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INTRODUCCION

Antecedentes

Como alumna de la Licenciatura en Pedagogia, generaciéon 1976-1979, impartida en
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), asisti a la asignatura de
Sociologia de la Investigacidon, con gran entusiasmo debido al interesante enfoque y
temas analizados por la doctora Adriana Puiggrds, quien fuera mi maestra y
posteriormente asesora de mi tesis de Licenciatura, El modelo universitario chileno. Asi
mismo, fui invitada a realizar mis practicas como ayudante en su asignatura y a participar
en el Programa de Alternativas Pedagdgicas y Prospectivas en América Latina (APPEAL),
recién formado en 1980, por la Dra. Puiggrds y la Dra. Marcela Gémez Sollano, en la

Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.

El Programa de APPEAL ha tenido varias etapas en sus 35 afios de vida®. Hoy “tiene
como uno de sus principales objetivos sistematizar y analizar las experiencias educativas
innovadoras generadas por diferentes sectores en contextos especificos tanto
institucionales como sociales-, en diversos momentos de la historia pasada y reciente de

los paises de la regién”.?

Desde su formacion, este programa, se propuso rescatar experiencias pedagodgicas y
saberes que han sido subvalorados o no documentados por la historia oficial. Experiencias

de ciudadanos independientes, de organizaciones gremiales, politicas y/o populares.

1 Para conocer las etapas que ha llevado el Programa APPEAL, ver Beatriz Cadena Hernandez, Alternativas
Pedagdgicas y Prospectiva Educativa en América Latina (APPEAL). Contribuciones para el estudio y
sistematizacion de experiencias pedagdgicas alternativas, 2014. Informe académico por capitulo para la
titulacion en la Licenciatura de Pedagogia, México, UNAM, 2014, 139p.

2 Proyecto “Saberes, sujetos y experiencias pedagégicas alternativas. Fragmentos de la realidad mexicana”

documento para postulacion a PAPIIT 2010, p.10



Mostrar los discursos de los “otros”, las contribuciones desde la periferia, el relato con las

voces de América Latina.

Mi primer aporte a dicho programa -que incorporaba a profesores, investigadores y
tesistas de varios paises- fue a través de una detallada recoleccién de datos obtenidos
para mi tesis realizada acerca de mi pais de origen, Chile. Concretamente se basd en
mostrar los avances alcanzados en las universidades publicas chilenas, antes del golpe
militar de 1973, y los cambios neoliberales en la educacion, introducidos por medio de la

fuerza, durante la dictadura militar chilena.

En mi regreso a Chile en 1984 segui participando como investigadora a distancia con
el equipo APPEAL. Con el apoyo financiero de los fondos del World University Service
(WUS) realicé la investigacion Contribuciones y carencias del discurso educacional de la
izquierda chilena, 1938-1952, en la ONG Educacién y Comunicaciones (ECO). Y
posteriormente, dos afios mas tarde, habiendo obtenido la beca para Formacién de
Investigadores del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO) aporté con una
investigacion que abarco periodos mas amplios, que se titulé Desarrollo, Debate y Critica

del Proyecto Educativo de la Izquierda Chilena de 1920 a la Unidad Popular.

Los afios que siguieron me fueron llevando a un acercamiento cada vez mayor hacia
las experiencias artisticas y fui incorporando en mi practica profesional al lenguaje de las
artes. Esto se debe a que desde mi nifiez y adolescencia, impulsada por mi padre, habia
ido desarrollando paralelamente a los estudios, mis capacidades para las artes pldsticas y
visuales. En este nuevo periodo en Chile, obtuve proyectos de fondos concursables, en el
Fondo Nacional de Desarrollo de las Artes, (FONDART) para realizar experiencias artistico-
educativas en escuelas rurales y marginales en la comunidad de Curacavi. Posteriormente
obtuve el proyecto de investigacidon La ensefianza de las Artes Visuales. Andlisis y
propuesta para la articulacion entre Educacion Parvularia y primer subciclo de Educacion

General Bdsica, a través de los fondos concursables del Departamento General de



Investigaciones (DGI) de la Universidad del Mar de Chile 3, lugar donde ejercia como
maestra. El proyecto, de corte cualitativo, incluia participar como observador participante
en la Escuela Waldorf de Limache, donde pude percibir durante un afio, la importancia
gue esta pedagogia otorga al arte en su curriculum, a su entorno y a su metodologia, y los
beneficios para los maestros y nifios. Esta etapa fue decisiva para ir encaminando mi

linea profesional, que vincula el lenguaje de las artes a la formacién del sujeto.

Nuevamente en México, a partir del 2007, me incorporé a APPEAL para seguir
colaborando con experiencias pedagodgicas alternativas, pero ya desde esta nueva linea
gue habia construido, teniendo la oportunidad de participar en el proyecto PAPIIT
obtenido por tres afios (2010-2012), para el cual elaboré este aporte académico que

presento a continuacion y que es eje de este informe de titulacion.

Presentacion

El trabajo aqui presentado, se inscribe en la modalidad de Informe académico por
elaboracion de un capitulo de libro para obtener el grado de Maestria en Pedagogia que
otorga la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM. El capitulo se titula La Pedagogia
Waldorf de Meéxico. El arte en la formacion del sujeto y fue publicado en el libro
Reconfiguracion de lo educativo en América Latina, Experiencias Pedagdgicas
Alternativas, a fines del 2013. Esta contribucién académica deriva de la participacion en el

proyecto Saberes, sujetos y experiencias pedagdgicas alternativas. Fragmentos de la

3 Cabe decir que esta Universidad del Mar, creada en la época de la dictadura militar en Chile, se convirtié
en un gran consorcio de lucro que instaurd sedes por todo el pais, cobijada por las reformas educativas
neoliberales, que permitian a cualquier persona montar universidades. Posteriormente, fue cerrada por el
Ministerio de Educacidon en 2012, por una serie de fraudes comprobados, entre los cuales estaban la
falsificacion de titulos, falsos apoyo a las investigaciones, etc. El proyecto de investigacién La ensefianza de
las Artes Visuales. Analisis y propuesta para la articulacion entre Educacién Parvularia y primer subciclo de
Educacion General Basica, el cual habia ganado, a través del concurso de proyectos dentro de la

Universidad, quedd inconcluso en 2007 por la falta de apoyo financiero de la misma Universidad.



realidad mexicana. 1980-2010 (DGAPA-PAPIIT: IN400610), como miembro e investigadora
del equipo Alternativas Pedagdgicas y Prospectiva Educativa en América Latina (APPEAL).

Uno de los resultados de este proyecto es la confeccion del libro mencionado.

El objetivo general del proyecto PAPPIT fue “analizar practicas, procesos,
proyectos y experiencias pedagogicas alternativas generadas en México en los ultimos 30
anos, asi como las formas en que los sujetos involucrados producen, transmiten,

transforman saberes y se apropian de ellos”

Se tomaron como periodo de analisis las décadas entre 1980 a 2010, puesto que
en estos afios, el neoliberalismo, comienza a instalarse, delineando tendencias que
marcaron politicas educativas en México y en América Latina, el cual trajo consigo
nuevos paradigmas, caracterizados por una globalizacién homogénea y hegemonica,
donde se tiende a borrar las historias, culturas, experiencias y saberes locales. Ante esta
situacion, se hacen necesarios, estudios y reflexiones acerca de esta nueva realidad. La
linea de investigacion propuesta por APPEAL “abre la posibilidad de desarrollar
herramientas conceptuales y estrategias practicas para observar y dar cuenta de los
nuevos fendmenos sociales, educativos y tecnoldgicos de nuestro pais en el marco
latinoamericano, asi como para pensar la producciéon de alternativas, el lugar del saber, la
cultura politica, los procesos de integracion de la diversidad y la construccidon de las
identidades sociales. Conocimiento, memoria y prospectiva pueden articularse en el
reconocimiento de multiples sujetos en formacién para crear una masa critica favorable a
la distribucién de poder en nuevos espacios publicos interculturales. La intencion es
profundizar en la particularidad que adquieren estos procesos en el momento actual con
el objeto de aportar elementos y sumar esfuerzos para avanzar en la construcciéon de
espacios comunes, en los que las humanidades y las ciencias sociales muestren su razén

de ser publicos y con la responsabilidad que la sociedad le confiere al conocimiento”?.

4 PROYECTO Saberes, sujetos y experiencias pedagdgicas alternativas. Fragmentos de la realidad mexicana.
Documento para postulacion a PAPIIT 2010, p.12.

2 Ibid.



Para llevar a cabo lo propuesto se conformd el Seminario Saberes, Sujetos y
Experiencias Pedagdgicas Alternativas, cuya modalidad colegiada aportéd con
investigadores provenientes de diversas areas asi como estudiantes tesistas, de servicio
social o becarios. Se iniciaron los estudios y definiciones de ciertas nociones y conceptos
claves que nos dieron un punto referente desde donde analizar el material encontrado
en el trabajo de campo, e ir apropiandose de categorias. Se revisaron los conceptos de
alternativas y lo alternativo; el saber y los saberes, los relatos como contraposicién a los
saberes cientificos; los sujetos en relacion con las experiencias, saberes y alternativas; la

experiencia como una construccion discursiva y vivencial.

Mi participacién y aporte en este proyecto fue conocer e investigar, a través de un
estudio cualitativo, una experiencia pedagégica en México, que incorporara las artes
como lenguaje y eje articulador de su discurso y practica educativa. A su vez acercarme a
los sujetos creadores y/o transmisores de esta experiencia. Por lo cual, habiéndome ya
acercado e investigado sobre la pedagogia Waldorf en una escuela en Chile decidi
continuar profundizando en la propuesta de las escuelas Waldorf. Lo que implicaba traer
a la luz una concepcidon no considerada en los discursos pedagoégicos tradicionales que
propone otras bases filosoficas, otros conceptos y prdcticas, otras maneras de decir y

hacer, para formar sujetos integrales.

Mi propdsito era, mas que seguir conceptualizaciones dadas a priori, acercarme a la
metodologia etnografica, con la intencién de ir detectando y empapandome de los
significados que los propios actores dan a los discursos y practicas cotidianas y extraer
desde ahi categorias que me permitieran conocer, inducir y analizar; a la vez que éstas
fueron enriquecidas con las nociones de saberes, sujetos y experiencias pedagdgicas

alternativas, discutidas permanentemente en APPEAL.

Después de un periodo de busqueda de escuelas Waldorf a las cuales acercarme y
poder realizar la investigacion, como lo fueron el Colegio Waldorf de Cuernavaca y el
Centro Educativo Goethe del Distrito Federal, -que ponian serios limites para poder llevar

a cabo una investigacién mas profunda- me focalicé en esta ultima, que dicho sea de
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paso, se cambid de nombre, posteriormente, a Escuela Waldorf de México. Esta escuela
tiene la peculiaridad de ser pionera en educacion Waldorf en México, y de ser

proyectada y dirigida por los propios maestros.

En esta investigacion me centré en los maestros, como actores fundamentales del
proceso de ensefianza-aprendizaje de una institucién escolar, y concretamente, en el

papel que habia jugado la experiencia artistica en su formacidon como docentes.

La primera parte de este informe pretende delimitar el campo problematico dentro
de una realidad compleja, en la que se encuentra el conocimiento fragmentado y una
formacion de sujetos unilaterales, asi como exponer algunos referentes tedricos diversos,
gue nos sirven de apoyo. Se presentan varias nociones provenientes del proyecto mas
general APPEAL- PAPIIT, como sujetos, saberes y experiencias pedagdgicas alternativas; y
reflexiones propias sobre categorias que tienen relacidon con esta investigacion especifica,

como lo son formacion docente y experiencia artistica.

Dentro de esta primera parte también se presentan los objetivos generales vy

particulares del capitulo y la metodologia bajo la cual fue desarrollada.

En la segunda parte se desarrolla el capitulo completo, empezando por el contexto
histérico durante el cual fue creada la Pedagogia Waldorf, y por la presentacion de
algunos de sus fundamentos filoséfico- tedricos, de la antroposofia y el estudio del
hombre. A continuacidn se describen algunos referentes pedagdgicos generales sobre la
escuela Waldorf, el surgimiento de la primera en Alemania y la expansién de ésta por el
mundo; el curriculo Waldorf, sus fundamentos y modos de accionar; la formacion de los
maestros Waldorf, la autoeducacidn y la experiencia artistica; el lugar del arte en el aula.
Después se presenta el estudio realizado en la Escuela Waldorf de México, algunos
antecedentes, las modalidades diferentes de la formacién del maestro, los saberes
basicos en su formacién, asi como los saberes de la experiencia artistica extraidos de las
entrevistas realizadas a los docentes. Se finaliza esta parte con una breve reflexién y

apuntes para continuar este tema aun poco explorado.
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En la tercera parte, en las consideraciones finales, se hacen algunas reflexiones
sobre los aportes de las microexperiencias, de la formacién docente, de la importancia de
la experiencia artistica en su formacién, y cuestionamientos que nos deja este estudio

para futuras investigaciones.
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1. DELIMITACION DEL CAMPO PROBLEMATICO Y REFERENTES TEORICOS

1.1. Unilateralidad del sujeto e invisibilidad de los saberes de la experiencia artistica

Desde hace varias décadas escuchamos hablar de la crisis de la educacién y
especificamente de la crisis de la institucién escolar, a la cual se le atribuyen diferentes
causas, fundamentalmente de incoherencias y tensiones entre sistema educativo y

sistema econdmico—social®.

Un aspecto de esta crisis, que aqui nos interesa sefalar, pero que se viene
arrastrando desde siglos en la historia de la civilizacién occidental, es la separacién del
conocimiento, en conocimiento superior (la mente, la razén) y conocimiento menor (la
experiencia). La subvaloracién de la experiencia ha influido también en la escuela
reduciéndola a un centro de memorizacién de fechas y datos aislados, de repeticiones sin
comprension, de informacion sin vivencias, de un discurso distante de las vivencias
culturales de los diversos educandos, como se ha ido visibilizando, con los estudios al

interior del aula, que han realizado las investigaciones de corte cualitativo a nivel

® Puiggrds nos dice que esta crisis de la educacidn no es un problema aislado y propio de sus instituciones
sino que es un problema estructural que se vincula al contexto social, politico, econdmico. Pero que se
presenta de manera diferenciada en los diferentes paises latinoamericanos, debido a un desarrollo
heterogéneo, asincronico, desigual y combinado de estos sistemas educativos. Para profundizar sobre esta
concepcion ver el texto Alternativas Pedagdgicas, Sujetos y Prospectiva de la Educacion Latinoamericana,
coordinado por Adriana Puiggrds y Marcela Gémez, Universidad Nacional Auténoma de México, México,
1992. Mas tarde, nos plantea que en los paises latinoamericanos esta “crisis de la educacion”, asi llamada
desde tiempos posteriores a la Segunda Guerra Mundial, se transformé a partir de hace unos 30 afos, con
la implantacién del modelo neoliberal, en una “crisis organica del sistema educativo latinoamericano”, esta
“crisis organica afecta de manera profunda tanto a los vinculos entre los sujetos de la educacidn, como a su
relacién con la cultura y el conocimiento. Para una ubicacion detallada de este punto, se sugiere a: A.
Puiggrds, Volver a educar. El desafio de la ensefianza argentina a finales del siglo XX. Buenos Aires, Ariel,

1995, citado en Gomez y Corenstein (coord.), en Reconfiguracion de lo educativo en América Latina.

Experiencias pedagdgicas alternativas, FFL, DGAPA, UNAM, Coleccién Seminarios, México, 2013, p.51.
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mundial’. Lo que ha contribuido a la conformaciéon de un sujeto pasivo, irreflexivo,
uniforme, falto de vivencias, autonomia y creatividad. Un sujeto fragmentado, dividido

en islas. Un sujeto desconectado de la realidad y del Universo 8.

