes). E esse sentido que permite que se saiba se o estado que se esta é
de repouso ou de movimento, de contracdo ou de relaxamento. O sentido do

‘movimento proprio” trabalha junto com o “do equilibrio”, que também
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acompanha e sutiimente mantém os movimentos externos (STEINER, 1999;

2000).

A esse sentido se credita, segundo Goebel e Glockler (2002), o
sentimento de liberdade, o sentimento de autodominio, pelo dominio na
execugao de movimentos. Para seu cultivo é indicado que seja permitido, a
crianga, que ela se torne ativa e que tenha possibilidades amplas de livre

movimentagdo. Seu quarto deve ser de seu inteiro dominio: podendo tudo

alcancar para livremente brincar.

Decorre que é nocivo seguir a crianga a cada passo com proibigdes
diversas, fazendo-a s6 andar de m&os dadas com adultos ou deixa-la inerte ante
a tela da TV e/ou fazendo uso de brinquedos automaticos que a transformem

apenas numa espectadora, etc.

EQUILIBRIO

Esse sentido é aquela percepgao sensoria interior que da, a consciéncia
corporal, a nogao de se estar mais para a direita ou para a esquerda, para frente
ou para tras; de como se esta mantendo o equilibrio para n&o cair, na sua luta
contra a forga da gravidade e nas experiéncias com as dimensdes espaciais. Se
0 orgao do sentido do equilibrio (labirinto) € destruido, a queda ocorre, assim
como nao se pode ver as cores quando os olhos perderam sua funcionalidade
ou estao fechados. Percebe-se e sente-se o equilibrio, mesmo quando se esta

em repouso.

Goebel e Glockler (2002) dizem que o cultivo desse sentido proporciona,
pela vivéncia do equilibrio fisico, a autoconfianga, a nogao de compensacgao, de

pontos de repouso, etc.
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Para a educacdo desse sentido, sdo salutares as brincadeiras de
movimento, de balanco, de saltitar, de pernas de pau, corda, etc. e adultos em
volta da crianga com a intengdo de almejar um equilibrio interior. E negativa uma
vida pobre em movimentos e agitagao interior ou vida entediada, com resignacéo

ou depresséao.

VITALIDADE

O sentido Vital permite uma percepg¢ao mais ampla do corpo e transmite
as sensagdes de bem ou mal estar. Enfim, decodifica as condicbes em que o
corpo se encontra. Esta associado a percep¢ao da manifestagdo dos processos
vitais organicos, como fome, sono, indisposicéo, dor, prazer, etc. A educacéo
desse sentido prové o aconchego, a vivéncia de harmonia, uma sensagao
integradora de que os processos se interrelacionam entre si, no organismo. O
fortalecimento pode se dar pelo observar de ritmos regrados no dia a dia da
crianca e pelo experimentar do sentimento de alegria as refei¢des. No cultivo do
“sentido da vida”, da vitalidade, a vontade interfere muito fortemente (no sentido

de se adequar e seguir uma rotina, por exemplo).

Goebel e Glockler (2002, p. 254) dizem que “a falta de ritmo, de medida,
de reciprocidade no desenrolar dos acontecimentos” causam disturbios na
formacgao desse sentido; também sentimentos como a pressa, sustos, brigas,

violéncia, medo, descontentamento.

Os proximos sentidos, os “medianos”, t€m maior desenvolvimento durante
0 segundo seténio, dos 7 aos 14 anos, fase em que a alma e o espirito se
emancipam do corporeo, levando consigo as experiéncias vividas na primeira
infancia. A alma se abre para o mundo no segundo seténio. E ela s6 tera acesso

a parcela mais sutil dos acontecimentos do mundo se, no primeiro seténio
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tiverem se desenvolvido os instrumentos adequados, ou seja, orgaos dos

sentidos cultivados por experiéncias sensoriais ricas, artisticas, de qualidade e

beleza. E por via dos sentidos medianos que no segundo seténio as mensagens

que podem despertar o interesse pelo belo e o amor pelo mundo adentram no

ser humano:

Sentido do Olfato: para a percepcéao dos odores, vinculando sabores

e vivéncias com as substancias aromaticas;

Sentido do Paladar: para a percepcdo dos sabores acre, doce,
salgado, amargo. Ao misturar-se com as percepgdes olfativas, cria

novas composicdes de sabores;
Sentido da Visao: para a percepc¢éao da luz, escuriddo e das cores;

Sentido Térmico: para a percepcgao da temperatura do mundo e dos

objetos externos (calor e frio), em relagédo a sua propria temperatura.

No terceiro seténio, dos 14 aos 21 anos, contribuem para o

desenvolvimento do jovem, os sentidos chamados por Steiner de “superiores”,

que estado intimamente ligados aos sentidos inferiores:

Sentido da Audigdo: para a percepgdo dos sons, dos ruidos.

Vivéncias sonoras e de exploracido de seu espacgo proprio interior;

Sentido da Palavra ou da Linguagem: para a percepg¢ao de sons nos
fonemas ou em movimentos corporais ou labiais, que, por sua

sequéncia, adquirem um significado especifico;

Sentido do Pensamento: para a percepc¢éao da linha de pensamento e
do que pensam as outras pessoas. Para o entendimento da
concatenagdao de idéias, tanto faz se, escritos, falados, ou

demonstrados por gestos, ou em obras de arte;
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Sentido do “Eu”: para a percepg¢ao do “Eu” do outro, da configuragéo

do carater de outra pessoa, da experiéncia da esséncia do ser.

O desenvolvimento das potencialidades animicas do Querer, Sentir e

Pensar no ser, se dao nos trés primeiros seténios da vida e se relacionam com o

Andar, Falar e Pensar e com o0s 6rgdos dos sentidos, como se Viu.

A saber:

Para o desenvolvimento da VONTADE - do QUERER, estédo
envolvidos os sentidos corporais, ditos “inferiores” do Tato, da
Vitalidade (pro—percepgao do préprio corpo), Movimento/ Cinestésico,
e do Equilibrio, que dado a sensacao de “si mesma” a pessoa,
enquanto ela estabelece sua relacio com o mundo externo.

(STEINER, 1995; AEPLI, 1993; YAARI, 1991);

Pelo SENTIR da-se a correlagdo entre o mundo exterior e o mundo
interior, através dos orgdos da Visdo, do Olfato, do Paladar, e
Térmico (ou seja, pelos chamados sentidos

“‘medianos/intermediarios”, de Steiner, 1995).

E é pelo PENSAR que se tem “a sensagdo do mundo®, ao se
estabelecer sua relagdo com o “si mesmo”. Esta fungdo se da pelos
orgaos da Audigao, da Linguagem, do Pensamento e pelo Sentido do
‘Eu” (do outro), que sao os chamados, por Steiner, de “sentidos

superiores”.

E preciso que se esclareca que o SENTIR e o QUERER n&o significam

desejar e “ter sensac¢bes”. Aqui Yaari (1991) faz a ressalva de que falta em

nossa lingua o verbo “sensacionar’, pois “ter sensagdes” nao deve ser

confundido com o ato de PERCEBE-LAS. As sensagbes sdo dadas pelos

sentidos; a percepgao, no entanto, ja € a consciéncia dessas “sensacgdes
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sentidas”, ou seja internalizadas e reconhecidas, como bem disse Aepli, ao

sugerir o verbo sensacionar.

Ha uma relagcao entre a vontade/ o querer e a construgdo do
pensamento representativo no ser humano. Através da imitagdo, a
representacdo é construida pela crianga, segundo a Antroposofia. Nos atos da
VONTADE/QUERER estao implicitas capacidades humanas de representagao
mental, que é uma capacidade cognitiva que “regula” os atos volitivos,
tirando o ser humano do nivel animal, que o faria realizar tudo o que emanasse
da vontade, por atividade instintiva e embotada (animal, primaria, nao
purificada). Justamente o que diferencia o ser humano é essa presenga da
representacdo mental nos atos volitivos. O animal esta muito mais “unido” ao seu
ambiente do que o homem, € mais regulado pelos ciclos da natureza, pelo clima,

por impulsos de grupo, de sua espécie, etc., enfim, pelos instintos.

E de forma sutil pois, que a VONTADE também permeia todo o pensar.
No pensar, flui a vontade para a formacgéo dos pensamentos, ligando-os uns aos
outros em julgamentos e conclusées. Essa é a polaridade “Cognitiva / Volitiva”,
descrita por Steiner (1995), em que ele explica que nas atividades volitivas, o
querer € principal, mas o componente do pensar € também subjacente, e que,
nas atividades pensantes, o elemento principal é o cognitivo, mas que subjaz,
em segundo plano, sempre a atividade volitiva do querer. Portanto, no fazer
préprio da crianga da-se o cultivo de sua atividade mental, no conhecimento do
mundo concreto, na formacgao de conceitos fisicos, sendo isso também a razéo
para a Pedagogia Waldorf defender, de modo tdo enfatico, o brincar livre, a

atividade prépria da crianga como elemento promotor da atividade intelectual.

Steiner disse em uma conferéncia, segundo Goebel e Glockler (2002),
que as repeticdes fortalecem a vontade. Toda repeti¢cao leva ao fortalecimento.

Um bom pianista, dizem que ele citou como exemplo, sabe quanto lhe custa
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deixar de exercitar seus dedos por alguns dias... Entdo na Antroposofia o querer
pode ser educado pela constancia na observacdo de bons habitos. Tentar
modificar toda uma vida desregrada em poucas semanas ndo resolve. Quem
tentar isso acaba abandonando seu objetivo em seguida e comega a duvidar de
si mesmo, dizem Goebel e Gléckler (2002). E muito importante, na infancia, a
certeza de que se consegue, por esforco proprio, alcangar objetivos e que
perseverando se aprende o que for necessario, como, afinal, ja se aprendeu

muitas coisas, muitas vezes...

Por isso € que toda pratica pedagogica Waldorf para o primeiro seténio
esta voltada para a educagao da vontade (como se vera mais amplamente no
item 2.5 deste capitulo, que fala da pratica pedagdgica). Na primeira infancia, a
crianga nao se satisfaz com a experiéncia unica. Ela quer repetir, continuar,
vincular-se as experiéncias. Assim, ela se exercita e sua capacidade de agir se
fortalece. O desenvolver da vontade necessita de estimulos repetidos, vindos da
organizagédo de seu ambiente. Como a crianga exige a repeti¢cdo, dada a sua
necessidade de imitar, ela tanto melhor se entregara a imitagdo quanto mais
perceber a identificacdo da educadora com o seu trabalho dedicado. Dizem
Goebel e Glockler (2002) que o fato da crianga presenciar adultos trabalhando
concentradamente em alguma coisa ou se juntos eles observarem um fendmeno
com muita atencido, esses exemplos e vivéncias sao benéficos para o
desenvolvimento da sua capacidade de concentragdo, pois a crianga percebe,
além da acao concreta dos atos, também coisas mais sutis, como o empenho, 0s
sentimentos, as intengdes, as disposi¢des internas do adulto, etc., e usa o

repertorio das percepgdes que lhe chamaram atencéo, em suas imitagdes.

Assim, de acordo com 0 exposto acima, vé-se novamente que o primeiro
passo no desenvolvimento do pensar esta na percepg¢ao imediata do que ha de

inteligente e sensato nos objetos (pela intencao/idéia subjacente a sua criagao,
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pela tecnologia que os produziu, qualidade, etc.) e nos atos das pessoas, no uso
dos artefatos, etc., que acontecem ao redor da crianga em sua mais tenra idade.
A criangca percebe ativamente quando se atua com sentido correto sobre o
ambiente, em agdes coerentes com a utilidade dos fins (limpando o que esta
sujo, fechando a janela ao chover, guardando as coisas no seu devido lugar,
etc.) e se sente incluida no acontecimento. Como ainda ndo tem o
distanciamento que o adulto tem dos fatos, pelo julgamento objetivo, pela nogao
conceitual das coisas, ela imita com sua atividade o que percebe e brinca com

os conteudos que d&o sentido e significado as ocorréncias em seu ambiente.

A crianga forma-se tanto por sua heranga fisica como também por
influéncias do meio. As impressdes externas afetam muito mais o ser humano do
que se pensa em geral, podendo originar até “cépias” idénticas de um certo jeito
de andar ou de movimentar as maos, ou de uma maneira de falar, sem relagao
com fatores genéticos. E a partir do meio que se imprimem no corpo (no cérebro
€ na organizagao nervosa) o que é vivenciado pela vida imitativa com o aprender
a andar, a falar e a pensar. O cérebro ndo esta basicamente formado por
aptiddées herdadas, mas é seara de tudo o que os sentidos, o andar, o falar e o
pensar desenvolveram a partir das influéncias do mundo, diz Steiner, num

posicionamento socio - interacionista.

Como antenas para o mundo, os 6rgaos de percepgao sensoria sao
totalmente abertos na crianca desta faixa etaria, como se viu acima. Ela aprende
com os estimulos vindos do ambiente exterior, repetindo, a partir de uma

intensa atividade interior, ou seja, respondendo com a imitagao.
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2.4 - Imitagao

Para Steiner (2000), a forma de vivéncia que inicialmente passa pela
crianga, na imitagdo, € “entrega corpérea”. Ela tem necessidade de imitar e se
deixa influenciar de fora, se entregando ao ambiente e também colocando seu
componente individual, sua propria estatica e dindmica nas manifestacdes
corpdreas imitativas. A condicdo de existir um modelo ndo implica em cépia
robotizada, mas “em escolha” e assimilagdo de gestos e modelos que seréo
metamorfoseados pela repeticdo. Esses modelos, s6 aparentemente, sao
aleatorios e totalmente impostos pelo meio social, pois ha, segundo Steiner
(2000, 1995), uma “ordem superior’ (atrelada a corrente de vida de cada
individuo) conduzindo as escolhas e adogdes de modelos pela crianga, como se

mostrara mais adiante.

Por ser inteiramente imitativa, a crianga se impregna de tudo o que esta
em seu meio ambiente, quer em nivel fisico/ corporeo ou espiritual. A imitacao,
sendo inerente a crianga na primeira infancia, representa uma grande forgca para
sua aprendizagem e desenvolvimento, seja para andar, falar, pensar, agir, e

avaliar o que € adequado ou impréprio no comportamento humano, etc.

Em decorréncia de a imitagao ser central na compreensao antroposofica
da crianga pequena, Steiner disse que, para a educacao no primeiro seténio, as
palavras magicas sao imitagao e exemplo, pois, sem isso, para ele, ndo haveria

aprendizado.

E por processos criativos que a crianga aprende comportamentos
das pessoas e das ocorréncias ao seu redor, por meio da imitagao. Por
esse motivo, a educadora Waldorf procura conscientemente ser um exemplo a
ser imitado. Ao se estar com alguma crianga de até sete anos, representa-se

para ela, como adulto, um “modelo educador”, quer se queira, ou ndo, quer se
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saiba, ou ndo. Tudo é percebido, assimilado, metamorfoseado, como ja se
assinalou. Entdo, buscando um desenvolvimento saudavel para a crianga, a
Educagao Waldorf tem a preocupacado de que a criangca de primeiro seténio
esteja rodeada de comportamentos e exemplos ético-morais, dignos de serem
imitados. E relevante envolvé-la em uma atmosfera em que ela possa sentir

alegria e vivenciar plenamente a mensagem de que "o mundo é bom".

O "ensino" de boas maneiras, admoestac¢des e regras, que 0s proprios
adultos nem sempre observam, ndo tém nenhum efeito na crianga pequena,
como ja dito. Sendo pela imitagao e pelo exemplo que ela aprende, ao confiar
no adulto ela vé, observa e imita, captando os ensinamentos. A seguinte frase,
de autoria desconhecida, encerra grande verdade: "Uma grama de exemplos

vale mais do que uma tonelada de conselhos”".

Também, é através de uma imitacdo mais sutil, pela percepcdo nao
material do que esta por tras dos fatos, idéias e comportamentos que ela cria,
embora, ainda sem consciéncia, em germe, o fundamento de sua moralidade
futura. Assim € que a crianga absorve experiéncias de vida pela imitagao, que
ficam gravadas no seu inconsciente para toda a sua vida, pois, essa atividade

acontece inconscientemente e tem papel na formagao de seus 6rgéos.

Como curiosidade e ilustragcéo inclui-se aqui uma pequena estorieta da

sabedoria popular (de dominio publico):

“O CARANGUEJO E SUA MAE
Um caranguejo corria na praia com sua mae.
A mée corrigiu o filho:

- Ndo corra de lado! Andar para frente é muito mais

adequado.
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O jovem caranguejo respondeu:

- Claro, mamé&e, quero aprender. Mostre como se anda

para frente e eu ando atras de vocé”..

Goebel e Gldockler (2002) explicam que a capacidade de imitar advém de
trés componentes. Pelas PERCEPGOES, 0s processos sao apreendidos de acordo
como se dao; pelo PENSAR, ainda CONTIDO NAS PERCEPCOES - ou seja, pela
capacidade de compreender corporalmente, de imediato, o sentido e a
conexao das percepgdes isoladas que chegam ao corpo inteligentemente para a
imitacdo — como forma de participagdo autbnoma. Essa nova habilidade
adquirida, que resulta dos processos anteriores, permanece como MEMORIA

CORPORAL

Esses autores colocam que a grande “concordéancia entre a imitagdo e o
modelo deve ser atribuida a universalidade do pensamento” e que “as
imperfeicbes séo resultado de unilateralidades das percepg¢bes e de limitagbes
devidas ao instrumento corporeo ainda n&o treinado”, em fase de aprendizagem
de movimentagdes, preparo muscular, etc. Eles acham que imitacdo néo é
apenas ‘inteligéncia motora” e que, de fato, isso n&o existe em suas visdes. Ha
um componente mental que acompanha a atividade muscular que tenta se
ajustar para repetir o modelo. Para eles, o que existe € somente UMA
INTELIGENCIA, “presente em tudo, como conjunto de leis universais”, e que,
no primeiro ano, atua exclusivamente voltada para o corpo, sendo pela
imitagao ativa da crianga que esse comportamento “participa da configuragéo e
do crescimento do corpo e dos oOrgdos dos sentidos”: enquanto ela vive no
estado de inconsciéncia, que promove as “imitagcées autbnomas”, vai formando
sua organizagao fisica e o germe do seu animico-espiritual (GOEBEL e

GLOCKLER, 2002. p. 313).
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Até os trés anos a crianga vai colecionando em sua alma, sob a forma de
imagens, suas percepgdes sensorias. Nessa idade o mundo ainda “pertence a
ela”. Ela e o mundo sédo “unos”. Ela faz parte do mundo e o mundo faz parte
dela. Entrega-se inconscientemente a ele, como a gota no mar e, apos os trés
anos, mais ou menos, encontra-se como um “Eu” (separado) frente ao mundo.
Entdo seus desenhos (espontdneos) mostram um ponto (ela) no meio da
circunferéncia (mundo), e ela passa a brincar com as imagens colecionadas,
fantasiando. Depois comega a ordenar as imagens que captou, de acordo com a
realidade exterior, usando a representacdo mental, que se origina na atividade
do podlo neuro-sensorial (sistema nervoso, cérebro), conscientizando-se

gradativamente de si.

O desenvolvimento da consciéncia ira se sobrepor a imitacao
durante o periodo de individualizagdao. Quando o “Eu” comeca a ser auto-
reconhecido e a conscientizagao crescente pela atividade mental se mostra cada
vez mais poderosa na crianga apos os trés primeiros anos de vida, ja n&o

prepondera tanto a imitagdo, como antes dessa idade.

Esse momento em que a crianga fala “Eu”, como ja foi dito, na Pedagogia
Waldorf € um marco que demonstra que ela ja estd se vendo separada do
mundo. E uma separagdo derivada daquela sua separacdo primordial, a primeira
grande separagao que se deu quando o olhar se fixou, pela primeira vez, em
algo, pela inédita coordenacdo dos movimentos de seus globos oculares no

inicio da vida.

Ao sentir-se separada do mundo, pelo longo processo de diferenciagao
progressiva alcangada via imitacao, é que ela vai “se fechando” para o mundo e,
quando ja ndo € mais tdo aberta e tdo invadida por tudo, comega a perceber
mais claramente a si € ao outro e os seus limites. “Aqui sou eu e la fora esta o

mundo com os outros”. Ja separada, a crianga € mais intencional em seus
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gestos e vé, sente e pensa todas as coisas do mundo como sentindo e sendo
iguais a ela, entdo, “a cadeira chora quando cai”, etc. (embora ela ndo confunda

pessoas com objetos, como pesquisas psicologicas atuais mostram).

A crianga aprende o idioma materno por imitacdo. Capta os gestos, o
modo de andar, os trejeitos, os costumes dos adultos e forma seu corpo de
acordo com as impressdes que recebe. A linguagem, se vera, € um recurso que
auxilia o intensificar da habilidade mental de abstrair, representar.
Dependendo da qualidade da expressao linguistica de seu meio, tera estimulos
para a formacdo de seu processo mental, de pensamento, mais ou menos
organizado/ preciso/ apurado. Quanto mais correta, rica e bem elaborada for
a linguagem ouvida/ vivenciada pela crianga, melhor ela edificara seu
pensamento. No inicio do aprender a falar ela estd apenas

ouvindo/percebendo...

Como se viu no item 2.3 deste capitulo, e como se vera com maiores
detalhes mais a frente, a capacidade de imitar do periodo infantil é transformada,
na época adulta da pessoa, em forgca de vontade, que sera tanto maior, quanto
mais cultivados na primeira infancia tiverem sido os ritmos de vida: coerentes,

carregados de sentido, constantes, serenos, previsiveis, etc.

2.4.1 — Imitagao no Andar, Falar e Pensar

O autor Konig (1997, p. 11) cita que “nos primeiros trés anos de sua
infdncia o homem adquire aquelas capacidades que lhe d&o, aqui na Terra, a
possibilidade da existéncia humana”, ao referir-se ao Andar, Falar e Pensar. Ele
quer dizer que nos trés primeiros anos de vida é que se configura, se estrutura e
se interioriza o germe potencial do homem inteiro. A crianga cria seu emocional,

espiritual e estrutura organica, de acordo com as informagbées do mundo
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circundante que vé&o influenciar sua vida futura (fisica, animica, espiritual —

moral, etc.).

A ampla significagdo espiritual da conquista dessas trés habilidades

humanas basicas (A F e P) pela crianga é sintetizada por Steiner (2000) da

seguinte forma:

O ser humano, ao nascer, capta o espirito do ambiente, através do
andar. Ao aprender a andar, ao dominar a estatica e a dindmica, a
crianga assimila a espiritualidade e a moral reinantes ao seu redor.

Assim, constroi seus principios e ética para a vida.

Quando aprende a falar, a crianga absorve o elemento animico do
ambiente € tocada pelos sentimentos que vivem por tras das
palavras. E com seu animico (astral) que a crianca aprende a falar. E
ao desenvolver a linguagem, ao entrar em contato com a lingua, que
a crianga recebe a alma e a cultura de seu pais e comunga da
contemporaneidade com seu povo (pessoas que falam a mesma

lingua).

Quando se inicia nos processos de pensamento, assimila o que vem
do exterior, os espelhamentos das coisas e dos processos da
natureza; entdo, ao desenvolver seu pensar, a crianga amplia seu
alcance de vida, se integrando ao circulo de toda a humanidade,
entrando em contato e assimilando o mundo fisico, em decorréncia
do processo de pensamento ser 0 mesmo para toda a humanidade

(aqui ou na Nova Zelandia, por exemplo).

Inicia-se a discussdo sobre a imitacdo no Andar, Falar e Pensar,

deste item, falando da concepcdo de movimento na Antroposofia: ele

compde-se, como visto no item 2.3, do sentido cinestésico, que promove a
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percepgdao da movimentaciao através do espago e, também, de uma
atividade postural, que mantém o gestual (sentido do equilibrio) e da
suporte a tensdo adequada a manutengcdo dos movimentos. Konig (1997)
explana (assim como também Steiner) que o movimento estad baseado em
todo o aparelho motor: quando uma parte da musculatura se move, a outra
participa dele, para, por meio do repouso ativo, possibilitar esse movimento.
Esse é o fenbmeno fundamental da esfera do movimento. Quando uma parte
estda em movimento, as partes que estdo em repouso também participam

ativamente do processo motor.

A organizacdo motora, portanto, é vista como unidade funcional. Esse
autor exemplifica, dizendo que, como letras isoladas ndo formam palavras e
como palavras esparsas ndo formam sentengas, o movimento também nao é

resultante de apenas um grupo de musculos isolados.

Goebel e Glockler (2002) explicam que, ao nascer, o0s movimentos séo
inatos na crianga, gerados pelos 6rgéos, e s6 apos os dois meses esses reflexos

comegam a desaparecer para dar lugar também a movimentos voluntarios.

A crianga percebe, elabora e imita tudo, dizem esses autores: nosso pisar
duro ou macio, lentos ou nervosos, nossas atitudes animicas, movimentos
ludicos, etc. (podendo assim aprender a exprimir suas proprias emogdes por
meio das impressodes recebidas). Ao comecar seu esforco em busca da posigcao
ereta, os autores acima citados descrevem que a crianga parte da regido cefalica
e comeca a se sobreerguer da horizontalidade por esforgos proprios. A propria
fecundacgao, dizem eles, foi originada nos movimentos mais rapidos de um
espermatozoide em direcdo ao 6vulo de movimentos lentos, na fusdo para
formagdo da unidade. Também o fluxo dos processos seguintes de
desenvolvimento fetal baseia-se em movimentos: girar, evaginar, estruturar-se,

combinar-se, multiplicar-se (para formagao da morula), crescer, etc.
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Desde a idade embrionaria, Konig e Steiner, (em quem aquele se
fundamenta) dizem que o ser humano apresenta capacidades motoras. A gama
de movimentos se amplia més a més no ventre até que, ao nascer, a crianga ja
apresenta o movimento respiratorio, de succao e os “movimentos espontaneos”,

descoordenados, desorientados, dissociados (esperneio, etc).

Os movimentos voluntarios sdo aprendidos por imitacdo; ndo sao
capacidades inatas. Pode-se, portanto, estimular o desenvolvimento motor
da crianga por meio do bom exemplo. Pela compreensdo antroposoéfica, ao
aprender habilidades manuais, oficios artesanais, e domésticos, etc. e a andar, é

que o homem aprende e assume novas formas de movimentos: os movimentos

adquiridos.

Sendo a crianga toda um 6rgao do sentido, ela assimila, por um impulso
interior e de forma peculiar, os movimentos que presencia seus pais ou outras
pessoas executarem. Assim, dos movimentos agitados e irregulares, evolui para

os mais definidos, imitativos, passando ao andar.

Para autores antroposoficos, cada emocgao tem também suas préprias
formas de movimento espontaneo (inerentes ao ser humano). A posi¢cao do
homem na vertical foi por eles estudada de maneira especial. Kénig diz que a
mais fundamental das formas motoras adquiridas € andar ereto. Diferente dos
animais, o homem assume uma postura de desafio constante as forcas da
gravidade enquanto também executa movimentos desenvoltos nessa
verticalidade, exercendo seu equilibrio numa posigao instavel. (Os quadrupedes,

na sua posi¢ao de quatro, distribuem seu peso num equilibrio diferente).

O que se passa desde que a crianga comecga a querer elevar-se, deixando
de engatinhar para se por de pé? Para Steiner (1995, 2000), nesse inicio do

processo de “adquirir o andar”, além de conformar um modo de andar peculiar,
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que acompanhara a pessoa para toda a sua vida, ocorre uma adaptacdo do
homem, em que todo o equilibrio de seu organismo e suas possibilidades de
movimento se ajustam as possibilidades de espago e movimento do Universo no

qual a crianga esta imersa.

O que a crianga assimila inconscientemente de estatica e dindmica, com
toda sua esséncia humana, ao aprender a andar, € muito mais do que um adulto
obtém mais tarde, pela compreensdo através de formulas e raciocinios
complicados e abstratos. Ao aprender a andar, a crianga busca manter o
equilibrio em relagdo ao mundo exterior ao seu redor, na medida em que bragos

e maos se emancipam gradativamente das pernas e pés.

E é pela imitagdo que ela alcancga isso. Steiner (2000) exemplifica, falando
das duas irmas de Berlin que andavam mancando, sendo que somente uma
delas tinha defeito organico na perna. A outra n&o, apesar de executar
movimentos de andar idénticos ao da irma mais velha que lhe serviu de modelo
e que tinha uma dinamica errada, causada por problemas fisicos. Até os trejeitos
e postura dos bracos, para equilibrar a descompensagcdo do membro inferior,

eram idénticos na irma mais nova.

Ao aprender a andar, busca-se uma posicdo de equilibrio que
corresponde a do homem em sua relagdo com o Universo. Ha uma relagao
peculiar, que s6 existe no homem, entre a atividade dos bragos/maos e pernas.

Steiner fala de trés dimensdes no espaco:

Ele diz que a tridimensionalidade deseja ser vivenciada pela crianga,

ainda inconscientemente, quando, desajeitada, ela engatinha e perde o equilibrio
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constantemente, ao tentar ficar de pé. A par da influéncia da imitagao para a
conquista do espago pela crianga, o aprender a andar se efetiva pelas
respostas que ela recebe do seu proprio organismo durante seus
exercicios para vencer a forga da gravidade e alcancar o equilibrio. Essas
percepgdes chegam-lhe pelos orgados dos sentidos proprioceptivos, ditos
inferiores ou corporais®®: movimento/ equilibrio/tato /vital. Nessa fase, a
tridimensionalidade existe concretamente na vida da crianga. A primeira
dimensao conquistada € a da verticalizacdo da coluna vertebral, que diferencia o
homem dos animais. A segunda dimensao é alcangada quando se estendem os
bracos abertos para os lados. A terceira € a que vai da frente para tras. Temos,

entdo, em cima, embaixo, a direita, a esquerda, na frente e atras.

Os bracos e as maos fazem parte da vida animica e as pernas sao as
“servidoras” dos movimentos corporeos (ficando para tras). Steiner (2000)
ressalta que essa é uma diferenciagao basica entre a atividade das maos/bracos
e pernas, que representa a busca de equilibrio animico para toda a vida. Ele
discorre que, no aprendizado do andar, primeiro: busca-se o equilibrio fisico ao
ficar em pé e busca-se o equilibrio animico na liberagado da atividade dos bragos
e maos. “Aprender a andar’ €&, para ele, uma expressido trivial para o
aprendizado da estatica e da dindmica fisica e animica do ser humano em
relagdo ao Universo. Pelas proprias sensagdes e aprendizados que concretiza
ao desafiar a lei da gravidade, para se por em pé e se mover, a crianga,

gradativamente, alcanga o equilibrio, por incansaveis exercicios e tentativas.

Steiner cita que do primeiro emancipar-se do caos dos movimentos se da
o inicio do processo motor que resultara no andar, ao final dos 12 meses de

vida. E, portanto, na cabega que esse aprendizado inicia e vai, gradativamente,

2 Cfno item 2.3.
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se estendendo para o pescocgo, peito, bragos, costas, até, lentamente, chegar
aos pés e as pernas. A cabeca adquire posicdo de repouso e os membros
inferiores passam a se movimentar livremente na vertical, numa posi¢cao de
equilibrio instavel (e ndo estavel), que proporcionara a possibilidade do andar,
quando os bragos ajudardo na obtengao/ manutencéo desse equilibrio “instavel”.
Pela visao antroposofica, € por sucessivas experimentagdes sensoriais
proprioceptivas na estabilizagdo e equilibracdo na verticalizagdo que a crianga
aprende a andar, além de ser influenciada nisso pela imitagdo. Ou seja, 0 que
propicia o andar s&o as respostas dos o6rgaos dos sentidos corporais “inferiores”:

movimento / equilibrio/ vital / tato®® que ddo & crianca a nogéo do progresso do

seu proéprio corpo desafiando a gravidade, além da percepgéo e da imitagéo.

Quando uma crianga apresenta seu modo proprio de andar de maneira
eneérgica, bem espigada, tem uma base corpérea que provém do espirito e que
Ihe permitira fazer uma correta separagao das frases ao falar. No entanto, se
uma crianga caminha com um andar flacido, ela ndo mantera os intervalos

corretos entre uma frase e outra e tudo se confunde na frase.

z

E assim que, executando movimentos com as pernas, a crianga aprende
a formar frases corretas. E se ela ndo conseguir fazer movimentos de bragos
harmoniosos, sua fala ndo soara bem, crocitara, lembrando os sons dos corvos,
das aves, diz Steiner (2000). Ainda relacionado a época em que a crianca
aprende a andar e falar, no caso dela nao ter podido perceber a vida em seus
dedos, nao tera também um sentido para modular sua fala. Atividades de
sensibilizagao tatil com materiais diversos sao indicadas na educacgao infantil
(como se viu no item 2.3, no sentido do TATO e se vera no item 2.5.1.1, sobre

Brinquedos na Educagao Infantil Waldorf).