La problematica que nos interesa investigar aqui tiene relacién con el sujeto. En
tanto, el eje de la educacidn es la formacién de sujetos, y el de la pedagogia, reflexionar y
construir bases epistemoldgicas para el conocimiento del ser humano, la formacion de
una mejor persona, a través de un desarrollo integral. En otras palabras, la categoria de
sujeto es central en esta investigacion, teniendo en cuenta que “la educaciéon es una

practica productora, reproductora y transformadora de sujetos”®

7 Las investigaciones realizadas bajo el paradigma cualitativo, de la etnografia han permitido sacar a la luz
las carencias de las escuelas y de la sala de clases. A nivel latinoamericano, podemos nombrar algunas como
Elsie Rockwell, Loreto Egana, Jenny Assael, Maria Bertely, Etelvina Sandoval, Bradley Levinson, Colette
Dugua, etc.: ROCKWELL, ELSIE, Etnografia y conocimiento critico de la escuela en América Latina, Revista
Perspectivas, vol.XXI, N°2, 1991; ASSAEL, JENNY, NEUMANN, ELISA Y G.LOPEZ. La cultura escolar
¢Responsable  del Fracaso?. PIIE, Coleccién Etnografica N°1, Santiago, Chile, 1984; ASSAEL, JENNY,
NEUMANN, ELISA. Clima emocional en el aula. Un estudio etnogrdfico de las prdcticas pedagdgicas. PIIE,
Coleccion Etnogréfica N°2, Santiago de Chile, 2° edic. 1991; BERTELY, MARIA, Conociendo nuestras escuelas.
Un acercamiento etnogrdfico. México, Paidds, 2000; SANDOVAL, ETELVINA, La trama de la escuela:
institucion, relaciones y saberes. México, Plaza y Valdés, 2000; LEVINSON, BRADLEY, Todos somos iguales:
cultura y aspiracion estudiantil en una escuela secundaria mexicana, México, Santillana, Aula XXI, 2002;

DUGUA CHATAGNER, COLETTE, La cultura en el aprendizaje escolar. México, Trillas, 2007.

8 Acerca de una completa fundamentacion de un sujeto unilateral, ver el planteamiento de MORIN, EDGAR.
Los 7 saberes necesarios para la educacion del futuro. UNESCO. Paris, 1999. Acerca del sujeto pasivo,
también, encontramos un amplio desarrollo en la obra de Paulo Freire acerca de la educacion bancaria y
sus consecuencias.

9 Goémezy Corenstein, coord. Reconfiguracidn de lo educativo en América Latina. Experiencias pedagdgicas

alternativas, México, FFL, DGAPA, UNAM, Coleccién Seminarios, 2013, p. 47

10 Morin, Edegar. Los 7 saberes necesarios para la educacion del futuro. UNESCO. Paris, 1999, p.29
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Por lo cual no podemos dejar de lado un cuestionamiento de la condicién humana
en nuestra era. En palabras de Morin, “el siglo XXI deberd abandonar la visién unilateral
gue define al ser humano por la racionalidad (homo sapiens), la técnica (homo faber), las
actividades utilitarias (homo economicus), las necesidades obligatorias (homo prosaicus).
El ser humano es complejo..[...]. El de la racionalidad es también el de la afectividad, del
mito y del delirio (demens). El hombre del trabajo es también el hombre del juego
(ludens). EI hombre de la economia es también el de la “consumacién” (consumans). El
hombre prosaico es también el de la poesia, es decir del fervor, de la participacién, del
amor, del éxtasis. ..[...]. Asi el ser humano no solo vive de racionalidad y de técnica: se
desgasta, se entrega, se dedica a las danzas, trances, mitos, magias, ritos; cree en las

virtudes del sacrificio; vive a menudo para preparar su otra vida, mas alld de la muerte”°,

Esta visidn unilateral que construye un sujeto incompleto ha alejado también al ser
humano de un lenguaje que lo ha acompafado desde sus primeros andares en el planeta:
el de las artes, la estética y la belleza. Un lenguaje que se ha manifestado, a través de las
diversas expresiones artisticas, en la vida cotidiana, en los rituales, en las formas de

transmision de saberes y ensefanzas.

Los saberes que producen las artes y la experiencia artistica en la conformacién del
sujeto, hoy en dia, han sido subvalorados, minimizados y hasta omitidos dentro del

curriculo escolar.

Ante esta situacion reproducida por el sistema educativo hegemodnico, interesa
rescatar aqui, experiencias pedagodgicas alternativas que buscan ayudar a la construccion
de un sujeto integral; entendiendo las alternativas como un “término amplio que opera
como detector de todas aquellas experiencias que en alguno de sus términos
(educadores, educandos, ideologia pedagdgica, objetivos, metodologias, técnicas)

maduran o alteran el modelo educativo dominante®?!.

11 puiggrés y Gémez (coord.), Alternativas Pedagdgicas. Sujetos y prospectiva de la educacién Latinoamericana,
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Para lo cual se escogid trabajar con una experiencia pedagdgica alternativa, la
Pedagogia Antroposdfica y sus escuelas Waldorf, que incorpora la experiencia artistica en

el curriculo de formacidon de maestros y alumnos.

El foco se dirigid, en esta investigacion, al educador puesto que es parte importante
del proceso educativo'?,y son también victimas de la crisis arriba mencionada. “éQué pasa
con el proyecto de vida del profesor? ¢En qué esta aquel profesor recién titulado, lleno de
ideas nuevas que queria implementar con sus alumnos, para ayudar a formar mejores

personas?”’!3,

Ante este contexto, es necesario conocer y acercarse a las realidades de los
maestros, de sus vivencias, desde sus propios significados y necesidades. Creemos que el
aporte que otorga la experiencia artistica es sustancial en la formacidon docente como lo
pudimos comprobar también, a través del acercamiento a las escuelas y centros de

formacién Waldorf.

Como veremos, durante el transcurso del capitulo aqui presentado, los saberes que
despierta el proceso creativo de las artes en el individuo, ayudan a la conformacion de un
sujeto docente mas integro. Por lo tanto, se pretendidé desenterrar y traer a la luz los
saberes que aportan la experiencia artistica en su formacién como educadores, en su
habilitacion como sujetos y como docentes. En primer lugar, debemos considerar que son
seres humanos que necesitan desarrollar sus capacidades, intereses, habilidades,
deseos y afectos para después poder llevar a cabo su labor como transmisores de

saberes. Por lo tanto la formacidn de docentes debe adquirir un caracter integral.

Universidad Nacional Autdbnoma de México, México, 1992 .p.304.

12 i concebimos a “la educacién como una practica productora de sujetos a partir de otros sujetos, por lo
cual es una mediacion”(Gémez y Corenstein (coord.), op.cit. p.47. Subrayado mio.), estos “otros sujetos”,
gue son los educadores, constituyen parte primordial dentro de esta responsabilidad social.

13 pguilar, M. y R. Bize, 2003, Pedagogia de la diversidad. Una propuesta de inspiracion humanista.

Santiago, Virtual ediciones, 2003. p.18
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I.2. Sustento tedrico-conceptual

Para construir el capitulo La Pedagogia Waldorf de México. El Arte en la formacion del
sujeto, se retomaron en parte, algunos conceptos y nociones de la investigacion de
APPEAL sobre saberes, sujetos y experiencias educativas alternativas. Pero también se
citaron autores desde la vinculacién arte-educacién y se utilizaron categorias surgidas de
los datos arrojados de la presente investigacidn cualitativa, de los significados que los
mismos sujetos docentes tienen, y de la triangulacién con los referentes tedricos y la
propia interpretacion. A su vez, se incorporaron nociones que jugaron un papel

preponderante en el capitulo, como lo es la formacién docente y la experiencia artistica.

A continuacion se presentan algunos de estos conceptos y nociones en forma

aislada, aunque estan intimamente ligados y entrelazados entre si.

Sujetos

La nocion de sujeto es compleja y puede ser vista desde multiples miradas. En este
espacio consideramos que el sujeto es un ser que no estd dado, sino que se constituye.
Esto implica que el sujeto estd en permanente construccion, no es una identidad fija, es
una red de experiencias!* que lo hacen y/o deshacen, que lo desplazan y/o sujetan
constantemente, que lo diluyen y/o empoderan. Se construye, en gran parte, por sus
relaciones y redes. Es decir, que no se crea aislado sino en relaciéon con su entorno, con el
mundo. Estd sujetado a estas relaciones, al poder. Pero por otra parte, también se
constituye o puede constituirse por un conocimiento de si mismo y un cuidado de si'°. El

sujeto es mucho mas que un estado racional, es portador de un inconsciente, y un yo que

14 Carusso, Marcelo e Ines Dussel. De Sarmiento a los Simpsons. Cinco conceptos para pensar la educacion
contemporanea, Buenos Aires, Kapelusz, 1999, p.37.

15 ver Foucault, M. Hermenéutica del sujeto. La Plata, Argentina, Edit. Altamira, 1982.
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a pesar de estar “sujetado” por el exterior, es portador de caracteres genéticos,
personalidad y diferentes caracteristicas propias que lo hacen construirse de manera

distinta, propia.

Por lo cual, nos preguntamos: ¢qué tanta libertad tiene el sujeto en un mundo

de necesidades y poderes que se juegan?

Aqui aparece la problematica entre las relaciones de libertad, poder vy
necesidad a las que se enfrenta el sujeto. Foucault nos habla de que existid en la
antigliedad occidental un concepto “épiméleia/cura sui”, que significa condcete a ti
mismo, pero que va acompafiada siempre de ocupate de ti mismo. Esto implicaba una
actitud en relacién con uno mismo, con los otros y con el mundo; una forma de atencidn,
una mirada hacia si mismo, una vigilancia sobre uno; un modo de actuar, de hacerse
cargo de uno mismo, de modificarse, purificarse y transformarse a través de una serie de
practicas, y por ultimo también, un corpus que define una manera de ser, una actitud,
formas de reflexion, que convierten esta nocion en un fendmeno de capital importancia

en la historia misma de la subjetividad y de sus précticas °.

Este conocimiento y cuidado de si del sujeto del cual nos habla Foucault, - el cual
nos dice se convirtid, desgraciadamente, en una practica de algunos pocos privilegiados
dentro de una sociedad dividida en clases sociales- aparecen hoy, en cierta manera,
impulsada por corrientes antiguas del Oriente y por algunos autores occidentales. Los
tiempos de adversidad, de guerras por ideales, poderes y religiones, en diferentes
momentos histéricos, han llevado a la urgencia de mirar hacia adentro del sujeto.
Aparece con mayor énfasis esa necesidad de revisién, esa mirada hacia dentro, ese

encontrarse, que implica cambio, transfiguracion y actuacion.

En el plano pedagdgico, y movido por la necesidad de encontrar al hombre, en

esa marafia de experiencias destructivas que culminé en la Primera Guerra Mundial,

16 para profundizar sobre esta rica nocién de epiméleia/cura sui ver el texto de Foucault, M. Hermenéutica

del sujeto. Op.cit, pags. 35 a 38.
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Rudolf Steiner, creador de la Pedagogia Waldorf, realizé un estudio profundo, que abarcé
toda su vida, acerca del conocimiento del hombre. Encontré en otra forma de educar y en
un proyecto de vida alternativo la forma de constituir un sujeto sensible, creativo,
consciente, en contacto con la naturaleza y con la creacién universal. Percibié en el arte y
en la experiencia artistica una forma de autoconocimiento y desarrollo espiritual del
sujeto. Es por esta razén, que en esta investigacion, traemos a la luz este autor olvidadoy

no citado en el ambito educativo institucional.

Saberes

“La nocion saber no se limita a la esfera de lo escrito, al mundo de los letrados y
los cientificos; es concebida en una acepcién mas amplia, integrando las diferencias, las
“maneras de decir y hacer”, que determinan los modos de pertenencia a una comunidad
y por lo tanto permiten construir un capital social, politico o cultural percibido y

transmitido como tal”?’.

El concepto saberes a nivel pedagdgico y educativo nos remite a fines del siglo XIX y
principios del XX, aparece como parte de la critica al saber cientifico, especializado,
tedrico, al vocabulario rebuscado, fuera de la vida cotidiana. Pedagogos de ese periodo, -
algunos pertenecieron al movimiento de Escuela Nueva y otros siguieron una linea
independiente como Freinet y R. Steiner- proponen una concepciéon de los saberes
pedagdgicos alternativa al concepto hegemdnico. Freinet, se propone rescatar la
sabiduria popular, los saberes no escolasticos, los saberes del sentido comun y los vivifica
en las practicas escolares. Rudolf Steiner propone un discurso pedagogico basado en
otros saberes que la ciencia ortodoxa no considera, como los conocimientos espirituales,
gue penetran al origen o esencia, no solo lo que es observable con los sentidos y lo
comprobable materialmente; asi como la utilizacién de otros lenguajes no sélo verbales,

como el lenguaje del arte.

17 Gémez y Corenstein (coord.), op.cit.p.40
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Desde estos autores, se rescata el hacer, puesto que se considera que en el hacer
siempre hay un saber. Es el acto de vivir, una educaciéon para la vida desde la vida. Pero
también hay un hacer que no sabe decir pero que aun asi implica saber. Aqui nos
encontramos mas adelante, con autores como Bachelard, el cual habla de un saber
material que oponia al saber formal. “El saber material es un saber de tacto, de contacto,
de los sabores y los saberes, un saber con (el saber de la dominacién es un saber sobre).

Hay un saber ins-crito y no necesariamente es-crito”?8.

En pleno debate con los saberes hegemodnicos neoliberales, a fines del siglo XX,
Freire nos recalca como los saberes van ligados a la nocién de practica. “La reflexion
critica sobre la practica se torna una exigencia de la relacidon Teoria/Practica sin la cual la
teoria puede convertirse en palabreria y la practica en activismo”?’. Es la necesidad de
una reflexion critica sobre la realidad viva de la educacién. Es un ir y venir entre la teoria y
la practica. Es también, la importancia del saber cotidiano que aportan tanto educadores,
como educandos, la familia y la comunidad. El mismo autor nos dice que: “En la prdctica

de navegar se confirman, se modifican o se amplian esos saberes” %°.

Foucault nos habla de estos saberes como saberes sometidos: “con esta expresion
me refiero, igualmente, a toda una serie de saberes que estaban descalificados como
saberes no conceptuales, como saberes insuficientemente elaborados: saberes ingenuos,
saberes jerarquicamente inferiores, saberes por debajo del nivel de conocimiento o de la
cientificidad exigida. Y por la reapariciéon de esos saberes de abajo, de esos saberes no
calificados y hasta descalificados [...] ese saber que yo llamaria saberes locales de la

gente, de esos saberes descalificados se hace la critica”?!.

18 Cecefia, Ana Esther. De saberes y emancipaciones. En:

http://biblioteca.clacso.edu.ar/ar/libros/grupos/cecen/03cece.pdf. 2008

1% Freire, Paulo. Pedagogia de la autonomia, México, Siglo XXI, 22.edic. 2012, p.24.
20 |bid, p. 25

21 Foucault, M. Defender la sociedad, Fondo de Cultura Econdmica, Buenos Aires, 2000, p.21, En: Gomez y

Corestein (coord.), op.cit , p.42


http://biblioteca.clacso.edu.ar/ar/libros/grupos/cecen/03cece.pdf
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Siguiendo la conceptualizacion foucaultiana, podemos ubicar dentro de los saberes
sometidos, a los saberes artisticos. Saberes que son invisibles y postergados en el

curriculo escolar.

Experiencia

La nocidn de experiencia que aqui planteamos esta intimamente ligada a la nocidn de
saberes de la cual hablamos mas arriba. La unién del saber-hacer, implica, la dignificacidén
del saber y hacer humanos. La experiencia nos habla desde otro lenguaje que no proviene
del intelecto, -aunque después pueda ser reelaborado por éste- sino del cuerpo, de las
emociones, del instinto, del contacto consigo mismo y con los otros, del contacto con la
vida. Y como tal, ha sido considerado como conocimiento menor dentro de la cultura

occidental, desplazado de las academias.

Sin embargo algunos filésofos, pedagogos y artistas han levantado la bandera de
la experiencia como necesaria para el conocimiento. Entre estos referentes, podemos
destacar, por ejemplo, a Luis Vives del siglo XVI, a Goethe del siglo XIX, nuevamente a
Rudolf Steiner y Freinet de principios del siglo XX, sobre los cuales haremos a

continuacion un breve recorrido.

Para referirnos a Vives, citamos a Ana Maria Martinez de la Escalera, que nos
dice: “en él tenemos a un erudito que reelabora la nocidn experiencia [...] acreditandola
como guia permanente y como prueba decisiva del conocimiento; es decir como una
practica de observacién no normativa, y de rectificaciéon y verificacion permanente vy
abierta al debate de los hablantes”?2. Vives valora el saber practico, de labradores y

artesanos que son verdaderos conocedores de lo que hacen e inventores anénimos y

22 Martinez de la Escalera, A. M. Sobre la nocién de experiencia: vocabulario y usos. En: Gémez y Corestein,

(coord.), op cit, p.590.
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colectivos de las técnicas e instrumentos utilizados, incluido el propio vocabulario para el

intercambio y la transmision de los saberes?3.

Por su parte, Goethe, como artista e investigador cientifico, hace una critica a los
neoplatonistas que separan la experiencia sensible, de la razén. Para Goethe la
experiencia es la fuente principal del conocimiento y ésta abarca, tanto a las ideas como a
los sentidos. Steiner, siguiendo el legado de Goethe, en su propuesta de escuela llamada
Waldorf, critica la educacién libresca y desarrolla fundamentos y métodos educativos
basados en la experiencia del sujeto, tanto de los maestros como de los alumnos. La
experiencia es por tanto, para estos dos autores, conocimiento del mundo que nos rodea,
de la vida, pero también autoconocimiento del hombre y lo divino, de lo sensible y lo

suprasensible?*. Sobre estos dos autores nos extenderemos en el desarrollo del capitulo.

Siglos mas tarde, Freinet rescata también, al igual que Vives, los saberes de la
experiencia de los hombres sencillos, de los nifios y animales, lo cual lo ha llevado a
considerar que las leyes de la vida son generales, naturales y validas para todos los seres.
Sin embargo, nos dice, la escolastica se ha encargado de complicar peligrosamente estas
leyes. Freinet critica a la escuela tradicional y a la ciencia que se ha convertido en una
serie de datos misteriosos vedados para la gente del pueblo y para los simples maestros.
Rescata a los sabios de todos los tiempos pero critica a la “falsa ciencia”. Y en su
propuesta pedagogica rechaza las férmulas y palabras doctas de la ciencia y la sustituye
por lo que denomina la simplicidad elemental de la vida. Le llama “pedagogia del sentido

comun”. “Devolvemos a la pedagogia esta figura familiar, mezcla de titubeos y audacias,

23 para profundizar en Luis Vives dirigirse al texto anteriormente citado de A. M. M de la Escalera. En él se
destaca que Vives se preocupa por la experiencia, en tanto saberes de la vida comun, pero también, por la
comunicabilidad de ésta.

24 Freinet en su critica cuestiona: “Vais a buscar muy lejos elementos de base de vuestra pedagogia....Pero
éestais seguro de que la mayoria de estas ideas que los intelectuales creen haber descubierto no corren ya
por el pueblo desde siempre y de que no es el error escolastico quien las ha minimizado y deformado en su
esencia para monopolizarla y esclavizarla? en Freinet, Celestin. Pardbolas para una pedagogia popular,
Barcelona, Edit. Laia, 1977, p.15.
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de temores y de reldmpagos, de arco iris, de risas y también de lagrimas en el mismo seno

del devenir del hombre” 2°.

Freinet publica una serie de articulos titulados los Dichos de Mateo, donde rescata
leyendas y sabidurias del “campesino-poeta-filésofo”, a través de las cuales nos llama a
encontrar los origenes de los grandes principios educativos.  La contribucién de Freinet,
como él mismo lo dice, no es repetir estas verdades de siempre encontradas en la
sabiduria popular, sino en haber vivificado e impregnado con ellas las practicas de sus

clases.

A través de estos autores citados, podemos visualizar y fundamentar la experiencia,
como parte esencial del conocimiento y de la produccién de saberes. A la vez que se

rescatan una serie de saberes desplazados y sometidos, como diria Foucault.

En definitiva, la experiencia es productora de conocimientos, es comunicable,
transmite legados y es transformadora del sujeto. Es un acontecimiento que produce un
movimiento en la subjetividad, que deja huella, e incluye situaciones que modifican al
sujeto en su identidad?®. La experiencia es, por tanto, portadora de conocimiento tanto
para los saberes de la humanidad, como para el sujeto en si. La experiencia cambia la

relacion del sujeto con el mundo.

Aunque es relevante tener presente, que la experiencia es siempre una
materialidad histérico-social. Es decir, las experiencias se encuentran dentro de un marco
histérico, social, politico contextual y global especifico. Nuestras percepciones estan
delineadas por este contexto en el cual nos toco vivir, no son exclusivas del individuo. “La
experiencia traza entonces —un disefio contingente y provisional- un campo de relaciones

gue ahondan el “aqui” y el “ahora” de una enunciacién y que median entre lo

25 Freinet, Celestin. “Parabolas para una pedagogia popular” Edit. Laia, Barcelona, 1977, p.14

26 \/er Puiggros, Adriana y Rafael Gagliano (coord.) “El valor de la experiencia” y “Glosario de la experiencia”
en La fabrica del conocimiento. Los saberes socialmente productivos en América Latina. Rosario, Homo

Sapiens.2004.
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considerado general y lo singular...”?” . Aqui también podemos citar a Benjamin, en el
sentido que las experiencias y legados de generaciones anteriores, pueden ser
cercenadas, por momentos histéricos como las guerras y los periodos de persecucion y
violencia, como le tocé vivir en carne propia en el periodo entre guerra y Segunda Guerra

Mundial?8 .

Experiencia pedagdgica alternativa

Una experiencia pedagdgica tiene intencionalidad, sentido, saberes y legados, asi
como sujetos que la construyen, desarrollan, y comunican. Para comprender lo que la

constituye como alternativa, citamos las siguientes palabras:

“Una alternativa responde a una inquietud de busqueda, a una inconformidad frente a
una situacion dada, a un anhelo por crear mejores condiciones de vida: una alternativa es
algo mas que una creacion para el plazo corto o mediano, mas bien responde a la idea de
proyecto de largo alcance, a la creacion de propuestas con creatividad que se concretan a
través de programas que apuntan ciertas opciones de solucién. Los proyectos alternativos
generan significaciones compartidas que parten de necesidades (lo que es y no puede ser
de otra manera), de experiencias (en sus multiples acepciones: identitaria, performativa o

como legado) y de expectativas en tanto inéditos posibles (utépicos o distdpicos). Estos

27 Martinez de la Escalera, A. M. En Gémez y Corestein (coord.), op. cit, p.601.

28 En Experiencia y pobreza, Benjamin ..”retrata el itinerario de una generacién — la suya propia- que ha
tenido que renunciar, tras la Primera guerra Mundial y las sucesivas crisis econdmicas, y a la espera de la
nueva “guerra inminente”, a la experiencia objetiva de las generaciones precedentes, provocando la
decadencia del concepto mismo de tradicidn, para poder “comenzar desde el principio”. Es si como “en sus
edificaciones, en sus imagenes y en sus historias, la humanidad se prepara a sobrevivir, si es preciso a la
cultura”. (En la Introduccién de Cartas de la época de Ibiza, de Walter Banjamin, PRE-TEXTOS, Valencia,

Espafia, 2008, p.26).



24

proyectos se distinguen por la resignificacidon y refuncionalizacidn de los saberes con el fin

de transformar la realidad”%°.

Estas experiencias alternativas pedagodgicas aparecen como reaccidon al sistema
educativo hegemodnico, pero algunas se reducen a propuestas parciales (cambio de
metodologias, reorganizaciones institucionales, en las relaciones maestro-alumno etc.), o
como rellenos de huecos que el sistema hegemadnico no cubre (alfabetizacién, educacién
no formal, etc). Pero lo que le da el caracter de alternativas es su posibilidad de interpelar
el sistema hegemodnico en su forma de vida (relaciones, concepciones, practicas) aunque
lo alternativo no se conciba fuera de lo hegemodnico. Puesto que lo hegeménico estd
constituido tanto por relaciones de confrontacion, como también de consenso entre las

fuerzas hegemonicas y contrahegemanicas.

Sin duda, el sistema hegemodnico restringe la posibilidad de expansion de la
experiencia, la aisla, la minimiza, la cercena, desfigura o absorbe. Asi mismo también, las
experiencias son mediadas por los sujetos constructores o hacedores de la experiencia,
de tal modo que hay una reinterpretacion del discurso original desde el cual se partid.
Cada experiencia aunque tenga el mismo discurso referente, se da de manera diferente
en cada lugar o contexto. Es por eso importante estudiar cada caso en particular ya que

cada uno puede dejar diferentes ensefianzas, perspectivas, errores o limitaciones.

En esta situaciéon ubicamos la escuela Waldorf de México, citada aqui en el capitulo a
presentar, en tanto experiencia compartida, singular, con un modo de transmision del
saber-hacer, en un pais latinoamericano, muy lejano en tiempo y espacio en la cual fue
creada por Steiner a principios del siglo XX, con contextos muy diferentes. La escuela
Waldorf, aparece como parte de un proyecto alternativo social-filoséfico- educativo-

espiritual-artistico que interpela al sistema hegemdnico, y que como tal se constituye

2% Gémez y Corenstein, (coord.), op.cit, p.43 y 44.
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como una experiencia pedagdgica alternativa en diferentes lugares del mundo y en

México.

En esta investigacion, sin embargo, no se pretendié evaluar el grado de alternatividad
gue este proyecto tiene ni su relacion con lo hegemodnico, sino mas bien enfocarnos en

los aportes que la experiencia citada produce y circula para la formacion del sujeto.

Experiencia artistica

Comenzamos citando a Benjamin ya que nos acerca a la experiencia artistica. El autor
concibe la experiencia como aprendizaje (error o expectativas logradas, dolor vy
frustracion), es decir, la experiencia como conocimiento. Pero nos dice que la experiencia
es mas que una suma de vivencias, conlleva espiritu. “”Vivenciar” sin espiritu es comodo

730 La experiencia sin espiritu carece de sentido, no tiene contenido y no

pero funesto
produce conocimiento. En otros textos, nos advierte que es una nocidon cambiante segun
los momentos politicos e histéricos, principalmente a partir de las dos Guerras Mundiales.
Estas experiencias atroces, son pobres en comunicacién y transmisidon puesto que
arrasan con los valores humanos. Pero ante el vacio y el silencio que deja la negacion
mutua entre vivencia y conocimiento, Benjamin nos dice que, surge como fuerza

imprevista la alternativa del arte; punto medio entre lo real y lo posible3!. Encuentra en

el arte una tabla salvavidas, una posibilidad de salvacién del ser humano.

Ante situaciones limites, de violencia y destruccién, como las que asistimos en este
siglo, las artes y mas bien la experiencia artistica es nuevamente llamada para consolidar

el espiritu creativo del ser humano. A medida que fuimos avanzando en la investigacion

30 Benjamin, Walter. “Reflexiones sobre nifios, juguetes, libros infantiles, jovenes y educacion” .Cap.

“Experiencia” (1913). Buenos Aires, Ediciones Nueva Vision 39, 1974, p. 20.

31 Benjamin, Walter. Experiencia y Pobreza. (1933) en

http://www.cime.cl/archivos/HRW102/6991_1.experiencia-y-pobreza_walter-benjamin.pdf
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fuimos acercandonos mas el término de experiencia artistica que al concepto de arte, hoy
muy cuestionado por los estudios de la antropologia del arte, donde se comprueba que
este término corresponde a un paradigma europeo dominante, que no abarca las culturas

originarias, ancestrales y latinoamericanas>2.

La experiencia artistica es concebida aqui como la vivencia del sujeto a partir del
proceso creativo del arte, que constituye también un proceso de conocimiento. Este
proceso pasa por un trabajo con los sentidos, el cuerpo, las emociones, la imaginacion, los
suenos y la cognicidén, donde se experimenta con el lenguaje artistico, que tiene a bien

desarrollar las diferentes dimensiones humanas y una vision estética de la vida.

Es necesario visualizar aqui, que muchos autores hablan indistintamente de
experiencia artistica y experiencia estética. Pero otros plantean que existe diferencia
entre éstas. Dewey aclara que la primera se refiere al productor, al que estd actuando
directamente sobre el objeto o la materia, al que vive la experiencia de la expresidén y la
creacion propia. La segunda, dice mas relacion con la percepcion, el gozo, y la apreciacidon
por parte del receptor; pero plantea que esta division no puede llevarse tan lejos hasta
el punto de provocar una separacién, pues la obra del productor estd ligada a la
percepcién y al placer del que la recibe. Por lo que encuentra lamentable que no exista
un término que una a ambos procesos conjuntamente. Nos dice “el proceso del arte en la
produccidn se relaciona orgdnicamente con lo estético en la percepcion...”®3, y mas

adelante nos sugiere la nocidn unificadora: experiencia artistico-estética.

“En una efectiva experiencia artistico-estética, la relacidon es tan préxima que
controla simultdneamente el acto y la percepcion. Tal intimidad vital de conexién
no puede tenerse, si solamente estan comprometidos la mano y el ojo. Cuando
ambos no actuan como 6rganos de todo el ser no hay sino una secuencia

32 yer Bech, Julio Amador. El significado de la obra de arte. Conceptos bdsicos para la interpretacién de las

artes visuales. México, UNAM, 2008; Jimenez, José. Las raices del arte .El arte etnoldgico, en Historia del

Arte 1: el mundo antiguo. Madrid, Alianza, 1996.

33 ver J. Dewey, El arte como experiencia, Ediciones Paidds Ibérica, Barcelona, 2008, p. 54.
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mecanica del sentido y el movimiento, como caminar automaticamente. Cuando la
experiencia es estética, la mano y el ojo sélo son instrumentos a través de los
cuales opera toda la criatura viviente, totalmente activa y en movimiento. En
consecuencia la expresion es emocional y estd guiada por un propdsito”.3*

“En suma, el arte en su forma, une la misma relacién entre el hacer y el padecer,

entre la energia que va y viene, la que hace que una experiencia sea

experiencia” .3

En el texto arriba citado, el autor toca un punto relevante en la experiencia artistica y
estética: las emociones. Bajo el paradigma racionalista se concibe el conocer como un
acto puramente intelectivo ajeno a las emociones. Pero en realidad, no hay circunstancias
en las que el ser humano no involucre las emociones. “En la experiencia artistica que es
igualmente un acto de conocer, la emocién estad presente...”3®. Y por tanto al ser una
experiencia sentida en cuerpo y espiritu es mayormente significativa. Es una experiencia
gque se transforma en saber. Un saber dificil o hasta imposible de transmitir

linglisticamente.

Formacion docente

Hoy se hace necesario reflexionar sobre el concepto de formacién de profesores
puesto que ha estado en cuestionamiento desde diversos discursos. Por una parte, el
modelo educativo hegemodnico neoliberal apunta a los maestros y su formacién como uno
de los principales causantes de la baja calidad de la educacién. Como solucion se
proponen evaluaciones y cursos de perfeccionamiento a los docentes. Sin embargo, ya se
han levantado investigaciones etnograficas que muestran las grandes carencias de estas

soluciones tecnicistas. En el caso de los cursos, como se afirma en una de las

340p.cit.p.57 y 58.
35 Op. Cit.p.56.

36 Gjovanna Mazzotti Pabello y Victor Manuel Alcaraz Romero, Arte y experiencia estética como forma de
conocer, http://www.uam.mx/difusion/casadeltiempo/87 _abr_2006/casa_del_tiempo_num87_31_38.pdf,
p.37.


http://www.uam.mx/difusion/casadeltiempo/87_abr_2006/casa_del_tiempo_num87_31_38.pdf
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indagaciones, otorgan al profesor un “conjunto de técnicas didacticas para transmitir
contenidos, sin que se haga referencia a sus supuestos epistemolégicos y metodolégicos.
De este modo no se apropia de nuevos esquemas de pensamiento que le permitan
aprehender su practica pedagdgica. El resultado es la rutinizacién de la ensefianza y la
incorporacion de los “nuevos elementos” a los marcos referenciales previos. Ademas, en

muchas ocasiones las nuevas técnicas no pueden ser aplicadas por el maestro, pues no se

adaptan a la realidad material y socio-cultural de la escuela”?’.

En este espacio nos interesa citar, en breve, otros discursos criticos - como lo son la
Pedagogia dialégica y transformadora de Freire, la educacion integral y holistica, de
Naranjo y autores del movimiento antroposéfico- los cuales desde diferentes angulos,

aportan propuestas de caracter humanista.