30 Cf. item 2.3.
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A crianga se esforgca para conquistar o andar ereto — a postura humana —
o falar — a lingua materna — e em iniciar o processo do pensar. Quanto menos
interferéncias ou coergbes externas (sob o pretexto de serem educativas)
ocorrerem nesse processo natural de desenvolvimento, quer para acelera-lo ou
impedi-lo, melhor para a crianga. Aprender a andar € a ponta do iceberg, pois
esconde em suas profundezas a complexa tarefa que o ser humano tem de,
segundo Steiner (2000, p. 36), “encontrar as dire¢bes espaciais no mundo, e

nelas engajar seu proprio organismo”.

Nos primeiros anos de vida, apesar de tudo ser aprendido pela imitacéo
do meio ambiente, a crianga, ser sensorial imitativo, levanta-se e adquire
equilibrio em posicdo vertical com a utilizagdo adequada dos bracos, por

impulsos, vindos do proprio organismo, inerentes ao ser humano, a espécie.

Nesses primeiros anos de vida, em que tudo é captado pela imitagdo do
meio ambiente pelo ser sensorial crianga, esse fato orienta os educadores
Waldorf a cuidar de sua propria postura e atitude educativa, para néao
interromperem o fluxo das forgas naturais do organismo infantil que o levam a
verticalizar-se instintivamente. Percebe-se, ndo sé nas entrelinhas, que eles tém
presente o fato de que no intimo da crianga reside o germe de toda a vida
humana e, por isso, ela € deixada livre, sendo apenas guiada no encontrar dos
impulsos préprios de seu organismo, para bem se formar. A atividade fisica
imitativa corresponde a necessidade absoluta de experiéncias motrizes e
sensdrias na primeira infancia. Ela se estende até a troca dos dentes, quando
passa a ser acompanhada e substituida pelo gradativo acordar da consciéncia,

do representar, da fantasia.

Ja se viu que aprender a andar significa encontrar as direcbes espaciais
do mundo, nelas engajando o proprio organismo e que € dos préprios impulsos

do organismo que brotam as forgcas orientadoras para que a crianga encontre
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seu equilibrio e verticalidade no espaco, percebendo-se que, por conexdes
interiores, as coisas tendem a surgir na propor¢ao correta para o ser humano,
vindo o andar antes do falar. Porém, quando isso se da de forma misturada, ou
atrasada, seria mais adequado, pelo ponto de vista Antroposéfico, que tentasse

se evitar que a crianga aprendesse a falar antes de andar.

Se o falar se der sem a participagdo dos movimentos dos bragos no
andar, ndao se desenvolvera ordenadamente e nao sera uma atividade

fundamentada no homem como um todo, mas sera uma atividade balbuciante.

Para Steiner (1995, 2000), ao aprender a falar a crianga tem que se
adaptar a um ambito maior, pois estara ingressando no circulo da sua
nacionalidade, saindo de seu circulo social mais intimo, familiar, no qual se
adaptou a estatica e a dinamica, ao aprender a andar. Com o falar, a crianga se
inclui no génio do povo, da lingua e também se insere no espiritual de seu grupo,
na visdo desse autor. Antes de falar, o bebé aponta. Goebel e Glockler (2002)
afirmam que esse também é um gesto proprio de seres humanos. Eles falam dos
sentimentos e das emog¢des que acompanham a fala dos adultos, explicando
que sao como uma vibracdo que acompanha o conteudo comunicado e que a
crianga assimila, captando assim o carater do que esta sendo dito, antes mesmo
que conheca as palavras usadas. E assim que a crianga vivencia diretamente a
alegria, serenidade, frieza, mordacidade ou suavidade na expressao, ainda que
nao entenda o significado do que esta ouvindo. No aprendizado do andar, o
espirito & assimilado e a alma (o astral) do meio ambiente penetra indiretamente
a crianga, pela linguagem. Por exemplo, a crianga pode impregnar-se de um
sentimento de temor e nervosismo ao ouvir manifestacbées de um pai irado e

colérico.

Os primeiros sons da crianga sao emitidos pela oitava ou décima semana,

depois do primeiro sorriso consciente. Sao sons suaves, expiratérios, finos, com
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ruidos guturais ensalivados, que se ddo em momentos de bem estar. Quando a
crianga esta confortavel, bem alimentada, ela tenta repetir o que percebeu em
seus ouvidos. Goebel e Glockler (2002) fazem a importante ressalva de que
certos sons jamais foram observados em criangas de creches ou internadas em
instituigdes.
Quando esses sons ocorrem, eles dizem que as modulacdes fonéticas do
bebé sdo imitadas pela mae, o que lhe causa surpresa. Iniciam-se dialogos
"""" ” “gllliiiiijjjjj”, que cessam no quarto més, quando a crianca faz
uma pausa, limitando-se a ouvir. Pode-se supor que esse dado da observagao
desses autores de que criangas de creche e orfanatos ndo expressam esse tipo
de sons nessa fase, justifica-se por elas ndo ouvirem muitos sons e falas

dirigidos a elas e, também, porque ao ndo serem “imitadas” por um adulto em

suas tentativas, ndo persistam na emissao desses sons.,

Aos seis meses, mais ou menos, a crianga passa a emitir sons fortes, tipo:
da! - ba! - l1a! Esses “balbucios” ndo sao linguagem e, do ponto de vista
antroposoéfico, essa s6 se desenvolve se houver “fala” ao redor da crianga, para
que ela possa extrair as formacgdes fonéticas desse modelo para, aos poucos,

iniciar o falar.

Quando a crianga convive com adultos professores, ou de nivel cultural
superior, comeca a falar mais tarde, mas, depois que consegue lidar com o
grande vocabulario que a familia lhe passou, recupera o atraso e pelo resto da
vida apresenta boa capacidade de expresséao e facilidade verbal. Ja criancas de
pais de vocabulario restrito comegam a falar mais cedo, mas ficam com o
vocabulario limitado se ndo forem estimuladas adequadamente e podem ter

desvantagens na idade escolar.
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A imitagdo inspira o falar. Ao chegar a fase de denominagéo,
subordinacdo e aprendizado dos tempos verbais, 0os processos mentais

representativos sao auxiliados pela l6gica existente no idioma.

Falar, enquanto realizagcao vivencial ativa, e ponderar, como
atividade puramente interior, s6 se separam paulatinamente. Um
bom exemplo: uma crianga junta pauzinhos no caminho molhado
do parque. De repente para, porque um dos “pauzinhos” esta se
mexendo no chdo. Pensativa ela constata: ‘Ndo € um pauzinho.’
A designacao e a distingdo fazem parte da percepcao, partem da
prépria vida. Porém ja se tornou possivel buscar a palavra nesse
comeco de ‘vida interior’ puramente animico espiritual. A crianga
percebe que isto aqui € uma minhoca, embora ainda nao saiba
dar-lhe o nome (GOEBEL e GLOCKLER, 2002, p. 314).

No aprender a falar, perto do segundo ano, as vezes frases inteiras sao
expressas através de uma so6 palavra. “Mamaéae!”, por exemplo, pode significar:

vem, mamae!; mamae, onde esta vocé?; mamae, quero colo, etc.

Ao associar mais palavras aos seus conhecimentos, a crianga forma
“frases” de duas a trés palavras: papai carro, sopa quente, mamae casa. Goebel
e Glockler (2002, p. 309) contam que uma crianga queria ir com a mae as
compras, mas ouviu dela a seguinte explicagédo: “vocé ndo pode ir junto porque
la na cidade vai ter muito barulho, muitas pessoas, carros, empurrées, cheiro
ruim e estalos”. A noite, a irma contou que a crianca repetira, varias vezes,

durante a tarde: “mamae cidade, balulo, purrées, chelo ruim, talos”.

O falar, para Steiner (1986), ocorre a partir da orientagdo da crianga no
espaco. Ele citou, em conferéncia aos professores, em 1923, que fisiologistas ja
faziam a ligacdo entre movimentos da mao direita com o lado esquerdo do
cérebro, no “6rgdo da Broca”, por exemplo, que provoca o movimento da fala.
Ele afirma que o falar provém ndo sé desse movimento da méo direita, mas de

todo organismo motor do homem.

Ao transformar os movimentos desconexos de seus bragos em gestos e

agdes consequentes com o mundo exterior, isso se transfere para a organizagao
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da cabeca e se manifesta na fala. Para ilustrar, um som palatal soa diferente
numa crianga que tropeca ao andar e numa que caminha firme. As nuances da

fala, portanto, se devem a organizagado motora.

Quando as méaos e bragos se emancipam das pernas e pes, buscando
uma posicdo humana no espagco, é criada uma base para todo o
desenvolvimento humano, para o movimento e cumprimento dos afazeres e

atividades proprios do homem.

O homem incorpora-se ao mundo exterior visivel, por aprender a andar a
partir de todo o interior de seu ser e com seu ritmo e compasso interiores.
Steiner (1986, 37) explica: “Aquilo que é exercido pelas pernas, atua de modo a
levar a vida fisico-animica do homem a uma relagdo mais forte com o que tem

carater de compasso, com 0s passos decisivos da vida.”

Na concordancia peculiar do movimento da perna direita com a perna
esquerda € que se aprende a relacionar-se com o que esta abaixo de nés.
Depois, solta-se da atividade das pernas o que se emancipa nos bracgos, e
‘assim entra no compasso e no ritmo da vida, um elemento musical —
melodioso”, ritmico. Para este autor, os temas da vida, o conteudo da vida, se
apresenta nos movimentos dos bragos. E isso o que vai formar a base do que
precisa se desenvolver para o aprender a falar. Ele cita ainda que a atividade do
braco esquerdo esta relacionada com o 6rgao direito da fala (STEINER, 2000, p.

38)

A relacao da atividade dos bragos e das pernas no movimento do homem,
processa-se numa relacdo de conquista para com o mundo exterior, pelo
aprendizado da fala. No processo da formagao das frases, assim como no dos
fonemas, as pernas atuam de baixo para cima, para dentro do falar, diz Steiner

(2000).
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Os médicos escolares antroposoficos, Goebel e Glockler (2002), alertam
para que os educadores Waldorf ndo corrijam demasiadamente a crianga com
exercicios de conscientizacdo da fala, pois isso inibe o impulso natural dessa
fase, que é imitar. Eles fazem a observagao de que, normalmente, para aprender
a falar, ndo ha necessidade de a crianga se submeter a exercicio algum, e que,
por isso, ndo se deve entrecortar a espontaneidade de sua expressido com
corregdes, pois, a linguagem quer sempre comunicar algo diretamente e ao se
cortar esse fluxo, na verdade, leva-se a criangca a aprender a interromper seus
pais e professores, futuramente. A melhor atitude é falar corretamente as
palavras, de maneira normal, na vida cotidiana, ao redor da crianga. Ndo ha
problema segundo a Antroposofia, que a crianga passe alguns anos

(194

pronunciando alguma palavra de maneira incorreta: “6cus”, “pograma’,
“casimeta”, “ombinus”, etc. Eles dizem que € natural gaguejar, temporariamente,
quando a vontade de comunicagdo da crianga ultrapassa sua capacidade de
expresséo e dao a orientagcdo de que nao se dé muita atengao a isso para ajudar

na superagao desse fato, sendo também importante falar sempre bem devagar

perto da crianga, de maneira bem clara e nitida.

Eles lembram ainda que erros da fala podem ser corrigidos por
brincadeiras motoras, pois a fala ndo passa de uma metamorfose dos
movimentos corporais. A laringe executa os mesmos movimentos que 0 corpo
faz em ambito maior. Disturbios da fala sdo acompanhados por alteragdes

motoras, quer evidentes ou mais sutis.

Cangbes engragadas, poemas, versinhos, rimas, brincadeiras com
cantigas e os contos de fadas contados de viva voz, diretamente para a crianga,
despertam-lhe o gosto pelos sons da lingua e pelas possibilidades que ela pode

ter em sua expressao propria. Como se vera no item 2.4 (Educacao Infantil
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Waldorf), essas sugestdes sdo elementos didaticos usados para essa faixa

etaria, na pedagogia Waldorf.

Goebel e Glockler (2002), ao abordarem a influéncia da linguagem sobre
0 pensamento, identificaram que o aprendizado da fala inaugura uma nova fase
na evolugdo do pensar. Enquanto vivem na fase de Imitagéo Criativa, as
criangas ndo conseguem captar diretamente o conteudo dos pensamentos que

sao transmitidos pelos fonemas e palavras.

Por todo o exposto até agora, pode-se dizer que, para a Antroposofia, a
vida se manifesta primeiramente por gestos, e que esses se transformam
interiormente no elemento motor da fala. Assim, como € do andar, do apalpar e

do movimento humano que surge a fala, é da fala que desponta o pensar.

Goebel e Glockler (2002) descrevem que a crianga, no inicio de seu
desenvolvimento, ergue-se, aprendendo a colocar-se sobre os seus préprios
pés, para dar diregdo aos seus primeiros passos como sendo a fase de aprender
a dominar seus movimentos, usando-os segundo sua prépria vontade. Ao
aprender a falar e antes de iniciar o pensar autoconsciente, antes de comegar a
dizer “Eu” para si mesma, a crianca € s6 verdade. Ela é incapaz de mentir antes

de distinguir-se do todo, esclarecem esses autores.

Depois do andar e do falar, desenvolve-se o0 pensar, mas nao significa
que a crianga nao pense antes disso. O pensar ja existe nela como inteligéncia
corporal, porém ela ainda ndo estd “acordada” para sua presenca. E pela
imitagdo que a crianga comega a reconhecer em si a vida mental, os processos

de construcéo da funcao de representacao.

Na trilogia Andar, Falar e Pensar, esse deve vir mesmo por ultimo, diz
Steiner (1986, 1995, 2000). No falar, quando a crianca imita os fonemas ouvidos,

quando ja tem em si fundamentada a relagdo dos movimentos dos bracos e
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pernas, ela ainda n&o associa a eles, pensamentos. Ela, primeiramente, liga os
sentimentos aos fonemas. Em Steiner e autores antroposoficos, o pensar
desenvolve suas diretrizes depois da fala, pois, o falar leva conscientizagao
ao pensar. Entre os dois anos € meio e os trés anos, aproximadamente, a
crianga ja € mais independente, locomove-se no espago, a vontade, e comunica-
se com mais fluidez, pois, por impulsos naturais da espécie, por percepcdes
proprioceptivas (feedbacks dados por seu proprio corpo) e pelo uso da imitagao

aprendeu a andar e a falar.

Entdo, ela comeca a desenvolver-se mais nos processos do pensamento
e auxiliada pela verbalizacdo crescente adentra na compreensao dos mistérios
da logica da linguagem. Autores antroposoficos esclarecem que a crianga
comega a pensar por si quando vivencia a diferenciagao, ao dizer o nome das
coisas, das pessoas, na chamada fase de denominagao e de subordinagdo, em
que comeca a fazer relagdes entre as coisas (causa-efeito). Eles afirmam que é
a partir do reconhecimento do seu proprio “Eu” que a crianga separa-se do todo.
E que ao dizer “eu”, de si mesma, DA-SE CONTA DE “SER” UMA PESSOA (entre dois
anos e meio e quatro anos). A crianga tem grande alegria quando isso acontece
e, as vezes, até se assusta com essa subita conscientizagcdo de sua separagao
do todo. E a partir desse evento, eles afrmam, que a crianca “adquire” a
capacidade de LEMBRAR e que se da o inicio da vida mental interior,

autonoma. As influéncias da memoaria sobre o desenvolvimento do pensar serao

mais detalhadas a frente, neste item.

Um outro elemento, e dos mais importantes para a conquista do pensar, é
o brincar. No brincar a crianga vai desenvolvendo a fantasia e a imaginacao, que
sdo precursores do pensar racional, diz a Proposta para a Educacgao Infantil da
FEWB (1999), que explica, da seguinte forma, o aparecimento da representagao:

a mobilidade das imagens nas fantasias, no interior infantil, € comparavel a
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incessante atividade corporea dessa idade. E, na medida que essa mobilidade
do corpo vai sendo dominada pela crianca, também a mobilidade de suas
fantasias comecga a ser por ela dirigida, até que, aos cinco ou seis anos, ela ja
consegue produzir, voluntariamente, representagdes mentais, ou seja, desperta

seu pensar racional, consciente.

Para Konig (1997, p. 49), também €& ajudada pelo livre brincar que a
crianga atinge a compreenséo de si mesma e desenvolve o pensar. Ele descreve
que a imitacdo do mundo dos adultos e o vivificar da propria fantasia sao
fundamentais nesse processo. E pergunta: “Como uma crianca poderia atingir
a compreensdo de si mesma, senao repetindo e imitando tudo o que se
passa ao seu redor, e portanto considerando-o um ndo - eu?” Ao brincar, a
crianga cria um mundo sem fazer parte dele. Ao se perceber “criadora”, a
crianga consegue se distinguir de sua criagdo. Brincando, ela repete tudo o
que se passa ao seu redor, num processo criativo, que corresponde aos
seus anseios mais intimos. E, assim, diferencia-se, reconhece-se como

ente separado.

Heydebrand (1996) afirma que, na crianga pequena, a fantasia ainda nao
esta presente como elemento ativo principal; ela ainda se diverte pela alegria de
empregar suas proprias forgas, movendo os membros, o corpo, experimentando-
se fisicamente. Se uma crianga € muito franzina, temerosa, deve-se estimula-la a
que pule de um banquinho ou da soleira, para os bragos de um adulto, ou que
participe em algum jogo ou brincadeira desafiadora apropriada, de preferéncia
acompanhada de versinhos ou musica. E uma época em que os desenhos
vigorosos com giz de cera, com o papel no chao, sdo benéficos para o
fortalecimento dos membros. Os primeiros dentinhos definitivos quando

despontam trazem consigo o tempo das representagbes mentais, e sO,

gradativamente, segundo a autora, € que os jogos infantis ficam mais permeados
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de representagdes. Ela exemplifica falando do prazer inicial que a crianga tem
simplesmente por bater os pés no chdo, na época das intensas brincadeiras
imitativas corporais, de comunicag&o grupal. Se uma crianga comegar a bater os
seus pezinhos, logo muitos coleguinhas estardo seguindo-a nessa divertida
brincadeira de experimentacdo das suas capacidades fisicas nas acgodes
conjuntas. O ritmo com sons (palmas, etc.) € recurso pedagdgico importante de
comunicagdo nessa época. A imitagdo € contagiante. S6 mais tarde isso é
somado a alegria de adquirir mais ritmo e se transformar na idéia de

“soldadinhos, marchando”. Dai ja desempenhara um papel!

A autora também da o exemplo da diversdo no cavalo de balango:
inicialmente ele nem é considerado como um cavalo. O que conta € a sensagao
de bem estar, misturada com angustia (inconsciente), quando a crianga pequena
experimenta a satisfacdo do ritmico balancar e o prazer da sua propria

respiracéo sadia. E s6 mais tarde que vem a idéia do “cavaleiro corajoso”.

Com os cubinhos de montagem, o prazer e o objetivo sdo empilha-los e
derruba-los alegremente, em sintonia e concomitancia com o fazer dos parceiros
preferidos... Mas, fazer uma casa ou uma torre, s6 mais tarde € que adquire
importancia. Por ora essa “construcdo” e “descontrucdo” trazem-lhe satisfagao
semelhante a dos processos de anabolismo e catabolismo que sadia e
inconscientemente vivencia em seu organismo como bem estar. Nas salas de
maternais Waldorf, cada crianga tem o seu brinquedo, a sua boneca, a sua bola,
etc.; de modo a que possa igualar-se as acgdes de seus parceiros nas
brincadeiras interativas que empreendem, sempre que desejar comunicar-se e
integrar-se usando a imitacdo. Por ainda ndo dominar a linguagem para esse
mister, nota-se que costumam aproximar-se dos amigos preferidos por agdes

imitativas e concomitantes.
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Mais ou menos aos trés anos a crianga apresenta um brincar ainda sem
um objetivo, exceto no exercicio incipiente de sua fantasia, complementando as
manifestacdes da sua propria dinamica corporal no divertir-se e se experienciar.
Quando chega o momento da crianga comegar a usar mais a imaginagao em
suas brincadeiras, que comeca a se tornar mais presente, suas atividades
passam a ter objetivo e ela passa a IMITAR intencionalmente os movimentos
dos adultos, mas, de maneira bem fantasiosa, aleatéria ainda. E uma imitagéo,
que se pode dizer, “artistica”, aleatoria, que € levada a efeito com a grande
liberdade propria dessa idade. “Nunca é servil”, diz Heydebrand (1996). Depois
por estar com adultos, a crianga ja aprendeu a falar, imitando-os. Com a
linguagem, as imagens mentais se tornam mais ritmicas e com o
desenvolvimento da capacidade de representar se tornam mais frequentes. A
autora explica que essas imagens mentais pouco a pouco vao se multiplicando
na crianga e ela brinca como se fosse um soberano no reino da fantasia,
combinando suas representa¢des com a realidade cotidiana da vida, de maneira
inverossimil, sem o menor compromisso com o logico — real. Heydebrand (1996)
diz que, muitas vezes, as criangas ndo sabem discernir se sonharam algo ou
fantasiaram, ou, realmente, viveram-no, de modo que, a seus olhos, o brincar

dessa idade €, muitas vezes, “um sonhar vivido” em estado de vigilia.

Pensar é a faculdade que nos permite introduzir relagao, sentido
e ordem em tudo o que vivenciamos com os sentidos. Nosso
pensar € um conjunto de relagdes por cujo intermédio podemos
captar tudo e nos sentimos, nés mesmos, integrados a relagao
universal. E que, tornando concretos nossos pensamentos,
sentimo-nos participes da formacado das condigdes de vida e
enquadramos nossa atividade numa relagao maior. Sentimos em
nés uma parte da lei universal e experimentamos uma liberdade
e independéncia cada vez maior ao mover-nos no campo dessa
lei (GOEBEL e GLOCKLER, 2002, p. 312).

Esses autores antroposoéficos, que fizeram pesquisas estudando as

caracteristicas das etapas do desenvolvimento do pensar na crianca, esclarecem
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que a questao da abstracdo e da representacao reside em nossa capacidade de
compreender, por um lado, o que vemos e, por outro, também o que ndo vemos,
distinguindo entre o sensorial e 0 sensivel e 0 ndo sensorial ou supra sensivel. A
matematica, por exemplo, s6 €& possivel de ser captada via conceitos,

exemplificam.

Eles denominam a inteligéncia ligada ao corpo como uma capacidade de
estabelecer relagdes sensoriais por meio dos sentidos, sem a intervencdo do
processo intelectual, abstrato. Antes de saber que tem um bloquinho de madeira
na mao, a crianca apalpa-o, olha-o, cheira-o, escuta-o, fazendo suas
descobertas sobre as caracteristicas organolépticas dele: peso, solidez,
tendéncia a cair, capacidade de rolar, possibilidade de agarra-lo, etc. Ela lida
com ele e, propositalmente, perde-o de vista, para, em seguida, procura-lo
repetidamente, sem cansar. Assim, ela experimenta com alegria a “duragéo”, a

constancia das coisas, etc.

Para eles, o que a crianca experimenta pelos sentidos, os adultos
conceituam pelo pensamento, conseguindo distinguir e relacionar os conceitos
que se podem fazer do bloquinho, por exemplo, com o que se pode experimentar

pela observacdo sensivel dele. E que, para o adulto, o mundo se desmembra em

LA 11

‘eu” e “tu”, “‘meu” e “teu”. Mas, a crianga pequena que ainda nao discerne esses
conceitos, pois, ser una, sente-se parte ativa de todos os acontecimentos, entao
o sensivel e o conceitual ainda sao vivenciados por ela como uma unidade.

Esses autores citam que

essa é a chave para a compreensao da vida animica infantil: o
gue nds conseguimos manejar como atividade mental abstrata,
distinta da atividade sensorial, na crianga ainda esta unido numa
Unica realizacdo vivencial. Eis porque na infancia os sons,
cheiros, e percepgbes gustativas sdo incomparavelmente mais
intensos e mais saturados ‘de realidade’ do que mais tarde.
Ainda percebemos essa caracteristica em nossas memorias da
infancia — estas sao muito mais marcantes do que lembrancgas de
épocas posteriores. Também o carater especial da capacidade
de Imitacdo da crianga torna-se compreensivel quanto a essa
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unidade entre a percepg¢ao sensorial e o pensar, voltada para o
corpo. O corpo inteiro da crianga ajusta-se a cada sutileza do
que é percebido, acompanhando e imitando da maneira mais
inteligente possivel o que foi vivenciado pelos sentidos.
Desse processo também remanesce uma recordacdo. Por
exemplo, muito tempo depois de a mae ter executado o
movimento de misturar algo numa panela, a crianga ainda
consegue repeti-lo em sua brincadeira. Uma mae relatou-nos
como seu filho de quinze meses, sentado no cercadinho, de
repente interrompeu sua brincadeira e juntou as maos como
fazia todas as noites com seus pais para a oracdo. Ele
permaneceu alguns momentos nessa postura e depois voltou
novamente seu interesse para algum objeto (GOEBEL e
GLOCKLER, 2002, p. 313) [grifo nosso].

Eles dizem, também, que a transicao entre a fase inicial, puramente
sensorial das experiéncias perceptivas, e a posterior, de compreensao
puramente intelectual, se da pela fase de evolugao do pensamento em que
ha a denominacao por meio de palavras e sentencgas. “A designac¢do e a
distincao partem da percepg¢ao, partem da propria vida”. Acrescentam que é
uma época em que tudo “fala” na vida da crianga: “A porta range e faz “bum”!
quando o vento repentinamente sopra pela casa. A agua gorgoleja no ralo e
simplesmente vai embora. Tudo parece viver de acordo com suas caracteristicas
e ter algo a dizer’ (GOEBEL e GLOCKLER, 2002, p. 314 - 315). As coisas falam
e vivem “fisionomicamente” e a fantasia infantil se expressa. Assim, como
exemplo, eles citam que as macas parecem sorrir cordialmente para a crianga,
as péras fazem caretas engragadas, as botinas do vové sdo comparadas ao
vizinho alto e ranzinza, o fogo do fogdo no escuro pode ter movimentos
ameacadores, o pao cortado pode ser um ourigo ou uma casa € o bloquinho ora
€ bule, automoével ou torre da igreja que ressoa din-don. “Até os dedos podem

conversar e contar histérias entre si ...” (GOEBEL e GLOCKLER, 2002, p. 315).

E um momento em que a compreensdo do sentido pela denominagdo
linguistica e expressao une-se a compreensao direta do sentido das ocorréncias
pela percepcéao (ja existente na crianga), e vai se intelectualizando, abstraindo,

tomando progressivamente o lugar do que é sensivel. Ponderar e falar ainda
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estdo muito unos, mas se separardo paulatinamente: o falar, em atividade
vivencial — ativa, e o pensar como atividade puramente interior, em que ha a
busca pelas palavras. Esse amalgama entre o desenvolvimento da linguagem e

do pensamento é o segundo passo na evolugéo do pensar.

As palavras e o sussurrar possuem poder magico nessa etapa. Os
autores exemplificam que um grupo de criangas, n&o querendo ir dormir, teimava
em obter sempre mais cinco minutos de demora, até que alguém espirituoso
achegou-se a elas, sussurrando-lhes: “venham, vamos brincar de taxi”,
conseguindo, imediatamente, que todos esperassem ansiosos pela sua vez de
serem levados até o banheiro nos seus ombros, fazendo volteios por entre as
cadeiras e as mesas da sala. Quando se sussurra, dizem eles, tudo fica mais
misterioso para as criangas nessa fase de descoberta da linguagem, do fantasiar

infantil.

Como terceiro passo em direcdo a capacidade de pensar na crianga,
segundo Goebel e Glockler (2002, p. 315), tem-se que “o que caracteriza o
primeiro lampejo da atividade mental abstrata, pura, € o0 nascimento da
capacidade de lembrar’. A lembranca, para eles, € tida como consequéncia da
atividade mental individual, que comeg¢a quando a crianga capta o pensamento
de si prépria sem mais se designar pelo nome como € chamada pelos outros,
mas, passando a dizer “Eu”, de si mesma. Eles dizem que esse momento em
que a crianga vivencia, pela primeira vez, o “Eu leva papai”’, em vez de “Fabio
leva po papai”, marca a distingdo da crianga entre si propria e o meio ambiente;
sua separagdo do todo a que era unida. As vezes, isso se d4 acompanhado de
uma sensagao de susto ou de abandono, mas também de grande alegria, eles

citam, assim como ja falado acima, a partir de observacdes de Heydebrand.

Quando a crianga adquire consciéncia do seu “Eu” migra da memoria

local, sensorial, da percep¢ao imediata das situagbdes, desvinculando o seu
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‘lembrar’ do campo das percepgdes sensorias presentes - locais,
transformando-o em algo independente do mundo sensorio, de natureza

animica.

E eles também verificaram que a linguagem de bebé, prépria até entéo,
rapidamente (em poucas semanas) deixa que as frases de “amontoado de
palavras” (dos dois a trés anos) sejam substituidas por outras, ja contendo a
l6gica gramatical da estrutura correta do idioma. De certa forma, para esses
autores, comecga-se a aprender gramatica, portanto, assim que se diz “Eu”, para
si mesmo. Entdo, reforcando o falado acima, depois disso, “a estrutura
contextual dos pensamentos, cresce a cada ano, passando por novas
metamorfoses na época da troca dos dentes”, dizem Goebel e Glockler (2002, p.

316).

A crianga ndo quer mais sé perceber, designar e denominar as coisas,
mas quer acrescentar a atividade mental, gerada em seu interior, sobre o que vé,
sobre o que vive. Ela quer agora relatar, repetidamente, os pensamentos, as
palavras, o que ela percebeu externamente. Dizem esses autores que ela, entéo,
se apaixona pelo “por qué?”, pois, ele da apoio a esse processo. Adverténcias e
explicagbes comegcam a fazer sentido para a crianga nessa fase, como ja se

disse.

Goebel e Glockler (2002, p. 317) ressaltam a inovagao e a importancia da
descoberta de Steiner a respeito do processo de pensamento no ser humano: o

fato de que as energias para a atividade misteriosa do pensar

provém da mesma fonte que os processos vitais de cura,
crescimento e regeneragdo do organismo. ... Portanto, quanto
menores forem as criangas, mais estreitamente o pensar estara
ligado as forgas de crescimento do corpo. Por isso o pensar
ainda ndo é experimentado de maneira tdo abstrata quanto
posteriormente. Ele é (agora) muito mais vivo, mais plasmavel e
rico em fantasia do que (sera) mais tarde.
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Na Antroposofia, quanto menor a crianga mais estreitamente o pensar
esta ligado as forgcas de formagado, regeneragao, cura e crescimento do corpo.
Isso explica a sugestao dos autores antroposoficos para que o mental infantil, o
pensar, seja “alimentado” com imagens bonitas, como acontece através dos
contos de fada, por exemplo. Também esclarecem porque desaconselham para,
essa idade, jogos “secos” e abstratos que envolvem linguagem e raciocinio
(GOEBEL e GLOCKLER, 2002) e, ainda, o porque afirmam que o pensar sé
consegue ser utilizado de maneira completamente responsavel depois do
término final do crescimento, quando se torna totalmente “emancipado”,
beneficiario das energias até entdo empregadas na formagao espiritual-mental,

animica—emocional e fisica—corporea do ser.

Pode-se reforcar essa compreensdo ao se comparar as fases do
amadurecimento e crescimento corpdéreo com os passos evolutivos do pensar
humano, dizem os autores referidos neste topico. A atividade mental e a fantasia
das criangas vinculadas diretamente as impressdes sensoriais relacionam-se
com o0s passos de amadurecimento do sistema nervoso e dos 6rgdos dos
sentidos (primeiro seténio); ja o pensar critico subsequente, tem relagcdo com o
amadurecimento das fungdes ritmicas do corpo (segundo seténio); a completa
autonomia do pensar e do julgar, o pensar criativo, o raciocinio puro-abstrato,
conceitual, acontecera a partir da maturagao completa do sistema metabdlico e

6sseo, no terceiro seténio.

Segundo Goebel e Glockler (2002), a crianga, quando da troca dos dentes
tem o anseio de aprender, porque as forgcas formativas sao liberadas apos terem
ajudado na formagao da parte mais dura do organismo — o esmalte dentario — e
estimulam nela uma nova forma de pensar. A crianga ja consegue responder
a perguntas dirigidas sobre fatos de situagbes passadas, conseguindo narrar

coisas que viveu dias atras, quando Ihe € solicitado, etc.
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Eles ressaltam que o processo de abstracdo mental, a capacidade de
formar representagbes mentais do que ndo esta presente aqui e agora, €
acompanhado de uma regressdo da capacidade de imitar. A crianga que soO
conseguia compreender imitando, agora se entrega a essa ‘“forma de
crescimento metamorfoseada”, como eles chamam, o PENSAR. Eles explicam
que a imitacdo perdura enquanto as forgas de crescimento agem para a

formagao-diferenciagcédo das estruturas orgénicas do corpo.

Observando a existéncia humana da crianga, Steiner (2000) afirma que
tudo o que se manifesta no seu desenvolvimento até a troca dos dentes, ocorre
através do sistema neuro sensorial, e se localiza especialmente em direcéo a
cabeca. Ele cita a interpenetracdo dos trés principais sistemas organicos:
sistema neuro sensorial, sistema ritmico e sistema metabdlico motor, associando
a cada um deles uma regido do organismo - tudo o que transcorre de ritmico no
ser humano (circulagao/ respiracéo) esta organizado na regido toracica e tudo o
que transcorre de motor e metabdlico tem a ver com a regiao inferior do corpo -
pernas e abdbmen (6rgdos digestivos). A digestdo/ nutricdo esta ligada
intimamente a tudo que constitui o sistema de movimentagdo no homem,
enquanto que tudo o que estimula o ritmo da digest&do, ou do sono, ou da vigilia,
etc, esta relacionado com o sistema ritmico. Assim, até a troca dos dentes,
apesar de todos os trés sistemas coexistirem e interagirem, o sistema neuro-
sensorial, com seus estimulos a partir da cabegca, é que atua
preponderantemente na crianga, de forma plastico-organizadora, enquanto ela
cresce, se movimenta, se alimenta. Se a crianga adoece, as doengas ocorrem
através desse sistema neuro-sensorial, vindo “de dentro” (exemplo: as doencas
infantis), mas, também, a partir da imitagdo da crianca ao seu ambiente. Para
exemplificar, Steiner cita que um sarampo (na época dessa palestra dele, em

1923, ndo existia a vacina) podia ser deflagrado a partir de um ataque de raiva
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ou colera, “comum” de algum adulto ao redor da crianga. Steiner ainda reforca
que tudo o que atua na crianca até a troca dos dentes continuara a ter

influéncias na sua formacgéo (mais intensamente até os nove anos de idade).

Pela compreensdo antroposdfica do desenvolvimento infantil, a
metamorfose das forgcas de crescimento em forgas de pensamento, como se
falou, consuma-se com o nascimento dos dentes definitivos e diminui a
capacidade imitativa, pois propicia um marco em que “o que antes acontecia
inconscientemente por meio da capacidade de imitagdo precisa agora, passar
para processos de aprendizado conscientes”, em que € possivel “o
desligamento” da realidade sensivel e da atividade corporea para a
compreensao dos fatos, expressando-se uma atividade mental cada vez mais
abstrata. Isso denota que a diferenciagcdo das estruturas orgénicas ja se deu na

crianga e que a inteligéncia ja n&o € mais ativa s6 através do corpo (GOEBEL e

GLOCKLER, 2002, p. 326)

Aqui reside uma grande contribuicdo de Steiner, com importantes
consequéncias para a psicologia, medicina, pedagogia, e pedagogia curativa: ha
uma ligacdo intima entre a organizagdo Vvital/corporal do homem e o
pensamento. As forgas vitais (corpo vital ou etérico), que trabalham para a
estruturagcao/ crescimento do corpo e formagdo do organismo, ao terminarem
uma parte importante dessa tarefa organica, ficam liberadas e vao se
diferenciando e se desenvolvendo como estrutura contextual dos pensamentos.
E assim que, ao chegar ao final do primeiro seténio, a crianca tera a
competéncia de dar forma as representacdées mentais, pois, ja existirdo mais
energias disponiveis a servico da aprendizagem intelectual em seu sistema

(STEINER, 2000).

Segundo Steiner (1995, 1996, 2000), Goebel e Glockler (2002), Koénig

(1997) e demais autores antroposdficos, a crianga tem, de inicio, uma memoria
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apenas local. Depois passa a orientar-se pelas repeticbes da linguagem, que é
ritmica (a estrutura logica da lingua - a gramatica, € um suporte a aprendizagem
do pensar, segundo a antroposofia, como ja dito). Em terceiro, € que se
desenvolve a lembrancga totalmente interiorizada, que ativa a memdria da crianca
de maneira PURAMENTE PENSAMENTAL, tornando-a capaz de relembrar, sem
qualquer estimulo externo pela separacdo entre a memodria e a realidade

sensorial, inaugurando o processo de abstragao.

Com isso entende-se que, para_a Pedagogia Waldorf, a memoria esta

atrelada ao processo de maturacdo biolégica e tem importante papel no

desenvolvimento do pensar representativo. Os autores da Antroposofia dizem

que a formacdo da_memodria,__na ontogénese, percorre 0 caminho que

filogeneticamente também trilhou em seu desenvolvimento nos primoérdios da

humanidade. Nesse processo, eles diferenciam claramente trés fases que sao

retratadas na lingua alema por palavras distintas, e que podem ser traduzidas

em nosso idioma pelo perceber, recordar e lembrar.

Konig (1997, p. 57) expde que, apds a vivéncia do inicio e dos meandros

da linguagem,

a _sequnda esfera a ser lentamente penetrada pela crianca de
frés anos € o reino da lembranca e da memodria. No decorrer do
terceiro ano, a formacdo da capacidade mneménica recebe um
impulso decisivo e, por assim dizer, toma posse de seus direitos.
Ao término do terceiro ano, a memoria esta formada a ponto de
ter-se tornado um fundamental participante das vivéncias da
consciéncia. A partir deste _momento, também o fio das
lembrancas se forma de modo a logo tornar-se um ‘continuum’
para as experiéncias diarias.

Esse autor faz distincdo entre a formacdo da lembranca e o

desenvolvimento do pensar, colocando-as como capacidades animicas com

fundamentais diferencas. Ele se baseia em Steiner para falar da formacdo da
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memoria. Comega falando nos primdérdios da Atlantida, onde_se formou a

memoria_localizada, que hoje pode ser relacionada ao marcar’', notar,

PERCEBER. Depois, fala da época de, mais ou menos, 8000 a. c. (Guerra de

Tréia), em que o homem sentiu necessidade de repetir interiormente o que

ouvia, fazendo originar-se a memdria ritmica (com as historias e poemas de

transmissdo oral)*2. O_verbo, que atualmente corresponde a esse tipo de

memoria, € o RECORDAR. Nessa fase de memoaria ritmica, Stern>® chama atencio

para a importancia da periodicidade, da repeticdo dos ritmos, ciclos, etc., em que

0 periodo de 24h, tem importancia precipua na organizacio biorritmica, ciclica,

da crianca (as vezes ela pode pedir por alguma certa coisa, todo dia, a mesma

hora, espontaneamente). Por fim, Steiner explica que, apds esse periodo de

transicido das grandes culturas da Asia Menor para a Grécia, a memoria ritmica

se transformou em lembrancas figurativas, na época do lancamento da pedra

fundamental da Europa. Lembrar, deriva da palavra alema erinern, que vem de

inner, interior. O que foi depositado no intimo vem a tona, como LEMBRAR, diz

Konig (1997, p. 59). E uma memoria cronoldgica e é a forma atualmente valida

de memoria.

O galgar da totalidade da memoria, sequndo a Antroposofia, segue entdo,

a sequinte escala:

1%, etapa — lembranca localizada — perceber - 1° ano de vida;
2% etapa — lembranca ritmica — recordar - 2°. ano de vida;
3% etapa - lembranca imaginativa, cronolégica — lembrar - 3°. ano de vida.

Karl Buhler, citado por Konig (1997, p. 60), vé a formacdo da memoria “no

sentido de que nela podem ser constatadas primeiro as vagas impressées de ja

31 Der Markestein — O “marco”, em aleméo.

32 A essa forma de lembranga relacionam-se o canto, as lendas e as epopéias recitadas ritmicamente. Foram
formadores e modeladores da meméoria ritmica: o Bhagavadgita aos cantos de Homero ¢ a cangéo dos
Nibelungos. (Konig, 1997, p. 59)

33 STERN, W. Phychologie der friihen Kindeheit. Leipiz, 1928, p. 233.
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conhecer, depois as experiéncias do reconhecimento definido e, finalmente,

também lembrancas completas com classificacdo espacial, temporal e l6gica”.

Ao final do periodo de formacdo da memodria, Konig (1997) relata que a

crianca tem representacdées mais frequentes e aprende a guardar ndo s6 o que

percebe, mas também o que |Ihe é dito através da linguagem, ficando mais

sensivel aos ensinamentos, adverténcias, etc. Devido ao pensar que ja desperta,

a forca de reflexdo comeca a desenvolver-se em sua alma.

Falando da memdria que pode emoldurar a vivéncia da personalidade e
da representacdo da sua personalidade com o dizer “Eu” de si, esse autor cita

Stern*:

Na nebulosidade que encobre a consciéncia do proprio passado
surgem, aqui e ali, fracos pontos luminosos que somem confusa
e rapidamente. Com o passar do tempo eles se tornam mais
claros, numerosos e freqlentes, e mais tarde se unem a
associagdes maiores... Mas muitos anos se passam antes que,
em lugar dessas fragbes, surja uma vivéncia cronolégica do
passado (STERN, apud KONIG, 1997, p. 61).

Assim, a vivéncia da lembranga das coisas torna-se mais continua. A
memoria cronoldgica passa a ser um fio continuo e mais constante. Nasce o

lembrar.

Exemplificando as primeiras realizacdoes do pensar infantil, Konig (1997, p.

65) cita Kohler®® que observou as primeiras tentativas pensantes de uma crianca

aos seus dois anos e meio:

Quando Aninha ndo compreende bem uma coisa e pensa a
respeito, fica em pé, quieta, e pde as maos nas costas; os olhos
ficam grandes e séo dirigidos para longe, a boca se contrai um
pouco, a crianca fica em siléncio; muitas vezes surge um certo
cansaco apos este esforco; a expressdo se perde; a natureza
cuida da descontracao.

** Idem & nota n° 33.
3 KOHLER, E. Die personlichkeit desenho dreijiihrigen kindes. Leipzig, 1926.
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Sobre _esse episddio, observado por Kohler, (apud KONIG, 1997, p. 65)

reflete:

Aqui o pensar emergente se revela em seu gesto exterior. A
crianca _se retrai _do mundo das impressdes sensoriais;
interrompe também seu tdo predominante instinto dindmico e
assume uma atitude analoga ao espreitar. Ela comeca a escutar
seus pensamentos que acordam.

O autor citado coloca o comportamento da crianca, acima descrito,

locado, mais ou menos, na fase do “subordinar’, em gque relacdées comecam a

ser feitas entre os acontecimentos e coisas do mundo, num desvendar dos

“parentescos secretos” que ha entre elas: ontem e hoje pode ocorrer a mesma

coisa ou fatos semelhantes — nos mesmos lugares ou em outros; certos objetos

sempre exercem suas funcdes especificas; as pessoas se relacionam de

maneira similar, etc.

Sintetiza-se, a seguir, o processo do despertar do pensar na crianga,

segundo os autores estudados:

Percepg¢ao / Movimento

- Todo o despertar da consciéncia, no periodo de zero aos dois anos
e meio, aproximadamente, se da pela volicdo, onde a necessidade de
movimentar-se constantemente €& preponderante. De inicio, os movimentos
existentes sdo desajeitados e cadticos, ndo dirigidos por uma consciéncia
racional. Na etapa inicial da interiorizacdo das relagbes causais, tem-se, em

primeiro lugar, a sensibilizagdo/ captagdo durante o desenrolar da acéo e sua

imitacdo INVOLUNTARIA, havendo, assim, a compreensao das acdes;
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Linguagem

- Ao fim do segundo ano, vem a fase de aperfeicoamento da
linguagem, com a compreensé&o do sentido da palavra designativa - geradora de
relacdes, dos adjetivos, dos tempos verbais, das subordinagdes, etc., em que a
palavra ganha vivas modificagdes, a partir da realidade, proporcionando uma
ampliacao significativa da compreensao das coisas. Konig (1997, p. 52)
esclarece que mesmo as mais coerentes falas da crianga nao devem ser
consideradas manifestagcoes mentais, ainda. O fato de ela reconhecer os
nomes e relaciona-los aos correspondentes objetos €, por ora, visto como “uma

operagcdo mneumdénica no contexto da linguagem”, uma fungao reconhecedora;

Memoria

- Indispensavel para o despertar do pensar é a aquisicdo da memoria
que se da em fases bem distintas nos trés primeiros anos de vida. Comega com
a formacado gradual da lembranga, que transita entre o vago reconhecer e a
posterior producdo voluntaria de recordacdes. E pela meméria que a crianca
consegue reter e fazer as conexdes entre a variedade de imagens, nomes,
representacdes e sensacgodes vividas. A memoria esta intimamente relacionada
com a progressiva metamorfose das percepcdes em representacées. E no pélo
neuro-sensorial da crianga, na cabeca, que esse processo tem sua sede e a
crianca “"toma posse da lembrancga, sob a forma de representagdes” (KONIG,

1997, p. 65).

Brincar/ Fantasiar

- Um outro ponto importante para o desenvolvimento do pensar € o

brincar. Diz a pedagogia Waldorf que na livre atividade a crianga pequena
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sempre se renova em suas brincadeiras que imitam o mundo e assim alcanca a
compreensao de si mesma, distingue-se do todo, diferencia-se do outro e vivifica
sua fantasia. Expressa uma razdo autocompreensiva e autoconsciente, que se
da pelo reconhecimento do “Eu”, a individualidade humana. “No é&mbito animico
do lembrar, do falar e da fantasia surge o maior presente dado ao homem em
formagédo: sua identificagdgo” (KONIG, 1997, p. 65). O “Eu” e o “Eu penso”
comegam a existir e vai se tornando cada vez mais frequente. A penumbra
nebulosa, com esparsos pontos da luminosidade pensamental se transforma em
claridade mental. Dos trés anos em diante, comega a pensar, representar. “...0
sol do pensar aponta no horizonte e ilumina as relagbes estabelecidas entre
todas as experiéncias. A crianga entra na aurora de sua vida” (KONIG, 1997, p.

67). O andar deu a crianga a posse do espago; o falar, a posse do meio

ambiente denominado; e

o pensar, como forca da alma, ndo se serve de qualquer
instrumento corporal aparente. Ndo usa os membros nem o0s
6rgéos vocais; aparece como uma luz que apesar de nao visivel
antes, deve ter sempre existido. O pensar existe no ser da
crianga desde o inicio. Esta presente e ativo®, mas ainda nao
tem possibilidade alguma de manifestar-se®’. Esta distanciado da
existéncia infantil, que nos dois primeiros anos de vida esta
entretida com a corporalidade fisica, suas experiéncias
sensoriais, suas sensagbes e sentimentos. ...A individualidade
da criangca em evolugdo rompe a cerca de espinhos das
vivéncias diurnas e acorda o pensar dormente (KONIG, 1997,
p. 68).

Para esse autor, o pensar excede a linguagem. A vivéncia mental da
crianga passa a se servir da linguagem. Andar e falar passam a ser

dominados pelo pensamento, pelo CONSIDERAR e JULGAR. O pensamento vai se

tornando “o rei da alma”. (KONIG, 1997, p. 67).

36 Corporalmente (observagio desta pesquisadora).
37 De maneira abstrata (observagio desta pesquisadora).
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Nocédo de Tempo /Espago

- Na tomada de posse/conquista dos seus processos mentais,
acrescendo-se a importante etapa do aperfeicoamento da linguagem na crianga,
a Antroposofia compreende que vem junto a contribuicdo da construgdo da
nocao do tempo e do espacgo. A crianga comeca compreendendo o futuro e,
depois, o passado, até entender, lentamente, como estrutura mental, que “o dia
de hoje sera ontem amanha ” (KONIG, 1997, p. 52). Esse autor coloca que essa
idéia de tempo € algo dificil de ser adquirido pela crianga. Nessa mesma pagina,
ao comentar o quanto a crianca se esforca para colocar a ordem certa e
encontrar o lugar exato de algo que nao se vé&, ndo se apalpa ou nao pode ser
ouvido, mas que existe, ele cita W. Stern®®, que comentou o que uma de suas
criangas disse: “Quando a gente for para casa, entéo, € hoje” e “Vamos fazer as
malas hoje e viajar ontem”. Pelo sentimento, a crianga ja sabe que existem
coisas que ja foram e outras que ainda serdo. No entendimento do tempo, o
aparecimento dessas estruturas “pensaveis”, “invisiveis”, como ele coloca, se da
pela vivéncia da multiplicidade dos acontecimentos, da realidade da vida, que a
crianga comecga gradativamente a compreender. Também Konig (1997) cita que
0 pensar vai se tornando uma fungcdo mais consciente quando a crianca passa a
fazer relagbes no tempo e no espaco, ficando alerta ao fato de que ha objetos do
mesmo tipo com um nome comum, como por exemplo que se usa todos os dias
a mesma hora e que tem uma funcao especifica (na mesa todos tém um objeto
que se chama colher). Um ato mental desse tipo € a principio raro, mas depois,
vai se tornando mais frequente até se tornar diario e comum na idade escolar,

aos sete anos.

¥ STERN, W. Psychologie der fiiihen kindheit. Leipzig, 1928, p. 233.
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Konig (1997) coloca que a complexidade do despertar do pensar se deve
justamente ao relacionamento entre os varios elementos que a crianga tem que
elaborar quando chega aos seus trés anos: suas percepgdes, movimentos,
imitacdo, a linguagem e as representacbes, a memoria e o brincar, a
compreensao do espaco e do tempo, etc., que, nas palavras desse autor, sdo
como um circulo de boas fadas que se debrugcam sobre o bergo dos

pensamentos enquanto eles, ainda adormecidos, estdo prestes a despertar.

Entdo, a visdo antroposoéfica localiza o despertar do pensar, mais ou
menos aos trés anos, entre a época da aquisigdo da linguagem e do
reconhecimento de si mesmo, encerrando a primeira fase do desenvolvimento

infantil.

Os autores esclarecem que logo apos vem o aparecimento do primeiro
momento de teimosia, em que a crianga se nega a ser guiada como antes, quer
vestir-se sozinha, se nega a brincar com outras criangas, e querendo estar mais
sozinha, isola-se. E uma época dolorosa, de conflitos com educadores e pais
que ndo entendem esse comportamento da crianga e exercem “autoridade e
castigo onde ajuda e exemplo, conduta suave e perddo compreensivo sdo o
tinico comportamento indicado” (KONIG, 1997, p. 71). E o momento do
nascimento da personalidade humana, do “ego”, do eu inferior (como chamado
na Antroposofia), que acompanhara o homem por toda a sua vida. Nao é o
momento do nascimento do “Eu”, pois este nasceu quando do despertar do

pensar, esclarece Konig (1997).

O poeta Jean Paul®®, citado por Steiner (2000, p. 36), afirmou que “em

seus trés primeiros anos de vida, o homem aprende mais para a vida do que em

3 RICHTER, F. (1807). Levana — Doutrina de Educagdo. 2°. ed. Prefacio. [Observagdo: Jean Paul é apelido
escolhido pelo proprio autor cujo nome € Friedrich Richter (1763-1825)].
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seus trés anos de Universidade”, ao expor a importancia do que a crianga

conquista para a vida ao aprender a Andar, Falar e Pensar.
Steiner em suas palestras sempre exemplificava que até mesmo o

mais sabio dos homens pode aprender muito de uma crianca...
Para ele os mais elevados ideais do desenvolvimento humano
acontecem aqui, diante dos olhos de todos, como numa
manifestacdo natural. O que a crianga realiza e vivencia
inconscientemente no corpo se transformara na mais sublime
forca moral se o adulto aprender a utiliza-lo de modo consciente.
(GOEBEL E GLOCKLER, 2002 P. 320).

Nas agdes do corpo fisico, direcionadas pela vontade®® e motivadas por
emocdes e sentimentos, esta implicita a formacdo da representagdo mental,
caracteristica do homem. Esta € a capacidade cognitiva que pode regular os
atos volitivos (o querer), possibilitando libertar o homem de seus desejos e de
sua condigao instintiva primitiva, como se disse no inicio deste capitulo. Ela traz
em si a possibilidade de o homem elevar-se como ser espiritual, desenvolver-se
como individuo unico, consciente, em direcdo ao “superior’, por meio da
realizacédo de ideais. O homem tem a potencialidade do pensar, do imaginar, do
relembrar. E por meio dessas capacidades que o ser humano se liberta do
determinismo dos instintos, podendo acessar seu passado, refletir e construir
seu futuro, de acordo com metas elevadas, superiores. Assim, pelo
aperfeicoamento do pensar, do sentir e do querer, o homem pode ajudar a
impulsionar a humanidade. Devotando-se as idéias, homens e mulheres
construiram a histéria cientifica, artistica e filoséfica da humanidade
(PASSERINI, 1998), pois, pelo pensar, flui “a vontade” para a formagédo dos
pensamentos, ligando-os uns aos outros em julgamentos e conclusdes que

podem enriquecer a cultura da época.

40 Cf. mais no item 2.3.
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Aqui se depara novamente a polaridade “Cognitiva/Volitiva” da
Antroposofia: nas atividades volitivas, onde o querer é predominante, o
componente do pensar é subjacente; e, nas atividades pensantes, o elemento
principal € o cognitivo, mas, sempre subjaz em segundo plano a atividade

volitiva.

O descrito por Goebel e Glockler (2002), a respeito do desenvolvimento
do pensar no ser humano, também esclarece porque pessoas que aprenderam a
trabalhar sua criatividade mental podem aumentar sua atividade pensante,
mesmo na velhice. Em idade avancgada, forgas de regeneragdo séo liberadas,

pelo organismo, em energia que pode ser usada pelos processos mentais.

E extremamente importante sabermos que as forcas do pensar
comum do homem s&o as forgas formativas e de crescimento
refinadas. Na conformacdo e no crescimento do organismo
humano manifesta-se algo de espiritual, pois, posteriormente, na
vida, esse espiritual aparece como a forca espiritual do pensar
(STEINER, 2001, apud GOEBEL e GLOCKLER, 2002, p.
317).

2.5 - A Educacao Infantil Waldorf e a Imitagao

Nos anos iniciais, acontece a fase de aprendizado mais importante da
vida. Segundo Steiner (1995, 1997, 2000), € o periodo educativo por exceléncia.
A Waldorf € uma pedagogia com uma visdo antropoldgica multidimensional, que
integra todas as dimensdes humanas em intima relagdo com o mundo, como se

viu, e desenvolve alternativas praticas e coerentes para a educacao.

Como se tem discutido neste trabalho, os principios Waldorf consideram
apropriado que criangas de até, pelo menos, quatro anos convivam em ambiente
doméstico, familiar. Como isso se mostra cada vez mais impraticavel na presente

conjuntura social, as iniciativas Waldorf reconheceram a necessidade de criar
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Bercarios e Salas Maternais, para atender criangas bem pequenas, além dos

Jardins de Inféncia que ja existiam (FEWB, 1999; BERTALOT, 2001).

De acordo com a entidade normativa dessa Pedagogia no Brasil, a
Federagdo das Escolas Waldorf (1999), a Educacgédo Infantil divide-se em:
Bercgario (até um ano e meio de idade); Maternal (até os trés anos); e Jardim da
Infancia (dos trés aos seis anos). Foge ao interesse do presente trabalho,
entretanto, consideragdes especificas a cada um desses agrupamentos de
criangas. Prefere-se enfatizar as atividades que sdo recomendadas para o
periodo de zero a seis anos, confrontando-as sempre com a compreensao que
se tem dos processos de desenvolvimento em curso e que orientam a pratica

pedagogica Waldorf.

O ambiente de Educacao Infantil, especialmente para as criangas bem
pequenas, deve ser quase como uma extensdo do lar, pois para ai vao as
criancas que deveriam estar com a presenga constante de suas maes, no
aconchego de seu ambiente familiar. Deve ser calmo e bonito, de cores claras,

com um ou outro mobile no teto.

O mais importante é o contato humano calmo, presente e consciente, da
educadora com a crianga, durante os cuidados que |Ihe sdo dispensados (trocar
das fraldas, assoar o nariz, lavar as maos, por e tirar sapatos, alimentar, bordar,
cozinhar, etc.) de modo que a crianga possa sentir o amor que lhe esta sendo
dedicado. Ao receber a atencdo nesses momentos de encontro com a
educadora, a crianga sente-se feliz no mundo a que veio. Sao atividades que
nao devem ser entregues para serem feitas por outras pessoas (com fungdes

auxiliares).

Steiner (2000) recomendou que a estrutura para receber criangas

pequenas fosse especifica em cada detalhe, com metodologia e didaticas
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proprias, baseadas na imitagdo, em uma educagao de bases organicas. Entéo,
as instituicdes Waldorf de Educacdo Infantil funcionam em casas onde as
criangas se véem cercadas de amigos, compostas de: uma sala para o brincar;
cozinha completa para a professora preparar e servir o lanche diariamente e
banheiro. Devem ter, ainda, jardins, patios ou quintais com plantas, arvores,
horta, areia, terra, etc., para permitir e estimular o necessario "livre brincar", a
autonomia, a movimentagao livre, o relacionamento ludico e fluido entre os

pares, o montar e desmontar de suas brincadeiras, etc.

O correr, saltar, pular, etc., sdo benéficos para favorecer a formagao da
coluna vertebral (uma estrutura plastica, plasmavel, dinamica, que se configura
durante o movimento espontaneo da crianga — a atividade volitiva). Logo, a
necessidade de espago nas salas e nos patios de Educacao Infantil € grande,
para que n&o haja contengdo dos movimentos naturais, que sao importantes na
formagado de toda a circuitagem nervosa do organismo e mielinizagdo cerebral

(processo que € intenso até os 7 anos).

Na Waldorf prima-se para que o espacgo fisico interno (das salas)
proporcione harmonia e aconchego espacial, em cantinhos confortaveis, de
dimensdes apropriadas ao tamanho pequeno das criangas. Isso €
particularmente importante quando a crianga quer estar s6 ou em pequenos
grupos, para que, com tranquilidade elas possam viver em seu interno animico
num clima “de sonho”, imaginacao e fantasia no seu dia a dia escolar, por ser
esta, como se viu, uma necessidade primordial da crianga em desenvolvimento,
segundo a Antroposofia (STEINER, 1995, 2000; IGNACIO, 1995; BERTALOT,

2001; HEYDEBRANT, 1996).

Nos ambientes de Educacgao Infantii Waldorf sdo também cultivados

solidez e aconchego, para que se estabelecam na crianga a confianca no mundo
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dos adultos e a segurangca em si propria. Assim, ela podera levar o valioso

presente, de que “o mundo é bom”, como ancora, para toda a sua vida.

Desse relacionamento harmonioso origina-se alegria e percebe-se que na
Pedagogia Waldorf valoriza-se o papel das emog¢des no desenvolvimento e na
aprendizagem. Essa linha pedagdgica afirma que o prazer nas atividades infantis
€ que estimula a formac&do sadia dos processos fisioldgicos, e que, por outro
lado, estes se estagnam quando a crianga € frustrada nas suas atividades
volitivas — proprias, ao ser —, por exemplo, cerceada, contida e/ou “levada a
fazer’ atividades que n&o correspondam ao seu querer, as necessidades
requeridas por seu nivel de desenvolvimento (fisico - corpéreo, emocional -

animico, mental - espiritual).

Como na crianga pequena ha uma total entrega ao ambiente, a meta
educativa infantil Waldorf € que tudo possa ser por ela captado no seu real
significado, durante a vida pratica, para ser, depois, assimilado, re-significado,
metamorfoseado. Steiner (1995) ressalta para que se tenha cuidado especial, de
modo que a crianga seja permeada, positivamente, pelo animico—espiritual e
moral do ambiente. A orientacdo na Educacao Infantil Waldorf é de que o
educador apele para a imitagao e a fantasia para ajudar a crianga a adaptar-
se a realidade do mundo. Steiner (1995, 1996, 2000), ao colocar a imitagcao
(nao dirigida) como estratégia didatica principal nessa metodologia, reforca que,

no meio educacional, tudo deve poder servir de “modelo”.

Ele insiste que ao redor da crianga nao deve ocorrer NADA que ela nao
deva imitar. Nao se recomenda praticar uma acao dizendo a crianga: isso vocé
nao pode fazer, s6 os adultos podem. Todo aprendizado ocorre por imitacao
nessa época da formagdo do corpo fisico. Quaisquer regras e instrugcbes

artificiais nada podem trazer de bom.
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O que a crianga ndo deve langar méo, nao deve estar ao seu alcance. Ela
nao deve ser impedida na sua curiosidade natural nem nos seus movimentos e
experimentagdes corporais - sociais. Quando ja um pouco maiores, devem existir
atividades apropriadas para a sua formagéo integral se desenvolvendo ao seu
redor, em que se visa, por imitacdo, a realizacdo pessoal do individuo e sua

preparacao para atuar no mundo.

Se uma crianga tem o exemplo de uma educadora que transmite alegria
em seu rosto, além de um sincero e verdadeiro amor (nunca simulado) e, por
consequéncia, aconchego ao ambiente, ela podera imitar tais exemplos sadios,
estando numa condigao educativa muito adequada. A professora, atenta e com
verdadeira e sincera amorosidade (sem sentimentalismos), procura intervir o
minimo possivel, nas atividades das criangas e realiza trabalhos e atividades
préprias e dignas de serem imitadas através de gestos e de atitudes. E
estimulado que ela seja estudiosa do universo infantil e comprometida com a
concepcao de ser humano e com o desenvolvimento da crianga, consoante a

oOtica de Steiner.

Segundo a Proposta Educacional para a Educagéo Infantii da FEWB,
(1999), o processo evolutivo requer que a agado pedagogica promova e facilite a
aprendizagem, dando respostas as necessidades concretas e perguntas latentes
da crianga ao tempo em que elas aparecem. E sé correspondendo as
expectativas presentes/atuais no sujeito que a aprendizagem torna-se
significativa. As indicacbes da Waldorf dizem que, ao se praticar a educacao
segundo o entendimento das necessidades proprias da crianga, ela se torna uma
sustentacao real ao seu desenvolvimento integral, e ndo mera transmissao de
conhecimentos ou estimulagcdo cognitiva desconectada de uma visdo ampla e

geral do seu amadurecimento, de suas demais capacidades.
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Na pedagogia Waldorf a dindmica interna do individuo deve confluir com a
acao pedagogica direta que recebe. Almeja-se que os processos individuais de
desenvolvimento se encontrem com a aprendizagem da experiéncia humana
culturalmente organizada, originando uma relagdo harmdbnica entre

desenvolvimento e aprendizagem.

Para as criangas pequenas, ndo ha ritmos de atividades dirigidas. Elas
saem para o patio e entram na sala em livre movimentagdo o periodo todo.
Também elas tém necessidade de espacgo para seus movimentos, embora nao
tdo amplos como o necessitam as criangcas maiores. E € importante também lhes
garantir espagos pequenos e aconchegantes (casinhas, cabaninhas, etc.), para

algum isolamento fisico no seu brincar, quando preferirem.

E entendido que, ao desenvolver, pelo movimento, as suas
habilidades corpéreas, durante a infancia, a crianga tera boa predisposi¢ao
para um pensar vivo e ativo. Por isso, nas instituicbes de Educacgéo Infantil
Waldorf a crianga pode se realizar a vontade no brincar livre, que € a principal
atividade, tanto dentro como fora da classe, no patio. Steiner (1996) faz a
observacado que o proprio corpo fisico da criangca costuma determinar, nessa
faixa etaria, o que mais lhe convém. De maneira geral, o corpo fisico sadio ira
procurar o que lhe faz bem. Observa-se quais os desejos e apetites sadios da
crianga, pois, eles trazem, junto, a alegria e o prazer, tdo necessarios para a boa
formagao da constituigao fisica e animica infantil. Enquanto educadores, pede-se
que se colabore para que a vivéncia da crianga com seu ambiente fisico-social

seja harmoniosa.

As brincadeiras das criangas (maiores) de Jardim de Infancia sdo mais
proximas a realidade e ja apresentam alguma sequéncia logica e/ou temporal.
Precisam mais de objetos similares aos verdadeiros do que nas salas maternais

(ndo mais se satisfazem com um toquinho para ser a mesa da boneca, querem
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maior fidelidade aos objetos do mundo real para suas brincadeiras...). Também,
as primeiras nogdes de causa e efeito aparecem. A imaginagao se cristaliza um
pouco pelas representacbes mentais que a crianca traz e cria das experiéncias
reais vividas no mundo. E 0 momento em que aparecem 0s primeiros passos
para o raciocinio e depois de seis anos completos € que se pode apelar para a

compreensao de idéias e pensamentos sobre o mundo.

Como é s6 no presente que a crianga de primeiro seténio vive, respeita-se
a sua infancia e a sua fase de desenvolvimento, ndo havendo, portanto, uma
preocupacao precoce com ensino ou com informar a crianga de conteudos
formais. Ou seja, a Educagéao Infantil Waldorf ndo atende aos propoésitos de uma
ante—sala ao ensino fundamental, mas esta imbuido de uma visao de educagao
holistica, artistica, humanitaria. O papel — de uma instituicdo educacional nesse
periodo, segundo a FEWB (1999), além de difundir os conhecimentos
acumulados — patriménio cultural — € ndo esquecer os aspectos sociais, afetivos

e psicomotores que precisam se desenvolver na criancga.