Freire cuestiona el concepto de formacidon que concibe al educador como un

modelador del otro, donde se ve al educando como un objeto:

“Es preciso, sobre todo, y aqui va ya uno de esos saberes indispensables,
gue quien se esta formando, desde el principio mismo de su experiencia
formadora, al asumirse también como sujeto de la produccién del saber, se
convenza definitivamente de que ensefiar no es transferir conocimiento, sino
crear las posibilidades de su produccién o de su construccion.

Si en la experiencia de mi formaciéon, que debe ser permanente,
comienzo por aceptar que el formador es el sujeto en relaciéon con el cual me
considero objeto, que él es el sujeto que me forma y yo el objeto formado por
él, me considero como un paciente que recibe los conocimientos-contenidos-
acumulados por el sujeto que sabe y que me son transferidos. En esta forma
de comprender y de vivir el proceso formador, yo, ahora objeto, tendré la
posibilidad, mafiana, de tornarme el falso sujeto de la "formacion" del futuro
objeto de mi acto formador. Es preciso, por el contrario, que desde los
comienzos del proceso vaya quedando cada vez mads claro que, aunque
diferentes entre si, quien forma se forma y re-forma al formar y quien es
formado se forma y forma al ser formado. Es en este sentido como ensefiar no

37 Assael, Jenny Y Elisa Neumann. Clima emocional del aula. Un estudio etnogrdfico de las prdcticas

pedagdgicas. Santiago de Chile, Coleccion Etnografica N°2, PIIE estudios, 22.edic. 1991. P.47
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es transferir conocimientos, contenidos, ni formar es la acciéon por la cual un
sujeto creador da forma, estilo o alma a un cuerpo indeciso y adaptado. No
hay docencia sin discencia, las dos se explican y sus sujetos, a pesar de las
diferencias que los connotan, no se reducen a la condicién de objeto, uno del
otro. Quien ensefia aprende al ensefar y quien aprende ensefia al
aprender”38,

Esta mirada del educador, que nos propone Freire, como un sujeto abierto al
conocimiento, que aprende de sus educandos, rompe con la relacidon determinista y
vertical de profesor-alumno, en cambio, crea una relacién dialégica, de acercamiento, de
encuentro con el otro, en el cual los dos son aprendices y formadores a la vez. Aqui se
entiende que el educador, en tanto educando durante su proceso de formacién, también
debe experimentar esta relacion y convertirse en un sujeto activo, reflexivo, critico y

transformador.

En Pedagogia de la autonomia, ultimo libro de este autor, presenta una serie de
saberes fundamentales de la practica docente, que son los que necesariamente deben
orientar la formaciéon del educador. Por tanto, la concepcidén freiriana de formacion del
docente no implica entrenamientos esporddicos, o una carrera universitaria de unos
cuantos afos, o un curso de perfeccionamiento, sino que debe ser una formacién
permanente, durante la cual es indispensable rescatar los saberes que produce la practica
educativa. El docente no es solo un educador sino también un constante aprendiz del

educando, de su prdctica docente, y de su reflexidn critica.

Otro autor que se preocupa por la formacién del profesor, desde otra mirada y
profundiza sobre él como ser, es Claudio Naranjo. Este autor, después de hacer un andlisis
extenso de la nombrada crisis educacional, la cual no la ve solo como un problema

externo social, politico, econdmico de la sociedad patriarcal, que se viene arrastrando

38 Freire, Paulo. Pedagogia de la autonomia. México, Siglo XXI, 2012, 2° edic., p. 24 y 25. “El término
discencia como otros en Freire es un neologismo. Se puede entender como el conjunto de las funciones y

actividades de los discentes, esto es, los educandos. [N.T.]”
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desde siglos, sino que también la estudia desde los efectos que ha tenido en el ser
humano. Desde este contexto destaca la importancia de concebir a la educacién como
creadora de conciencia, de transformacién de un mundo fundado en la violencia y en la
destrucciéon de su propio habitat. Enfoca el cambio en el ser, y en especial, en los
maestros. Parte de la critica a la formacion de maestros. Plantea “que actualmente [los
profesores] reciben un exceso de bagaje intelectual y una insuficiente educacion
emocional y espiritual”3°. Es decir, que existe un vacio en la formacién de profesores en lo
tocante a estos aspectos de auto-conocimiento y relaciones humanas.

Naranjo nos plantea la re-educacion de los profesores, nos dice que es necesario
aprender para educar. Esto implica una re- educacion completa del cuerpo, de la mente,
del comportamiento emocional, y del espiritu. Propone la educacion holistica o integral
“la cual comporta la integraciéon de los conocimientos, la integracién intercultural, una
vision planetaria de las cosas, un equilibrio entre teoria y practica, en fin, una atencidn
tanto en el futuro como en el pasado y el presente. La educacion integral abarca la
totalidad de la persona: cuerpo, emociones, intelecto y espiritu”4®. Para llevar a cabo
esto, el autor realiza sus propuestas a través de la creaciéon de un Seminario para la
formacion de maestros que llamd SAT (significa SER en sdnscrito) y que actualmente se ha
consolidado en diversos paises. “Este seminario les permite [a los profesores] tener
mayor capacidad de acercamiento experiencial a la verdad, una comprensiéon de la
condicién humana y la habilidad de manejarse como persona frente a otras, es decir la
capacidad de trabajar en el terreno fronterizo entre lo terapéutico y lo didactico”*!.

En otras palabras, esta propuesta une la pedagogia a lo terapéutico y lo terapéutico
a lo espiritual. Es decir incluye un trabajo profundo con el ser a través de dindmicas de
terapia, meditaciones y practicas taoistas, teatro y se experimentan diferentes

aplicaciones del arte al conocimiento. Se trata también, de crear una conciencia estética.

3% Naranjo, Claudio. Cambiar la educacion para cambiar el mundo. Santiago de Chile, indigo, Cuarto propio,
2007, p.217
40 |bid. p.32

41 |bid. p.29
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“Un conocimiento ético-estético, que puede ser la base de nuevas formas de convivencia
con actores e instituciones autdnomas que desarrollan su imaginacién creativa vy

transformadora”*2.

En sintesis, lo que nos aportan estos autores es la relevancia de considerar al
educador como un ser humano, por lo cual plantean, que su formacién como docente

requiere un habilitacién integral.

El movimiento antroposoéfico y la Pedagogia Waldorf por su parte, que se
estudiardn en la segunda parte de este trabajo, conciben la formacién del maestro como
un desarrollo integral y permanente, que abarca valores éticos y estéticos, de salud y de
alimentacion, de relaciéon con la familia y con la naturaleza. Y recurren a la experiencia
artistica para la evolucion personal y espiritual del educador, que es la que nos interesa
resaltar en esta investigacion. Es decir, se hace un cuestionamiento a la limitacién del
concepto formacion como vemos en las siguientes palabras de un educador
antroposofico: “Hablo de desarrollo del maestro, en lugar de formacién del maestro, para
enfatizar el desarrollo permanente, de toda la vida, en contraste con lo que resulta

posible en un curso de formacién de dos afios”43

42 |bid. p.264

43 Howard, Michael. Educar la voluntad en el desarrollo del nifio. Buenos Aires, Antroposofia,2014, p.49
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1.3. Objetivos del proyecto

Objetivos generales:

o Conocer la propuesta de formacion del sujeto docente dentro del

proyecto educativo antroposéfico de las escuelas Waldorf.

o Visibilizar los saberes de la experiencia artistica en la constitucién del
sujeto docente dentro de la Escuela Waldorf de México.

o Interpretar los resultados, tomando como referencia las nociones
desarrolladas en el proyecto Saberes, sujetos y experiencias pedagdgicas
alternativas. Fragmentos de la realidad mexicana; las nociones y categorias
obtenidas por la investigadora, asi como categorias obtenidas de los
propios significados que los docentes de la Escuela Waldorf de México
atribuyen a su formacion y practica docente en relacidon a su experiencia

artistica.

Objetivos especificos:

- Conocer y describir, por medio de un estudio bibliografico, el proyecto social-
pedagdgico desarrollado por Rudolf Steiner y la Antroposofia.

- Conocer y describir, el proceso de formacién de profesores Waldorf del
movimiento antroposdfico y de la Escuela Waldorf de México.

- Conocer y recuperar los saberes de la experiencia artistica, a través de la voz de
los propios maestros de la Escuela Waldorf de México.

- Analizar los aportes que los saberes de la experiencia artistica otorgan a la

formacion del sujeto docente y el lugar del arte en la educacion.
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1.4. Metodologia:

El capitulo de esta investigacion fue realizado dentro del paradigma cualitativo,
puesto que nos permite enfocarnos desde la mirada de los propios sujetos actuantes. El
método escogido es el etnografico, debido a que nos da la posibilidad de acercarnos y
comprender el problema en una unidad social concreta, dentro del contexto de la escuela
y del medio social que la rodea. “La etnografia ofrece observar la interaccién social en
situaciones naturales, acceder a fendmenos no documentados, a contextuar y conservar
la complejidad de los procesos sociales, descubrir el saber cultural de un grupo de

personas y la forma como ese saber cultural es empleado en las interacciones sociales” 44,

La etnografia no es reducible a un conjunto de técnicas o procedimientos de
investigacion, sino que implica una perspectiva epistemoldgica en la investigacion socio
cultural. Aunque la etnografia se caracteriza por su perspectiva holistica, que orienta el
trabajo de campo y la descripcidn que resulta, no se aferra a una teoria en particular y
pueden ser varios los campos disciplinarios utilizados, pero tienen en comun la de

interesarse por el comportamiento humano en términos de su significacion.

Por su parte, el etnégrafo adquiere un rol particular dentro de la investigacién. “El
ideal dialégico distingue claramente el modo de estar presente del etndgrafo de otras
presencias externas interesadas en la captacion de informacién”4>. Este ideal lo lleva a
comprender los significados que los sujetos dan a sus acciones, discursos e instituciones.

Esto es una condicién sine qua non que diferencia al etnégrafo de otro investigador.

44 Rockwell, Elsie. “Etnografia y teoria de la investigacidn educativa”. México, Departamento de
Investigacién Educativa (DIE), Universidad Tecnoldgica Nacional, 1986, p...

45 Velasco, H. y Angel Diaz de Rada. La Idgica de la investigacion etnogrdfica . Un modelo de trabajo para

etnografos en la escuela. Madrid, Edit. Trotta, 1997, p.104.
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1.4.1. Disefio metodoldgico

La investigacidon La pedagogia Waldorf de México. El arte en la formacion del sujeto

incluyd las siguientes formas de organizacién y herramientas:

- Estudio bibliografico y documental sobre pensadores, filésofos, socidlogos,

pedagogos, psicdlogos, antropdlogos y artistas en torno a planteamientos, teorias,
conceptos y nociones que nos delineen nuestro marco conceptual. Este fue realizado
en forma continua, de manera que se pudiera dar un ir y venir entre el estudio de
campo y conceptos epistemoldgicos, enriqueciendo el proceso de interlocucién
entre la teoria y la practica.

- Trabajo de campo: fue considerado como un viaje, un viaje como accion de

conocimiento, el cual permitié describir nuestro proceso de acercamiento y vivencia
en el universo estudiado. “Es el andar vy la capacidad de asombro que despierta el
caminar por sendas desconocidas, lo que nos aporta conocimiento y aprendizaje. El
conocimiento, por tanto, no es estatico, puesto que la realidad misma esta siempre
abierta, inconclusa®®. El trabajo de campo fue realizado en la Escuela Waldorf de
México, ubicada en el barrio de Santa Ursula, Coyoacan, en el Distrito Federal.
Consisti6 en un acercamiento, durante tres afios, por medio de visitas y
observaciones dentro de la escuela, de entrevistas no formales y formales, y de la

participacidn en jornadas de Con-vivencias®’.

46 Bloch, citado por Esteban Krotz en Viaje, trabajo de campo y conocimiento antropoldgico. México,
Alteridades, 1991, p.53.

47 Las Jornadas de Con- vivencia realizadas por esta Escuela Waldorf es una modalidad que tiene para
acercar a la comunidad esta pedagogia. Permite al visitante (padres, estudiantes de la universidad o
interesados en el modelo) ser participantes, como alumnos, de la experiencia educativa Waldorf. Consiste
en vivir una rutina diaria, desde la llegada a las 9 am a la salida a las 2pm. Comienzan con una pequefia
introduccién de la fundadora; luego realizacion de cantos en canon, o juegos grupales de ritmos o
coordinacion; entrada y vivencia de una clase en algin grado de primaria, en un salén con una maestra que

imparte la clase aplicando la metodologia Waldorf; después se asiste a una exposicion donde se muestran

los cuadernos de diferentes asignaturas, dibujos y pinturas de los alumnos; para finalizar con una reunién
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Instrumentos de recoleccion de datos:

= Observacién: Las observaciones en este caso, no fueron realizadas en forma
consecutiva, sino en diferentes momentos durante los afios 2010 a 2013. Se
realizaron, mediante diversas visitas, en el interior de la escuela, en el patio, oficinas
y sala de clases, con el propdsito de conocer el entorno donde se desenvuelven los
maestros. Aunque en un principio se habia planeado asistir como observador a
algunas clases impartidas por los maestros, no fue permitido. Los argumentos
fueron, por una parte, el tamano de la Escuela Waldorf, debido a que su superficie
total es muy pequeia, y también sus salas, lo que afectaria interrumpiendo el ritmo
de la clase; y por otra, el hecho de ya tener una larga lista de espera de tesistas que
desean observar sus clases. Por lo cual ofrecieron, en cambio la posibilidad de asistir
a las jornadas de Con-vivencias que hacian 3 sabados al afio. En total se asistieron a 5
Con-vivencias durante el periodo de investigacion.

- Diario_del investigador: Se registrd, a través del diario, las experiencias de

observacién, asi como datos, dibujos, esquemas, planos, comentarios relevantes,
ideas surgidas, asociaciones, etc.

- La entrevista en profundidad: En esta investigacion se dio relevancia a las entrevistas

a maestros, pero también a diversos educadores que tenian relacién con la
formacion de maestros, con la organizacion u otros aspectos. Se realizaron
entrevistas informales y estructuradas a los actores educativos: a una encargada de
una Escuela de Formacion de Maestros Waldorf en Alemania, de visita en la escuela
Waldorf de Limache en Chile; a un representante del Movimiento Antroposoéfico en
México, en su casa que también fungia como centro de formacién Waldorf ; a un
Maestro de Arte, argentino, invitado para el Curso de Formacién de Maestros

Waldorf del Centro Antroposdéfico de Cuernavaca; a una fundadora de la escuela y

general, con los asistentes y maestros, de intercambio de preguntas, dudas, aclaraciones, y de compartir

sensaciones y emociones.
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pionera de esta pedagogia en México, en su oficina; a un maestro-padre encargado
de presentar la pedagogia Waldorf a visitantes e interesados, en la biblioteca de la
escuela; a dos padres de familia y a cinco maestros y maestras, algunos en sus
salones, talleres, pasillos o en su hogar. Se tuvo la posibilidad de un acercamiento
mas profundo con una maestra quien abrid las puertas de su casa, en varias
ocasiones, para profundizar en su experiencia y significados propios. Por lo cual se

logrd hacer un fragmento de la historia de vida de esta maestra Waldorf.

Procedimiento de analisis de datos:

Se realizd un analisis del material recolectado, a través de diferentes procedimientos,
gue comenzaron con la transcripcidn de las entrevistas, lectura de los registros vy
observaciones, de las cuales se extrajeron y seleccionaron categorias sociales y tedricas
gue sirvieron como puntos de analisis abiertos para el texto interpretativo. Se llevd a cabo
un proceso de triangulacién que consistido en la contrastacién de los planteamientos
tedricos obtenidos de la revisidn bibliografica; con los resultados del estudio de campo,

las voces propia de los actores e interpretacion de los mismos.

A continuacidn se presentan, en el capitulo La Pedagogia Waldorf de México. El arte en

la formacion del sujeto, los aspectos mas relevantes de esta investigacion.
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2. CAPITULO DE LIBRO: “LA PEDAGOGIA WALDORF DE MEXICO. EL ARTE EN LA
FORMACION DEL SUJETO”.