Enquanto o organismo infantil estiver empenhado no crescimento, na
formagdo dos dentes, a pedagogia Waldorf ndo atua sobre suas energias de
maneira puramente intelectual, com vistas a compreensdo de abstragdes,
conceitos, preceitos e regras morais, para nao desviar as forgas vitais que o
corpo em formacéao necessita, como se disse. S6 ao chegar ao final da primeira
infancia a crianca tera a competéncia de colocar seus pés firmemente no chao,
com a finalizagao do processo de formacdo da sua corporalidade. Ela agora
podera executar, com destreza e seguranca, atividades de subir em arvores,
pular corda, andar de pernas de pau, etc. e podera ingressar no mundo da leitura

e escrita.
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A escolaridade, propriamente dita, na Pedagogia Waldorf se inicia entao,
somente aos seis e meio, ou sete, anos de idade*', com a entrada da crianca no
“1° ano” escolar, para ser alfabetizada, pois € nessa época que as energias
ficam disponiveis para a aprendizagem, como ja foi dito. Isso & ricamente
demonstrado nos seus desenhos espontaneos, quando os objetos da vida
cotidiana que ja ganham todos os seus detalhes, aparecem ordenados, em seus
espacgos apropriados, como, por exemplo: uma casa estara assentada na base
da folha e/ou sobre um ch&o bem delineado e ndo sera mais “voadora”, como na

fase anterior.

Disso decorre que ndo é adequado, segundo as recomendag¢des Waldorf
que se transformem as classes de Educacado Infanti em “ante-salas da
escolarizagao”, como se disse, com atividades dirigidas de coordenagdo motora
fina, de treinos em leitura e escrita, calculos, etc., além do que, isso também nao
€ adequado, do ponto de vista neurologico, emocional e do desenvolvimento
mental cognitivo, antes dos sete anos, como ja vem sendo mostrado e discutido

neste trabalho.

Nos Jardins de Infancia Waldorf, a brincadeira ocupa lugar de destaque
desde a sua criagdo, porque Steiner pretendeu, como um ideal, em seu sistema
educacional, preservar a "solene seriedade", inata ao brincar das criangas, para
que essa atitude fosse transferida para o aprendizado. Seu ideal era: COMO
salvaguardar para a vida, para o aprendizado, 0 mesmo entusiasmo que a
criangca tem com o seu brinquedo, com o brincar? O grande desejo de cada
professor Waldorf € que a crianga transforme a solene seriedade com que se
entrega ao brinquedo, em uma seriedade igualmente solene e alegre, para com

o estudo e o trabalho, futuramente.

*! Em consonéncia com tradi¢des de vérias culturas.



110

A seriedade da vida, que comecg¢a no 1° ano escolar, ndo deveria ser
aborrecida, tristonha, mas, cheia de alegria, entusiasmo e fervor. Por isso, até os
sete anos, na Waldorf, a crianca é deixada livre para brincar e é estimulada a
acompanhar as tarefas da educadora, fazendo aquelas que preferir. Também
pelo cultivo do imaginario, apoiado pelo ambiente fisico especialmente
preparado para dar asas a fértil imaginagao infantil, pelos contos de fada e
outros, transmitidos calorosamente pela voz humana, etc., prepara-se a crianga

para adentrar na contengao e concentragao necessarias a escolaridade.

Goebel e Glockler (2002) alertam que o homem vive toda a sua vida com
orgaos que se formaram no periodo entre o nascimento e a segunda dentigao,
estimulados pela solicitacdo de atividade, e que € neste periodo que o
organismo e suas fungdes recebem seu carater definitivo. Durante essa fase,
sdo cunhados para o resto da vida os 6rgéos internos, os 6rgaos dos sentidos e
as qualidades, como habilidade manual, perseverancga, principios morais, bons

habitos, forca fisica, capacidade de concentracao, etc.

As diretrizes pedagogicas praticadas atualmente, em geral, ndo respeitam
o desenvolvimento plastico e flexivel da corporalidade infantil, préprio da idade
pré-escolar e submetem as criancas a posturas estaticas inadequadas por
longos periodos, que geram cansaco, tensdo muscular, impulsividade,
tendéncias a agressividade, competitividade, egoismo, centramento na

materialidade, etc.

A Educacéao Infantil, pela observancia de uma rotina serena, segundo a
Antroposofia, € o tempo de vida indicado para se cultivar bons habitos, que

justamente serdo a base de toda a vida futura do educando*’, enquanto o

# Cf. mais sobre as relagdes entre os habitos e o fortalecimento da vontade com o pensar e as
conseqjiiéncias do papel do individuo na evolu¢do da humanidade, nos itens 2.2, 2.3 ¢ final do 2.5.
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acumulo de informagdes sem entendimento, por trazer sempre mais novidades,
sem o aprofundamento necessario, ajuda a criar o habito (n&do recomendavel) da

superficialidade.

Em vez do culto a intelectualizagdo precoce exacerbada, que grassa nos
dias de hoje, superdesenvolvendo unilateralmente os aspectos intelectivos em
detrimento do arsenal de possibilidades latentes da crianca, a pratica Waldorf
estimula o brincar livre, as artes e o movimento, como essenciais para a
harmonia do desenvolvimento geral integral. A Proposta para a Educagéo Infantil
da FEWB (1999) diz que, no primeiro seténio, época da formagao fisico-
corpdrea, a aceleracao intelectual impede a possibilidade do amadurecimento
necessario através da socializagdo, das vivéncias, da experimentacdo, da
construcdo de competéncias e habilidades. Essa pratica também contribui para
retirar a crianga muito cedo de seu mundo de sonhos e fantasia, das imitagcboes
inconscientes, etc., “acordando-a” e cortando-lhe a possibilidade de vivenciar,

em plenitude, a inocéncia infantil em seu tempo de vida.

Aos menores, nada de estruturado se propde, mas o conjunto de
atividades que compdem o dia a dia escolar Waldorf de Educacao Infantil das
criangas maiores (Jardim de Inféncia) justifica sua presenga no periodo “de
aula”, entre outras razdes, por enriquecer o repertorio infantil, por sensibilizar-
lhes as artes e por fornecer possibilidades e motivagbes para a imitagao do

mundo dos adultos.

Assim, além dos dois longos momentos de brincar livremente, todos os
dias, que acontecem religiosamente sempre a mesma hora da manha (no
patio/jardim e na classe) tém-se, também, outras costumeiras atividades diarias:
a hora do conto de fadas; a das brincadeiras corporais dirigidas, com musicas,

versos, movimento - chamadas de “rodas ritmicas”, “cirandas” ou “Ring-time”; o
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lanche coletivo (que € preparado pela professora); e as atividades diarias de

limpeza e harmonizagao dos ambientes, das lougas, panos, etc.

Quando a crianga, que ja aprendeu a lidar com o espago e seus limites,
comecgar a compreender e vivenciar os limites do tempo, sera época de situar o
ontem, o hoje, o0 amanh&, os dias da semana, a sequéncia temporal dos fatos,
etc. Entdo, no Jardim de Infancia, a par das atividades “fixas” diarias, ha as que
ajudam a marcar o ritmo semanal, pois acontecem uma vez por semana. Em
geral, sdo: DESENHO livre, com tijolinhos de cera em papel grosso; PINTURA com
tintas organicas translucidas (aquarela - em papel molhado); CULINARIA, para o
preparo do lanche, para levar biscoitinhos de presente para a mamae ou para
fazer o bolo de aniversario de algum aluno; JARDINAGEM, HORTICULTURA,
FRUTICULTURA, para um contato mais estreito com os ritmos da natureza
(acompanhar da germinagdo das sementes, coletar os frutos ja maduros, etc.);
FAXINA SEMANAL, para organizagao e embelezamento dos ambientes da classe e
da escola (prima-se pela harmonia, pelo belo, pelo agugar do senso
artistico/estético - sem os excessos da poluicdo visual comuns de atualmente).
Essas atividades acontecem ao longo do ano letivo, sempre no mesmo dia da
semana, uma por dia, em horario nobre (na primeira hora da manha), logo que
as criangas chegam. Elas sao distribuidas ao longo da semana de acordo com o
gosto e o entendimento da educadora, da escola, da regido, etc. e tomam
matizes diferentes pela influéncia das estagdes do ano, dos aniversarios na
classe e, também, das festas comemorativas locais e/ou as religiosas — cristas,

que sao observadas na Pedagogia Waldorf.

Ao elaborar seus planejamentos e planos de trabalho para o Jardim de
Infancia, a educadora é convidada a seguir o objetivo de abordar a crianga como
um todo e, de maneira adequada, ajudar o relacionamento das atividades com o

prazer ludico que ela expressa ao se dedicar a algo (brincar), pautando-se pela
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etapa do desenvolvimento dela (sensério motor, lingiiistico, representativo). E
necessario que o dia a dia esteja cheio de pequenas obrigagcdes para os alunos,
onde cada qual podera exercer, com alegria, habilidades ja conquistadas, por
exemplo, por ja saber e poder regar as plantas, arrumar a sala, estender a toalha
e preparar a mesa para o lanche, guardar os copos sem quebra-los, lavar a
louga ou os panos, guardar os brinquedos, ajudar um colega a colocar os
sapatos, alcangar-lhe a toalha que esta pendurada no alto, ajudar a abrir/fechar

a torneira, etc.

Pela importancia fundamental dessa idéia na educagao Waldorf, repete-se
que na fase inicial da crianga ndo adianta admoesta-la com regras morais de
conduta ou apelar para o entendimento delas, pois, ainda ndo ha a capacidade
de compreender a relagdo entre causa e efeito, muito menos o raciocinio
abstrato das licdes de moral. Segundo Mello (2002), na Educacdo Infantil o
adulto tem, para a tarefa de educar, uma chave de ouro em suas maos, ao
conhecer o potencial e a predisposigéo inata da crianga a imitagdo. Consegue-se
muito usando-se essa habilidade que, por natureza, ela ja dispde, que é a
imitacdo, quando se quer que ela execute alguma coisa. Para as criangas

maiores também os recursos da fantasia e da imaginagao s&o bastante uteis.

Heydebrand (1996) coloca que, mais para a segunda metade da primeira
infancia, difere, de crianga para crianca, 0 momento exato em que cada uma
comega a vivenciar mais intensamente os jogos de fantasia, imaginacao,
representacdo; mas, que, em geral, isso acontece ao redor dos trés, quatro
anos. A educadora que ja tinha que apelar a imitagcdo para educar, agora no
Jardim de Infancia podera recorrer também, a imaginagao, pois, a crianga dos
trés, quatro a cinco anos vive numa consciéncia onirica, imaginativa, achando
que tudo no mundo percebe e sente as coisas tal qual ela (a cadeira, como se

disse, se cair, “chorara”, por exemplo). E recomendado pela Antroposofia que a
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crianga viva nessa fase, imersa, o mais possivel, no seu mundo de sonho e
fantasia, sem intelectualizar-se, para ndo perder essa importante fase ainda
inconsciente de sua formagao, antes que o mental a acorde para a racionalidade

e seriedade da vida.

Ao haver necessidade de corre¢cdes de atitudes, a adaptacdo de uma
estorinha com fundo ético moral, em que algum personagem de costumes
inadequados passe por agruras em decorréncia deles, € um recurso
recomendavel para que possa ser realizada pela crianga a compreensdo num
nivel ainda inconsciente e, assim, possa haver mudang¢as de comportamento, de
forma indireta. Reforca-se que, para os educadores, é importante ter em mente,
ao estar com as criangas, que o periodo até a troca de dentes caracteriza-se,
basicamente pela aprendizagem por imitagdo, por um desenvolvimento
inconsciente, que ndo apela ao raciocinio intelectual para o aprender das coisas
da vida, diz a Pedagogia Waldorf. Entéo, estratégias didaticas indiretas, como
essa, das estorinhas, sdo recomendaveis. Também, o invocar da alma da
crianga e dos seus anjos protetores em preces, etc. sdo formas possiveis de

auxilio a crianga que precise superar impasses em seu desenvolvimento.

Em razdo do brincar livremente ser um impulso interno, legitimo, na
crianga, por ser o que flui vivamente do seu interior, € necessario que seu
ambiente escolar garanta-lhe a possibilidade de concretizar esse saudavel
impeto, como assinalado acima. Por isso, a Pedagogia Waldorf procura garantir

para a crianga ambiente adequado, para que ela

experimente amplamente as possibilidades que seu processo de
amadurecimento Ihe proporciona. A crianga deve poder usufruir
com muita alegria a repeticdo de cada nova conquista no seu
caminho de adaptagdo e conhecimento do mundo (FEWB,
1999, p. 27).
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Um grande erro, segundo o que Steiner (2000) assinalou, € “inventar”
atividades especiais para as criangcas fazerem, que sO acontecem
excepcionalmente na vida, e/ou jogos para elas “se distrairem”, artificialmente,
fora de uma coeréncia ordenada pelas exigéncias de manutencdo da vida.
Desde o século XIX ha muitos brinquedos e artefatos mecanicos, e, atualmente,
também uma infinidade de brinquedos (e jogos eletronicos*®) para Jardim de
Infancia que nao sao recomendados pela Waldorf e que na verdade, nao
passaram por uma analise de sua adequabilidade ou ndo as criangas, mas, que,

de antemao, percebe-se que levam a robotizagdo /mecanizacgao.

Também nado se costuma ir de crianga em crianga para ensinar alguma
coisa, algo que se queira que elas fagam, explicando-lhes como devem fazé-lo,
(enquanto as outras teriam que ficar esperando pacientemente...). A crianga nao
quer cumprir o que se lhe manda fazer. Ela quer agir conforme o que sua
natureza propria lhe inspira, espontaneamente. Recomenda-se a educadora,
entdo, que faca o que tiver que ser feito na rotina de manutengdo da classe,
sendo educativo simplesmente fazer, pois, a crianga quer imitar o que o adulto
faz, a seu proprio tempo e hora. A crianga precisa imitar a vida, fazendo um nexo

entre o que o adulto realiza diante dela e sua prépria atuacao.

Steiner (2000), em suas recomendacdes pedagdgicas para a Educacao
Infantil, diz que, portanto, € um trabalho pedagdégico de grande importancia,
adaptar as tarefas e oficios da rotina, que satisfazem aos designios e
necessidades da vida da sala, ao surgimento da vontade espontanea de atuar do
préprio organismo infantil. A tarefa da educadora na Educacgao Infantil Waldorf é
introduzir, entdo, por agdes coerentes, os trabalhos necessarios a manutengcao

da vida, de modo que eles possam transpor-se para a imitagdo da crianga, em

* Nota da pesquisadora.
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seus jogos e brincadeiras, e que também possam receber o engajamento infantil

espontaneo, nos momentos propicios.

Dias (2001) relata a problematica da falta de alegria de nossas criangas,
hoje. E que, a prevencdo contra isso seria deixar tempo livre para as criangas
brincarem. A escola, nessa fase inicial da vida das criancas deveria ser voltada
para criar um continente de acolhimento para as experiéncias motoras naturais
delas e suas vivéncias sociais e animicas caracteristicas. Ela afirma que quanto
menos se apelar aos conceitos abstratos, nessa idade de zero a seis anos,
melhor; e continua nos orientando de que ha brincadeiras, cancdes, rodas
cantadas, jogos infantis, contos de fada e atividades que sdo verdadeiros
alimentos cognitivos, animicos e fisicos para o desenvolvimento das criangas, tal

como Steiner (2000) e Ignacio (1993, 1995, 2001) também asseveraram.

Pode-se inferir a preocupacgédo de Steiner (1997) com a polaridade da
euforia, quando ele, a esse respeito, tenta desmistificar o modismo que ja
naquela época se verificava entre os pedagogos de que a crianga teria que,
apenas, alegrar-se na escola, mostrando que € justamente este o lugar onde a
crianga pode aprender sobre o sentimento do dever e que se educar exige certo
esforco e dedicacdo. Embora isso se aplique mais ao ensino fundamental, para a
Educacao Infantil ele mostra que € nos momentos de concentragdo que a alma

da crianga é educada.

O desenvolvimento se da, na visdo antroposéfica, a custa de processos
de endurecimento. Apos 0 nascimento, ela vé a matéria que se separou da
corrente de vida, endurecer progressivamente, como a argila que foi modelada
pelo escultor. O que era mole e cartilaginoso torna-se 6sseo. Quando os 0ssos
atingirem a dureza ideal, a criancga fica capaz de erguer-se para andar, enquanto
0s ossos do cranio se tornam mais duros, fechando-se. Na etapa em que o

esqueleto torna possivel a postura ereta, passa a ser o arrimo da existéncia
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humana na terra. Vém os primeiros dentinhos e, em todo o organismo, forgas
plasmadoras e endurecedoras aparecem. Ao se dar esse progressivo
endurecimento, a forma “é fixada” e é entregue as forgas de crescimento. Entéo,
as forcas plasmadoras deixam sua atividade estruturadora e passam a atuar na
vida animica (das sensagdes e sentimentos) que, incipientemente, afloram da
vida corporal da crianga, para fora, sendo empregadas nos jogos infantis, na
fantasia. Ela cita que na natureza € comum se ver as forgas animicas
transcendendo os limites do corpo onde atuam, prolongando-se no mundo
exterior. E da exemplos: a abelha recria nos seus favos a mesma configuragao
hexagonal que lhe rege e aparece nas células do seu olho. E com as mesmas
forcas plasmadoras que lhe modelam o corpo, o passaro constréi seu ninho € o
castor sua casa embaixo da agua. De um poder criativo basico na Natureza
emanam formas que se manifestam nos organismos e em tudo o que lhes diz

respeito.

Por esse prisma, a autora citada acima analisa a crianga brincando,
movimentando-se, manifestando uma for¢ca que expande e expressa a dinadmica
criadora contida em seu corpo. A crianga primeiramente capta os objetos e
pessoas de seu meio com o olhar, diz também o autor Konig (1997), observa
primeiramente seus dedos e maozinha, depois suas perninhas enquanto elas se
agitam. Joga fora o chocalho com enorme prazer pela alegria de empregar suas
préprias forgas e ver o efeito que delas resultam. O proprio caminhar significa um
prazer; e uma pequena crianga, que mal adquiriu a posi¢ao ereta, anda a passos
firmes pela casa. Se a crianga “nao for adestrada”, diz Heydebrand (1996), com
andadores e ginasticas artificiais, sabera, exatamente e com segurancga, quais
movimento deve executar para aurir mais destreza e um sentimento benéfico de
sua forga. Os movimentos executados se transmitem para o interior do seu

organismo, pasmando-lhe os processos. Elas correm, voando na ponta dos pés,
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sapateiam pesadamente, pulam num pé s6 ou de dois em dois, jogam-se contra
o sofa ou, confiantemente, nos bragcos salvadores de um adulto; rastejam,
planam, e, na diversidade de seus movimentos, fazem um barulho infernal, de
modo que, se os adultos ndo se enervassem tanto com seus alardes e ndo as
cerceassem por medo de que caiam em seus desafios e experimentagdes com o

equilibrio, as criangas cresceriam muito mais saudavelmente!

Os educadores ndo deveriam acorrentar o corpo € 0os membros da
crianga, que querem se tornar elasticos e ageis, com proibi¢cdes repetidas, que

travam seu desenvolvimento psico-fisico.

Autores antroposoficos e Goebel e Glockler (2002, p. 343) afirmam que a
atividade que melhor estimula e beneficia 0 amadurecimento e a interligagcado das
estruturas “do sistema nervoso central e do cérebro com os 6rgédos dos sentidos,
com os orgéos internos e com todo aparelho motor, é a atividade propria da
crianga — executada da forma mais habilidosa, sensata e coordenada possivel’.
Eles ainda esclarecem que, quando se estimulam ‘habilidosas e adequadas”
atividades de motricidade grossa e fina (dentro da lei da necessidade, dos oficios
e tarefas uteis para a vida pratica) esta se estimulando, ao mesmo tempo,
habilidades psico-motoras e a coeréncia de pensamentos para o futuro, ou seja:

a (pelos pais tao almejada) inteligéncia.

Esses autores comprovaram que se pode obter bons resultados de
desenvolvimento em bebés nascidos com danos cerebrais, a partir de
estimulagoes apropriadas com padroes de movimentos sadios e ginasticas
especializadas, como a euritmia curativa**. Para eles, isso € “a expresséo de

uma lei fundamental do amadurecimento corpdreo: a utilizacdo adequada das

* Um tipo (Antropos6fico) de Arte do Movimento.
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fungbes de um orgéo qualquer, é o melhor meio de desenvolvé-lo” (GOEBEL e

GLOCKLER, 2002, p. 343).

Fatos desfavoraveis na educagdo podem tolher a vontade da crianca e
afetar sua meta de vida, e a proposta Waldorf é atenta a esse particular. Na
primeira infancia, as experiéncias sensorio-corporais gravam-se indelevelmente
no cérebro e poderao servir de base para o futuro desenvolvimento do pensar,
como se viu no item anterior. Por isso, sdo tdo importantes a qualidade do

ambiente (fisico, animico e espiritual) e o ritmo reinante onde a crianga cresce.

Na sociedade atual o ser humano se tornou independente dos ritmos da
natureza e seu tempo se organizou de forma diferente da regida pelos ritmos
naturais. Sua atividade se intensificou, e isso enriqueceu sua existéncia, mas

nao sem trazer-lhe consequéncias.

Na vida humana o ritmo tem grande importancia. Tudo esta baseado em
ritmos. O conjunto dos processos vitais € um ritmo harmonioso; o ser humano é
uma confluéncia de multiplos ritmos; e o universo todo também pulsa,
ritmadamente, em sucessivas contragdes e expansdes (no compasso dois) em

todas as suas dimensodes e ambitos.

A necessidade de se religar a vida ritmica é imperativa na educag¢ao dos
jovens e criangas, pois hoje elas convivem tanto com o reino artificial das
maquinas ao seu redor que perderam a sensibilidade a percepcdo dos

fendmenos naturais.

No afa de acordar as sutilidades perceptivas na crianca, a Educacao
Waldorf usa a estratégia de, por exemplo, intensificar a vivéncia da repeticao
diaria das atividades, de maneira integrada com as caracteristicas das estagcdes
do ano (que trazem o componente de ritmos mais longos — o que ajuda na

percepcao comparativa do tempo). Essa pedagogia prevé uma alternancia
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equilibrada e sadia entre concentragcdo e expansao; entre inspiracdo e expiragao;
entre atividade intelectual e pratica; entre esforgco e descanso; entre recordagao
e esquecimento em suas atividades. Ha pequenos e grandes ritmos e tudo deve
ser levado em conta nos planos de trabalho de uma Professora Waldorf, quer
para as praticas educativas anuais, mensais, semanais, diarias e até para cada
uma das horas da aula! E requerida uma estrutura mével e uma organizagéo
dindmica de planejamento, que articule conteudos com estratégias e praticas
pedagogicas, necessidades individuais do alunado, tempos e duragdes flexiveis,

etc.

Na Educacéao Infantil, devem ser vivenciados tempo e espago de forma
organica e concreta, pela sequéncia das atividades propostas que buscam
harmonizar os opostos da vida: acordar — dormir; dentro — fora; claro — escuro;
expansao — concentracdo. O “inspirar e expirar” das atividades deve se suceder
acompanhando o proprio ritmo da natureza, que também se contrai e se
expande continuamente, tem morte e tem vida, amanhece e anoitece, esquenta

e esfria — no verao e no inverno, etc.

Goebel e Glockler (2002) ressaltam a importancia de se observar e
respeitar o ritmo e fluxo do brincar da crianga, para n&o se interferir
drasticamente, interrompendo alguma atividade infantil cheia de entusiasmo e
sua entrega dedicada: a crianga tem que poder usufruir livremente de seu
espago ludico, desenvolvendo sua propria atividade a vontade, para,
futuramente, poder vir a fazer um uso correto de sua liberdade. Por isso, &
recomendado muito cuidado nas repreensdes, corregdes e, principalmente, nas
interrupgdes que se fazem as criangas, para que a atividade volitiva*® delas nao

seja interrompida, cerceada ou rejeitada, mas, sim, acolhida, respeitada, para

* Atividade VOLITIVA — E o agir espontaneo, proprio da crianga. O “QUERER” se manifestando. Cf.
também as notas n° 10 e 28.
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um desenvolvimento adequado da vontade e amadurecimento corporeo

consequente.

Assim, quando o término do horario de brincar se aproxima, é
conveniente, segundo a Pedagogia Waldorf, ir anunciando isso de maneira
suave e nao invasora, para que a crianga se prepare interna e ludicamente para
0 momento vindouro, e sua atividade, integrando a interrup¢gdo ao seu fazer,
fantasiar, etc. Pode-se alcangar isso cantando uma musica convidativa a
refeicdo, por exemplo, ou intensificando o tilintar dos copos, ou comecgando a
preparar as tintas que serdo usadas na aquarela, ante os olhinhos curiosos de

alguns, etc.

Como para a Pedagogia Waldorf o ritmo tem caracteristica marcante no
desenvolvimento infantil, € recomendado, por sua pratica pedagogica, que ele se
alterne de forma natural e subjacente, equilibrando as atividades da rotina diaria
escolar, porque, seguindo o ritmo, pela imitagdo, a crianga pequena vai se
adequando a postura adequada as diversas atividades, engajando-se
harmoniosamente e incorporando em seu organismo os opostos ritmicos: acéo e

repouso, inspiracao e expiragao, calma e expansividade, etc.

E pela repeticdo harménica, inconsciente, e constancia diaria que se da,
pelas atividades ritmicas Waldorf, o fortalecimento da vitalidade infantil (do corpo
vital-etérico) e a formacdo de bons habitos de vida. E uma memoéria corporal
inconsciente que € acionada neste mister, redundando em virtudes e qualidades
que estenderdo seus efeitos para toda a vida. Steiner (1995) ressalta que de
nada adianta executar algo benéfico vez por outra. E justamente a cotidianidade
que implanta bons e indeléveis resultados na estrutura (fisica-etérica) da crianca.

A repeticdo das tarefas estabelece os habitos.
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O resultado é que as atividades regidas pelos ritmos naturais, numa rotina
de vida organizada e ordenada, conferem segurancga a crianga, que se traduz em
saude, pelo fortalecimento do sentido vital que esse sequenciar equilibrado,
previsivel, gera. Na neurofisiologia estuda-se, cada vez mais, os ritmos
biolégicos que, quando respeitados, promovem o bem estar do organismo (ex.:
batimentos cardiacos, respiragéo, pulsacdo, fome e saciedade, sono e vigilia,
etc., ritmos circadianos). Consultando o Houaiss, ritmo circadiano significa: “diz-
se do processo ritmico que ocorre no organismo todos os dias mais ou menos
a(s) mesma(s) hora(s) independentemente de fatores sincrénicos externos”. A
repeticdo inconsciente na Educacao Infantil tem por finalidade despertar o

sentimento da crianca para o que € correto e adequado a cada momento.

Heydebrand (1996) fala de quanta seguranga inconsciente € transmitida
ao homem e quanta confianca é dada a alma humana, pelo fato de se poder
confiar nos ritmos cosmicos. Se a lua ou o sol atrasasse ou adiantasse, qual nao
seria 0 espanto dos homens! Mas, eles se levantam e se pdem dentro da
maxima regularidade... A confianga gerada por fatos como esses € tao profunda
que é natural e salutar para a crianga viver uma rotina em sua vida. A repeticao
diaria da origem ao cultivo dos bons habitos, que precisam ser ensinados na
infancia por serem a base da vida moral no adulto. A autora lamenta que na
sociedade atual a vida familiar diaria nem sempre possa ser uma réplica da vida

dos astros no céu...

Baseando-se no que se explicitou, nos itens 2.2 e 2.3 deste capitulo, a
respeito da importancia do desenvolvimento da vontade para a vida do ser
humano, compreende-se porque a Educacéao Infantil Waldorf tem como meta a
formagdo da vontade e o cultivo da sensibilidade e do intelecto ligado as
habilidades corporais: o querer instintivo é passivel de ser educado pela

constancia no observar e executar bons habitos. Desde a primeira infancia
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procura-se educar o homem para propositos nobres, de vida e consciéncia

elevada.

Nas Escolas Waldorf comemoram-se as festas cristds, que estado
relacionadas, em suas origens com o ir e vir das estagdes do ano. Inspiradas
nelas, as professoras preparam suas ‘rodas ritmicas”; dangas, cirandas, com
gestual apropriado, musicas, versinhos e coreografias para animar, alegrar e
ensinar sobre o evento anual do momento e sobre as caracteristicas da natureza
nesse periodo em ato. Cada sequéncia preparada € vivenciada por, mais ou

menos, trés semanas consecutivas.

As festas do ano, folcléricas e regionais, cooperam para inserir a crianga
em sua propria cultura e meio. Cada época, sendo intensamente preparada pela
classe toda, com a educadora, em vivéncias e experiéncias bem concretas,
marca profunda e inconscientemente, na alma infantil, o seu significado interno e
subjacente. A crianga, que esta em unido com toda a natureza, vivencia os ciclos
das estacbes de forma imersa, total, perfazendo-os com todo seu ser em

comunhao.

Na medida em que a crianga, com auxilio dos ritmos escolares diarios,
vivencia os extremos opostos (da atividade volitiva expansiva para a atividade
mais concentrada) também vai sendo guiada, de forma natural e ludica, no
adquirir das condigbes necessarias de gosto e prazer em se entregar
plenamente a uma atividade, quer seja ela artistica, de tarefas e oficios
domeésticos, ou cénica musical — nas rodas de brincadeiras corporais dirigidas,
na audicdo dos contos de fada, etc. A Educacao Infantii Waldorf vé essa
transferéncia de interesse e prazer das atividades expansivas para as mais
concentradas como um fato necessario para o bom desenvolvimento mental-
intelectual, que devera ser a ténica da préoxima fase da vida dessas criangas, a

escolar, que se inaugura com a alfabetizacao, no primeiro ano (1° grau).
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O “Respirar” como ato educativo € abordado por Steiner (2000) como
basico e principal fundamental na pratica docente, em conferéncia que proferiu
em 1923. Para ele, principal tarefa do educador de primeira infancia € ajudar a
crianga a encontrar seu ritmo respiratério, que ela ainda ndo experienciou com
consciéncia. A adequada alternancia de atividades, se presente num bom
planejamento de aulas de Educagao Infantil, indiretamente concorre na diregédo
do “ensinar” a crianca a respirar. E por isso que as atividades fisicas corporais,
imitativas, de livre brincar, dentro e fora da sala, artisticas, etc., seguem-se como
num respirar, onde ha alternancia de inspiragdo (concentragdo) e expiragao
(expansao), fazendo alus&o a natureza ritmica dos ciclos — das esta¢des do ano,
por exemplo, entre outros. Respirar esta baseado no ritmo 1 — 2 (contrair e

expandir). E o numero “dois” € o ritmo basico do universo como um todo, diz

Lievegoed (2001).

E pedido as professoras Waldorf que estejam sempre alertas, pois os
adultos tém relevante papel no desenvolvimento precoce da inteligéncia da
crianga durante a realizagdo das atividades, uma vez que as criangas percebem
tdo intensamente tanto o sentido como a falta de sentido dos atos, dos objetos e

dos processos (GOEBEL e GLOCKLER, 2002).

Nas Escolas Waldorf de Educacéao Infantil, a arte em suas varias formas,
€ primordial e estruturante, porque se reconhece sua necessidade como
elemento da evolugdo humana, na filogénese e ontogénese: desenho, pintura,
modelagem, teatro, euritmia (um tipo de vivéncia artistica com movimentos

corporais, musica e linguagem), canto e sensibilizacdo sonora e musical.

Mello (2002) levou em consideracdo que a Pedagogia Waldorf evoca a
forca da imitagcao, durante todo o primeiro seténio, como uma possibilidade para
educar. Ela lembra a educadora para que tenha consciéncia de suas palavras,

atos e gestos nas atividades artisticas com as criangas, para que possa ser bom
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modelo a ser imitado. Segundo essa pesquisadora, Rudolf Steiner retomou as

idéias de Aristételes (e Goethe)*® entre outros, para fundamentar a Pedagogia

Waldorf, no que se refere a questdo da imitagcado e do prazer estético.

E a arte? Qual a relacdo da imitagdo com a arte, do fazer com o
resultado? Segundo Platdo, ‘a arte é imitacdo’; a imitacdo nao é
a reprodugao de uma ‘realidade’ e sim de uma aparéncia ou de
uma imagem. Portanto, a arte € aparéncia de uma aparéncia
(HAAR, 2000, p. 15).

Sendo assim, a arte se encontra num grande distanciamento em
relagdo a verdade, e ao nado se fundamentar em nenhum
conhecimento verdadeiro, nada pode ensinar.’ Aristoteles se
contrapde a essas idéias platénicas, esforcando-se em legitimar
a imitacdo em particular e a arte em geral. Segundo ele, imitar é
uma tendéncia natural e prazerosa do homem e, inumeras
vezes, a imitagdo vem associada a invengao, portanto a arte.

Nao contesta que a arte seja imitagdo, mas reabilita a imitagao
como "natural", isto &, verdadeira (HAAR, 2000, p. 28).

2.5.1 — Brincar e Imitar na Educacao Infantil Waldorf

Todo dia é dia de brincar numa Escola Waldorf de Educacéo Infantil.