2.1. Presentacion

El interés de este articulo es ubicar el papel que tiene en la produccién experiencias
pedagdgicas alternativas (EPA’S) una dimension desplazada de los discursos hegemonicos
del sistema educativo nacional e internacional, la cuestién del arte particularmente en los
procesos de formacion de los sujetos.

A lo largo de la historia se pueden detectar varias tensiones que se presentan en el
campo de la relacién educacion-arte, por ejemplo entre lo racional y lo emocional; entre
el lenguaje verbal y el lenguaje no verbal, entre el saber cientifico y los saberes
experienciales. Estas tensiones, que se han manifestado también dentro de las escuelas,
han ido postergando los saberes artisticos en desmedro de los saberes cientificos,
técnicos y racionales.

En este marco, se plantea la importancia de que tiene el dar cuenta de los saberes que
aporta la experiencia artistica*® en la formacidon de sujetos,*® dentro del dmbito escolar a
partir del estudio de una experiencia concreta. En esta oportunidad el foco de atencién

serdn los docentes, puesto que el maestro constituye una figura central dentro del

48 La experiencia artistica es concebida en este trabajo como la vivencia del sujeto a partir del proceso
creativo del arte. Este proceso pasa por un trabajo con los sentidos, las emociones, la imaginacion, la
cogniciéon donde se experimenta con el lenguaje artistico (color, forma, linea, movimiento, ritmo,
composicion, etcétera). En tanto, el arte es un concepto occidental cuya definicion estd en discusién, por lo
tanto, involucra un tipo de construccion conceptual y epistémico que no se puede generalizar a todas las
culturas y momentos histdricos. Hay que tomar en cuenta también que, desde el discurso hegemanico,
eurocéntrico, existe un arte normativo en desmedro de las artes de otras culturas sometidas. Sin embargo,
al arte puede considerarse como una necesidad de expresion y creacién propia del ser humano, que lo ha
acompafiado en todos los momentos de su historia y de su vida. Es uno de los primeros lenguajes de la
humanidad y que constituyen los origenes de la comunicacion social —la expresidn no escrita, pictdrica,
visual, tactil, corporal, auditiva—.

49 “particularmente en el campo pedagdgico, la nocién de sujeto cobra relevancia, en tanto que condensa
expectativas y experiencias y es capaz de vislumbrar proyectos en contextos en los que se producen,
circulan, transmiten y legitiman saberes. La educacion es una practica transformadora de los sujetos, cuyo
potencial social y cultural se expresa en proyectos sociales.” Marcela Gomez Sollano et al. “Sobre la nocién
de sujeto pedagdgico”, en APPEAL, Notas de Integracion sobre la Construccion de Categorias del Proyecto
‘Saberes, sujetos y experiencias pedagdgicas alternativas. Fragmentos de la realidad mexicana’. México,
UNAM-Facultad de Filosofia y Letras/Direccidn de Asuntos del Personal Académico, ApPEAL, 2010.
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vinculo pedagdgico, a cargo de la transmisién y recreacidn del saber. El cémo y el qué de
su formacién constituyen puntos centrales a discutir hoy en dia, ante la grave crisis
estructural que sufre la educacién. No es posible hablar de un cambio educacional en las
instituciones escolares, sin hablar de la transformacién del sujeto docente.

Particularmente, a partir del trabajo de investigacion de corte cualitativo que hemos
llevado a cabo en el marco del proyecto del cual forma parte el presente capitulo,”® se
sistematiza una propuesta pedagdgica que fue construida, desde sus raices, bajo la
mirada artistica: la Pedagogia Waldorf, tomando como ejemplo la experiencia de una
escuela del Distrito Federal en México que forma parte de esta experiencia educativa.>?
Pero para estudiar lo particular e intentar comprender la Pedagogia Waldorf, en la cual
se inserta la experiencia estudiada, es imprescindible brindar algunos elementos que
permitan situar los origenes de este movimiento, su contexto y el proyecto ético-politico-
social del cual forma parte.

La Pedagogia Waldorf, no es sélo un modelo educativo, es parte de toda una
concepcion de mundo, de una perspectiva ética, social, politica, pedagdgica, espiritual y
artistica. Se trata de una opcién alternativa a la que ha hegemonizado el sistema

educativo moderno.

50 En este articulo se recuperan algunos de los avances de la investigacion cualitativa que se realiza como
parte de los estudios de Maestria en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la uNAMm, titulada “Los
saberes de la experiencia artistica en la formacion docente. Aportes de la Pedagogia Waldorf”, asi como
algunos de los resultados que se obtuvieron a partir del estudio realizado en el Colegio Waldorf de Limache,
Chile, en el afio 2006-2007 para la Universidad del Mar, Vifia del Mar, Chile.

51 Esta escuela fue pionera de la Pedagogia Waldorf en México. Por razones de conservar el anonimato
pedido por los directivos de la institucién, no se daran los datos de la misma, asi como de los docentes
entrevistados en el trabajo de campo realizado.
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2.2. La pedagogia Waldorf

2.2.1. Contexto e inscripcidn histdrica

La Pedagogia Waldorf surge en condiciones de crisis social profunda, como lo fue la
Primera Guerra Mundial del siglo XX. Ante esta situacidn de violencia y desmoronamiento
del tejido social imperante en la época, diferentes pensadores y creadores (pedagogos,
artistas e intelectuales)®? defendieron una linea de pensamiento y accién que veia en el
proceso creativo y espiritual del arte una esperanza de salvacién del sujeto; entre ellos
destaca la presencia de Rudolf Steiner,*3 creador de la Pedagogia Waldorf. La bandera del
arte aparece entonces como herramienta esencial para formar y construir un nuevo
sujeto mas sensible, mas creativo, solidario y conocedor de si mismo, capaz de enfrentar
ese momento de desmoronamiento y crear un mundo mas justo.

Debido al contexto de la Primera Guerra, Steiner se convirtié en un ferviente critico de
la “verborrea” del discurso racionalista de la época, culpandolo de conducir a dicha
situacion de aberracion humana; supo percibir la importancia de lo social y la urgencia de
concretar acciones que favorecieran el sentido de cohesidn y comunidad. En este
contexto creo lo que él llamé Antroposofia y una Asociacion para trabajar en pro de un
nuevo ordenamiento de la sociedad de acuerdo a los lineamientos que definird para tal
accion .Se dedicé a difundir sus ideas a través de conferencias que impartié por toda
Europa, llegando a presentar en el parlamento europeo la propuesta de un “Nuevo

Orden Social”.

52 para Walter Benjamin, las experiencias mas atroces del siglo XX fueron las 2 Guerras Mundiales, que
empobrecieron a las personas y comunidades en cuanto a experiencia comunicable. La Primera Guerra
Mundial modifica y provoca una crisis en el propio concepto de experiencia (conocimiento y vivencia). Ante
el vacio y el silencio que deja la negacion mutua entre vivencia y conocimiento, surge como fuerza
imprevista la alternativa del arte, el punto medio entre lo real y lo posible. (Cfr. Walter Benjamin,
“Experiencia y pobreza”, 1933. Documento en linea:
[http://www.cime.cl/archivos/HRW102/6991_1.experiencia-y-pobreza_walter-benjamin.pdf].

53 Rudolf Steiner (1861-1925), de origen austriaco, fue filésofo, arquitecto, y pedagogo. Fue también
profesor de la Universidad Popular de Berlin, fue escritor y conferenciante (escribi6 mas de 30 libros y
pronuncié mas de 6000 conferencias). Bajo su direccidn se crearon varias escuelas de Educacion Basica, un
Bachillerato y la Universidad Libre Antroposoéfica de Dornach en Suiza. Dirigid una editorial, una revista,
varios institutos cientificos, una clinica. (Rudolf Steiner, Introduccion a la Educacion Waldorf de Rudolf
Steiner. Madrid, Editorial Rudolf Steiner, 1989).
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En él definid una nueva estructura social basada en la ley fundamental de la ciencia
espiritual. Esta ley consistia en lograr el bienestar social a través del trabajo. Es decir, que
la capacidad del trabajo humano debia deslindarse de lo econédmico, de la mercancia,

para ser lo que es, parte de la esencia del humano.

En nuestro tiempo, el pensar no supo distinguir entre lo totalmente diferente
de como, por un lado, se incorpora en la vida econémica lo que, como
capacidad de trabajo, constituye un elemento esencial del ser humano, y por
otro lado, lo que originariamente no inherente al ser humano, se encauza por
caminos que la mercancia debe tomar desde su produccion hasta su
consumo.>*

Para materializar esta ley, Steiner cred la estructuracién ternaria del organismo social,
basada en tres esferas: la econdmica, la politico-juridica y la cultural-espiritual, para lo
cual retomo el lema de la Revolucion Francesa “fraternidad, libertad e igualdad”. Para él,
estos principios se constituyeron en referentes importantes de su propuesta, pero
resignificdndolos al sefialar que fraternidad implicaba fraternidad social en la vida
econdmica; la igualdad la asocié con igualdad democratica en la vida juridica y libertad la
situé como libertad espiritual en la vida cultural. Esta ultima relacionada, ademads, con la
formacion de un sujeto independiente de los intereses econdmicos de las empresas y del
Estado. Asimismo, planted que el dejar al futuro hombre en manos del Estado implicaba
educar hombres ddciles, por lo que propuso una educacion que cuide del cuerpo, el alma
y el espiritu, de tal manera que los individuos devengan libres e independientes; esto es,
de hombres que se eduquen a partir de la vida misma y para la vida.

A continuaciones especifican algunas de las ideas principales que planted Steiner para

lo que él concebia como una nueva sociedad y escuela.

54 Rudolf Steiner, El Nuevo Orden Social. Buenos Aires, Kier, 1992, p.80.
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2.2.2. Fundamentos teorico-filosoficos

2.2.2.1. La filosofia de la libertad

Uno de los principales textos de Steiner, Filosofia de la Libertad>> constituye la base
filoséfica de sus posteriores trabajos. Es un documento vasto y complejo en el que trata
de demostrar la posibilidad de la libertad del ser humano, a través de una libertad
consciente. En él sienta las bases de sus puntos de vista y experiencias cientifico-
espirituales, donde lanza un desafio al prevaleciente criterio kantiano respecto al
conocimiento y la razén.

Establecio su concepto del saber a partir de la experiencia interior del sujeto, de sus

propias vivencias y de las diferencias personales, al enfatizar que:

Solamente nos satisface el saber que no se somete a ninguna norma exterior,
sino que surge de la vida interior de la personalidad. Tampoco queremos un
saber que ha quedado congelado para siempre en reglas doctrinarias, y
guardado en compendios valederos para todos los tiempos. Cada uno de
nosotros exige el derecho de partir de sus experiencias inmediatas y de sus
vivencias personales y ascender a partir de ahi al conocimiento del universo
todo. Aspiramos a un saber seguro, pero cada uno a su manera.>®

Con lo que destaca la importancia de reconocer las diferentes experiencias propias de
los sujetos. Asimismo, especifica algunos principios fundamentales que posteriormente
constituirian las bases de la escuela Waldorf, al mencionar que: “[...] Ni siquiera al ser
humano inmaduro, al nifio, queremos ya inculcarle conocimientos, sino que intentamos
desarrollar sus facultades para no tener que forzarle a comprender, sino que quiera
comprender [...]".>’

Contrario a una educacidon que atiborre de conocimientos librescos, destacd la

importancia del desarrollo de todas las facultades de cada ser humano en formacién. A

55 Rudolf Steiner, La filosofia de la libertad. Madrid, Editorial Rudolf Steiner, 1999.
5 |bid., p. 20.
57 |dem.
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través del querer, del amor, no de la fuerza. Para ello consideraba que “El objetivo ultimo
del individuo no puede ser el ennoblecimiento de una facultad especifica del alma, sino el
desarrollo de todas las facultades latentes en nosotros. El conocimiento sélo tiene valor si
contribuye al desarrollo de todas las facultades de la naturaleza humana total”.>®

Cabe mencionar, que Steiner dedicé gran parte de su trayectoria al estudio del
hombre; al conocimiento del ser humano, desde su nacimiento hasta la muerte. El
desarrollo de sus diferentes etapas bioldgicas, espirituales, cognitivas, las cuales
denomind “los septenios”, a los que se hard referencia en un apartado posterior. Antes es
primordial mostrar la base de sus planteamientos filosdficos, la Antroposofia y su

relacion con una vision artistica.

2.2.2.2. La Antroposofia: La ciencia espiritual y la mirada artistica.

Es a partir del pensamiento de Wolfang Goethe,* que Steiner elabora su método de
investigacion cientifico-antroposoéfico, el cual se basa en la forma de conocer la realidad y
observar que tenia Goethe, a través de la unién de la mirada artistica y la mirada del
investigador naturalista. La Antroposofia, también llamada ciencia espiritual, confronta al
pensamiento cientifico occidental; plantea que el método cientifico de las ciencias
naturales tiene sus limites, puesto que no es capaz de penetrar mas alld del mundo
sensible y sus leyes. No puede penetrar a lo verdaderamente espiritual-animico del
hombre, puesto que sus métodos se quedan en el plano de lo objetivo. “La antroposofia
se propone ampliarlo [el método cientifico] hasta abarcar el conocimiento de los Ilamados

mundos suprasensibles y la comprensién de los enigmas de la existencia”.®®

58 |dem.

9 Wolfang Goethe, nacido en Alemania (1749-1832), fue gran escritor y pensador que influyd en las letras
europeas de los ultimos siglos. Realizd investigaciones cientificas sobre el color, la botanica y la biologia.
Entre sus seguidores o admiradores de su arte, de sus investigaciones y pensamiento se encuentran Hegel,
Schiller, Steiner, Benjamin, Kandinsky y otros.

0 Rudolf Steiner, Fundamentos de la Antroposofia. Conferencia publica pronunciada en Elberfeld (ahora
distrito de Wuppertal), Alemania, en 1922.
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Por ello, el concepto de experiencia adquiere una importancia relevante al seialar

que:

Para Goethe sélo existe una unica fuente de conocimiento: el mundo de la
experiencia, en el cual esta comprendido el mundo de las ideas. A él le resulta
imposible hablar separadamente de experiencia y de idea, porque la idea, a
través de la experiencia espiritual, se halla ante su ojo espiritual del mismo
modo que el mundo de los sentidos lo estd ante su ojo fisico.5*

Es decir, la experiencia sensible (de los sentidos) y la experiencia espiritual (de las

ideas) existen unitariamente. Agrega que “[...] el lenguaje de la contemplacién y el del

1”62 Es una critica al ‘platonismo

pensamiento se unen para revelar la realidad tota
unilateral’ que separa las fuentes del conocimiento en dos, por un lado, la experiencia
sensible y por otro, la experiencia de la razéon. De la misma manera, separa la ciencia del
arte, reduciendo a la primera al resultado del entendimiento exento de fantasia vy, al
segundo, como solo fantasia, carente de entendimiento. Es un enfoque desde la mirada
artistica, desde una observacién que no es reducida a los fendmenos exteriores. Para
Goethe las dimensiones internas y estéticas son tan importantes como los aspectos
externos.

Steiner plantea que Goethe no encontré en la filosofia la respuesta a sus preguntas
que la naturaleza le incitaba, si no en el arte. “En el arte, a Goethe se le revela por
primera vez de una forma perfecta aquello que se puede considerar como el fundamento
del conocimiento. En la produccidn artistica ve una forma de obrar de la naturaleza de un
nivel superior, las creaciones del arte constituyen para él creaciones supremas de la
naturaleza.”®?

Desde esta perspectiva, la concepcidon goetheana del mundo, como le llama el propio
Steiner, es un anuncio de esa nueva visidon, a la vez artistica y cientifica. Desde esta
concepcidn, la creacion artistica no consiste en la imitacidén de lo ya existente, sino en la
continuacién del proceso creativo del universo por la actividad del alma humana ya que

“En el arte se transfigura la realidad sensible, haciéndola aparecer como si fuera espiritu

61 Rudolf Steiner, Goethe y su visién del mundo. Madrid, Editorial Rudolf Steiner, 1963, p.33.
52 1bid., p.25.
53 Ibid., p. 53.
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[...] La mera imitaciéon de lo natural no crea nada nuevo como tampoco la crea la
simbolizacién del espiritu existente.”®*

De ahi que, de acuerdo a Steiner, observar los fendmenos en su proceso de
transformacién sea uno de los postulados fundamentales que plantea Goethe, por lo que
lo hizo valido tanto para la ciencia como para el arte, en tanto que “Para poder ascender
realmente a los arquetipos de lo creado, [es decir] a lo constante dentro de la eterna
transformacién, no hemos de contemplar lo concluido, puesto que éste ya no
corresponde cabalmente a la idea que en él se expresa, sino que debemos apoyarnos en
el desenvolvimiento (Werden), tenemos que contemplar la naturaleza en su creacién.”®

Esta percepcion de los elementos de la naturaleza en sus procesos, ocultos a la mirada
superficial, pero abiertas a la mirada espiritual permite introducirse en las profundidades
de la creacion. El arte nos da la posibilidad de desarrollar este ojo espiritual.

Si bien la antroposofia es una ciencia de lo suprasensible, es decir del mundo
espiritual-animico, también se preocupa por los aspectos practicos en diferentes campos
de la ciencia, ya que: “A la Antroposofia, como ciencia espiritual y a tono con sus
tendencias fundamentales, le incumbe la tarea de ofrecer una concepcién practica del
mundo que abarque la naturaleza esencial del ser humano”,®® Por lo que, en relacién al
campo de la salud, propone una medicina alternativa, antroposéfica; en el de la
agricultura a la biodinamica; en el de la educacién desarrolla la llamada Pedagogia
Waldorf. También investiga en el ambito artistico y postula un arte sensible-
suprasensible, basado en los planteamientos de Goethe.

Steiner, atento a estas concepciones, comprende la importancia que tiene el arte en la
educacion para desarrollar la espiritualidad y el acto creador del futuro hombre. De esta
manera, el arte se convierte para la escuela Waldorf en un motor de la formacién que
contribuye a fortalecer las tres fuerzas principales del hombre: las del pensar, las del

sentir y las del querer.

64 Rudolf Steiner. El Arte y la Ciencia del Arte. Buenos Aires, Editorial Antroposdfica, 2005, p. 30.
55 Ibid, p.14.

66 Rodolf Steiner, La educacidn del nifio a la luz de la Antroposofia. Buenos Aires, Editorial Antroposéfica,
1998, p. 49.
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2.2.2.3. La antroposofia y el estudio del hombre

La educacién del futuro, dice Steiner, necesita de una ciencia que abarque la integralidad
del hombre, en tanto entidad orgdnica, animica y espiritual. Para formar al hombre
integral no basta desarrollar el intelecto, se necesita el complemento del cultivo de la
sensibilidad y la voluntad.

La triparticion es un modelo que se aplica a diferentes ambitos de la vida del ser
humano y a su formacidn. La ciencia antroposéfica plantea una triparticion de las fuerzas
humanas, las fuerzas del pensar o pensantes; las fuerzas volitivas, del querer o la voluntad
y las fuerzas del sentir, del sentimiento. Estas han de desarrollarse para lograr grados mds
altos de los que se alcanzan en la vida comun. Al elevarse estas dos primeras fuerzas (del
pensar y de la voluntad), se acrecienta la fuerza que constituye el elemento animico mas
profundo y mas intimo de la naturaleza humana, las fuerzas del animo. El pensar, el sentir
y el querer son cualidades animicas: el primero tiene que ver con el intelecto y el
conocimiento; el segundo con el sentimiento y el tercero con la voluntad y con el
movimiento. Estamos aqui frente a uno de los planteamientos basicos de la antroposofia,
al considerar al hombre como un ser ternario, lo cual es fundamental también para la
Pedagogia Waldorf. El ser humano estd constituido, entonces, por estas tres fuerzas: el
pensar, el sentiry el querer.

Esta triformacion del ser divide fisicamente al hombre en tres grandes sistemas: el
Nervios — Sensorio (sistema nervioso central y periférico, huesos, articulaciones), el
Respiratorio — Circulatorio (corazén, pulmones, arterias, venas, sistema linfatico) y el
Metabdlico — Motor (musculos, érganos de la digestion).®” El pensar se encuentra en el
sistema nervioso, el sentir en el respiratorio y el querer se encuentra en el sistema
motor. El conocimiento de estos aspectos tiene que ver también con un cuidado del
cuerpo fisico y de los érganos del hombre en formacién para un buen estado de salud

durante toda su vida. De ahi que, la Pedagogia Waldorf apele a la calidad de la educacién

87 cfr. [http://www.waldorfcolombia.org/seccns/pedagogia.html]
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en tanto a una inseparable relacidn con la salud del sujeto, que se vera reflejada en el
curriculo y su metodologia cotidiana.

El pensar se puede desarrollar, asi como un musculo se puede ejercitar. Es decir, es
posible fortalecer el pensar, como fuerza animica, por medio de ejercicios de
concentracidn y representacion, los cuales son considerados ejercicios del alma. La idea
es alcanzar un pensar tan vivaz como lo es la impresion sensorial. Es asi como se
desarrollan fuerzas animicas superiores, una de ellas seria el pensar fortalecido. Las
fuerzas del amor también son fuerzas superiores del conocimiento. Puesto que el sentir
es la fuerza motivante del pensar y del querer, por esto la Pedagogia Waldorf apela
fundamentalmente al sentimiento.

El sentir también se trabaja por medio del arte. Las fuerzas volitivas (del querer) se
encuentran en el interior del organismo mismo. A través de ejercicios y esfuerzos
también se puede trabajar la voluntad. La voluntad es una fuerza universal, que se
encuentra en todos los seres vivos, pero en el humano esta relacionado con el pensar vy el
sentir. Estas tres fuerzas no estan separadas sino que se entrelazan entre si. Por lo cual la
Pedagogia Waldorf las trabaja tanto por separado como en forma conjunta en su rutina

cotidiana.

2.3. Referentes Pedagdgicos

2.3.1. La escuela

Sobre la misma fecha en que Steiner establecio la triparticién social (1919), también en

Stuttgart, Alemania, inaugurd la primera escuela® basada en la que posteriormente se

llamaria Pedagogia Waldorf.

58 En abril de 1919, Rudolf Steiner visitd la fabrica de cigarrillos Waldorf-Astoria en Stuttgart, Alemania. La
nacion germana, vencida en la guerra, se tambaleaba ante un inminente caos econdmico, social y politico.
Steiner hablé a los trabajadores de la necesidad de una renovacién social, de una nueva manera de
organizar la sociedad, asi como una vida politica y cultural. Emil Molt, propietario y director de la fabrica,
preguntd a Steiner si él se encargaria de establecer y guiar una escuela para los hijos de los obreros de la


http://es.wikipedia.org/wiki/Stuttgart
http://es.wikipedia.org/wiki/Pedagog%C3%ADa_Waldorf
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A partir de esta primera experiencia siguieron abriéndose escuelas Waldorf en el
centro de Europa y en Gran Bretaia, hasta el afio 1933, momento en que las escuelas
fueron cerradas por el régimen Nacional Socialista Alemdn y muchos maestros fueron
encarcelados. Después de 1945, las escuelas Waldorf reiniciaron sus labores y se
extendieron por mas de 90 paises. Las experiencia adquirida por las escuelas Waldorf, a lo
largo de casi un siglo de existencia, se ha ido transmitiendo y circulando por diversos
paises del planeta, cada una con sus caracteristicas propias. La trascendencia que han
tenido se puede ver en la conformacién del Movimiento Pedagdgico Waldorf
Internacional que difunde la Antroposofia y al cual pertenecen las instituciones
educativas Waldorf del mundo. La proliferacion de estas escuelas en todos los
continentes, ha abarcado a diferentes sectores de la poblacion; empezd con los hijos de
obreros (Steiner en la industria de cigarros Waldorf), se propago entre las clases medias y
acomodadas, también encontramos ejemplos multiculturales en Africa, India y Asia, asi
como con sectores marginados, nifios abandonados, drogadictos, discapacitados en
Europa, en Norteaméricay Sur América.

El propdsito de la escuela Waldorf, es capacitar al nifio para desarrollarse y
desenvolverse en libertad, desde su propia naturaleza. Para lo cual el nifio debe vivir
dentro de un elemento animico y espiritual que lo sostenga y ayude en su crecimiento. Al
respecto, Steiner planteaba que una escuela Waldorf no puede responder a sus metas
sino es enteramente libre, autogestionada y autoadministrada por los maestros o por la
conjuncién de éstos con los padres de familia.

La triparticion también aparece aqui en lo que se refiere a la organizacion de la

escuela, estableciendo los tres niveles de su Orden Social:

compainia. Steiner estuvo de acuerdo, pero puso cuatro condiciones, cada una de las cuales iba en contra de
lo acostumbrado en la época: 1. Que la escuela estuviera abierta a todos los nifios, 2. Que fuera mixta, 3).
Que fuera una escuela unificada de 12 grados, 4. Que los maestros, aquellos individuos que estuvieran en
contacto con los nifios, tuvieran el control principal de la escuela, con una interferencia minima del Estado o
de fuentes econdmicas. El 7 de septiembre de 1919, la Escuela Libre Waldorf (Die freieWaldorfschule) abrio
sus puertas.
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El NIVEL CULTURAL.- a este nivel pertenecen todas las actividades
pedagdgicas. Es el ambito de la Libertad. Cada profesor es Libre en su clase
porque conoce a cada nifio y sabe cdmo debe propiciar su desarrollo y aplicar
los programas. EL NIVEL JURIDICO.- Comprende todas las reuniones y
relaciones sociales. Es el ambito de la Igualdad. Todos tienen las mismas
obligaciones y derechos en base a su responsabilidad. EL NIVEL ECONOMICO.-
Incluimos aqui todos los asuntos econémicos. Cada profesor o empleado en el
colegio recibe segun sus necesidades reales porque la aportacién de los
padres es también segun sus posibilidades reales. El trabajo humano como
creacién genuina que es, no puede comprarse ni venderse. Este es el ambito
de la Fraternidad.®®

2.3.2. El curriculo

Steiner presento su plan de ensefianza a través de varias conferencias. El significado de
este plan era seguir las variaciones del ser humano en sus diferentes edades, afrontando
y adaptandose a la realidad de la vida.

A los 75 anos de existencia del movimiento Pedagdgico Waldorf —movimiento que
continué recopilando, difundiendo y aplicando el pensamiento de Steiner y la
antroposofia—, realizé un plan unificador para las escuelas Waldorf del mundo,’® aunque
se aclaré y subrayd que “la base de la presente descripcion posee un caracter de

orientacion y de ejemplo, sin que se trate de una curricula obligatoria”.” El maestro tiene

59 Hall Alan Ashe Warren et al, Introduccién a la Educacién Waldorf de Rudolf Steiner. Madrid, Editorial
Rudorlf Steiner, 1989, p. 78.

70 Desde los afios setentas el movimiento Waldorf vino realizando discusiones acerca del curriculo y los
colegios Waldorf del mundo fueron presentando sus propios planes de ensefianza. En los afios noventas un
grupo de profesores austriacos presentd al Ministerio de Educacién de Austria un “Plan de Ensefianza del
Colegio Waldorf”, éste sirvio de fundamento al plan de estudios actual, realizado en 1992 por Tobias Richter
y otros colegas del movimiento, como lo fue el Director de la Seccion Pedagdgica, Dr. H. Zimmerman. Este
Plan de Ensefianza se expuso primero como manuscrito y el movimiento escolar aleman lo presentd a
discusion ante las asambleas de docentes, de delegados y del movimiento estudiantil, donde se hicieron
objeciones y sugerencias. Estaba en juego la independencia y libertad de cada Colegio Waldorf, el peligro de
lo ‘pragmatico’ y ‘dogmatico’, pero, a la vez, se veia la necesidad de que hubiera una descripcién del plan de
estudios y sus intenciones. Por lo cual se publicdé bajo una edicidon limitada con la idea de seguir
recolectando experiencias y mejoras a ser trabajadas. (Cfr. Tobias Richter, Mision Pedagdgica y Metas de
Ensefianza de un Colegio Waldorf Libre. Stuttgart, Alemania, 1995.

1 Ibid., p.7.
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la libertad para aplicarlo, tomando en cuenta su individualidad, las caracteristicas de sus

alumnos, el momento histdrico y el contexto.

Todos estos hechos modifican el Plan de Ensefianza ideal y demandan cambios y
acuerdos: de esta manera la tarea educativa se cumplird sélo si el Plan de
Ensefianza es 4agil y flexible [..] Para el maestro del Colegio Waldorf es
importante que el Plan de Ensefanza sea un continuo didlogo mediante el cual
pueda ensefar y comprender a nifios y jévenes [..] tiene como objetivo
comprender al nifio en su desarrollo y forma de ser para luego, mediante el

contenido de la ensefianza, poder conseguir la ‘ayuda al desarrollo’. De esta

manera el ‘como’ resulta tan significativo como el ‘qué’.”?

Los septenios

El Plan de Ensefianza esta construido bajo la concepcion de antropologia de Steiner,
basada en la ciencia espiritual, la cual plantea que el hombre en su desarrollo pasa por
varias fases desde la nifiez a la madurez; dividié estas etapas en Septenios. Los tres
esenciales fueron: el Primer Septenio, que va desde la concepcion hasta los 7 afios; el
Segundo va desde los 7 afios a los 14 y el Tercero desde los 14 afios a los 21. Cada uno de
éstos es fundamentado desde la evolucion bioldgica, psiquica y espiritual del ser humano.
La caracteristica principal del primer septenio es la “imitacién”, el nifio aprende en sus
primeros ainos de vida basicamente por la imitacidn. Ademas de sus habilidades latentes e
instinto, principalmente el nifio imita al adulto en el caminar, en el hablar, en los sonidos
y gestos, en las actitudes, en todo lo que le rodea. Por esto el maestro debe ser
“ejemplo”, formarse psiquicamente y espiritualmente para asumir este rol. En la escuela
se incentiva la experiencia sensorial en el nifo. El segundo septenio, tiene como rasgo
principal “la imaginacién”. En esta edad se produce una transicidn, en lo fisico hay cambio
de dientes, lo que representa un acercamiento hacia el yo. “El nifio desarrolla una nuevay
activa vida de imaginacién, al mismo tiempo que una mayor disposicion para el

aprendizaje en el sentido formal. Experimenta y expresa la vida por medio de

72 Ibid., p.5.



50

sentimientos definidos”.”® El tercer septenio, que va hacia la edad adulta, se distingue por

i

el “juicio raciona

III

En esta fase el alumno es capaz de utilizar su mente como instrumento
objetivo. Otros rasgos de la psicologia del adolescente son un idealismo
valioso y sano, asi como una vulnerable sensibilidad hacia sus propios
sentimientos y experiencias. Estos aspectos necesitan de proteccién [ya que]
levantan una barrera como autoproteccion, buscando constantemente un
modelo humano con cualidades a las que imitar.”*

Asi es como se definen los contenidos y su organizacion segun la edad del nifio, a
partir de las caracteristicas del septenio. Esto es parte del curriculo vertical ya que la
Pedagogia Waldorf se estructura a partir de un Plan de ensefianza horizontal y vertical. El
horizontal define la seleccion didactica de los diferentes temas en el periodo de

desarrollo que corresponde y se establecen hilos conductores.

El ritmo y las clases

El ritmo, es otro elemento fundamental dentro del curriculo Waldorf y se aplica para
todos los aspectos del curriculo horizontal y vertical. Desde la planeacion de la escuela, de
los métodos, del trabajo del maestro, de las practicas educativas de la clase, en los
juegos, en las fiestas y celebraciones con lo cual se pretende “propiciar un armonioso
desarrollo del nifio, hombre en evolucién, en una ritmica ‘respiracion’ de actividades de
expansion y de contraccién”.”® Se actua de acuerdo al ritmo de la naturaleza, del corazon,
de ciclos de vida, del organismo humano, de la musica.