Ja disse o educador francés Edouard Claparéde®’, citado por Dias (2001,

p. 14): “Brincar faz parte da natureza animal. Todo animal infante brinca. S6 que

o brincar humano tem que ser mais longo. Quanto mais complexa for a vida

interior, maior tera que ser o tempo de infancia”.

Na Educacao Infantil Waldorf tem-se em mente que é durante o brincar

que a crianca vai adquirindo experiéncias e vivéncias com as quais aprende a

pensar e a situar-se no mundo e comportar-se em seu meio ambiente,

adequadamente, como ser humano que é.

Steiner*®, citado no texto da FEWB (1999, p. 31), discorre que:

% Goethe, aqui, foi acrescentado pela autora desta pesquisa.
" Edouard Claparéde: a autora (Dias, 2001) ndo mencionou em sua obra a referéncia bibliografica do autor

consultado por ela.

* STEINER, R. O que pretende a Escola Waldorf ? México: Waldorf , 1993.
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O brincar da crianga € a manifestacédo mais profunda do impulso
que a conduz ao fazer, sendo que neste fazer o homem tem a
sua verdadeira esséncia humana. Ndo seria possivel imaginar
uma crianga que nao desejasse ser ativa, como o € quando
brinca, pois o brincar representa a liberagdo de uma atividade
que deseja se libertar do cerne do ser humano.

Ja foi dito que na Educacéao Infantil Waldorf ndo ha atividade encarada
como mais importante do que “O Brincar” (IGNACIO, 1995), e que a seriedade
com a qual a crianga se entrega a isso deve ser respeitada, acima de tudo. O
adulto ndo costuma trabalhar com tanta dedicagdo como a que a crianca
emprega em seu trabalho, que é brincar. Steiner (2000) preocupou-se em como
salvaguardar essa atitude, altamente comprometida com a atividade, para a vida
futura da crianga. Segundo ele, esse é o escopo principal da educacao
fundamental. Mas, as criangas de primeira Infancia querem €& imitar o trabalho
diario do adulto. Nao se |hes precisa inventar jogos e tarefas, artificialmente, com
a mente adulta, para que os executem como obrigagdo. “A crianga brinca ao
imitar, e quer brincar imitando”, diz Steiner (2000, p. 74). Acrescenta que isso &
suficiente para o desenvolvimento infantil. A criangca quer transformar em

atividade tudo o que vem da prépria vida humana e de sua propria natureza.

Hoje em dia, esse “brincar livre” pode parecer uma perda de tempo para
alguns genitores, mas, para pais e educadores com conhecimento das
necessidades primordiais do desenvolvimento da crianga, essa € uma atividade
de suma importancia! Steiner (2000) lembra que a compenetragédo com a qual a
crianga brinca é a seriedade que a vida de trabalho posterior exige. E o que
existe de diferente entre a seriedade do brincar da crianga e o trabalhar do
adulto € que neste, em primeiro plano, leva-se em conta um ajustar-se as
conveniéncias exteriores, do mundo. Ja na ludicidade infantil, a crianga busca
transformar em atividade os impulsos que vém de seu interno, da sua natureza e

propria vida humana. A brincadeira é expressividade; atua de dentro para fora.
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Ja o trabalho adulto geralmente tem sentido oposto: atua de fora para dentro
(quando a motivagao intrinseca da pessoa coincide com as exigéncias da vida
externa de trabalho o criativo e o prazeroso podem coexistir com as obrigagdes e
responsabilidades, resultando, geralmente, em trabalhos de qualidade, que se

coadunam com os projetos de vida das pessoas)‘“’.

No Ensino Fundamental Waldorf, a brincadeira, o prazer ludico,
paulatinamente sdo transferidos para “o trabalho” de estudar, de forma que o

aluno possa descobrir o gosto de se entregar com alegria ao aprender.

Nao apelar ao raciocinio, na Educacgao Infantii Waldorf, consiste em
amparar a crianga no seu brincar, ndo a tirando do seu movimento préprio e de
sua acgdo sobre o mundo®, sob o pretexto e intengdo de mostrar, ensinar,
explicar, conduzir, induzir, justificar. As vivéncias da crianga ndo devem ser
levadas a sua consciéncia, nessa faixa etaria. Ela ndo pode, por exemplo,

entender, agora, de conceitos, regras e leis da fisica. Ela precisa é experienciar

diretamente o mundo fisico.

Da educadora infantil Waldorf, espera-se que ela dé espago e apdie, na
pratica, a Vontade, o Querer da crianga em seu brincar sadio, para que

essa, ao se tornar adulta, tenha vontade de agir para transformar o mundo.

As precursoras do pensar légico da crianga, a imaginacado e a fantasia,
devem ser acolhidas, ganhar espaco e ser estimuladas no dia a dia escolar. Que
se fuja da tentacao e habito de invocar o pensar logico. O homem néo ¢é so feito
de cabeca. Ele também tem coragcdo e membros, e € no Jardim de Infancia que
a crianca em formacgao pode exercitar seu Agir (membros) e o Sentir (térax),

além do Pensar (pensar concreto — na Educacéo Infantil) .

* Observagio da pesquisadora.
*0 Atividade volitiva. Cf nota n°® 28.
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Como educadores Waldorf de Educacao Infantil, pode-se fortalecer a
Vontade de Agir, presente antes dos sete anos, deixando perpetuar o prazer
existente no brincar (que é o trabalho infantil, como se viu), conduzindo-o a um
trabalho util para a vida comunitaria, preferentemente, em que a crianca

encontre satisfagao.

Hoje, tem-se a idéia de que a crianga deve ser adulto antes da
hora. Por esse motivo essas criancas em numero cada vez
maior, sdo vitimas de uma cultura que quer acelerar o ritmo do
desenvolvimento do ser humano. Assistimos hoje, cada vez
mais, a infeliz troca: adultos com comportamentos infantis,
incapazes de lidar com seus proprios problemas, cada vez mais
assumindo menos a diregdo de suas emocgdes, cada vez mais
fugindo da verdade interior e, por isso mesmo, mais criticos,
mais vazios, mais avidos, mais consumistas. E, de outro lado,
um contingente de criangas “fantasiadas” de adultos, falando
como adultos e vazios como eles. E uma lastima (DIAS, 2001,
p. 119).

Percepgao, movimento, imitagao, linguagem, sonho, fantasia, imaginagao,
faz-de-conta e diversas outras habilidades inerentes a crianca sao fortalecidas
pelos Jardins de Infancia Waldorf. Elas acontecem quando se proporciona tempo
e espaco para o brincar espontaneo. E no "Livre Brincar" que a individualidade
se expressa, que os conflitos internos da crianga se resolvem, que ela se
‘compreende” e se relaciona. Os aprendizados podem se dar

inconscientemente, facilitando e promovendo o processo do pensar.

Segundo Dias, (2001) o brincar livre € uma necessidade e um direito da
crianga, e é pelo brincar que o ser humano se desenvolve nas suas capacidades

de agir, sentir e pensar.

A Waldorf € uma pedagogia denominada, por Gobel e Glocklér (2002), de
"Educacao para a Liberdade", porque da continente para que a expressao de
cada individualidade infantil se manifeste no seu brincar espontaneo e preserva

a liberdade do ser realizar suas potencialidades.
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Passerini (1998) e Dias (2001) discorrem que, se na infancia a crianga
desenvolveu as for¢cas de imaginacdo, da fantasia e sua voligdo, ela tera
capacidade de ter idéias na vida adulta, de criar, de ser livre, independente e
original. E no aspecto emocional, uma crianga que brinca guarda a alegria das
brincadeiras de roda, dos cantos e dangas, dos jogos, dos folguedos, que lhe

ensinam sobre coragem, entusiasmo e amor a vida.

Finaliza-se esta parte vendo que a Pedagogia Waldorf defende que a
ocupacédo digna para uma crianga até os sete anos compreende um livre agir e
um livre brincar, porque é assim que ela pde em movimento sua fantasia
(movimento animico) e, com essa experimentagédo de suas faculdades criadoras,
vai construindo a imagem interior da realidade que vivencia. “O homem so brinca
enquanto € homem no pleno sentido da palavra, e s6 é homem enquanto brinca”

(SCHILLER, 1995).

2.5.1.1 — Brinquedos Waldorf

Sendo o brincar a atividade preponderante e diaria da Educacao Infantil
Waldorf, necessario se faz que instrumentos e ferramentas adequadas ao seu
fim estejam presentes. Um bom trabalho depende da boa qualidade das
ferramentas, equipamentos e materiais usados. Assim, também, o brincar
depende dos brinquedos disponiveis. A qualidade dos brinquedos afeta
diretamente a educacédo senséria. Todos os objetos que povoam o universo
infantil na Pedagogia Waldorf s&o testados mediante seu papel na harmonia do
ambiente. Para isso, faz-se a seguinte pergunta: sera que as impressdes
sensoriais e as atividades decorrentes delas estimulardo o trabalho de formagéao
do organismo da crianga, animando-a a uma atividade criativa propria, cheia de

fantasia e a uma atividade fisica adequada? (SETZER, 2001).
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A crianga comunga das forgcas plasmadoras da Natureza e as congrega
em si mesma, em seu proprio processo de formagado do organismo. Quando
contempla, come ou brinca com um belo fruto, capta para si a vitalidade do reino
vegetal, a beleza da flor e o mistério da forga Divina que atuou para dar origem
ao fruto. Compraz-se com o brilho dele, com sua cor, sabor, forma, cheiro, etc.
Por sentir assim tdo ricamente, fantasiando em profuséo e se coligando com os
reinos naturais, € que ela se satisfaz completamente ao brincar com qualquer

objeto da Natureza.

Portanto, para desenvolver e sensibilizar a natureza da crianga, o0s
materiais para o brincar mais indicados s&o os mais rusticos, rugosos e toscos,
com riqueza e diversidade para os sentidos corporais e para o imaginario, como,
por exemplo: pedrinhas, cascas de coco, conchas, pedacgos de troncos, pecas de
madeira, galhos com formas interessantes, bagas, carogos e sementes, folhas
de diferentes tipos, cores, tamanhos, texturas, etc.; pétalas, cestos de vime e

palhas diversas, cordas de sisal e algodéo, etc.

Cavaletes de madeira, bancos, caixotes, pregadores de roupa e pedagos
de panos pequenos, grandes e meédios sdo muito apreciados para emprestarem
concretude ao imaginario das criangas (elas usam-nos como vestimentas, tiaras,
capas, lencos, capuzes, mascaras, cabanas, “casas’, etc.); devem ser de tecidos
de algodao, de seda, linho, rami, juta, las naturais, etc. Também se usam
panelinhas de metal, bules e “loucas” de agata, tigelinhas de madeira, colheres
de pau, etc. Troncos grossos de arvores podem ter varias fungdes, dependendo
do momento e da brincadeira: mesa, banco, cavalinho, fogdo, cama de boneca,
etc. E preferivel ndo usar materiais quebraveis como porcelanas, vidro ou barro,
pois, sempre ha uma sensacado geral de perda, frustragdo, quando algo é
quebrado na sala, especialmente quando o ato da crianga nao tenha sido

proposital.
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As primeiras brincadeiras da crianga pequena estao intimamente ligadas
as atividades do organismo, ao proprio corpo: a respiragdo ondulante, a
circulagdo ritmica do sangue, as substancias que ora s&o assimiladas, ora
eliminadas, etc. (HEYDEBRAND, 1996). Assim, um brinquedo que se move é€,

além de alegre, terapéutico e muito indicado.

Heydebrand (1996) ndo recomenda livros para as criangas que nao
sabem ler ainda, mas, disse que os livios com dobraduras®’, ilustrados com
figuras moéveis, sdo bons, porque ao puxar os fios e fitas que as movem, a
ilustracdo “morta” transforma-se em imagem animada de a¢des desencadeadas
pela crianga. Isso produz uma atividade intima nos érgéos. O importante € que o
brinquedo permita a crianga a atividade propria dela, para completa-lo, modifica-
lo, conforme as exigéncias de sua fantasia do momento, para que ela possa ter a
oportunidade de desenvolver as forgas plasmadoras que se emancipam do seu
corpo e vao atuar na fantasia. Caso os brinquedos néo possibilitem isso, pode
haver um refluxo dessas forgas para o organismo, 0 que seria um tormento para
a crianga, podendo traduzir-se em malcriagées, mau humor, enfermidades diz a
autora Heydebrand (1996). Ela relata que esse estado de represamento dessas
forcas € como uma “surra interior”, muito dolorosa para a crianga e causadora de
problemas no futuro. Um brinquedo mecéanico, pronto, ndo possibilita esse cultivo
das forcas plasmadoras. E importante que a crianga possa destruir o brinquedo
que construiu, quando quiser. Em razao disso, os preferidos sdo a areia, massa
de modelar (natural — de cera de abelhas) argila, etc., em detrimento de

“cubinhos” de construgao, uniformes, rigidos, geometricamente exatos, ou com

*' HEYDEBRAND, C. cita em seu livro (1996) que Hilde Langen, da Verlag GmbH produz esses livros na
Alemanha, por sugestdo da Waldorf Spielzeugu. Na Colombia também sdo produzidos, mas, ainda ndo se
tem noticia da publicag@o desse tipo de livros artisticos, a maneira antroposofica, no Brasil.
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encaixes artificiais, que nem permitem a experimentagcdo do equilibrio fisico

natural.

Dentre os brinquedos, as bonecas favorecem especialmente as
imitagdes. Permitem a crianca imitar os padrdes que seus pais e educadores
usam no seu trato para com elas. As brincadeiras de mae, filho, filha, pai, tio,
etc., se beneficiam de bonecas e bonecos (e também de bichinhos), sem muita
caracterizagao fisiondmica nem tracos definidos e "fechados", para a fantasia ter
espacgo, dando-lhes a possibilidade das feicbes e expressdes mais proprias as
necessidades do brincar do momento: sorrindo, chorando, enraivecido(a),
tranquilo(a), etc. Se Ihe forem dados apenas brinquedos prontos, “fechados”,
com a rigidez das formas, ‘lisura”, frieza, dureza e monotonia estatica do
plastico, estaremos limitando os prazeres sensoriais, a possibilidade de
fantasiar, de criar novas situacbes e expressar sentimentos com os objetos
disponiveis, de vivenciar diferentes emogdes que estejam necessitando ser
expressas, compreendidas, assimiladas, organizadas para o equilibrio do mundo
emocional, interno, da crianga, etc. (DANCY, 2000). A boneca na m&o de uma
crianga, diz a autora Scheven (1991), é seu proprio espelho. Ela representa o ser

da crianga e seu momento evolutivo.

Até a troca dos dentes, a ressalva de Steiner (2000) é de que nao se
esqueca que, propiciando esse imitar cheio de significacdo para a crianca, com
brinquedos simples, sem caracterizagdes fixas, inserem-se o moral e o espiritual
nas suas atividades e, também, uma visao artistica subjetiva que pode emergir
de seu animico, como atividade ludica que expressa o movimento de sua alma,
despertando o delicado imaginario do educando. Ele diz isso ensinando fazer
uma simples boneca de trapo de linho com um né como cabecga, sugerindo que a
prépria crianga faca pequenos borrdes de tinta para marcar os olhos, boca e

nariz, e tudo o mais que sentir em seu animico que deva fazer parte dela. Em
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caso contrario, para ele, se for dada a crianga uma boneca pronta, de loja, com
cilios, bochechas pintadas, ricamente vestida, etc., impedir-se-a que ela
desenvolva a atividade de sua alma, porque, ao captar com a vista algo assim
bem acabado, estatico, definido, formado, afastamos a crianga da vida, pois ela
tera que trancar sua atividade interna, animica, cercear a sua fantasia e, assim,
toda sua atividade prépria estara refreada. Essa atividade de “transformar o pano
dobrado com nos nas pontas para os membros e para a cabega, em figura
humana” € uma atividade de imaginagédo do tipo indispensavel, pois tem efeito
plasmador sobre as formas do cérebro! Assim como os musculos se fortalecem
com exercicios constantes e apropriados, o cérebro também se “exercita” em
suas atividades de imaginagao, fantasia, ampliando-se sua plasticidade. Se, ao
contrario, a crianga ganhar a linda boneca pronta, seu cérebro n&o tera a chance
de desabrochar, mas ressecara, pois nada restara a completar... Steiner (1996)
recomenda que soO se dé as criangas brinquedos “suscetiveis de avivar as forgcas
plasmadoras do cérebro”; e alerta que todos os brinquedos que possuem
somente formas mortas e matematicas, ressecam e destroem as forgas
plasmadoras da crianc¢a; enquanto que tudo o que suscita a idéia da vida atua de

maneira sadia.



CAPITULO 3 - CONCEPGAO WALLONIANA



3.1 — Introducgao

Apés conhecer-se um pouco da vasta obra de Henri Wallon sobre o
desenvolvimento infantil, percebe-se o quanto ele é um autor importante para a
educacdo e nao deixa de aparecer uma questdo: por que a importante
contribuicdo dele é pouco difundida nos meios educacionais no Brasil? Muitas
respostas sdo oferecidas, mas, nenhuma justifica a lacuna que suas idéias
poderiam estar completando, por proporcionar uma integral compreensdo da

criangca em formagao (social, orgéanica, psiquica).

Contemporaneo de Piaget, Wallon dialogou intensamente com ele por,
mais ou menos, 30 anos, através de seus artigos e publicagdes, mas, sempre
em contraposicdo, em embates continuos. Da mesma forma, Piaget também o
interpelou e, algumas vezes, procurou apontar convergéncias e
complementaridade de suas obras. Basicamente, o que os diferencia € o fato de
que Piaget debrugou-se mais sobre a formacdo do pensamento légico, do
intelecto em si, enquanto Wallon interessou-se pelo pensamento, integrando-o a
outros processos que compdem a ontogénese da crianga. Wallon pretendia
compreender a génese do ser humano e Piaget, a génese da inteligéncia. Sao
duas perspectivas, dois pontos de vista diferentes, embora em muitos aspectos
haja concordancias. Dentro das contradigdes do real, Wallon discerne que o

pensamento € instigado pela realidade concreta e sensorial, mas que sempre
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persiste uma defasagem que incita a novos esforgos, a novas sistematizagdes, a

novos avangos no desenvolvimento.

Wallon ndo foi um experimentador. Afirmou que a experimentagdo é
secundaria na investigagao psicolégica. Mesmo sendo um observador, ele ndo
foi um fenomendlogo. Disse que para estudar a crianga era necessario explicar e
nao apenas descrever o seu desenvolvimento, pois a ciéncia é uma construgao
€ ndo uma copia, “um decalque da realidade” (ZAZZO, 1978, p. 139). Wallon era
também imaginativo e foi especialmente criativo ao tragar as relagées entre o
“‘eu” e 0 “outro”, ao conceber o “socius”. Ele se entregou ao risco da imaginacgao,
advertindo que ela precisava ser confirmada pela verificagdo. Defendeu o risco a
par do rigor cientifico. Nao agradou, portanto, nem aos “verificadores” sem
imaginacdo e nem aos “‘imaginativos”, que rejeitam a verificagdo. Recusou,
entdo, metafisicos e positivistas, afirmando que o psiquico ndo poderia reduzir-
se ao organico e nem se explicar sem ele. Em verdade, ele ndo €& um
organicista, embora tenha dado papel principal ao plano biolégico. Ele partiu da
observacgédo e concepgdo da pessoa completa, integrada, e entendeu que pela
emogao estabelecem-se as relagdes entre o psicologico, o social e o biologico.
N&o seguiu o exemplo de psicologos e fildsofos contemporéneos seus, nao se
dedicando nem a oposicgao irredutivel e nem ao reducionismo entre os pares de
termos: orgéanico e social; individuo e sociedade; organico e psiquico; corpo e

alma. Quis trilhar, assim como Freud, caminhos até entado inexplorados.

Zazzo (1978) acrescenta que talvez tenha sido Wallon quem finalmente
construiu, em primeira mao, a ponte tdo perseguida pelos psicologos, entre o
corpo € a alma, entre o organico e o psiquico, dando a este um patamar
conveniente, de acordo com a propria natureza desse plano. Ou seja, sem sair
de sua dialética materialista conseguiu colocar o mundo psiquico num estudo

verdadeiramente cientifico e real, ndo metafisico, para a aceitagcdo dos
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marxistas, mas, livrando-o somente da corporeidade e algando o nivel mental
psicolégico para uma dimens&o prépria, diferenciada, com caracteristicas
especificas, constantemente interdependentes do suporte organico. Ignorar esse
suporte orgénico seria para Wallon recair nas falsas solugbes metafisicas e

misticas. Para ele, as raizes da psicologia ancoram-se na realidade corporal.

Wallon também recebeu influéncias e concordou com Bergson, seu
professor da Escola Normal Superior, na importancia da questao da “duracédo’,
mas também discordou, na medida em que n&o aceitou a saida mistica, (embora
sendo um misticismo renovado) que este apresentou. A alternativa que trouxe foi
a de que a duragdo em si nao existe; o que existem, sado as coisas que duram,
que se desenvolvem, que se transformam. No caso da crianca, para Wallon “a
duragéo” é a lenta transformag&o das estruturas organicas e, também, a gradual
ou brusca mudancga das relagdes com o meio, com seus conflitos que também
trazem as novas formas de equilibrio, o novo jeito de ser, podendo, de repente,
num belo dia, a duracio transcender a si mesma pelas atividades da memdéria e
da imaginagéo, ou pela construgdo do conceito de tempo, etc. Na dialética da
duracgdo, Wallon usa o termo preludios, para analisar as origens do pensamento.
Ele vé a duragcdo com a materialidade que a maturacdo e a tonicidade lhe
emprestam. O preludio é verdadeira emogao, a relagdo com o outrem — gritos e
choros que nascem de disposi¢des internas. O preludio da imitacdo no percurso
até a copia mais ou menos intencional de um modelo, por exemplo, € o
automatismo das reagcdes em ECO®? ou do mimetismo. Wallon retoma idéias de
J. M. Baldwin e Pierre Janet, aprofundando-as e formulando-as, como nenhum

outro psicologo ainda havia feito, diz Zazzo (1978). Discorreu que o social, a

52 Reagdes em ECO, segundo Wallon, sdo acdes motoras ciclicas, que se repetem indefinidamente, em que
a crianga, as vezes, ndo tem como sair, a ndo ser que seja por alguma interferéncia do ambiente. S&o
caracteristicas de patologias, mas, também, se dao na crianga “normal”, em certas fases de exercitacdo do
aparelho motor ou fonador, quando pelas repeti¢cdes se da o aprendizado, o preparo da nova fase de
desenvolvimento.
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necessidade do outro, inscreve-se no organico. O outro humano é o primeiro
instrumento de que a crianga pode langar mao, portanto, para Wallon, o homem
nasce social. Alguns dias antes de morrer, falou para seus alunos: “A sociedade
esta na natureza do homem, pois fora da sociedade um homem nao poderia

manifestar as suas virtualidades de homem ...” (WALLON, apud ZAZZO, p. 34)>*.

Tanto para Freud como para Wallon, o substrato organico é o tecido
material do psiquismo, e esse emerge dos processos biolégicos. Foram ambos
evolucionistas e influenciados pela genética em seus estudos. Os dois véem o
social intervir simultaneamente com o biolégico, no processo de
desenvolvimento, pois, ambos reconhecem o desnudamento da crianga ao
nascer. Mas ha divergéncias entre eles: Freud coloca o social como exdégeno ao
biolégico, onde o papel da sociedade € reprimir e policiar, enquanto que para
Wallon o social é consubstancial ao organismo. N&o que negue que as
estruturas sociais possam prejudicar o livre desenvolvimento da personalidade,
coloca Zazzo (1978), mas, ndo vé a oposigao individuo-sociedade com o tom
pessimista dos individualistas. Em Wallon, o individuo em si mesmo € um socius,

um ser social.

Anos apos as publicagbes de Wallon, assistiu-se aos psicanalistas anglo-
saxoes defenderem a “teoria da vinculagao”, e, afirmarem, da mesma forma
como Wallon havia feito, que a vinculagao da mae a crianga nao é resultado de
uma aprendizagem, mas uma necessidade biolégica fundamental (ZAZZO,
1978). Esse movimento de pesquisas, por caminhos semelhantes aos
wallonianos, deveu-se principalmente a René Spitz, que se espelhou na obra de

Wallon e na teoria freudiana.

3Frase dita por Wallon dias antes de seu falecimento, em 1° Dezembro de 1962, descrita por ZAZZO, R.
Origens e Actualidade do pensamento de Henri Wallon. Capitulo 1. In: Psicologia e Marxismo. Trad.
Calado Trindade. Lisboa: Vega, 1978, p. 34.
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Wallon demonstrou coeréncia de pensamentos, ao longo de toda a sua
producao cientifica, e um aprofundamento progressivo. Com o passar dos anos,
fez notar o aperfeicoamento de suas idéias inicialmente langadas, como, por
exemplo, a sua concepcao inicial de emog¢éo no psiquismo e suas relagdes com
a motricidade. Desde seu primeiro escrito, em 1925, apresentou a emogao como
basica no desenvolvimento mental e psiquico do ser humano, e, contrariando as
teorias psicologicas classicas correntes na sua época, colocou 0 homem como

sendo “ social” desde seus primordios, como veremos no desenrolar deste
capitulo, ndo concordando com a idéia de a crianga ser inicialmente um sistema
fechado em si mesma, abrindo-se para o mundo circundante sé depois de certo
aprendizado consigo propria. Basicamente em razdo dessa contraposi¢céo € que

os autores americanos custaram a aceitar suas idéias, e sua penetragao e

difusédo foi prejudicada por muito tempo.

7

A crianga € altamente afetada pelas transformacgdes fisiologicas. As
particularidades na ocorréncia dessas alteragcbes revelam tracos de carater,
emogdes e personalidade da crianga. A emogao € organica; altera os ritmos de
respiracdo, de batimentos cardiacos, o ténus muscular. E pelos momentos de
tensdo ou distensdo que o ser humano pode se conhecer melhor. Para Heloysa
Dantas54, “a raiva, a alegria, o medo, a tristeza, a alegria e 0s sentimentos mais
profundos ganham fungdo relevante na relagdo da crianga com o meio. A
emogédo causa impacto no outro e tende a se propagar no meio social.” Para os
Wallonianos, a afetividade é essencial no desenvolvimento humano, inclusive, no
aspecto intelectual, simplesmente conta muito mais do que o cérebro. Wallon

teve o mérito de levar para a escola a idéia de que ndo s6 o corpo da crianga,

mas, também suas emog¢des sao preponderantes no aprendizado. Ele relacionou

** DANTAS, H. Em entrevista dada a Revista Nova Escola.. Disponivel em
| http://novaescola.abril.uol.com.br/index.htm?ed/160_mar03/html/pensadores. Acessada em junho 2003.
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a afetividade com os seguintes pilares, também basicos em sua teoria:

movimento, inteligéncia, e constituicdo do “eu”.

Essa idéia de que a crianga no inicio é totalmente alienada no outro, unida
ao seu parceiro de espécie numa indiferenciacao primitiva e que é a partir disso
que constréi o seu “eu”, acompanhou toda a obra de Wallon, mas foi somente
em 1946 que a teoria explicita do “eu” e o termo “socius” apareceram e somente
10 anos mais tarde foi que ele aprofundou esses conceitos, pela publicagao de
um segundo artigo sobre o assunto®. Zazzo (1978) observa que Wallon
amadureceu lentamente as suas analises antes de formular a sua dialética do
‘eu — outrem”. Foi como se Wallon tivesse levado 20 anos para elucidar os
processos, 0sS meios, pelos quais 0 organico se torna psiquismo (emogéo,
movimento, imitagédo). Entre o “eu” e “os outros” a relagao ocorre por intermédio
do “outro” que cada um traz consigo. Esse “oufro”’, Wallon designou também

como “socius’, “alter”’, “outro intimo”.

Por um lado foi acusado de organicista, porque reconheceu o papel da
“‘maturacdo” e, por outro, Piaget o acusou de sociologista (a maneira de
Durkheim). Também foi criticado por subtrair-se a realidade, mas Zazzo (1978)
coloca que nenhum autor da psicologia, na sua época, foi tdo real, carnal,
sensual, ao estudar o psiquico como Wallon. Para ele, problemas da natureza,

do psiquismo, sado pertencentes a ciéncia.

Wallon diz que a crianga, desde o seu nascimento, interage com o seu

meio. Zazzo (1978, p. 26) cita Wallon:

Jamais pude dissociar o biolégico do social, ndo porque os creia
redutiveis um ao outro, mas porque me parecem, no homem, tao
estreitamente complementares desde o0 nascimento que é

SWALLON, H. O papel do outro na consciéncia do eu (1946) e Niveis e flutuagbes do eu (1956),
publicados em Enfance, 1958 e 1963.
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impossivel encarar a vida psiquica de outro modo que nao seja
sob a forma das suas relagoes reciprocas56.

Assim é que seus estudos sobre a emogdo sdo embasados pelas
variaveis e componentes organicos de que essa depende e que, também, gera.
Seu primeiro escrito sobre essas implicagdes foi sua tese de doutoramento em
1925, sobre “A Crianga Turbulenta”. Zazzo (1978) explana que esse trabalho foi
totalmente reescrito apos a atuacdo de Wallon como médico, na guerra, devido
as observagdes que ele pdde fazer in loco a respeito da questdo emocional na
motricidade e no comportamento humano. Wallon, na época de seus servigos na
guerra, foi acometido de uma intuicdo que Zazzo (1978) chamou de “racional”,
quando fez a comparagao entre a fase puramente emotiva que a crianga passa
com as perturbacdes de origem afetiva que observou nos adultos e, a partir das
conclusdes que tirou disso, reformulou completamente sua tese de
doutoramento “A crianga turbulenta’. A emocgao, para Wallon, tem seu suporte no
tbnus, na funcdo muscular ténica postural — na motricidade — e vai se
diferenciando gradativamente pela socializagdo com o outrem, com o “socius”.
Um sistema equilibrado articula-se entre os planos neurobiolégico, socio-afetivo
e cognitivo. E através da emocdo e da imitacdo que Wallon opera a juncéo da
motricidade com a representag¢ao, na passagem do organico ao psiquico. Toda a
vida emocional repercute no corpo da pessoa. Se existe emog¢ao, ha um corpo

que as sente, expressa, recebe.

Para Wallon (ZAZZO, 1978), a emog¢ao vem em primeiro lugar na génese
psicobiolégica do ser humano. E pela emocdo que a crianca nasce para a vida
psiquica e € por ela que se da a passagem do organico ao psiquico, sendo que,

inicialmente, pode atestar sobre a indistingdo desses dois niveis de existéncia. E

6 ZAZZO, R. Origens e Actualidade do pensamento de Henri Wallon. Capitulo 1. In: Psicologia e
Marxismo. Trad. Calado Trindade. Lisboa: Vega, 1978. p. 34..



142

por ela que o individuo se solda a vida social, com influéncias fundamentais

sobre o nivel biolégico-organico.

Wallon levou 30 anos estudando as emocbes e suas alteragcdes
fisiologicas nas condigbes do carater da crianga, na representagdo e como
preludio da linguagem, tanto na formagdo do pensamento humano como na

ontogénese, diz Zazzo (1978).

Em Wallon, as emocgdes tém papel de destaque no desenvolvimento
mental e geral da crianga porque, no caso da espécie homo sapiens sapiens, 0
meio social é mais significativo para seu desenvolvimento do que o meio fisico
natural, sendo que este, por sua vez, € o mais importante, quando se trata de

animais.

Biologicamente, ao nascer, a crianga passa por longo periodo sem ter
acdo sobre as coisas que a rodeiam. E um periodo de pura impulsividade, em
que reacdes tonicas, espasmos, distensbes musculares se entrelagcam ainda

sem qualquer eficacia ou coordenacao.

Mas Wallon ressalta que, apesar desse longo periodo de impericia que a
crianga atravessa, ela ndo deixa de ter necessidades ou desejos e que é por
intermédio das pessoas de seu meio que ela consegue satisfazé-los. Para
desencadear o atendimento as suas disposigdes iniciais, ela direciona todas as
possibilidades psiquicas para o outro. Os primeiros gestos que sao uteis a
crianga sao os gestos de expressao, dado que seus atos nao sao capazes de lhe

fornecerem, diretamente, nada do que Ihe é mais indispensavel.

Foi entdo pelo exame dos adultos que ele conformou a sua “psicologia
genética”’, ao constatar, na guerra, que perturbagdes profundas, duradouras,
devidas unicamente a emogao, ocorriam, mesmo sem lesdo alguma do sistema

nervoso! Saiu, assim, de sua perspectiva unicamente fisioldgica da emocao e,
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através dela mesma, resolveu as contradigdes das doutrinas classicas. Pode
analisar, também, a questao neurolégica da motricidade, dependendo de em que
nivel do sistema nervoso estava situado o ferimento e, assim, descobriu que as
expressdes emocionais sao compostas de um aspecto que nao pertencia nem a
neurologia e nem a fisiologia, mas, sim, ao plano das relagdes interindividuais, a
psicologia. Ele pode estabelecer, portanto, nessa ocasido, duas categorias de
doentes e a complementaridade dos dois planos de explicagdo, presentes em
todo o comportamento humano: fatores biologicos e fatores psico-sociais. Essa é

uma idéia que é essencial em Wallon.