Las clases a nivel primaria y secundaria se dividen en lo que se denomina la clase
principal y en las asignaturas especiales. La clase principal es impartida por el maestro de
grupo. Esta constituida por las asignaturas principales que son: el idioma materno,

matematicas-geometria, geografia-economia, historia, ciencias sociales, biologia, fisica y

73 Hall Alan Ashe Warren et al, Introduccidn..., op. cit., p.5.
7 Idem.
7S Ibid., p. 6.
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quimica, formacion artistica e historia del arte. Para la ensefianza de éstas se establecen
“épocas” de 3 6 4 semanas consecutivas cada una: época de Matematicas, época de
Espanol, etcétera, las cuales irdn hiladas por un tema conductor que las unird a las
actividades realizadas en las asignaturas especiales, las cuales pueden ser euritmia,
gimnasia Bothmer, tejido, modelado, carpinteria, entre otras. El proceso de ensefanza-
aprendizaje tiene un ritmo de 3 dias, donde se desarrollan los sentidos, la percepcién vy el
juicio. En el primer dia se visualiza el problema, se presenta, a través de la imagen,
contenido u objeto; en el segundo dia, se describe y en el tercer dia, se elabora, analiza y
se hace teoria. En este ciclo, la noche juega un papel fundamental, donde se hace una
pausa al dormir, que da pie para nuevas conexiones, reflexiones que contribuyen a la
elaboracion del tercer dia.

Podriamos escribir muchas paginas acerca del curriculo Waldorf, pero éste se puede
sintetizar —como dice Tobias Richter— en considerar que lo importante es siempre

visualizar al nifio, “quien engloba para el profesor el verdadero plan de ensefianza”.”®

2.3.3. La formacion de maestros Waldorf.

Una de las primeras preocupaciones de Steiner al establecer su primera escuela fue la
formacion de los maestros. Consciente de que necesitaba nuevos maestros, maestros que
no estuvieran enraizados en una pedagogia verbal —“verborreica”, como el mismo le
llama—; es decir, de maestros salidos de una escuela que era complice de formar seres
sin motivacion, apaticos, capaces de llevar al mundo a la guerra. No buscé maestros,
buscd personas que estuvieran interesadas en seguir su proyecto, no importando la

profesion.

En muchos aspectos, el actual problema educativo, es un problema del cuerpo
docente. El elemento profundamente antisocial que subyacen nuestra
humanidad siéntese intensamente entre los que se dedican a la educacion y

76 Tobias Richter, Misidn..., op. cit., p.14.
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ensefanza [...] Esto justifica el primer paso preparatorio para la fundacion de
la escuela Waldorf: un curso para futuros maestros, impartido a una seleccion
de personas que, si bien arraigadas hasta cierto grado en la pedagogia antigua
(unas mas otras menos), sienten simpatia por una nueva estructuraciéon de
nuestro orden social y cultura.”’

Este curso para maestros debia tomar 3 aspectos elementales, basados en la

triparticion humana: el pensar, el sentir y el querer:

1)

2)

3)

Formar al nuevo maestro con base en una nueva antropologia, sustentada en el
conocimiento del ser humano, donde aprenderd a conocer al hombre en sus
diferentes etapas de la vida. Esta nueva antropologia proviene de una ciencia
nueva, la ciencia espiritual. Se estudia aqui lo que es el pensamiento, el
sentimiento y la voluntad. (El pensar).

Desarrollar la actitud social del maestro para con sus educandos, en pos de una
verdadera convivencia humana, de un nuevo amor humano. Del amor que el
maestro desarrolle en los alumnos nacera también su capacidad de asimilar mas
facil la materia. (El sentir).

Preparar al maestro para que comprenda la correcta forma de estimular la
voluntad en los nifios. Mediante las actividades artisticas. (El querer). “La mayoria
de las personas desconocen en absoluto la relacién entre la voluntad y el arte. Si el
nifio se dedica en su infancia en la debida forma, al dibujo, a la pintura, a la musica

0 a otras actividades artisticas se le hace un bien inmenso”.”®

La formacién de profesores Waldorf, en la actualidad, no se da a través de carreras

universitarias, salvo en algunos casos se han logrado establecer posgrados universitarios;

en su mayoria son centros y cursos de formacién desarrollados por el Movimiento

Pedagdgico Waldorf Internacional en varios paises de Europa, recientemente también se

encuentran en Latinoamérica y Estados Unidos.

77 Rudolf Steiner, (Qué pretende la escuela Waldorf? Tres conferencias pronunciadas con el motivo de la
inauguracion de la primera escuela Waldorf, el 7 de Septiembre de 1919. México, Editorial Waldorf, s/f,

p.51.

78 Idem.
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Algunos de los objetivos y contenidos de los programas de formacion de maestros los
podemos ver tomando, por ejemplo, la del Centro de Formacién de Pedagogia Waldorf

de Espana, en el que se sefiala:

En resumen, se requiere una formacién continua del profesorado en:

1. En el campo individual (autoeducacidn y trabajo personal). Esto incluye una
continua practica artistica: pintura a la acuarela y a la cera, dibujo, euritmia,
musica, diccién artistica, etc.

2. En el campo profesional (trabajo pedagdgico en equipo y colegial con los
compaiieros, y toma de responsabilidad en la direccion colegiada o en los
6rganos administrativos).

3. En el campo social (trabajo con las familias y con el entorno).

4. En el ambito de la autocritica y evaluacion de objetivos y procedimientos
tanto del proyecto educativo de Centro como de los llevados a cabo en el
aula.”®

Retomando lo arriba expresado se destacan algunos saberes de la formacion del
maestro Waldorf, relevantes para su formacidn como sujetos. Por ejemplo, la
“autoeducacion”, la cual implica que el ser humano debe poder fortalecer la capacidad

de autoeducarse.

En la escuela Waldorf ensefian maestros y maestras que estdn dispuestos a
dejarse educar por los nifios. Estdn preparados para autoeducarse
permanentemente. Estan dispuestos a aprender de la vida [...] Los maestros
de la Escuela Waldorf conocen, a partir de su propia experiencia, que es
mucho mas dificil autoeducarse que educar a los demas. La autoeducacion es
una tarea permanente para ellos.®°

Este saber va aunado al concepto de “formacion permanente”. Debido a que el plan
escolar no es fijo sino que debe recrearse en cada momento y adaptarse a cada nifio,

exige la continua preparacion del profesor.

7% Antonio Malagén, La Formacion Permanente del Profesorado, en [www.centrowaldorf.com].
8 Edmund Francis, La educacién Rudolf Steiner. EI movimiento pedagdgico Waldorf. México, Editorial
Waldorf, 1970, p. 38.


http://www.centrowaldorf.com/
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Otro de los saberes primordiales, es la nocidn del maestro como “artista de la
educacién”; implica convertirse en “artistas de lo humano”, para lo cual éste debe

desplegar saberes de educar con arte, ya que:

[...] la tarea esencial del maestro, tanto en las actividades practicas como
culturales, es trabajar con los alumnos como un ‘artista’. No se trata
Unicamente de que al alumno se le ensefie ‘arte’, sino que se le deben ensenar
las materias ‘no artisticas’ de una manera artistica e imaginativa. Esto es
valido, aunque de diversas formas, para las matematicas, la gramatica, la
carpinteria, el punto tejido, los deporte, la musica, materias todas ellas
incluidas en el plan de estudio”®.

Por ello, desarrollar un espiritu creativo es parte fundamental de los saberes de un
maestro Waldorf.
En la experiencia concreta que se presenta en este capitulo, se mencionaran otros

saberes que constituyen parte esencial de esta pedagogia.

2.3.4. El arte en el aula.

Como se menciond anteriormente, el arte es considerado dentro de la Pedagogia
Waldorf como fuerza formativa que contribuye a desarrollar y fortalecer las tres fuerzas
principales del hombre (las del pensar, sentir y querer). En este sentido, “el arte no
significa un curso especifico, sino un proceso activo de unién entre el conocimiento vy la
accion [...] De esta manera, el alcance de lo artistico es ilimitado en su esencia, lo artistico
significa la unién del trabajo y voluntad, de idea y de practica, se trata de una activa
ejecucion interna y externa.®?

En la escuela Waldorf, el arte se trabaja desde tres dimensiones: como experiencia
estética, como experiencia artistica y como un destacado medio educativo. Desde lo

estético, se implica el entorno estético en que viviran tanto los educandos como los

81 Hall Alan Ashe Warren et al, Introduccidn..., op. cit., p. 26.

82 Tobias Richter. Misidn..., op. cit., pp.10-15.
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educadores dentro de la escuela, considerando: la construccién arquitectdnica, los
espacios interiores (aula) y exteriores (jardines, areas comunes, etcétera), su distribucion
y decoracidn, esta ultima de acuerdo a los ciclos de la Naturaleza en la que tanto el nifio
como el maestro crean y participan, con lo que se busca crear una atmésfera estética que
incentiva la apreciacidn artistica. Desde la experiencia artistica se le ensefa al nifo el
descubrimiento del color, de las formas, de los materiales a través de las acuarelas, las
crayolas, el barro, la carpinteria, la escultura, el dominio de un instrumento musical, el
canto, el teatro, todo en forma profesional, tanto en el resultado como en el proceso,
donde se apela a las emociones mas profundas y al espiritu.

Y, por ultimo, el arte como medio educativo se utiliza dentro de todo el curriculo
Waldorf para desarrollar las tres fuerzas humanas. En el curriculo horizontal constituye
un hilo conductor. En la ensefianza de la lecto-escritura se trabaja a través del cuento, el
dibujo, la poesia; para las matematicas a través del ritmo, la musica; para la geometria, el
dibujo; para las ciencias sociales a través del teatro, las leyendas mitoldgicas; para el
espafiol, el teatro, las novelas clasicas, la poesia, etcétera. El educar es considerado un
arte y el maestro debe ensefiar con arte. El cdmo se ensefia se convierte en un elemento
esencial de esta pedagogia.

El lenguaje artistico, adquiere relevancia desde los primeros afios de escuela. La
imagen® juega un papel principal. Se parte de un enunciado, ya sea una representacion,
un relato, un poema, un paisaje, una forma, un ritmo, un juego de voces, como un

recurso para el fortalecimiento del pensary la voluntad. En este sentido:

83 Es necesario aclarar que aqui no se refieren al concepto de imagen que hoy se tiene; la imagen para la
Pedagogia Waldorf puede ser la pintura en el pizarrdn realizada por el maestro Waldorf para presentar un
tema, puede ser una imagen relatada vivamente a través de un cuento, de una poesia, etcétera. La
Pedagogia Waldorf tiene una posturas critica a la imagen impuesta por los medios de comunicacion de
caracter principalmente comercial, que fomentan valores de violencia y otros no adecuados a la etapa del
nifio. “La imagen es el medio de expresion del maestro, no la idea desnuda, ya que la imagen penetra hasta
la vida emotiva, la vida animica, donde todo es contraste y movimiento, tension y relajamiento, luz y
sombra, belleza y fealdad, alegria vy tristeza; experiencias de contraste en diferentes épocas histdricas, en
tipos humanos, en plantas y animales, en prosa y poesia: polifacética experiencia artistica, del mundo y del
hombre, soplo del alma que vitaliza y fortalece y que, en verdad, la capacita para que se enfrente con las
luchas mas conscientes todavia por venir”.(Edmund Francis. La educacion..., op. cit., p. 24).
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El proceso constituido desde la imagen al concepto muestra una doble faceta.
Por un lado y en relacién al curriculum desarrollado durante los 12 afios de
formacion escolar describe la forma en que la ensefianza debe dirigirse al nifio
en funcién de su etapa de desarrollo. Las clases de niveles basicos se
caracterizan por una ensefianza transmitida a través de la imagen apoyada
complementariamente por actividades creativas que refuerzan la misma; en las
clases superiores el conocimiento conceptual juega progresivamente un papel
mucho mas importante. La actividad individual sera promovida de tal manera
gue pueda aparecer finalmente en forma de capacidad independiente de juicio.
En todas las materias impartidas los conocimientos aprehendidos inicialmente
en forma de imagen serdn elaborados nuevamente en forma ‘conceptual’ y

‘cientifica’.®

Es esencial en la pedagogia Waldorf que se desarrolle “la clase como obra de arte”.

Impartir una buena clase es una obra de arte. El arte de educadores y
educadoras consiste en su capacidad de despertar el conocimiento sobre la
vida. El conocimiento de las leyes que rigen el desarrollo infantil debe
constituir la base de este arte, el cual puede posibilitar a los alumnos la
construccion de una relacién viva con los contenidos educativos. El maestro
debe dominar su asignatura y ser capaz al mismo tiempo de transmitir los
conocimientos necesarios, pero de una forma viva e inspirativa y no de
manera predigerida [...] el maestro debe ser capaz de responder no sélo desde
el &mbito intelectual sino también desde el artistico.®

Lo hasta aqui expuesto sobre algunos de los principios en los que se basa la Pedagogia

Waldorf se pueden sintetizar en las siguientes palabras:

Nosotros vemos en la ensefianza misma y en la educacién un proceso artistico. De
ese modo, la actividad pedagdgica se entiende como una promocién de las
facultades de comprension, de la creatividad y de la responsabilidad social que se
despliegan en el individuo. Asi la pedagogia se convierte en una participacién
creadora en el proceso de cada hombre y de la sociedad.?¢

84 Alice Jon, “De la imagen al concepto — hacia la comprensién a través de la comprensidn”, en Articulos del
catdlogo de la exposicion ‘Pedagogia Waldorf’, 44 Conferencia sobre Educacion de la unesco, del 3 al 8 de
octubre. Ginebra, Suiza, UNEScO, 1994.

85 Christopher Clouder, “Educacion artistica: mucho mas que ser creativo”, en Idem.
8 (C. P. Mazagén. La «escuela Waldorf»: Un ejemplo de participacién, en Cuadernos de Pedagogia.
Documento en linea: [http://perso.wanadoo.es/angel.saez/pagina_nueva_42.htm].
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Estos son algunos de los fundamentos constituyentes de la Pedagogia Waldorf
imprescindibles de mencionar para comprender una experiencia concreta, misma que se

presenta a continuacién.

2.4. Una aproximacion a la Pedagogia Waldorf a partir del estudio de una experiencia.

La escuela citada constituye una, dentro de toda la gran gama de experiencias
Waldorf, por lo que su sentido alternativo se ubica no sélo en esta propuesta particular,
sino en todo el proyecto antroposoéfico. Sin embargo, el acercamiento y un proceso
particular aporta a la comprensién de las tramas particulares en las cuales las propuestas
pedagdgicas generales se reconfiguran a partir de los contextos, los procesos y los sujetos
involucrados en su construccién. El dar luz a lo no documentado, a lo no narrado, a lo
concreto de la realidad, nos da la posibilidad de conocer como los actores mismos
significan, interpretan y viven un determinado legado, a partir de sus narrativas y
vivencias.?’

La experiencia Waldorf en la que centramos nuestra atencién, se ubica en la Ciudad
de México, muy distante del contexto socio-histdrico, politico, econémico y cultural de las
primeras décadas del siglo XX en el que Steiner desplegd su propuesta pedagdgica en
Alemania.

En el contexto de México y, en general de los paises de América Latina, esta
experiencia se presenta a si misma, en nuestros dias, como una alternativa a los “graves
problemas sociales que atraviesa México, como lo son la pobreza y la violencia
generalizada.”

Por otra parte, en su presentacidn como institucidon educativa, sefiala que ante los
valores de consumo fomentados por la economia de mercado se erige como una

comunidad de padres de familia, maestros y amigos motivados por los ideales

87 Cabe aclarar que en este capitulo se recuperan algunos aspectos de la investigacidn realizada en la
escuela Waldorf en la que hemos llevado a cabo el estudio, con el objeto de focalizar la atencidn en el tema
gue nos convoca.

88 Folleto de presentacion de la Escuela Waldorf. México, Distrito Federal, 2012.



58

humanistas. “En este sentido nuestra institucién —se menciona— responde con una
opcién sustentable que, a través del arte y la educacién humanista, aspira a que sus

alumnos conquisten a futuro una libertad con responsabilidad.”?° Se constituye como una

Asociacion Civil sin fines de lucro, que “mds que una escuela [...] es un proyecto social”,®

gue a la vez, forma parte de la Comunidad Waldorf Internacional.
Asimismo, es importante mencionar que esta escuela es creada, dirigida y coordinada

por los propios profesores, a través de una Junta de Maestros.