A analise psiquica e biologica da motricidade vem a seguir, e 0 processo
imitativo € também chamado para completar essa passagem do biolégico ao
mental, do motriz ao consciente, do orgénico ao psiquico, etc., quando,
finalmente, ajudara a implantar a representagao na crianga, a partir da emocéao,

com a imitacdo como estado intermediario.

z

E mais no final da sua carreira que Wallon “fecha” um conceito que ja
deixava antever nos meados de sua producio cientifica, “o socius”, como o
elemento chave das interagdes sociais que permeiam todas as fases do
desenvolvimento infantil, segundo seu olhar de pesquisador atento aos efeitos
das relagdes da crianga com tudo o que a cerca, com o0 seu meio social. Para
ele, a crianga €, geneticamente, biologicamente, um ser social. A necessidade
da mae ou dos que a rodeiam é inata e inerente a ela, como se pode concluir

pela citagao literal das palavras de Wallon acima descritas.

Quando Zazzo (1978) relata o primeiro contato que teve com Wallon,
numa aula corriqueira que ele dava aos seus alunos, na Sorbonne, em 1929, na
Franca, mostra a espécie de homem e de cientista que ele foi, 0 que se pode
confirmar com a leitura de seus textos: apresentagcdo em tom constante (quase

monotono), sem recorrer a recursos de linguagem, desprovido de eloqgiéncias
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que facilitem o entendimento por parte de seu publico (quer no auditério, ao vivo,
quer por escrito), de entremeios, explicagbes, preambulos ou introdugdes
facilitadoras. Nem grifos tipograficos realgantes ele se permitiu, para n&o induzir

o leitor e preservar sua liberdade total de interpretagdo de seus textos.

Constituida estruturalmente de um estilo denso, sem reducionismos, mas
cheia dos detalhes e contradicbes necessarias para retratar fielmente a
complexidade de seus temas, a teoria walloniana recusou-se a compor um
sistema onde tudo se encaixasse. Rejeitou a fixidez de idéias e esquemas onde
se tivessem que enquadrar os fendbmenos. Preferiu sempre a mobilidade da vida,
dos seus processos, sendo nestes, justamente, onde seus estudos mais se
detiveram. Foi um relativista. Focalizou a dindmica, pondo em duvida a logica

linear dos processos e das fungdes.

Segundo Zazzo (1978), Wallon é um método, uma maneira dificil,
incbmoda de abordar as coisas, de modo que ele foi muito criticado, até mesmo
por seus “camaradas” politicos. A principio, ele ndo foi um pesquisador politico
marxista, que tenha tentado enquadrar sua producao cientifica a sua vertente
politica professada. Nao tentou aplicar a contradicdo verbal da dialética
materialista sobre seus estudos (vazia, portanto, de verdadeiro sentido) mas,
pela sua maneira de colocar as questdes da Psicologia, veio a reconhecer-se
como um pensador dialético materialista, ao entrar em contato com o
pensamento marxista. Ele ja analisava as contradicbes intrinsecas dos
fendbmenos, por mais complexidade que isso acarretasse aos seus estudos,
porque nao podia reduzir a realidade, que, sendo complexa, irracional,
conflitante, ndo poderia ser estudada simplificadamente, separando-a em partes
fragmentadas, ou encarando-a de qualquer outra forma que nao essa: a

completa, real.
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O percurso pelos diversos estagios de desenvolvimento, desde a fase
inicial, chamada por ele de fase“impulsiva” (do nascimento aos 2, 3 meses), até
0 aparecimento da “representacido”, é que pretenderemos explorar, em maiores
detalhes, no desenrolar deste trabalho, pois, é nesse periodo que o0 processo

imitativo tem maior destaque.

O estagio emocional inicia-se aos 2, 3 meses e, mais claramente aos 6
meses ja se pode notar a existéncia das emogdes na vida da crianga. Pelas
manifestagcdes tonicas, sua natureza podera ser explicada na ética walloniana.
Cada emocéao corresponde a variagcdes especificas, tanto do tdnus periférico
quanto visceral, dependentes da inervagdo do simpatico (gritos, lagrimas,
espasmos intestinais, orgasmos, risos, sorrisos, atitudes, posturas, mimicas do

rosto e corpo, linguagem dos olhos e das méos, entonagdes da voz, etc.).

Nas emoc¢des ha aumento de horménios na circulagdo que desencadeiam
as reacgdes especificas de acordo com as necessidades do momento. Ha
estimulo do sistema nervoso vegetativo orto simpatico (pela adrenalina, por
exemplo), com aumento respiratorio, estimulo cardiaco — vasoconstricdo, e
aumento fisico energético para garantir a agdo, movimento das extremidades

(fuga ou ataque, por exemplo, etc.).

A vida psiquica emerge do organico (reagdes organicas — tanto no animal
como na crianga jovem). Mas, por algum tempo, ela fica prisioneira do presente,
completamente atolada no ato sensitivo motor. Sua vida afetiva vai se
desdobrando e se evidencia pelos efeitos da emogao e pela “unido” com o que a
rodeia. Pari passu, os musculos do tronco apresentam a atividade tbnica mais
desenvolvida e as contragdes mais bem coordenadas. E a regido de onde os
primeiros deslocamentos e mudangas de posi¢cdo da crianga podem ocorrer.
Essas manifestacbes tbnicas provém dos centros subcorticais e

mesoencefalicos.
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Para a manipulagédo de objetos e sua apreenséao correta, longas etapas de
exercitagao serdo empreendidas pela crianga, sendo seus progressos regulados
pela maturagao progressiva de seus centros nervosos. E € s6 no decorrer de seu

segundo ano que ela consegue se locomover por conta prépria.

O movimento, tanto na sua fungao ténica como no aspecto cinético, ndo é
s6 um trago de unido entre as condigdes externas e as condigdes subjetivas de
um ato ou de uma atitude. O movimento é a emoc&o exteriorizada. E o préprio

ato. Pertence a estrutura da vida psiquica.

Alguns desses movimentos s&o mecanicos, da vida vegetativa, outros, no
entanto, provém dos érgéos que dao suporte a vida de relagdo, mas que ainda
estdo mais ligados as impressdes organicas de bem ou mal estar do que aos
objetos exteriores. O adulto, a partir disso, realizara um conjunto de
interferéncias, agdes para minimizar os desconfortos da crianca. E através de
um processo de condicionamento classico a crianga aprende e cria um repertério
das agdes em resposta ao adulto e 0 usa com crescente intencionalidade. O
desdobramento das disposi¢cdes organicas da crianga, que vao se especificando,

gera as reciprocidades com o outro, as emogdes.

A imitagdo € movimento. Um movimento diferente, menos orientado para
o mundo fisico, para objetos externos, e mais para a atividade sobre si mesmo

(postural). Ela “ ... tem por meios e por objetivos as proprias atitudes do sujeito”,

que é, ao mesmo tempo, acomodacao as atitudes de outrem (ZAZZO, p.46).

A sequir tratar-se-a da visao de desenvolvimento humano para Wallon..

3.2 — Fases do Desenvolvimento Humano Segundo Wallon

Wallon considera a crianga como um ser social desde 0 seu nascimento.

Seus estudos focam os processos, as transformagdes da crianga e os estados
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de “passagens”, sempre numa perspectiva soécio-interacionista. Sem dar
destaque especial a um unico aspecto, como a cognic¢éo, tal qual fez Piaget, ele
considera o desenvolvimento uma fungdo de toda a personalidade infantil e
coloca a emogao como um processo basico na formacdo da consciéncia do

individuo para seu progresso mental.

A emocgéo possibilita a vida mental: € por meio dela que a crianga regula o
outro e é regulada por ele. A sua sensibilidade inicial se exterioriza pela atividade
ténica, unico recurso de que dispde no inicio de sua vida, para informar as suas
disposigdes internas. Existindo um “outro”, atento e disponivel, que interpreta
aquela atividade e intervém, oferecendo a crianga um suporte para eliminar seus
estados de desconforto e para perdurar seus estados de bem estar, acontece
uma transformagdo: as atividades posturais constituem-se em um modo
preponderante de expressao da crianga pequena, um recurso interacional que se
alia e se enriquece com a propriedade que as emogdes tém, de serem
contagiosas. As atividades posturais eram simples movimentos caodticos e
passam a ser EXPRESSAO de estados de sensibilidade da crianga. Essa
transformacao sé acontece porque o outro interpreta e age na diregao do que ele

interpreta, em resposta a crianca.

Dantas (1992)°" afirma que a “estrutura organica da crianga supde a
intervengdo da cultura para se atualizar”, sendo a génese da inteligéncia
organica e geneticamente social. O desenvolvimento cognitivo para Wallon esta
centrado na psicogénese “da pessoa completa”, em que a crianga €
contextualizada, ndo se podendo separar um unico aspecto seu para entender o
desenvolvimento, que se da nos varios campos funcionais da atividade infantil

(socio-afetivo-motor-cognitivo).

7 ZACHARIAS, V.L.C. F. A abordagem de Henri Wallon. Texto publicado pela Internet. Disponivel em
http://www.centrorefeducacional.com.br/wallon.htm. Acessado em junho de 2003.
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Vasconcellos e Valsiner (1995, p. 40) descrevem que em Wallon®® o
desenvolvimento € o destacamento progressivo do individuo do seu estado
inicial de completa imersdo no mundo social e fisico, para estados de maior
capacidade de emergir, distinguindo os “seus proprios motivos dos motivos dos

outros sociais’.

Em Wallon, o desenvolvimento da crianga apresenta-se de modo
descontinuo, marcado por contradicdes e conflitos. E também “resultado da
maturagcédo e das condicbes ambientais que provocam alteragcbes qualitativas no
seu comportamento em geral’, diz Zacharias®® (2003). Esse ritmo descontinuo é
marcado por rupturas, retrocessos, reviravoltas que alteram nao s6 a fase atual
da crianga, mas transformam suas etapas anteriores também, e, por isso, as
passagens pelos estagios de desenvolvimento ndo se dao por ampliagdes
lineares, mas por reformulagbées nos momentos de passagem de uma etapa a
outra, ocasionando crises e conflitos que afetam o comportamento da crianga.
Esses conflitos sdo propulsores do desenvolvimento e podem ser de origem
exdgena, diz essa autora citando Galvao®, quando vém de desencontros com o
ambiente exterior (cultura-adultos) e sdo endogenos, quando provindos da

maturagao nervosa.

Pela capacidade do ser humano estabelecer trocas sociais ocorrem as
adaptagdes dele ao meio humano, evidenciando a sua sociabilidade, como
define Wallon. Ele acrescenta que trocas sociais sao interagdes “que consideram

a acédo do outro em relagcédo a propria acdo” . Elas existem desde o nascimento e

58 Wallon, H. Le réle de ’autre dans la conscience du [’'moi’. Enfance, 3 — 4, 1946/ 59, p. 279-286.
Original em 1946.

%Y ZACHARIAS, V.L.C. F. 4 abordagem de Henri Wallon. Texto publicado pela Internet. Disponivel em
http://www.centrorefeducacional.com.br/wallon.htm. Acessado em junho 2003

% Galvao, 1. Henri Wallon: uma concepgio dialética do desenvolvimento infantil. Petropolis: Vozes, 1995.
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vao ao longo da ontogénese modificando a sua natureza e forma. (NADEL-

BRULFERT, apud VASCONCELLOS,1995, p. 40)°".

A concepgédo de Wallon é de que ha uma mutua dependéncia entre a
criangca pequena e o0 meio onde cresce; uma completa simbiose. Pela
psicogénese ha a superagdo dessa simbiose. Assim, segundo esse estudioso,
para se entender o pensamento da criangca deve-se considerar 0 seu meio nos
aspectos fisico, social, psicologico e ideologico. Em Wallon (1945), a percepgao
depende da funcionalidade dos objetos fisicos e do uso deles pelos seus “outros
sociais”. Ele descreve a linguagem do corpo pela qual a crianga se comunica
com o ambiente antes de dispor da linguagem como didlogo tonico ou
motricidade emocional. Mesmo depois de ter a linguagem, a crianga utiliza o

corpo como instrumento relacional.

Wallon descreve uma passagem de dois fatores no desenvolvimento
infantil: do fisiolégico para o psicolégico, ou do afetivo para o mental, que séo

tratados dialeticamente e que ocorrem de forma integrada. Assim, para ele,

o desenvolvimento da crianga é fortemente influenciado pelo tipo
de adulto que a sociedade deseja formar, porque a
potencialidade psicolégica do individuo ¢é influenciada pelo
sistema de idéias (ideologia) da cultura e contexto social da
crianga (VASCONCELLOS e VALSINER, 1995).

Em “A criancga e o adulto”, Wallon (1941/1986a) diz que o crescimento da
crianca € marcado por conflitos, em que um novo comportamento toma o lugar
do antigo e vai sendo o mais determinante dos comportamentos na regulacao de
suas utilidades para o sujeito. Entretanto, o que fica para tras nao é abandonado,
nao se acaba e nao fica sem utilizagdo. As mudangas sofridas afetam também

habilidades ja adquiridas e estagios pretensamente ja “ultrapassados”.

' NADEL-BRULFERT, J. The functional role of imitation in personality development: Wallon’s
contribution. French Language Psychology, 1, 1980, p. 172.
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O mundo imposto a crianga é o mundo dos adultos, e disso decorre, a
cada fase da vida, uma “certa uniformidade mental’. Mas, a crianga pode
assimilar esse mundo de forma totalmente diferente da maneira como ele é
utilizado pelo adulto. Se, de alguma forma, o adulto ultrapassa a crianga, esta,
sob certos aspectos, também podera ultrapassar o adulto. A crianga possui
disponibilidades psiquicas amplas, que poderia utilizar diferentemente desde que

fosse estimulada de outras maneiras ou por outro meio social.

Para Wallon (1941/1986a), a ajuda da civilizagdo serviria para que a
crianga pudesse realizar “outros desenvolvimentos da razdo e da sensibilidade”.
Os progressos da crianga nao séo vistos por ele como simples soma de fungdes.
A cada idade o comportamento € um sistema em que cada uma das atividades

possiveis concorre com todas as outras, sendo seu papel definido pelo conjunto.

Na primeira infancia a evolugcdo mental € muito acelerada e os
comportamentos se sobrepdem, ndo podendo ser identificados, distinguidos.
Mas, Wallon estudou, em sua tese — A Infincia Turbulenta®® —, que, quando
alguma habilidade tem demasiada expressividade ou estimulagdo parcial numa
fase da crianga, pode ocorrer o desenvolvimento unilateral, que gira sé em torno
dessa fungéo, ao invés de se dar um progresso que alcance o todo da crianga, a
ampliddo de suas possibilidades, a complexidade do sistema, de forma

integrada.

A atividade mental ndo tem desenvolvimento linear, ndo € em um unico
plano, diz Wallon (1941/1986a), mas conta com evolugdo em sistemas
descontinuos, de estruturas diferentes. Por isso, 0 mesmo efeito externo pode

estar ligado a niveis diferentes de desenvolvimento, a estruturas distintas.

WALLON, H. Enfance Turbulent. Recueil d’observations. Paris: Alcan, 1925. Tese complementar de
letras. 1925.
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Quando um gesto se manifesta ndo é sua materialidade que importa, mas, o
sistema ao qual pertence nessa hora. Por exemplo: Quando uma crianca
balbucia acidentalmente um som durante seus exercicios sensorio motores,
difere substancialmente do momento em que ela ja consegue pronunciar a

mesma silaba propositalmente, apdés um periodo de aprendizado da linguagem.

Ha, para Wallon, (1941/1986a) uma lei que rege a aquisicdo das
atividades no desenvolvimento — é a integrac&o das atividades mais elementares
com outras, o que aumenta as possibilidades de relagcbes com o meio. Qualquer
atividade ou gesto da crianga, portanto, n&do significa 0 que poderia significar no
adulto. A qualquer gesto s6 se podera dar o valor correspondente ao que o
sujeito possa justificar pelo seu comportamento geral, pela sua fase de
desenvolvimento, e ndo pela sua aparéncia externa. Em cada idade a crianca
manifesta comportamento limitado pelo conjunto de suas aptidées. O adulto, por

(194

sua vez, manifesta comportamento que a cada momento “é cercado por um
conjunto de circunstancias que permite determinar em que nivel da vida mental
ele se realiza”. Wallon (1941/1986a, p. 77) expde que essa dificuldade de

discernir a diversidade de significados é essencial na observagéao cientifica.

Para Zacharias (2003), segundo Galvao (1995), o ser humano passa por
cinco estagios de desenvolvimento que, alternadamente, tém predominancia
afetiva e cognitiva. Em cada estagio se incorporam as conquistas da fase

anterior, numa construgao reciproca e permanente integracao e diferenciagao:

- IMPULSIVO-EMOCIONAL - tem lugar no primeiro ano de vida. As
primeiras acdes do bebé em direcdo as pessoas sao emocionalmente
orientadas, e essa relagao social € que faz a intermediagédo da crianga com o

mundo fisico;
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- SENSORIO-MOTOR, também chamado de PROJETIVO - vai até
trés anos. A crianga alcanga liberdade e autonomia porque consegue se
locomover com independéncia no espaco e pelos movimentos de preenséo ja
pode manipular livremente os objetos. O nome “projetivo” € porque o
movimento do pensamento precisa de gestos para se exteriorizar. E o ato
mental projetando-se nos atos motores. Para Wallon, segundo Dantas
(1992), o ato mental se desenvolve a partir do ato motor. E nesse estagio

que acontece, também, o contato com a fung&o simbdlica e com a linguagem;

- PERSONALISMO - E a fase que tem lugar dos trés a seis anos e
na qual se observa a constru¢do da consciéncia de si, pelas interacbes

sociais. A crianga reorienta seus interesses pelas pessoas;

- CATEGORIAL - Fase em que o progresso mental diversifica o
interesse da crianga pelas coisas que a cercam. Ela tem vontade de

conhecer e conquistar o mundo exterior;

- PREDOMINANCIA FUNCIONAL — Ocorre nova definicido dos
contornos da personalidade que se haviam desestruturado pela presenca dos
horménios no organismo. Questbes pessoais, morais e existenciais vém a

tona.

3.2.1 — O Papel da Emogao no Desenvolvimento

Aprofundando o que ja se falou na introducao deste terceiro capitulo, é a
emotividade da crianga o ponto inicial de seu desenvolvimento, segundo Wallon.
Ele diz que é a partir da emogao que se inicia a formagao do nucleo consciéncia

do individuo.
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As emogdes sdo, incontestavelmente, elemento mediador das relagdes
sociais; o elo de ligacdo entre 0 homem e seus parceiros sociais, desde o inicio

da vida.

A emogao ancora-se em base biolégica, segundo Wallon (1971). Por
meio dela, a atividade postural desempenhara um papel relevante na evolugao
psiquica do homem. Pode-se dizer que ela, a emogédo, € organizadora do
desenvolvimento do sujeito, vetor de fusao e diferenciagdao nas interagbes
com o outro. Ele discute a emocdo como uma funcdo adaptativa por ser
intermediaria das relagdes do homem com o0 meio. As contragdes e a
sensibilidade ténica, em intima dependéncia reciproca, constituem a atividade
postural do sujeito; sdo estreitamente conjugadas e se especificam uma a outra,
formando o primeiro complexo sensitivo motor que capta a atengao da crianca.
As atitudes posturais potencializam os gestos exigidos pela situagao, e sera por

seu intermédio que a crianca ira adquirir o sentimento das situagoes.

Wallon®® (apud VASCONCELLOS e VALSINER, 1995) explica que as
emocdes se constituem na crianga, inicialmente, como reagdes fisiologicas (mas
sem restringirem-se a elas). S&o originarias de reag¢des simples, que, para ele,
podem ser variagbes viscerais do ténus (atividades tonico-musculares) e que,
como espasmos organizadores e reguladores da energia acumulada, se
expressam em forma de angustia, prazer, riso, etc. Essas reacgdes involuntarias,
ao longo do desenvolvimento, vao ganhando intencionalidade e significacao;
tanto que, em Wallon, as emogdes estdo na origem dos movimentos e

identificam-se com as situagdes reais, dando-lhes colorido proprio.

Em Wallon, interacdo pode ser MIMETISMO (consonancia de atitudes

emocionais dos sujeitos em acordo mutuo) ou CONTRASTE AFETIVO (Oposi¢ao em

% Idem, p.149
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um campo perceptual e de agées comuns). Portanto, na fase inicial da vida da
crianga, € pela caracteristica de contagio das emogdes que se da a cooperagao
e também o conflito. Pela emogéo, sensibilidades individuais se regulam e vao
se afinando, tornando-se funcionais no meio social. S&o reag¢des posturais de

exteriorizagao da afetividade, que constituem

0 conjunto dos processos psiquicos que acompanham as
manifestacdes organicas da emog¢ao, canalizando-a para dentro
do proprio individuo. Emocéo é pois, simultaneamente um fator
fisiolégico e social, tornando-se dessa forma essencialmente
psicolégico. Através da emocgao, o individuo € capaz de se fundir
com as outras pessoas € via imitacdo diferenciar-se delas, num
processo dialético onde a tonicidade muscular da forma a
expressao e ao gesto, constituindo-se em linguagem e formacgao
do pensamento (VASCONCELLOS e VALSINER, 1995. p.
44).

Entdo, para Wallon, as emog¢des tém acao central nas interagdes, mesmo
antes do aparecimento das reacgdes intencionais, tornando possiveis os vinculos
sociais, pela expressdao dos afetos. A dialética da emocao reside no contraste
entre a atividade que se direciona para a realidade e o efeito que nela se

produziu pela emocao.

E na emocgédo (WALLON, 1971) vive-se o paradoxo de ser empecilho a
atividade e também motivadora da ag¢do. Sendo fundamental nas relagdes
sociais por provocar agdes reciprocas semelhantes, a emocao torna as trocas
afetivas direcionadoras da cognigdo. E assim que as bases iniciais da
consciéncia individual, a individuagdo, sdo advindas da emocao que atua no

ambiente social.

A emocdo prové a crianga de instrumentos para conhecimento dela
propria, dos outros sociais e dos objetos de seu meio, podendo distinguir,

classificar e se sobrepor a realidade por adquirir sequéncias de acdes

diferenciadas. A emocéo, em Wallon, ao fazer a intermediagao entre o biolégico
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e 0 social, criando o psicologico, tem na imitagdo o mote que torna possivel essa

transformacao, como se vera a seguir no proximo tépico.

3.3 —Imitacao e Representagdao Segundo Wallon

Vasconcellos e Valsiner (1995) citam que, como é frequente acontecer
entre pesquisadores da Psicologia, aqueles que se debrugaram sobre o papel da
imitacdo no desenvolvimento e aprendizagem nem sempre compartilham os
mesmos significados para este conceito. Para esses autores, de maneira
simplificada, a imitacdo se define compreensivelmente como o ato de repetir
algum modelo, enquanto modelo e cépia estejam contemporaneos no tempo e
no espaco. Mas, eles dizem que quando a imitagdo acontece na auséncia do
modelo, ou quando ela aparece diferenciada na presenca deste, a identificacdo

deste fendbmeno ja se torna mais complexa.

Na perspectiva walloniana, a imitagdo, segundo Vasconcellos e Valsiner
(1995), € como uma representagado concreta, ou o que acontece entre o gestual
(simples movimento) e a representagdo verdadeira. Os autores continuam
esclarecendo que € uma atividade onde a crianga realiza imagens, simbolos e
idéias, através da modulacdo afetiva da conduta, nas situagdes concretas. E um

instrumento psicologico, que traz enriquecimento para as trocas sociais e para a

diferenciagao social. A imitagao é a ante-sala do pensamento representativo.

Neste item buscar-se-a o detalhamento do processo imitativo segundo

Wallon e suas influéncias no desenvolvimento da crianga.

E imitando, diz Wallon** (apud VASCONCELLOS, 1996, p. 35), que a

crianga vai formando sua individuagao, sua subjetividade, pelo desenvolvimento

 Wallon, H. Do Acto ao Pensamento — Ensaio de Psicologia Comparada. Lisboa: Portugal Editora, 1942.
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da capacidade de “participar no outro e diferenciar-se dele”. Pela imitagao,
vinculam-se as agcdes motoras e mentais na crianga pequena. Pelo seu afa em
imitar o outro (por acdes, gestos e falas), ela constréi suas primeiras
compreensoes da realidade, possibilitadas pela percepcdo das nuances de sua

prépria agao.

Ainda para Wallon (1986¢), a imitacdo € um processo de participagdo na
vida social, que migra da inintencionalidade para a intencionalidade na repeticdo
dos atos sociais dos outros. Pela imitagcdo a crianga simultaneamente se
expressa (instrumento de relagdo) e experiencia o significado da natureza e o

sentido das trocas sociais (instrumento cognitivo).

A imitacdo € uma ag¢ao que se inicia, alienadamente, por quem imita, por
uma impregnacéo a partir de uma impressao externa (fusdo no modelo), mas,
que se modifica e se transforma, diferenciando-se daquele que ela imitou,
criando, assim, um novo patamar de comunicagao e novas estruturas mentais de

descortinamento do significado das coisas (VASCONCELLOS,1996, p.35).

Para Wallon®, por meio da imitagdo, a crianca mistura-se, dissolve-se e
diferencia-se do outro, transformando, assim, o mundo social, ou seja,
reapresentando-o a seu modo. Por essas transformagdes, das quais é autora, a
crianga tornar-se-a capaz de reconhecer o significado de suas acgbes, em

oposigao a outras possiveis (VASCONCELLOS, 1996).

A imitacdo € um instrumento psicolégico que introduz novidades nas
trocas sociais, no processo de diferenciagao social € na construgdo da pessoa;
por isso, podemos compreendé-la como precursora do pensamento

interpretativo e representativo. E também uma forma de representacéo concreta,

% Tdem.
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ou O que surge entre o simples movimento, o gesto e a representagéo verdadeira

(VASCONCELLOS, 1996).

Wallon (1986¢) diz que a imitagcdo é uma atividade plastica, tanto nos
seus preludios como em si mesma. A crianga adota as maneiras do ambiente
que a rodeia, para depois se |hes opor o seu proprio “eu”, e, assim, tomar

consciéncia de si através do outro. Ou seja, ela reconhece o outro em si mesma.

E querendo ser semelhante ao modelo, que a crianca se diferencia, se
opbe a pessoa e se distingue do que Ihe foi modelo. Wallon (1986¢) separa o
que sdo preludios da imitagdo dela propriamente dita (quando alcangca a
propriedade de ser DIFERIDA). Como se vera a seguir, a imitagdo tem
gradagdes, niveis de complexidade crescente, que vao se agregando até ela

contar com sucessdes de representacdes, encadeadas, de cenas completas.

No seu inicio, a imitagdo ou é imitacdo espontanea ou apresenta os
diversos gestos em ECO, aos outros ou a si mesmo. Os primeiros sorrisos em
resposta ao sorriso, por exemplo; 0s primeiros murmurios em eco, etc., ndo sao
vistos por Wallon como processo imitativo propriamente dito, mas sao seu tecido

primitivo — fendmenos de indugao, de contagio, de consonancia, etc.

Nos primeiros meses, a crianga esta no estagio impulsivo, que se define
pela simbiose afetiva com seu meio social. Ela estda como que completamente
dissolvida em seu ambiente humano, voltada para a construgdo de sua
sensibilidade interna que é, inicialmente, visceral, e depois afetiva (DANTAS

1990).

Wallon (1986¢) diz que nos primeiros estagios da vida ha o inicio da
construcdo de uma expressdo mimética, através de movimentos corporais e
experiéncias afetivas, que atuam no meio humano em que a crianga €

interpretada pelos outros sociais que dao sentido as suas agdes, a partir de
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signos e sentidos proprios de sua cultura. A crianga comega a negociar com seu
mundo sécio-afetivo significados pessoais, proprios, via expressdes tdnicas

(VASCONCELLOS, 1996).

Essa troca emocional comega a se consolidar na préxima fase de
desenvolvimento, aos seis meses, mais ou menos, que € o estagio emocional.
Vasconcellos explica que nesse e no proximo estagio a imitagdo esta ainda
restrita a similaridades ou tentativas simultaneas de agdes — em que a tonicidade
muscular vai ganhando forma de atitudes e de posturas, em situagcbes de
expressdes emocionais. E uma participagdo ainda ndo consciente, nao
intencional no mundo social, que se da precedida de uma reorganizagao de
elementos perceptivos, em que a crianga tenta formas de participagédo na agao
do outro, expressando-se em nivel motor na vida de relagdo, constituindo uma
forma pré-figurada de imitacdo. E chamada por Wallon de imitagdo espontanea
ou pseudo imitacdo e se compde de uma coincidéncia entre uma estrutura

perceptiva e a estrutura motriz que Ihe corresponde, a unidade perceptivo-motriz

(WALLON, 1986c).

Essa primeira modalidade de imitagao € a primeira forma de diferenciar a

si em contra-posigao as outras pessoas. (WALLON 1986c, p.171).

O gesto , quer comece por mimetismo ou por simples eco, traz consigo a
razao de seu proprio progresso: a modificagao de quem o faz. A funcao postural,
a qual o gesto pertence, progressivamente, da a crianga o sentimento, a
consciéncia ainda obscura da sua coeréncia, reforcada pela percepcdo dos

desacordos com o modelo imitado, desejado, rejeitado.

Na brincadeira, o imitador e 0 modelo estdo numa troca direta entre o eu e
o outro, que ocorre passiva-ativamente, algumas vezes por persisténcias ou por

alternancias de agdes, mas, principalmente, pelo dificil processo da construgao
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de si, em que ha procura de conhecer seus proprios limites fisicos, para o
reconhecimento do corpo proprio (VASCONCELOS e VALSINER, 1995),
Vasconcellos (1996, p. 38) reporta que, do estagio sensério motor (na faixa de
um a dois anos) ao projetivo (trés anos), a teoria walloniana diz que ha um
predominio de atividades de investigacéo, exploragdo e conhecimento do mundo
fisico e social, ou seja, a direcdo € centrifuga, em continuagdo ao
desenvolvimento centripeto que o ser emocional corporal ja realizou
anteriormente. No estagio sensério motor, persiste a subordinagdo a um
sincretismo subjetivo, na tardia indiferenciagéo do sujeito com seu meio. E um
estado que se caracteriza pela utilizagcédo, por parte da crianga, da perseveragao
de agdes e movimentos, durante a sua costumeira manipulagdo dos objetos.
Esse € um instrumento cognitivo auxiliar porque com a repetigdo ha mudancga do
carater original da atividade, o que promove a diferenciagdo e a possibilidade de

conhecer.

O processo de representacdo, que decorre da imitagdo motora gestual,
(ou motricidade emocional) se estabelece lentamente, por encontrar um
equilibrio entre a assimilag&o intuitiva dos atos e imagens (intuicdo mimética) e a

compreensao do significado das ac¢des diferidas (VASCONCELLOS, 1996).

Nesse momento, a crianga se desprende do outro e suas acdes nao
precisam mais se originar somente da agao do outro. Sua imitagdo passa a ser
de cenas e acontecimentos, propiciando a representagao da realidade. A autora
relata no seu trabalho que, para Wallon (1975, p. 249), a possibilidade de
imitacao € um equipamento “decisivo ao esforco do pensamento para dominar o

mundo das simples reagbes sensorio motoras e subjetivas”.

O simulacro é a simulagdo de uma situacdo desejada, é seu
analogo ou substituto. Nos ritos tribais era a intencao de suscitar
realmente o acontecimento representado. Na crianga, é o gesto
de simbolizar, que leva a imagem e a idéia para além das
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préprias coisas, para um plano mental (WALLON, 1942,

p.170).
Antes da imitagao diferida, o significado de dialogo ténico é construido
pela crianga. No simulacro existe a compreensdo da cena, do drama, que é
gestuado (mimético) e nao recitado verbalmente. O simulacro é a ponte entre
formas concretas de representar e significar (sensério motor) e niveis semiéticos
de representagdo. Assim é que a crianga passa da inteligéncia pratica, também
chamada por Wallon de inteligéncia das situagbes (mais imediata, mais
concreta), para a inteligéncia discursiva (que opera por representacbes — gestos-
simbdlicos, palavras, etc.), onde o modelo n&do precisara estar presente. Ao
acontecer tempos depois da situagao originaria (compreende uma “incubacgao”),
supde-se a existéncia de um modelo interno que se tornou independente das

préprias influéncias das quais procede (WALLON, 1945/1986c¢).

Espacos de tempo variaveis separam os dois momentos: o ato inspirador
e sua apresentacgao, pela crianga. Quando acontecem periodos mais longos de
incubagao antes da reproducédo de um ato imitativo, significa que o alvorecer da
representacao ja esta presente. Quanto mais longo esse periodo de incubagéao
mais perto da representacdo se esta, pois, para manifestar-se distanciadamente
da cena inspiradora, € necessario que o modelo intimo tenha se tornado

completamente independente das préprias influéncias que dele advém.

Os espetaculos e ocorréncias que despertaram o interesse da crianga sao
reabsorvidos numa necessidade de reproduzi-las, podendo reduzi-las em suas
complexidades, simplificando-as, mas, apresentando-as na ordem em que foi
registrado, ou como no modelo. O resultado do registro que conduz a imitagao é
uma férmula global mais dindmica, que se desenvolve no tempo e apresenta a
sucessdo de atos que a reproducdo busca realizar. E concomitante ao ato

inspirador (imitagado espontanea).
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Ja a representacdo € uma férmula mais estatica, delimitada, que parece
bastar-se a si prépria no momento em que é pensada. Um “modelo intimo” (a
partir do modelo) torna-se independente das influéncias de onde precedeu, para

que se concretize a representacéo.

As primeiras tentativas de imitacdo podem fracassar e, assim, aumentar o
tempo de incubacdo na execucido de suas etapas cheias de obstaculos que
dificultam sua exteriorizagdo, atrapalhando os gestos. Mesmo a imitagdo na
presenca do modelo exige desdobramentos, explica Wallon, o que reveste o
processo de complexidade. A dificuldade esta em ter que haver controle e
execugao. Esse monitoramento entre modelo e imitagdo exige um esforco
mental, uma transcricdo, uma transposi¢cao, e, por mais mecanica que pareca
ser essa tarefa, cada detalhe deve ser confrontado continuamente com o todo. E
o conjunto todo que regula a execugdo das partes para que nao saia disforme,
ainda que ao executar, tenha que ser feito parte por parte A copia puramente

“traco por trago” conduziria ao incoerente, diz Wallon (1968c).

Para que a representagao esteja presente em potencial, € necessario que
a crianga ja seja capaz de subordinar a sua atividade sensorio-motriz a formas
desprovidas de realidade sensivel, segundo Wallon (1945, p. 218). Ndo ha mais
um acontecimento presente; a ordem/sequéncia deve ser realizada

mentalmente.

A representacdo nao é apenas uma sucessao de imagens da cena, mas
uma transformacao continua (BIPOLAR) de estruturas que intentam a unificacao

da impressao do binbmio

MODELO «— COPIA
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Uma imagem sensivel € o primeiro degrau do simbolo e tende para a
linguagem. Para Wallon (1986c), a linguagem é o instrumento mais
sistematizado e mais expeditivo do pensamento. Manipula ndo as coisas,

mas, sim, os simbolos, ou as coisas através dos simbolos.

Imitagcdo e Representacdo sdo atividades de planos distintos, como se
vera mais a frente, neste topico. A imitacdo € do plano motor. Ja a representacao
€ do plano mental, das imagens, dos simbolos. Elas entram em conflito, mas tém
condigdes comuns que se devem as suas origens e a similaridade de seus

papeis, de suas funcdes. Tanto a imitagdo como a representacado sado aptidoes

plasticas que se modelam a si mesmas.

Wallon (1986c¢, p. 84) supde que a fungdo de representacdo comecga a
formular-se por meio da imitagdo. Os movimentos — que sdo automaticos e
espontaneos, de inicio, em respostas a situagdes imediatas — transformam-se
em movimentos que contém tracos de uma representacao incipiente, que ainda

nao pode “ftraduzir-se em imagens ou explicitar tracos que deveriam compé-la”.

Para Wallon (1968c, p. 92), a imitacdo tem caracteristicas contraditorias e
isso fez com que ela sofresse dificuldades de enfrentamento ao seu estudo e a
valorizacdo de sua importancia na evolugao psiquica. “A imitacdo se inscreve
entre dois termos contrarios: fusdo, alienacdo de si mesmo na coisa, ou
‘participacdo’ no objeto e desdobramento enfre o ato a ser executado e o

modelo”.

Wallon ndo concordou com a idéia de “imitacao interior”, que foi proposta
por alguns autores, porque isso seria colocar a imitagdo num plano instintivo,
fora dos gestos aparentes, das ocasides presentes. Para ele, o proprio ser
humano n&do é uma fonte imediata primitiva de conhecimentos, com intuicoes

para as situagdes exteriores, mas principia a vida em imersao e confusao
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completa no seu meio ambiente, através de sua sensibilidade. Nessa fusao com
o ambiente € que Wallon (1968c, p. 93) vé o ser humano iniciar sua vida e suas

experiéncias:

E é desse primeiro amalgama que devera extrair o necessario
para tomar consciéncia do seu eu e para opb-lo ao que,
simultaneamente, lhe pareca pertencer aquilo que néo é ele
mesmo. Mas esta divisdo ndo se fara sem que ele deixe nas
coisas um residuo de impressdes subjetivas e sem que, deste
modo, as facga existir a sua imagem.

FUNGAO TONICA

De acordo com Wallon (1986¢), quem prepara o movimento é a
percepcao de uma atitude, de uma postura. E dai vem o seu conceito de “funcdo
ténica”, para explanar que a percepgdo de um gesto, ou atitude, ou de um
espetaculo, nao sendo passiva, gera um movimento, mesmo que nao aparente,
mas que transforma a musculatura com uma contragdo, que, apesar de nao a
fazer encolher mudando de forma (e posi¢cédo) externamente, lhe empresta uma
consisténcia e uma diminuigdo de resisténcia a mudanga de estado. Essa é a

funcao ténica do movimento.

Pela fisiologia, Wallon explana que o “ftono” € uma fungdo complexa,
podendo ser oriunda de varios centros e que acompanha o movimento apoiando-
0, proporcionando o equilibrio muscular no jogo de resisténcias para a
manutencdo de cada gesto, de cada postura, de cada movimento. O tono
distribui-se pelo corpo todo e prepara a sequéncia do movimento, faz a
manutencdo de seu inicio em potencial, e da o suporte a cada fase do ato,

quando o movimento esta ocorrendo.

O tono muscular é que toma lugar da acdo também quando se da a

imobilidade, que, por sua vez, pode estar cheia de tensbes e contragbes na sua
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manutencdo e na preparacdo de um movimento que esta por acontecer. Por

exemplo: quando um corredor esta a ponto de dar a largada na competicéo.

O deslocamento em si constituira a “fungdo clénica” do movimento,

segundo Wallon.

A acomodacido muscular do estado de preparacdo a um movimento é a
parte que esta em intima relacdo com o aparelho perceptivo que também esta

coligado com o objetivo da agao (o sinal da largada, por exemplo).

E na funcdo ténica do movimento que Wallon vé a fusdo entre os polos —
o sensorial e o motor — de uma atividade. Ela une plasticidade, armazena
energia e tem a propriedade de poder estacionar um gesto ao mesmo tempo em
que o pode ativar, regulando-o com o0 que as estruturas perceptivas estao

captando.

Assim, Wallon (1986c, p. 94) confirma o que outros autores relataram: que

0 ser humano tem

uma tendéncia natural e instintiva de copiar o outro, de
experimentar e de atribuir-se os sentimentos do outro. Essa
projecao de si no outro, ou melhor, do outro em si, - que recebeu
o nome de Einflihlung — teria como consequiéncia automatica, as
atitudes ou gestos que corresponderiam aos sentimentos cada
vez que nao fossem inibidos por uma forca contraria. Desta
forma, o fato primitivo seria 0 movimento ligado a intuigao intima.

Wallon (1986¢, p. 95) completa que a fusdo do espectador ante um
espetaculo cativante € uma combinacdo entre a sensibilidade e o movimento,
numa atitude em que a preparagdo ao ato e a espera (o pré movimento e pré
percepgao) sdo simultaneos e alternam-se. Ora pode prevalecer um estado, ora

outro (ou movimento ou percepgéo).
Ele da, entdo, dois exemplos:

e movimento — o de um animal sobre sua presa, tendo que modificar

seu repertério de movimentos excitados, e
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e sensibilidade — o de um espectador assistindo a um espetaculo
envolvente, executando, na sua imobilidade aparente, gestos e
intengdes de corregdo, ajuda, complementaridade, onde o sujeito é
co-participante e espectador. Apesar de espectador, o0 movimento
esta sempre em laténcia, a qualquer minima discordancia ou
necessidade de complementagao entre o gesto real do outro e as

atitudes que suscita no sujeito assistente.

E nessa atividade postural, sempre presente, que se origina a imitag&o.
Ele ressalta que a crianga ndo € passiva ao assistir ou ouvir, que o efeito ndo se
resume ao cérebro, mas, que tudo fica também impregnado no seu sistema

perceptivo motor e pode, a qualquer momento, manifestar-se repentinamente.

Quanto mais tempo demorar em acontecer a reproducdo, mais eficiente
tera sido a aprendizagem “muda”, a impregnagao muscular que originou 0 novo
gesto. E Wallon da exemplos de tempos de incubacdo variados (que tanto

podem ser dias, semanas ou meses), nas diversas idades.

Ele cita o autor Stern, que afirmou que o que impregnou a crianga pode
suplantar amplamente o que ela ja € capaz de reproduzir presentemente.
Exemplo disso, para eles, € o fato de a criangca compreender muito mais
palavras do que as que ja sabe repetir a certo momento. Analogamente, Wallon
(1986¢, p. 96) coloca que a imitacdo também se adianta a representacdo. A

imitacao iniciadora nao é, entdo, uma imitacao literal:

Ela ndo é a cédpia, traco por tragco, do modelo cuja imagem
estaria atualmente presente aos olhos ou ao espirito. Ela
adianta-se a representagao, € um ajustamento dos gestos a um
protétipo que nao é uma figura, mas uma necessidade latente,
proveniente de impressdes geralmente multiplas em sua origem,
que se fundem conjuntamente no aparelho em que elas se
insinuariam como o estimulo de um esbog¢o continuamente
confirmado e retificado. A resultante destas impressdes € Unica.
Mas é ainda apenas um poder concreto e latente, que s6 sera
revelado a si mesmo pelo ato que se reproduz. Nao se trata,
ainda, de uma representacao.
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Wallon (1986¢) coloca que os gestos ndo conseguiriam aparecer a partir
de impressdes visuais ou auditivas se nao fosse pela intermediacdo da fungao
tbnica ou postural, que faz a relagdo entre percepgcdo e movimento. As
percepcdes, para ele, se concretizam no sistema motor, em virtude de as
reacoes circulares® ja terem feito uma preparagdo prévia no sistema, com

aprendizados que agora serdo uteis e comporao os movimentos imitados.

Para ele, € somente, mais ou menos, aos dois anos que a crianga conta
com esquema corporal completo e conexdes mais amplas e variadas entre suas
impressdes exteroceptivas (campo sensorial) e as posturais (propioceptivas). E
nessa idade, ele explica, que a crianga domina melhor seus movimentos e seu
corpo, fazendo-o instrumento divertido pela imitacdo do que se realiza em seu

ambiente.

A imitagdo torna-se, entdo, um dos instrumentos do comportamento.
Personalizando-se lentamente ela vai intencionalizando as acdes e o que era
inicialmente ‘“interesse imediato” por simpatia, passa a ser imitagao raciocinada,
refletida, diferida, de modo que, aos seis anos, a crianga ja imita para obter

afeto, recompensas.

Wallon assume a nomenclatura de Koffka, para quem a primeira fase da
imitacdo é a “espontdnea” e a outra é denominada °‘inteligente”. Na imitagao
espontanea o sujeito € como que tomado pelo ato imitativo, pois 0 modelo se
impbe e ele confunde-se com a imitagdo, numa intima relagcdo em que nao ha
possibilidade de oposicédo, de escolha. Ele procura encontrar um acordo motor
com a percepgao que o sensibilizou. Wallon (1986¢) apodia-se em Koffka, em

sua teoria da forma (ou “da Gestalt”) para o entendimento dessa relagao intima,

66 Reagdes Circulares = aprendizagens funcionais que se ddo na crian¢a de mais ou menos dois anos para
apropriac@o de gestos, etc. Podem ser tomadas, segundo Wallon (1986c. p. 89) como parte dos exercicios
sensoOrio_motores, através dos quais os _gestos se ajustam gradualmente ao efeito sensorial produzido,
auxiliando a identificagdo das suas sutilidades.
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impositiva e concomitante entre gesto (movimento) e percepgédo (sensoria). A
Gestalt explica que a percepgado ou compreensao da realidade (no caso das
acdes) ndo depende dos elementos, dos detalhes, mas que é a estrutura (“lei da
boa organizac&o”)®’ que determina a natureza do conjunto. E que essa forma de
funcionamento pode estender-se para outros dominios da acdo. E assim que

dentro dessa maneira integrada/sistémica de compreender o fenébmeno,

uma estrutura perceptiva pode e deve ter seus equivalentes
motores, ou melhor, os elementos motores que ela implica exige
serem eles préprios incorporados a uma estrutura semelhante,
mas feita de movimentos. Toda percepcao tende assim, a
realizar-se no plano motor. A imitacdo espontanea é a realizagao
de uma coincidéncia entre uma estrutura perceptiva e a estrutura
motora que Ihe corresponde; € um modelo sensivel que passa
para o estado de movimento (WALLON, 1986c, p. 99).

Na imitagdo espontanea, para Wallon (1986¢), o que existe, enfim, € uma
complementacdo e equilibrio reciprocos, ndo havendo, ainda, oposi¢do. No
entanto, as dificuldades nas tentativas de realizagdo do ato motor, sugerido pela
percepc¢ao, podem ocasionar que os desacordos e hesitacbes delineiem o que
pode ser, diferente do que deve ser, sem que isso, no entanto, seja ainda algo

mais do que um objetivo procurando sua realizagao.

Wallon (1986¢) também admite a explicagdo da imitagao esponténea pela
via natural, em que o ser vivo participa com as coisas pela percepg¢ao-gestual
enquanto ainda nao seja capaz de gestos e atividades diretamente

modificadoras do meio.

Ja na imitacao inteligente, ele coloca a diferenca basica: “0 modelo ao
invés de impor-se, deixa-se escolher”. E o “querer”, ou “dever” imitar que impera;

e nao mais o “poder imitar” (WALLON, 1986c, p. 99).

57 Termo acrescentado pela pesquisadora.
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Vasconcellos (1996) esclarece essa fase novamente centripeta do
desenvolvimento em que a crianca se volta para si mesma na tarefa de
conquistar e fazer-se notar como identidade. Nessa tentativa, coloca-se em
oposicdo ao outro para diferenciar-se, as vezes, até de forma exagerada. E um
periodo marcado por conflitos, crises de ciume e longas argumentagdes, com o
intuito de demarcar o significado que confere as coisas e a gradual
conscientizagao de si, que se forma. Sob sofrimento, passa a adotar “um ponto
de vista exclusivo e unilateral: o seu, o de uma personalidade particular e
constante, com uma perspectiva propria, situando os outros em relacdo a si

mesma” (WALLON, 1986d, p. 55).

Para Wallon (1986c¢), a imitagéo é integrante do desenvolvimento psiquico
do ser, uma vez que lhe propicia a identificacdo e distingcado entre seus atos, suas
representacdes, ele mesmo, o outro, podendo toma-lo como modelo ou ndo. O
passo substancial para a vida mental da criangca depende da transformacao dos
conjuntos perceptivo-motores de uma situagdo ou objeto em seus equivalentes
simbalicos, imagéticos, que se articulam no tempo e se subdividem em seus
varios elementos sequenciais. A imitacdo evidencia os desdobramentos que

fazem a cépia também ser oponente ao modelo, “ao outro” imitado.

A crianga, que até entdo era dominada pelas relagdes com as pessoas ao
seu redor, pode comegar a fazer suas proprias escolhas, elegendo seus modelos
a partir de motivos proprios, e nao mais sendo tomada indistintamente pela
imitacdo automatica, espontanea, de tudo e de todos. “E procurando ser
semelhante ao modelo que a criangca opbe-se a pessoa e terminara por
distinguir-se também, do modelo”, diz Wallon (1968c, pag. 101). Como é
procurando ser semelhante ao modelo que a crianga opde-se a pessoa, ela se

distingue entao do que lhe foi modelo.
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Wallon (1986¢) recorre ao conceito de Claparéde, que apela para o que
chama de instinto de conformidade, para explicar a nogdo de semelhancga, que &
importante para o entendimento do fato de os individuos se assemelharem entre
si. O conformismo, visto por Claparéde, aproxima-se da nocédo de °‘instinto
gregario”, mas também vé a distingdo entre o individuo e seu grupo, entre
conformidade e sentido de semelhanga. E o que ajuda a transpor o intervalo
entre esses opostos € a imitacdo, pois, para Wallon, simplesmente invocar “o

instinto” é “nao explicar’.

Diz este autor (1986¢) que € do ajustamento entre os comportamentos
que se origina a nogdo de semelhanga ou “conveniéncia reciproca” e que a
crianga s6 comega a indicar semelhangas por meio de gestos ao se afirmar nela
o sentimento de sua personalidade. Ele cita que assim ela passa a imitar o
movimento dos cavalinhos no carrossel, fazendo movimentos verticais com sua
maozinha. Mais tarde, também mostra a rotacdo da ciranda de cavalinhos, com

sua mao girando.

Para Wallon (1986c), esses gestos imitativos ndo sao mais meros
movimentos de acompanhamento, mas sdo gestos descritivos na auséncia da
coisa. Ele esclarece que ha diferenca entre indicar semelhanca e reconhecé-la.
Ela pode reconhecer objetos ou pessoas numa foto, por exemplo, desde antes
de dois anos, mas, imaginar uma semelhanga € muito mais dificil e € s6 a partir
dos trés anos que a crianga diz que seus rabiscos no papel sdo isso ou aquilo (e
um risco tanto pode “ser” um macaco como um homem). E assim que se realiza
o0 desdobramento entre a coisa real e 0 que devera representa-la ou com o que
se assemelha melhor a ela. A distancia entre o objeto e a criagao de sua imagem
€ longa, de progresso lento, e, inicialmente, a crianga contenta-se com

afinidades que nem sao semelhangas auténticas ainda.
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A representacdo € uma atividade de que a imitagdo é um preludio, mas,

depois, a representacao inibe a atividade de imitacao.

A imitacao diferencia-se claramente da ecopraxia porque esta € simples
apelo sucessivo de gestos, com suas impressdes correspondentes, como se viu,
e aquela é o registro de uma cena em sua totalidade, que permite sua
reproducdo como ato inteiro e nao simplesmente de partes, de elementos

justapostos em sequéncia.

Quando um periodo de incubagao precede a reproducado, a
imitacdo aproxima-se da representagdo, em primeiro lugar, pelo
fato de que, por manifestar-se muito tempo apds o espetaculo
original, exige um modelo intimo que se tornou completamente
independente das préprias influéncias de onde ela procede. Em
segundo lugar, porque ela ndo pode realizar-se de outra forma, a
nao ser pela formulacao intima e latente de impressées diversas
e freqientemente dispersas no tempo e pela sua redug¢ao, numa
espécie de resultante tnica (WALLON, 1968c, p.103).

Wallon continua a exposicdo sobre sua compreensio desse processo
dizendo que todo ato de representacdao deve ser simples, de apreensio
imediata. Assim, também toda imagem e toda idéia devem poder concentrar
multiplas impressdes num momento Unico da consciéncia. No pensamento, um
conjunto de experiéncias amorfas forma uma unidade na consciéncia. Imagens
ou idéias correspondem a complexidades variadas que se simplificam e sao

apreendidas pela consciéncia como um todo, no instante do momento atual.

O que a intuicdo mental faz, entdo, € reunir, o que estava disperso, em
uma representacdo concreta ou abstrata das coisas em desenvolvimentos
virtuais, de estado mais ou menos denso, porém, sempre simples e unico. E é
assim que se da, também, a fase de registro da imitagdo em Wallon: as cenas
que impressionam a atencdo da crianga passam por uma necessidade e poder
de reproduzi-las, que faz a redugcdo de sua multiplicidade de detalhes, de

repeticoes, a sua simplicidade.
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A diferengca basica para Wallon (1968c) entre a imitacdo e a
representacdo € que essa se impde a consciéncia como pronta, definitiva e
completa, no momento unico em que ocorre, e a imitacdo se desenrola no tempo
da sucessao de atos que reproduzem a sequéncia percebida. Mas, durante a
imitacdo “a volta a sucessdo ndo € tdo simples como poderia parecer, e a
representacdo ndo escapa tanto quanto parece a necessidade de um retorno ao

sucessivo” (Wallon, 1968c, p. 104).
Entdo em que elas se opdéem?
No fato de concorrerem; de uma ser excludente da outra.

Entre os adultos, a imitacdo aparece com maior frequéncia entre os de
menor inteligéncia. Wallon (1986c¢, p. 104) cita que na crianga a imitagdo é muito
mais imediata do que no adulto, pois as impressdes dirigem sua excitagdo aos
gestos, porque ndo podem se aplicar as operagdes puras mentais e, assim, elas
se efetuam em reagdes exteriores, quer em curto ou em longo prazo. “E assim
que a propria imitagdo tem seus graus: ou é imediata e fragmentaria, ou reune e
organiza os elementos de uma conduta feita de peripécias multiplas, no decurso

de uma incubagéo prolongada”.

No percurso de transformag&o do ato em pensamento, Wallon (1986c, p.
104) identifica um ultimo problema do alcangar a representagdao mental: assim
como as impressdes de uma cena podem ser integradas na simplicidade de uma
imagem também ha que fazer o caminho inverso para representar — resolvendo-
se em suas fragdes sucessivas, retornando ao periodo de duragao. E essa etapa
é um retrocesso além da aparéncia material da cena registrada. “A medida que
ha um modelo, ha um conjunto, isto é, algo de organizado e de indivisivel. A
ligacéo reciproca das partes e sua ligacdo ao todo tornam dificil reencontrar a

parte que estimulara o desenvolvimento correto das outras.”
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Na visdo walloniana, a imitagdo tem, portanto, que fragmentar a
impressao global que registrou em seus termos sucessivos. O periodo de
incubacdo pode, justamente, se prolongar devido a fracassos nessas tentativas.

E que a ordem e organizagédo dessas etapas no tempo e no espago podem se

alterar, atrapalhar, misturar, bloquear-se, etc.

O éxito de uma imitacdo s6 se obtém no momento em que o ato
se torna capaz de resolver-se em fracbes provisérias e de
articular-se em gestos que tenham, cada um, sua topografia e
seu momento, sem deixar esquecer, durante sua realizagao, sua
totalidade, seu futuro (WALLON, 1968c, p. 105).

Mesmo na imitagdo espontédnea, em que o modelo esta presente no
mesmo campo sensorial, a comparagao (e o consequente sucesso da imitagao)
se deve a um desdobramento, e € complexo, envolve esforgos entre a execugao
e O controle, entre a parte e o todo. Ainda que o modelo esteja a vista, a
transcricdio do ato exige imaginacdo, uma transposicdo mental, uma
comunicacao constante entre o todo e cada detalhe apresentado no momento. O
tracado, “fragco por trago”, nao resolveria essa copia com sucesso, porque nao
conduziria fielmente ao modelo, mas o deturparia em incoeréncias e
desproporgdes. E o resultado final, o conjunto como um todo, que regula a
execucao de cada parte, a cada momento, obrigando o sujeito a ndo perder de
vista a proporgao, a posi¢cdo, o design geral do desenho total, quando um
detalhe se impusesse querendo delinear-se desconectado da regulacéo todo-

parte do conjunto.

Portanto, Wallon (1968c, p. 105) vé que o ato visivel, ao ser “copiado”,
exige um poder mental de ‘intuicdo, de previsdo e de distribuicdo que opbe o
meio ideal no qual ndo se desenham as relagcbes a serem efetuadas, ao espaco

empirico do gesto”.
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Ndo €& s6 uma fragmentagdo em sucessdo de imagens, mas € uma
transformacao de estruturas que procura integrar a impressdo do modelo e da
copia. “A operagdo é complexa e como que bipolar. Ela exige que o sujeito saiba
subordinar sua atividade sensorio - motora a formas desprovidas de realidade

sensivel. A representagédo esta ai em potencial” (WALLON, 1968, p. 105).

Assim Wallon (1968) vé a objetividade despertar na crianga. A
representacédo é o campo para onde se dirigem as impressdes da crianga. Ela se
delimita somente pelas suas relagdes com o conjunto das representagdes e seu
desenvolvimento se da somente por comparagao e oposicdo. Ele entende que
no pensamento a ordem ndo € dada pela impressao empirica, mas que deve ser
no mental que o pensamento deve poder analisar-se, detalhar-se, tornar-se
discursivo para poder sobreviver, ser utilizado. Nao se trata de ‘“estados
desenvolvendo-se na consciéncia como se fossem um filme, mas de uma ordem
abstrata sobrepondo-se a sucessdo empirica e da qual o espirito devera dispor

em face das contingéncias” (WALLON, 1986¢, p.106).

As relacbes entre as representagdes s6 sao possiveis pelo seu retorno
inverso, na duragao, quando as mesmas dificuldades da imitagdo aparecem: a
sucessao dos termos precisando ser ordenados e colocados em sua correta
sequéncia, por dissociacdao e destacamentos. Wallon destaca a importancia da
linguagem como o elemento mais decisivo na formagao do pensamento. E a
linguagem, por sua vez, deriva-se da denominagdo das imagens sensiveis,
simbdlicas que compde a representacdo. O pensamento lida ndo com as coisas,

mas, sim, com simbolos ou com as coisas por meio dos simbolos.

A imagem sensivel € um dos elementos constituintes da representacao; o
outro é a linguagem. As imagens sao o primeiro patamar dos simbolos, elas ja
se dirigem para a linguagem, que, por sua vez, € o instrumento mais bem

sistematizado e mais expeditivo do pensamento. Nas palavras de Wallon (1986c,



174

p. 55): “ela manipula ndo as coisas, mas os simbolos, ou as coisas por meio dos
simbolos”. A crianga, na medida em que usa a imitagcdo diferida, para a
construgédo de significados e como instrumento de expressao, vai formando o
significado da linguagem. A linguagem expressiva acompanha a imitagdo, para
supera-la na realizagdo da representacdo. “Sem acdo motora ou verbal, falta a
idéia o vigor necessario para se formar ou para se manter” (WALLON, 1968c,
p.189). A linguagem, ainda junto a ag&o, adquire carater constitutivo nas crises
de oposigao, nos jogos de alternancia e nas demais situagdes criadas pela

crianga, enquanto procura tomar consciéncia de si e busca significado préprio.

S&o as circunstancias que agregam sentido as palavras. Elas traduzem o

estado afetivo do sujeito, seu entusiasmo (WALLON, 1968c, p. 192).

No estado personalistico, a crianga se liberta da aderéncia do
pensamento ao objeto, ou seja, do realismo motor em que vivia (imitacdo). Tem
como mediadora a fala e o uso do pronome possessivo meu/minha, para que
suas idéias tenham o sentimento de propriedade das coisas durante a afirmagao
de si. Esse processo se constitui via oposi¢cado, negacao e ridicularizardo das
coisas do outro e da possibilidade de recriar as falas dele (VASCONCELLOS,

1996, p. 44).

Como se viu, a representagao tem inicio na imitagcao, pois este recurso
mediou a nogao dos outros, dos objetos e de si. Também pela imitagao da fala e
argumentagdo dos outros, as atividades simbolicas proprias se desenvolvem.
Porém, a representacao precisa se desvencilhar da imitagdo para poder emergir

como representacao do real (DANTAS®, apud VASCONCELLOS, 1996, p. 44).

% DANTAS, H. 4 infincia da razdo. Uma introdugio a psicologia da inteligéncia de Henri Wallon.
Sdo Paulo: Manole, 1990.
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Wallon (1986, p. 106) diz: “E gracas a linguagem que as representacées
podem desenvolver suas relacbes e entrar na duracdo’. A dificuldade que a
crianca tem com a linguagem vem do fato de ela ser detalhada no tempo. E a
frase que representa uma unidade de sentido para a consciéncia. No entanto, a
crianga, de principio, fala apenas por palavras, simples, de uma silaba s6, mas
que em verdade significam “palavras-frases’. Isso indica que o que a crianca

pretende expressar ndo chega a se concretizar em seus termos sucessivos.

Wallon cita Oscar Bloch que faz referéncia ao importante momento em
que a crianga consegue juntar duas palavras como sendo um marco a partir do
qual ela comecara a “construir proposi¢ées de termos mdltiplos”. E a partir disso
que Wallon (1986, p. 106) cita que a crianga estara “apta a captar as relagbes
entre suas representagées, e por intermédio destas, entre as coisas que

consegue apreender”.

Apesar das diferengas de planos em que a representacio e a imitagao se
desenrolam (simbdlico/das imagens X motor/sensorio), e de seus conflitos, elas

compartilham condi¢gées comuns, pela sua origem e similaridade de seus papéis.

Ambas desenvolvem-se em oposicao as reagdes modificadoras
do meio, que sao a consequéncia direta das excitacbes
exteriores e dos apetites, como uma aptidao plastica de modelar-
se a si proprio a partir do modelo das coisas. Esta é a fase
essencial de ambas. Os gestos ou os simbolos que sucedem
sao, na verdade retorno ao mundo exterior e ao movimento, mas
recebem dela a significagdo (WALLON, 1986¢, p.107).

De modo que em Wallon, tanto a representagdo como a imitagéo sio a
reducdo de impressbes que se encontram esparsas numa forma unica,
atemporal. Em ambas a “intuicdo global’ deve resolver-se em seus termos
sucessivos. Uma em um sentido, outra ao seu inverso, em reciprocas relacdes

entre o plano motor e o mental dos simbolos e das imagens.



CAPITULO 4 - DISCUSSAO

ESTE CAPITULO FOI RETIRADO POR SOLICITAGAO DA AUTORA



CONSIDERAGOES FINAIS

No Capitulo 2 deste trabalho foi apresentada a Pedagogia Waldorf, de
Rudolf Steiner, focando-se o papel da imitacdo na educagcdo e no
desenvolvimento infantil. No Capitulo 3 foi sintetizada a explicagao walloniana
sobre a participagdo do processo imitativo na ontogénese da crianga. A seguir
foram discutidos alguns pontos convergentes e divergentes entre essas duas
concepgdes quanto ao processo imitativo. No presente Capitulo procura-se
identificar possiveis repercussdes dessas teorias para a pratica pedagdgica

infantil na atualidade.

Apesar de ser por vias epistemoldgicas tao distintas, que lhes inspiraram,
diferentemente, nas polaridades materialista—espiritualista, todos os autores
estudados confluem, em seus estudos, com a idéia de que a atividade prépria da
crianga deve ter espaco e lugar para livremente se manifestar nas instituicbes de
Educacgao Infantil, em ambientes preparados para estimular a criatividade e a
originalidade de suas agbes, deixando que os comportamentos apreendidos nas
suas vivéncias da vida real se expressem ludicamente por via imitativa,
resolvendo seus impasses e dificuldades, realizando conquistas em seu
desenvolvimento, auferindo confianga, seguranga e sociabilidade em sua vida

futura.
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Em termos da aplicabilidade da teoria walloniana para a Educacéo Infantil,
ao se perguntar para qual direcdo ela apontaria, percebe-se que seria para uma
pratica pedagogica muito afinada ao que se observa nos indicativos
metodoldgicos de Steiner para criangas até sete anos (obviamente sem que, no
entanto, Wallon tenha incluido em suas analises observagdes de carater

religioso-espiritual, tdo frequentes e embasadoras dos autores antroposoficos).

Werebe (WEREBE e NADEL, 1986) expde que o trabalho de Wallon é
enaltecido por pesquisas atuais da educacdo, feitas em creches, porque
confirmam as idéias wallonianas, demonstrando que desde muito cedo, entre as
criangas, acontecem interagdes sociais ricas e variadas. Ela defende que essas
relagdes sdo mais livres e mais facultativas que as que podem ocorrer na familia,
porque da a crianga o direito de escolha de seus pares de brincadeira e de
interromper as ligagdbes quando desejar. Sdo, portanto, as preferéncias
intrinsecas da crianca que determinam a escolha de suas amizades e o
momento de suas interrupgdes. Além disso, o lugar que ela ocupa no grupo

também vem de seu comportamento proprio.

Tanto a linha psicolégica walloniana como a Antroposofia recomendam
que as instituicdes de Educacao Infantil sejam espacos de socializagao, de ricas
vivéncias educacionais e de desenvolvimento e nao “de instrucdo -
adestramento”, por memorizagdo precoce de conteudos, iniciagdo a escrita e
letramento, aos raciocinios l6gico-matematicos, etc., como se fossem uma ante-

sala e intréito ao ensino fundamental.

Observou-se, ao longo desta investigagao, que a tarefa de educar esta
presente também nas reflexdes de autores wallonianos. O repertério de reagoes
e atividades possiveis em cada faixa de desenvolvimento € o guia para uma

proposta educativa que sensibiliza a crianga no seu ambiente.
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Wallon e autores p6s wallonianos confirmam que a maturag&o biologica é
imprescindivel para que os aprendizados possam se dar e, nesse caso, a
formagao cerebral e nervosa do organismo € que determina o que a crianga ja

pode alcancar e em que pode ou deve ser estimulada, de que forma, etc.

A par das razdes espirituais, Steiner e autores antroposoficos também se
baseiam na decorrente maturagédo biolégica do ser humano para afirmar que é
somente apos os sete anos que a parte emocional e fisica da crianca “fica
pronta” para os processos de pensamento, de memorizagao voluntaria, etc.,
pois, sO nessa época da troca dos dentes, as forgcas que estavam mobilizadas na
formagado basica dos 6rgaos internos (cérebro, sistema nervoso e também da
coroa dentaria) se liberam para a atividade mental abstrata. E a vitalidade (corpo
etérico vital) que se externaliza e, liberando-se, deixa as energias, que antes
empregava no interior dos processos organicos, a disposi¢cédo do aprendizado, do
pensar, do memorizar; trazendo a crianga vontade de “querer saber’. Pela
Antroposofia, a troca dos dentes € o momento adequado para se iniciar a
alfabetizacao, as no¢des matematicas, etc., pois, a crianca, por consequéncia de
seu desenvolvimento fisico-animico-espiritual, naturalmente adquire um profundo
interesse por aprender. A maturagao biologica é tida como fator importante
nessa concepgao de ensino, e também a maturagdo animica, pois a etapa que

antecede a troca dos dentes é uma fase de muita instabilidade emocional.

Por isso, na Waldorf, o ensinar e o educar adquirem funcdes terapéuticas
na vida infantil, porque se busca uma adequacdo entre o fazer didatico-
pedagdgico e as reais necessidades da criangca em todas as suas dimensdes

humanas: espiritual-mental; animica- emocional; e fisica-corpoérea.

Autores antroposoficos defendem que a crianga precisa da intermediacao
dos adultos em seu inicio de vida, pois, ela constréi seu fisico, emocional,

consciéncia ética—moral e mental-espiritual, pela imitacgdo do que vé, ouve,
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percebe e sente ao seu redor, quer vindo do ambiente fisico e/ou das pessoas
com as quais convive. Por isso, a figura da professora de Educacgéo Infantil e sua
formagado pedagogica sao privilegiadas na Waldorf, porque seu exemplo deve

poder ser “digno de ser imitado” pela crianga.

Wallon também confere fundamental importancia aos processos sociais
porque o0 ser humano, de acordo com sua concepg¢ao, se constitui na interacao

com o outro, parceiro da espécie.

Carvalho e Lordelo (2002) mencionam que em sociedades altamente
tecnologizadas, como a nossa atual, em que um longo periodo de escolarizagéo
faz parte da formacao do individuo para que ele venha a ser capaz de atuar
nessa sociedade altamente individualista, a presenca e disponibilidade de
adultos responsivos € determinante para seu sucesso e formacgao de
competéncias. Lordelo, Carvalho e Koller (2002) também dizem, no mesmo livro,
que o desenvolvimento n&o é pré-determinado, mas imprevisivel, decorrente de
grande variedade de fatores e processos que ocorrem em relagdes e interagdes
dinamicas, quer devido ao individuo em si, desde sua concepcgao, até a questdes
macro-culturais dos grupos humanos onde a ontogénese se da. Elas explicam
que a razdo de terem feito as pesquisas sobre desenvolvimento infantil em
varios ambientes e contextos soécio-culturais no Brasil, que inspiram alguns
pontos dessas consideragdes finais, foi contribuir para a relativizacdo de
conceitos sobre “qual ambiente é mais adequado para o desenvolvimento”, no
sentido de contrastar e comparar com o modelo “padrdo” de familia nuclear
urbana contemporanea. Um dos aspectos que justificam que se reporte as
pesquisas por elas citadas € o fato de elas reconhecerem que a auséncia de
atencado adulta pode representar riscos para o desenvolvimento, quer para os
fendbmenos bio-psicolégicos quer na obtencdo de resultados socialmente

esperados, da mesma forma que se defende na Antroposofia.
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No texto em que analisam a diferenca de inser¢cado no mundo adulto entre
criangas de sociedades coletivistas e pré-industriais com a urbana atual,
Carvalho e Lordelo (2002) falam que, ainda que em creches a crianga nao tenha
a atencgao especial e completa de um adulto e que as relagcbes em seu nucleo
familiar possam n&o ser equiparaveis qualitativamente ao que supostamente se
considere desejavel, a crianga pode ter nessas instituicbes a condicdo de
‘pertencimento” e um espaco social que pode ser facilitador da construgcado de
sua identidade. Nos dois primeiros contextos (coletivista e pré-industriais), a
participacédo € gradativa e as competéncias sao adquiridas por vivéncias diretas
no mundo adulto ou pela observagdo das praticas produtivas. (E nesse caso,
elas citam o conceito de zona de desenvolvimento proximal’®, de Vygotsky,
como sendo importante para explicar a aprendizagem contextualizada do mundo

dos adultos).

Ja na sociedade urbana atual, dizem elas, a inser¢cédo € contrastante. Nao
€ lenta e gradual, mas, se da abrupta e indiretamente através da graduagao no
ensino formal e “freinamento em competéncias genéricas”. Elas acrescem, no
entanto, que, durante o longo periodo de formagdo, a crianga das classes
favorecidas tem acesso ao mundo adulto pelos meios de comunicacao e,

também, por interagdes sociais de seu ambiente imediato.

Essas autoras defendem que idealmente um contexto de desenvolvimento
adequado é o que oferece, ao lado de boa qualidade de vida na infancia, “uma
insergéo satisfatéria no mundo adulto” (CARVALHO e LORDELO, 2002, p. 244)
e que isso depende do modo de vida da coletividade de onde se origina a

crianca. Ou seja, na formacado da crianga, seu contexto de desenvolvimento

6 ZDP — Cf. nota n° 5, na Justificativa deste trabalho.
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deveria ser coerente ao modo de vida da sociedade em que ela esta inserida,

onde se dara sua atuacéo.

Pode-se refletir comparativamente ao apresentado por Carvalho e Lordelo
(2002), que é objetivo da Pedagogia Waldorf promover: a socializagdo entre
crianga — adulto e crianga — criangas; a construgdo do “Eu”, com seguranca
emocional; a formacado moral - espiritual; a realizacdo de competéncias basicas
aplicaveis a vida pratica; etc. Por isso, desde a Educacéo Infantil, a crianca
interage socialmente com seus companheiros e com sua professora em tarefas e
vinculos significativos, presenciando e participando dos oficios da vida pratica e
do mundo de trabalho dos adultos no ambiente escolar infantil Waldorf, para que,
por imitagao, possa se realizar no aprendizado de relacionamentos sociais
solidarios, em habilidades e competéncias basicas uteis (por exemplo, através
da marcenaria, pintura, culinaria, modelagem, horticultura, jardinagem, bordados,

costuras, confecgéo de utensilios, etc.).

Por estudos bibliograficos as autoras Lordelo, Carvalho e Koller (2002)
apuraram evidéncias de que outra crianga pode atuar como complementar nos
papeéis de adultos, formando, inclusive, parcerias mais eficazes no caso de
construir conhecimentos partilhados, no desenvolvimento de habilidades sociais.
Noutro artigo do mesmo livro, Carvalho (2002) também mostra revisdo que fez
na literatura, confirmando que criancas cuidam de outras criangas quando nao
ha possibilidades de parcerias com adultos, como em orfanatos, por exemplo
(embora ele também afirme que a outra crianga nao substitui o parceiro adulto, a
nao ser em situagdes extremas). A esse respeito, Carvalho e Lordelo (2002, p.
249) citam ainda o conhecido caso estudado por Ana Freud’’, de seis criangas

sobreviventes de um campo de concentragdo, que, como nao tiveram parceiros

77 Freud S. Burlingham, D. Infants withouth families: the case for and against residential nurseries. New
York: Internacional Umiversities Press, 1944.
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adultos estaveis e sob as circunstancias estressantes que viveram, se ligaram
umas as outras e desempenharam entre si os papéis de conforto, consolo e
seguranga, normalmente desempenhados por adultos nas parcerias de

relacionamento com o mundo.

Essas autoras (2002, p. 249) também lembram que ha diversos tipos de
relacionamento adulto — crianga, mas, que o papel primordial dele relaciona-se a
estabilidade e a consequente vinculagédo significativa, que, ao ocorrer, marca
positivamente o desenvolvimento, “a constru¢cédo da identidade, os processos de

recorte e significagdo do mundo na vida cotidiana”.

Quanto as relagbes entre crianca — crianga, elas afirmam, nesse texto,
que uma convivéncia com pares de diferentes idades € mais enriquecedor para o
desenvolvimento da crianga e corroboram com a nocgdo, atualmente prevalente
na Psicologia, de que a crianga € um agente ativo de seu préprio
desenvolvimento. A partir da leitura desses autores, sintonizados com a etologia
e a teoria interacionista walloniana, pode-se tecer relagdes com a insisténcia de
Steiner para que as classes na Educagéo Infantil se formem com criangas de
idades bem variadas: no Jardim de Infancia se agrupam criangas de trés a seis
anos e meio; no Maternal de um ano e meio a trés anos. Assim, as imitacdes
tém repertorio ampliado com as interagdes de crianga — crianga, 0 que pode
enriquecer o desenvolvimento, as relagdes, os aprendizados, ja que, imitando,

0s novos podem aprender dos mais experientes.

Essas colocagbdes e outras indicacbes wallonianas e pods wallonianas
investigadas neste trabalho se coadunam com orientagcbes da Pedagogia
Waldorf, no sentido de que a crianga pequena precisa estabelecer vinculos
afetivos significativos e estaveis, de cuidado, com poucas pessoas, no inicio de
sua vida, para seu desenvolvimento integral saudavel. Steiner acresce que essa

€ a melhor forma para cultivar a qualidade das futuras relagdes sociais da
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pessoa, € que essa estreita convivéncia com o adulto contribui positivamente na
formagdo da crianga porque lhe transmite seguranga e da oportunidades de
imitar todo seu gestual, principalmente inconscientemente, o que constitui rica
fonte de aprendizado. Quando se refere a criangas institucionalizadas, Carvalho
(2002, p. 19), comenta sobre a dificuldade de vinculos sadios entre adultos e
criangas se estabelecerem, dada a alta rotatividade de pessoal nos ambientes
institucionais de cuidado, creches, etc., além da relacdo muito elevada do

numero de criangas por adulto.

Ele cita Bussab’®, que estudou as dificuldades, no desenvolvimento da
crianga, decorrentes da auséncia de estabilidade dos adultos em seu meio
social, e afirma que, quando as relagbes com os adultos sdao muito instaveis, o
desenvolvimento emocional, a construgao da identidade e da autonomia e auto-
estima na crianga ficam comprometidos. Acrescentou que isso deixa a crianca
em situagdo de risco e vulnerabilidade (esclarece-se que seus dados foram
coletados junto a criangas de orfanatos). Ele lembra, ainda, das pesquisas de
Freud e Burlingham’ e Makarenko® em que o sistema de cuidados e
responsabilidade passou a ser crianga — crianga, quando o natural adulto —

crianga ndo conseguia se estabelecer na vida “atipica” daqueles infantes.

Aprofundando a relagdo dessa visdo com a Antroposofia pode-se tragar
outro paralelo, dada a preocupagao sempre presente de Steiner de que criangas
pequenas precisam da protecdo, de um ambiente doméstico, familiar. Pelo
menos até os trés anos elas deveriam estar aos cuidados de pessoas familiares,

estaveis. Em precisando serem colocadas em escolas, que as salas de

® BUSSAB,V. Da crianca ao adulto — o que faz do ser humano o que ele é? Indeterminagdes entre natureza
e experiéncia no desenvolvimento. In: CARVALHO, A. M. (Org.). O mundo social da crianga: natureza e
cultura em acdo. Sao Paulo, SP: Casa do Psic6logo, 1999. p. 17-31.

” Freud, A.; Burlingham, D. Meninos sem lar. Rio de Janeiro, RJ: Fundo de Cultura, 1960.

%0 Makarenko, A . Poema Pedagégico. Sio Paulo, SP: Brasiliense, 1986
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maternais fossem, entdo, o mais proximas possiveis da estrutura de uma casa,
com poucos alunos e uma professora diretamente responsavel para todos os
cuidados que necessitem. A FEWB (1999) recomenda 5 a 8 alunos por classe,

em bergarios e maternais, sem a presencga de ajudantes e auxiliares.

Carvalho (2002) relata que nas criangas da instituicdo que observou ha
atrasos no andar e no falar e que isso, de certa forma, € suplantado, porque, a
partir de quatro anos, elas desenvolvem-se mais livremente em coordenagao
motora ampla, por disporem de patios, arvores, brinquedos fixos de recreacao,
areia, etc. Ele ainda afirma que quando criangas de diversas faixas etarias
convivem mutuamente se geram possibilidades de umas serem suportivas e
estimuladoras as outras. Ele viu como positivo, para o desenvolvimento das
criangas desse orfanato observado, o fato de elas n&o terem muitas atividades
estruturadas e de poderem recrear longa e livremente nos patios, convivendo
com criangas de ampla faixa etaria: zero a seis anos. Ele observou que
brincadeiras de faz-de-conta podiam emergir, pela presenga dessas condi¢des
propicias. A socializagdo também era favorecida, porque as criangas podiam
desenvolver suas habilidades de se relacionarem com pares de varias idades,
em situagdes livres, bem diversificadas, exercitando sua comunicagao,
regulando suas emocdes, etc. E esse relacionamento com seus companheiros
que da a crianga institucionalizada a nocao de “pertencimento” a um grupo e

disso advém seguranca emocional.

Faz-se o paréntese de incluir esses aspectos verificados nessa pesquisa
de Carvalho (2002) nesta parte final da dissertacdo, com o objetivo de se
comparar e se fundamentar, também por outros (e atuais) autores, as
recomendagdes basicas de Steiner para a praxis Waldorf de Educacéao Infantil,
no sentido de que criancas de varias idades convivam juntas, em atividades de

livre brincar, em amplos patios e em salas “ambiente”, para o beneficio de seu
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desenvolvimento; e, também, de que elas precisam de relacionamentos seguros,
estaveis, continuos, em rotina previsivel, com poucos (mas atentos e carinhosos)
adultos no seu dia a dia. Steiner prioriza, portanto, para a Educacao Infantil, as
relagbes constantes, afetivas, de referéncia, entre adulto-crianga e o
fortalecimento do sentimento solidario, com autonomia e responsabilidade, num

intenso relacionamento social entre pares (em grupos mistos de idade).

Um dos problemas explanado no trabalho de Lordelo (2002) sobre
criangas em creches € a separagao precoce das suas figuras primarias de
apego. E uma preocupagdo dos psicélogos interacionistas, que pesquisaram
essas instituicbes, o dimensionamento dos impactos causados no futuro da
crianga pela interferéncia na formagdo do vinculo de apego com a méae. No
entanto, ela cita que ha pesquisas demonstrando que a situacédo de creche pode
ser favoravel para as criangas com histérico de apego inseguro (em que elas nado
tiveram oportunidade de estabelecerem vinculos primarios afetivos estaveis,
significativos), porque pode propiciar formagédo de vinculos secundarios se elas

encontrarem situacbes com adultos constantes, responsaveis pelos seus

cuidados — com atitudes responsivas e personalizadas — na instituicio.

Inclui-se mais esses dados de pesquisas atuais nesta parte final da
dissertacdo, com o intuito de se ressaltar a pertinéncia e atualidade de outra
preocupacao sempre presente na Educagao Waldorf: a importancia da formacgao
das professoras e seu papel (consciente de ser modelo), como presenca

constante, atenta e carinhosa, nas classes de Educacgao Infantil.

A autora citada destaca como positivo o fato de na creche a crianga ter
mais possibilidades de contato social, uma vez que hoje familias de filhos Unicos
sao predominantes, na maioria com estilos de moradia Ilimitantes da
socializacdo. No entanto, ela observa que, como as creches no pais tém a

pratica de separar as criangas em grupos por faixa etaria, pode o
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relacionamento muito simétrico resultante causar riscos para o
desenvolvimento, privando a crianga de se exercitar em papéis pré—sociais e
complementares. A solugdo por ela apontada seria organizar os grupos de
criangcas com idades bem variadas. Evidencia-se que na Pedagogia Waldorf isso
€ observado exatamente por essas questdes de aprendizado conjunto, trocas na
construgcédo de habilidades, sécio-interatividade, como ja dito aqui e no Capitulo

2.

Outro problema apontado por Lordelo (2002) é o fato de criangas de
creches desenvolverem maior responsividade aos seus pares de idade do que
aos educadores, com diminuicdo da ascendéncia dos adultos sobre elas com
dessensibilizagdo a punicdes, e desvalorizagdo do aspecto afetivo desses como
figuras de referéncia, provedoras de recompensas, etc. A autora considera que
isso representa riscos que podem ser sérios, por poderem afetar as interagcdes
sociais da crianga e sua insergdo na comunidade, aos valores vigentes e
praticas culturais aceitas. Esses riscos para o desenvolvimento social e moral
sdo mal conhecidos, por isso a dificuldade que se tem hoje de se sugerir praticas
psico-pedagaogicas equilibradoras. Mas, o trabalho de Lordelo (2002, p. 89) infere
na direcdo de levantar hipoteses possiveis para organizar a rotina das creches,
buscando “modelos de educagdo que integrem as diferentes dimensées do
desenvolvimento, privilegiando a formagdo de atitudes e valores, o

desenvolvimento emocional e social’.

Em concomitancia a isso, sao relevantes na Pedagogia Waldorf os
objetivos voltados a formacdo de valores ético-morais desde as primeiras
classes, pela pratica diaria de relagbes solidarias, com nogbes de
responsabilidade social permeando a rotina, além de seu sistema cristdo de
educacao ética-moral-religiosa (que se da sem a adocgao ou filiagao a qualquer

credo, religido especifica ou sectarismos).
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Essa autora relata deficiéncias de responsividade do adulto, nos
ambientes de creche, causadoras de implicagdes, tais, como retardamento ou
apatia no desenvolvimento cognitivo e na estruturagdo da personalidade da
crianga com histéricos de baixa auto-estima e falta de controle sobre si.
Recorrendo a sugestdes de Schaffer®’, ela fala de que no crescimento ha
funcdes psicoldgicas que dependem de experiéncias de envolvimento conjunto,
com parceiros de competéncias assimétricas (adulto—crianga ou crianga—crianga
em diades com niveis diferentes de desenvolvimento) otimizadoras de

interacgdes sincrénicas. Assim, ela complementa que:

... as creches devem proporcionar a formagao e manutencao de
vinculos de apego, minimizar os efeitos negativos das
experiéncias de separacéo e para tal a responsividade deve ser
tema presente na hora do planejamento das experiéncias, de
cuidado, o que ainda ndo se configura como pratica no Brasil
sendo também problematica pouco explorada na literatura
(LORDELO, 2002, p. 93).

A esse respeito, sdo também concordantes as recomendacbes que
Steiner deixou, para que a crianga de primeira infancia seja acolhida em
ambientes ndo “frios”, vastos e abertos, mas, aconchegantes; réplicas de uma
casa basica, compostos de: sala com nichos tematicos para o brincar (como se
viu em detalhes no Capitulo 2, item 2.4, deste trabalho), banheiro, cozinha, e,
ainda, com patio, canteiros, areia e arvores, etc., onde poucos, mas atentos,
carinhosos e constantes adultos sdo encarregados dos cuidados com a crianga,
que vem para a escola quase como se essa fosse a extensédo de seu proprio lar,
s6 que tendo ali muitos “amiguinhos” (que antigamente podiam ser os
‘irméozinhos”) para brincar, além da figura principal: uma professora,

profundamente comprometida com sua educacdo e com sua vida como um

8! SCHAFFER, H. R. Joint involviment episodes as context for development. In: MC.GURK, H. (Org.).
Childhood social development: contemporary perspectives. Hove: Lawrence Erlbaum, 1992. p. 99-129.
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todo®. Autores antroposéficos recomendam que os ambientes de Educacdo
Infantil sejam, portanto, similares a uma grande casa, de familia numerosa, onde
a professora procura olhar por todos com o esmero de uma mae de muitos filhos
enquanto se dedica a limpar, cozinhar, lavar, arrumar, etc., de modo a que seus
alunos sintam-se cuidados, amparados, e possam ter referéncias para suas
atividades, por Ihe acompanhar os movimentos, as agdes incessantes, que se
alternam rotineiramente nas tarefas de manutencdo da vida que preenchem o

dia a dia escolar na Educacéo Infantil Waldorf.

Em oposigao, Carvalho e Lordelo (2002) colocam que os ambientes
de creche ndo podem ser réplicas das situacdes familiares, mas, também,
afirmam que isso seria o ideal. E reconhecem em seus trabalhos que, apesar
disso, os ambientes institucionais e de creches podem ser enriquecedores — se
suficientemente responsivos — gragas a possibilidade da participagcdo de varios
atores em formas de interacdo diferentes. A presente pesquisa mostra que
ambientes Waldorf de Educacdo Infantil se esforcam nesse sentido. Assim,
encontra-se nesse aspecto mais uma correspondéncia significativa entre a praxis
pedagogica Waldorf e as indicagdes atuais da Psicologia e pos wallonianas, para

a educacao da crianga pequena.

Wallon (assim como Steiner), apesar de reconhecer certas atitudes
negativas de professores, nunca foi partidario do enfraquecimento do papel do
mestre nem da diminuicdo da importancia da escola, diz Werebe (WEREBE e
NADEL, 1986, p. 25). Ela também cita que a escola € um meio importante na
formagao da crianga porque s nele ela pode abstrair-se, libertar-se, ja que o

meio familiar, na sua compreenséao, € ‘“inelutavel”; € necessario que a crianca

82 ¥ Aqui ressalta-se em parénteses que uma professora Waldorf visita cada crianga na sua casa com sua
familia, periodicamente, a fim de estreitar lagos e conhecer o ambiente fisico, animico, espiritual de “seus
alunos”.
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frequente meios menos estruturados e menos carregados afetivamente. Ela diz
que o meio familiar também ¢é totalmente imposto a crianga. Nado ha escolhas
possiveis. E completa relatando que, para Wallon®®, a crianca “pertence a
constelacdo familiar tanto quanto pertence a si mesma”, € que 0 meio escolar &
mais rico, diversificado, dando a crianga a “oportunidade de conviver com seus
contemporaneos e com adultos que ndo possuem o mesmo ‘status®®’ que seus
pais”.

Para Werebe (WEREBE e NADEL, 1986) a crianga pode viver na escola a
experiéncia da solidariedade, que lhe permitira aprender, pela interagao social
com seus pares, a “defender-se” contra as pressodes e repressées do mundo dos
adultos, da educacdo. Ela descreve que para Wallon os grupos infantis sao
indispensaveis a crianga, tanto para sua aprendizagem social como também
para a tomada de consciéncia da prépria personalidade. “A confrontagdo com os
companheiros permite-lhes constatar que é uma entre outras criangas, e que, ao
mesmo tempo, € igual e diferente delas”. Werebe (WEREBE e NADEL, 1986, p.
26) diferencia, ainda, as relagdes conflituosas — geradas pela competicao,
rivalidade, rejeicbes — do ambiente escolar daquelas vividas no ambiente
familiar. Mas, observa que aquelas, as vezes, podem ser um prolongamento
dessas, e que 0 mais importante na escola € que os educadores podem ter
interferéncias positivas na organizacao da vida social escolar, devendo estes, no
entanto, cuidar para n&o incorrerem nos erros da educacgao tradicional, que cuida
dos alunos apenas individualmente, “dificultando ou impedindo a expresséo da
Sua sociabilidade, negligenciando ou reprimindo 0s grupos infantis”. Nesse

aspecto, Wallon faz uma importante observacdo para que os trabalhos em

% WALLON, H. La psychologie génetique. Bulletin de Psychologie, t. X, n. 1, 1956. Reedité em: Enfance,
n. 3-4, 1959.
% Status — Entendeu-se o termo como “padrio relacional”.



209

equipe sejam adequadamente conduzidos na escola, para, verdadeiramente,
favorecerem a sociabilidade infantil. Werebe fala da preocupac¢ao de Wallon com
relacdo aos trabalhos em grupo para que eles ndo venham a trazer resultados
exatamente contrarios ao que se espera. Ou seja, para que nao se permita
desenvolver na classe o perigo da concorréncia e do antagonismo coletivo,
suscitando estados de dominagdo, em que 0s grupos que se mostram superiores
passem a agir com autoritarismo, desprezo ou hostilidade em relagdo aos outros.
Como ja se disse, nota-se na Pedagogia Waldorf essa preocupagdo com a

solidariedade e a cooperacao nos relacionamentos no ambiente educacional.

Quando as fungdes psiquicas ndo encontram no meio escolar os
elementos necessarios para se desenvolverem e se expressarem, elas podem
sofrer atrofias e retardos intelectuais e escolares. Isso particularmente aplica-se
as criangcas de meios socio-culturais desfavorecidos, diz Werebe (WEREBE e
NADEL, 1986). Para Wallon, a vida intelectual supde a vida social, porque a
crianga esta completamente envolvida em seu meio pelo ambiente intelectual,
moral, e material, de modo que, segundo Werebe (WEREBE e NADEL, 1986),
citando Wallon®®, “ela é levada a adotar o sistema de pensamentos deste
ambiente. A linguagem que recebe &€ o molde de seus pensamentos e da
estrutura a seus raciocinios”. Exatamente assim como se nota em Steiner,
Wallon se preocupa com que as criangas nao sejam na escola apenas
inculcadas pelo sistema de pensamento de adultos “detentores da verdade e da
sabedoria”, porque ela refor¢ca que é por sua capacidade de fazer contestacoes e
exercer sua criatividade que as criangas precisam ser valorizadas Logo, para
Werebe (assim como também para Steiner), o processo educativo ndo é para

formar ‘“individuos limitados, espiritos conservadores e rotineiros”. Essa autora

% WALLON, H. De ldcte a la pensée. 5* ed. Paris: Flammarion, 1942. Flammarion, 1972.
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cita que Wallon®® falou que “os individuos originais sdo os que sabem distinguir
as inadequacgées entre os esquemas aceitos e a realidade” (WEREBE e NADEL,

1986, p. 27).

Ela faz uma critica ao fato de o ensino tradicional organizar seu curriculo
em busca de atender objetivos educativos de longo prazo, ideologicamente, em
vez de apoiar-se em principios psicolégicos. Na visdo de Steiner, a critica ndo se
dirige apenas a auséncia da consideragcdo de questdes animicas-emocionais e
espirituais, mas, também, a falta de uma preocupacado com a aplicagcao pratica,
significativa, dos conteudos e habilidades aprendidos na escola. Procura-se que
tudo seja embebido de significagdo, sentido, e aplicabilidade pratica na
Educagdao Waldorf, unificando esse sistema com os ideais de linhas

educacionais socio-interacionistas.

Werebe (WEREBE e NADEL, 1986) apresenta que o ensino apoiado pelo
modelo walloniano leva em consideracdo as necessidades primordiais da
crianga, seu comportamento e aquisicbes cognitivas nas diferentes idades e
situagdes presentes. Por isso, ela esclarece que ha a necessidade de conhecer
os comportamentos predominantes de cada etapa de desenvolvimento e os
objetivos da crianga com eles, como também as suas prioridades adaptativas,
para que se possa prevenir desastres escolares e malogros, melhor orientando a
pratica educativa. Nota-se essa preocupacao também em Steiner (1986), desde
seus primeiros escritos publicados sobre educacao, em “A Educacao da Crianca
segundo a Ciéncia Espiritual”, que data de 1907, e depois, quando das suas

orientagdes para a construgao do curriculo Waldorf de Ensino (RICHTER, 2002).

Assim como Steiner defende enfaticamente a atividade propria da crianca,

sua autonomia e consequente responsabilizacdo social, Werebe, (WEREBE e

% Tdem.
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NADEL, 1986, p. 28) inspirada em Nadel®’, coloca que é necessario que se

respeite

o repertério comportamental da crianca e seus propositos, sem
impor-lhes maneiras de agir e de pensar que nao correspondem
as suas necessidades e competéncias atuais e que sé podem
ser adequadamente assimiladas e utilizadas mais tarde. Quando
as tarefas escolares ndo se adaptam a pratica da crianga,
gquando ndo se leva em conta suas necessidades e objetivos
presentes, quando nunca se lhes permite a ‘escolha das armas’,
as atividades escolares constituem um ‘funcionamento forgado e
empobrecido, talvez mesmo uma fungdo privada de objeto’.
Segundo Wallon®, a primeira oposicdo que ocorre na evolugéo
intelectual da crianga se da justamente ‘entre as tarefas que o
meio Ihe propde e suas aptiddes atuais’.

Werebe (WEREBE e NADEL, 1986) lembra que é importante se ter em
mente, para o ensino, que na crianga a ligagao entre a linguagem com os objetos
e situagbes ndo é imediata. As vezes, o conflito entre as coisas e as palavras
pode se acentuar na época escolar, especialmente quando o ensino € muito
abstrato e verbalista; desligado de uma realidade a que deveria corresponder.
Ela afirma, ainda, que além do mais, para a crianca, a atividade mental faz parte
do contexto de sua atividade total. Mesmo as situacdes intelectuais sao captadas
pela criangca como pessoais. Assim, ela ndo discerne muito bem o que é que
vem dela daquilo que vem de outras pessoas. A autora lembra, também, que a
teimosia da crianca em fazer valer seu ponto de vista, ao contestar o que os

outros dizem, é pela necessidade de afirmar sua personalidade.

Diz essa autora que Wallon fez uma ligacdo importante, para o ensino,
entre as operacgdes intelectuais e as relagdes sociais, e que se essa relacao for
estimulada na escola pode favorecer em duas vias: a instrucdo da criancga e,

também, o desenvolver de suas aptiddes sociais. Werebe (WEREBE e NADEL,

1986) lembra que Wallon ja havia sinalizado ser essa uma deficiéncia da

¥ NADEL, J. B. Réle du milieu dans la conception wallonienne du développement: 1équilibre fonctionnel
et la distinction entre fonction et activité. Enfance, 1979, Numero Especial.
% WALLON, H. Les origines de la pensée chez 1'enfant. 3* ed. Paris: PUF, 1963.
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educacdo tradicional, pois, ela negligencia esse importante aspecto do

relacionamento entre o intelectual e o social da crianga.

Wallon (1949) sintetiza que até os trés anos a analise da crianga é dificil
por introspecgcao e interpretacbes do adulto, sendo a observacdo um método
importante de estudo. Mas, coloca a problematica da época de se chegar a
algum acordo quanto as profundas diferengas psiquicas qualitativas entre
adultos e criangas. Contrariamente a Piaget, Wallon (1949) acha que a crianca
nao da suas respostas e explicacdes aos fatos e fendmenos por ter nivel mental
determinado estritamente por sua idade, mas, sim, pelo que recebeu do seu
meio, ou seja, ele acredita que a crianga faz um esforgo assimilativo das
técnicas que sao utilizados ao seu redor — em atencao quase mimética, em
alguns casos — e que sao elas que determinarao a sua atividade propria, os
seus temas. O pensamento de Steiner também ¢é afim ao de Wallon nesse
particular. Esclarece-se ainda que, como técnica, Wallon engloba, desde a
linguagem falada pelos seus pares ao seu redor a técnica embutida na
fabricagdo dos objetos que lhe chegam as maos, até os atos de que é alvo e a
que assiste, colocando tudo isso como elementos que afetam a formacgao da
crianga, exatamente assim como Steiner defende em sua fundamentacdo
pedagdgica, pois, como se viu, autores antroposoficos também falam desse tipo
de impregnacdo da crianga pelo ambiente, em todos oOs seus niveis

(fisico/lemocional/ mental).

Goebel e Glockler (2002) comentam que uma individualidade humana
tanto pode usar de sua possibilidade ilimitada de aprender como, também, se
quedar ao risco de estagnacao, que também existe e também esta em laténcia,
embutido na esséncia do ser humano. Afirma a Antroposofia que para seu
desenvolvimento a atividade propria da crianca precisa das influéncias do meio

social circundante, as quais, tanto podem ajudar a, positivamente, estimular a
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crianga como também podem prejudicar. Ha uma grande abertura ao
desenvolvimento assim como, também, a facilidade de este ser perturbado.
Goebel e Glockler, de acordo com Steiner, esclarecem que o homem néao é
trazido pronto pela Natureza. Ele depende da ajuda consciente dos adultos. Para
esses autores, a grande tarefa da educagéao € incentivar a crianga (e o adulto) a
bem usar de sua liberdade (sem, no entanto, abusar dela), pois, faz parte da
tarefa de vida do ser humano tomar decisbes adequadas, préprias, para seu

destino.

Encerram-se aqui essas consideragdes finais que, em conjunto com o
exposto no Capitulo 4, possibilitam que se finalize este trabalho, porém,
deixando uma porta entreaberta para a futura investigagado das novas perguntas
que surgirem, num convite ao aprofundamento da discussdo entre as relagbes
dessas duas teorias em suas contribuicbes para o entendimento da imitacdo e

suas consequéncias para a Educacéao Infantil.
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