Cada escuela tiene una organizacion diferente [...] en otras escuelas se crea de
la necesidad a partir de los padres de familia y ellos se encargan de contratar
maestros; en este caso es distinto, porque fueron los maestros de primaria que
se organizaron para hacer la escuela, habian también artistas. Y se formaron,
algunos en Europa, en Alemania, como la maestra asesora [...] La escuela se
dirige por una Junta de Maestros, que son los que deciden, se toman decisiones
por consenso no por mayoria de votos. Por asuntos de responder ante la SEP
hay un director técnico. La organizacién es horizontal, los padres de familia
participan pero no en la administracion.”!

Esta experiencia presenta su propia particularidad al establecer una relacién con el
Estado, a través de la Secretaria de Educacién Publica (ser). Se puede ver que el vinculo
con la SEP es una opcidn elegida por lo padres y maestros de la escuela, por los beneficios

que brinda, tal como lo sefiala una de las profesoras entrevistadas:

Hicimos el tramite cuando tuvimos todos los grados de la primaria. También
hicimos el edificio con las medidas que pedia la SEP, con los metros exigidos, e
inmuebles que pide la ser. En 1990 empieza el tramite y actualmente somos
una escuela incorporada a la Secretaria de Educacion Publica. Nosotros
afortunadamente nos hemos incorporado a la sepr. También habiamos visto la
posibilidad de los exdmenes libres, pero como nos incorporamos [...] no los
necesitamos. Los padres se sienten mas tranquilos viendo que los nifios tienen
sus boletas [...] y estamos dentro del sistema de computos de la sep.%?

8 |dem.

% Idem.

91 Entrevista a un maestro que lleva 10 afios trabajando en la escuela, actualmente atiende al publico y da la
clase extra de carpinteria.

92 Entrevista a una maestra del 3° grado de primaria de la escuela Waldorf del Distrito Federal que trabaja
en esta institucién desde su fundacién.
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La relacidn con la SEP ha pasado por diferentes etapas: en algunos momentos ha
implicado limitaciones en su quehacer, sometiéndose a los vaivenes que traen los
cambios sexenales, llegandose incluso al cierre de uno de los intentos de conformacion de
la escuela. Sin embargo, actualmente se ha dado una relacidn de apertura por parte de
las asesoras de la Secretaria de Educacidn Publica, lo que ha facilitado la implementacién

del curriculo Waldorf. Al respecto, una de las profesoras de tercer grado comenta:

En cuanto a los contenidos, no estamos de acuerdo en que los nifios tengan un
cumulo de conocimientos. No estamos de acuerdo con que dejen parte del
curriculo Waldorf para que se llenen de libros de la sep [..] Hacemos una
mediacion entre lo que nos pide la sEP y lo que nos pide nuestro curriculo [...]
En los ultimos anos, las supervisoras de la Sep han visto la riqueza y lo valioso de
la forma del curriculo Waldorf [...] han visto el trabajo concentrado de los
alumnos y se han abierto [...] y ya no ponen exigencias de fechas apresuradas
en que se tengan determinadas tareas [...] Ahora ellas mismas, por ejemplo,
han incorporado el arte transversalmente a sus programas [..] Eso nos ha
permitido hacer nuestras propias planeaciones.”?

En cuanto al curriculo de la escuela, el vinculo con la sep le otorga una caracteristica
propia, en relacién con el manejo de los contenidos de la Pedagogia Waldorf, sosteniendo
una permanente negociacion con la propuesta que, de acuerdo a la sep, deben cumplir
todas las escuelas. Sin embargo, los docentes se guian por el plan de estudios de Tobias
Richter, ya mencionado anteriormente, pero hacen adecuaciones a la propia realidad en

la que se inscribe esta experiencia educativa:

En base a la guia de Richter se van creando las propias estrategias, tienen que
ver con el pais en que se encuentre la escuela Waldorf. Hay una maestra
alemana que estd haciendo una investigacién sobre la diferencia entre lo que
se da en Alemania y lo que se da acd [...] Los nifios tienen que observar su
propia tierra, su realidad, por ejemplo los llevamos a una ladrillera, al campo
donde se siembra, ellos siembran [...].%*

%3 Idem.

% Idem.
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En este marco, cada maestra va creando su propia propuesta basada en las
necesidades de los nifios y nifias que conforman los grupos de trabajo en cada afio
escolar. Por otra parte, existe un seguimiento y retroalimentacién del trabajo de los
docentes, bajo la supervision y asesoria de la profesora encargada de la asesoria
pedagdgica en la escuela y a través de las juntas semanales de maestros.

En relacién al arte y la experiencia artistica en el curriculo de la escuela, destaca su
estructuracion a partir, principalmente, de dos cuestiones: 1) en la forma de impartir las
clases ya que, de acuerdo a lo expuesto, éstas se consideran como una obra de arte, con
un prologo, un contenido y un epilogo y 2) el arte como materia. Existen varias
asignaturas como la de acuarela, la de talla en madera, la de pintura en crayola y en
carboncillo, la de modelado en cera de abeja y en barro, la de teatro y movimiento
corporal, la de musica, la de arquitectura, etcétera. El maestro Juan Berlin, quien fuera el
primer impulsor de esta pedagogia en México y también de esta escuela Waldorf, nos
dice al respecto: “No basta ensefiar arte; hemos de ensefiar con arte, es decir con actitud
artistica y dentro de un ambiente artistico. Semejante educacion es, desde luego valiosa
en todos los niveles de la vida”.%®

A través de sus palabras podemos ver como lo artistico da pautas también para lo que
debe ser la labor del educador: ensefiar con arte, con actitud artistica y dentro de un
ambiente artistico para ampliar y enriquecer el horizonte de formacién de los educandos.

En lo que se refiere a la procedencia y formacién de los maestros, en un principio “[...]
en esta escuela fueron contratadas las mamas que estaban preparadas para ello, no
entraron mamds que no tuvieran preparaciéon. Hubo mamads que se involucraron tanto
que después de una preparacidon previa dieron clases”;?® situacién que ha cambiado
porque actualmente la SEP pide que los maestros que imparten clases en las instituciones

de educacioén basica estén titulados.

% Juan Berlin, “La importancia del arte”, Conferencia pronunciada el 6 de junio de 1973 con motivo del XXX
Aniversario de la Escuela Normal de Especializacion. educacion Primaria. México, 1973. Juan Berlin, fue un
maestro aleman, fundador de las primeras escuelas Waldorf en México.

9 Entrevista a una maestra del 3° grado de primaria de la escuela Waldorf del Distrito Federal, México.
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La formacidn del personal docente en esta escuela Waldorf, podria agruparse en tres
tipos, de acuerdo a los datos que derivan de la investigacion de campo realizada en la
institucién: a través de Eventos Formativos, como lo son los Seminarios semanales para
los maestros, Conferencias, Congresos Nacionales e Internacionales, el Encuentro
Pedagdgico, la Escuela de Maestros Waldorf en Alemania (pocos casos), el Centro de
Formacion de Maestros Waldorf de Cuernavaca y un Diplomado de Formacion Waldorf
qgue se acaba de iniciar en la misma institucién. Otra forma muy importante son las
Asesorias Pedagdgicas, la asesoria personalizada por parte de la maestra fundadora y la

I “"

asesoria de otros maestros Waldorf a través del “intercambio de saberes desde su

especialidad”; y, por ultimo, la autoformacién permanente o autoeducacién, a través de
la practica docente, el estudio y la investigacién personal.
A continuacién, se especifican algunos de los saberes que se consideran como base

para la formacién de los maestros de esta escuela:

ECONOMIA DE ESFUERZOS:.
Este se les ensefia por medio de conferencias y asesorias. El concepto tiene que ver con
varios patrones emergentes:

Trabajo previo:

Hay que organizar las clases antes, previamente. La preparacién fuerte es
antes de las ‘épocas’. Hay que preparar el libro de ‘época’ una vez al mes, es
un trabajo de un fin de semana o de 3 6 4 dias y cada tarde se va refinando
[...] Si ta vas preparando con anticipacién te da tiempo de irte puliendo poco
a poco. Al principio del afio tener un programa anual con todos los aspectos,
citas, cartas, materiales [...], las juntas que vas a tener con los padres [...] y no
podemos dejar lo de la sep de lado, tenemos que tenerlos integrados,
aprovechamos lo que podemos y otras cosas que no. Tenemos que pensar los
contenidos y también el productos de lo que van a hacer [...] sélo el trabajo
previo que te da el hacer, te da la posibilidad de adecuarte a la realidad del
grupo y a lo mejor a cambiar una estrategia. Entonces hay que usar la
economia de esfuerzos, para que también las maestras no se sientan cazadas,
a pesar de que tienen que preparar la musica, los poemas, hacer la narraciéon
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todos los dias, revisar los trabajos. Si tu preparas con anticipacién te da
tiempo.%’

El ritmo:

El ritmo es bdsico para la “Economia de esfuerzos”, se utiliza para la organizacién de
todos los aspectos, incluso en la vida personal del maestro. El maestro debe tener un
ritmo de vida, un ritmo de alimentacién, un ritmo al dormir, para poder organizarse y

ahorrar esfuerzos; también sirve para la relacion con los pares.

La memoria:

“La memoria también es basica; para conservarla hay ciertos tips porque una maestra
Waldorf tiene que tener una buena memoria para hablarles pictoricamente a los
alumnos, para hacer una narracion. Que practicamente los nifios estén viéndola de la

manera que tu estés describiendo los personajes y las actividades, hacerla viva”.%®

Vivir la experiencia antes de la transmision:

Todos los maestros Waldorf deben vivenciar las experiencias educativas antes de
transmitirlas, esto es tanto para las artes, como para las manualidades, los dibujos de
formas, la geometria, las ciencias naturales, el cultivo, etcétera. Esto implica, por una
parte, ser tocado por la experiencia, ir conociendo su propio yo como persona y, por otra,
poder transmitir desde todo el ser completo, desde el cuerpo, las emociones y el

intelecto.

En pocas palabras, los niflos aprenden por lo que eres y no por lo que sabes. El saber
por la experiencia que se ha tenido. [En este sentido, con relaciéon a una experiencia
artistica previa] Es muy importante que los maestros tengan la experiencia del arte

97 Idem.
%8 Idem.
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porgue los nifios estan viviendo lo social y se asoman a lo que ven a través de tus ojos,
a vivir a través de tus ojos, lo que tu les trasmites. Eres uno de los representantes de
los adultos con ellos [...] puesto que hoy la figura del maestro adquiere relevancia,
ante la ausencia de los padres, el maestro comparte 6 horas diarias con el nifio, el
vinculo con el nifio es més fuerte.”®?

Trabajo colaborativo:

Las escuelas Waldorf estan organizadas para que se dé un trabajo compartido y de
colaboracién a todos los niveles de la actividad escolar. Desde la participacion de la
direccién de la escuela, en las relaciones entre maestros y padres de familia hasta en las
relaciones entre alumnos-profesores. Es decir, esto abarca tanto el trabajo pedagdgico
como la direccion colegiada de la institucion.

Entre los maestros:

La colaboracion es muy estrecha porque nos reunimos cada semana, vemos
cual es el programa de trabajo de la escuela en general, vemos casos de los
nifos, como vamos a hacer los proyectos que tenemos y discutimos sobre
como ponernos de acuerdo [...], organizamos [...], vemos que esto no esta
funcionando bien [...] Para que la misma dinamica de la escuela sea sana y
adecuada para los nifios, padres y maestros. Los maestros tenemos nuestras
comisiones en el afio, una coordina el periédico mural, otra coordina los
horarios [...] asi, no es siempre una la que estd coordinando, para que sea
menos cansado [...] puesto que somos los maestros los que coordinamos la
escuela, no la administramos, pero si la coordinamos, llevamos todo el
movimiento de la escuela. También nos ayudamos en las dreas que maneja
cada uno, nos ponemos de acuerdo con otras maestras, por ejemplo que
quieran aprender a tejer, o juntos (yo doy eso porque ya tengo experiencia)
hacemos un plan y en las horas libres me buscan. Hay maestras que saben
mas de musica o de coro y nos ensefian a los que no sabemos [...] Estas son
asesorias independientes de la asesora de la escuela, de la asesora didactica,
ella nos da otros tips [...] Hay un sentido de responsabilidad compartida,
sabemos que nadie nos tiene que corretear.1®

% Idem.
100 jdem.
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Saberes artisticos:

Los maestros Waldorf tienen que estar dispuestos a irse formando en el manejo de
algun instrumento musical, en el canto, en la expresién oral, en movimientos corporales,
en pintura, modelado, lo cual van aprendiendo a través de sus eventos de formacién, de
la practica docente, de las asesorias, de la autoeducacion y en cursos extras para
desarrollar la parte artistica. Para cultivar la voluntad (el hacer) y el sentir, tanto en el
maestro como en el nifio, ya que, como lo enfatiza uno de los profesores de la escuela:
“Es muy dificil concebir un maestro Waldorf sin la experiencia artistica, no es opcional, es
esencial. Es parte importante de la formacién del maestro Waldorf. Para mi, en lo
personal, es una experiencia espiritual, un puente entre el mundo material con un mundo

espiritual.” 0!

Saberes manuales:

Los maestros van aprendiendo a cocer, bordar, tejer, carpinteria, para después
ensenar a los nifios, de acuerdo a sus edades, a desarrollar la voluntad, el hacer, la

constancia, la consecucion de logros.

En definitiva, la experiencia artistica estd siempre presente dentro de los diferentes
tipos de formacidn para los maestros en esta escuela. Cada evento formativo, asesoria o
proceso de autoformacion esta atravesado por actividades artisticas que se enfocan a la
sensibilizacion, al autoconocimiento y a la transformacién, como parte del conocimiento
de si mismo y del ser docente, a través del color, de tocar la guitarra, de una poesia. No
para que los profesores se conviertan en grandes artistas pero si en artistas de la

educacion.

101 Entrevista a uno de los profesores de la escuela Waldorf del Distrito Federal, México.
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SIGNIFICADOS DE LA EXPERIENCIA ARTISTICA

Algunas de las preguntas claves en esta investigaciéon fueron:éiCuales son los
significados que para los maestros de esta escuela tiene la experiencia artistica?, écudles
son los saberes que les aporta? En respuesta a estas preguntas, a continuacién se
presentan algunos saberes situados a partir de sus propias voces y vivencias de los

maestros Waldorf que fueron entrevistados en la presente investigacion:

El arte entusiasma

El aprender con arte muestra una éptica motivante para el aprendizaje, del querer y no
del imponer. El arte juega un rol de motivacién para desarrollar el gusto por aprender,
tanto para el maestro como para el nifio. Sin necesidad de una recompensa, de una
calificacion o de un premio. “El arte te entusiasma, te ayuda a estar haciendo
continuamente cosas, favorece la creatividad [..] Prefiero que mis alumnos sean
entusiastas, que digan que clase tan bonita tuvimos, a que se dediquen a escribir mucho

sobre los cuadernos [...] y eso te lo da el arte”.10?

La experiencia artistica ayuda en la convivencia con la naturaleza

Este saber se desarrolla a través del conocimiento de los materiales que ofrece la
naturaleza, puesto que se trabaja, en la mayoria de los casos, con materiales naturales

(estambres naturales, barro, pigmentos, agua, madera, etcétera).

Tiene valor en varios aspectos por la relacidon con los materiales [...] con el
agua, el pincel, la pintura [...], el movimiento que tiene el color en el agua;
relaciéon que tu como hombre tienes que respetar, y la convivencia con este
elemento da frutos, es una obra de arte. Todos los elementos y tu crean algo.
Es una ensefianza. La convivencia con los elementos naturales y la
convivencia con los individuos tienen una importancia, tanto para valorar lo

192 1dem.
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que te rodea. No eres tu el que maneja todo, sino que convives. Eso hace que
los nifios sean respetuosos con la naturaleza y con lo que los rodea.'®

La experiencia artistica desarrolla la convivencia social
Dentro de la practica misma del arte se presenta la necesidad del otro y del trabajo

compartido, como

Por ejemplo en el ‘canon’, que es un canto grupal en varios tiempos, se
aprende a esperar, a armonizar; es un trabajo con el otro, la actividad misma te
estd metiendo en esa practica. Cantan en tonos diferentes y juntos hacen una
obra de arte. Hay una convivencia, una practica social. Hay una riqueza del
trabajo social muy importante [...] En lo social nos ayuda a armonizarnos con el
otro.104

La experiencia artistica ayuda a aceptar la diferencia

La diferencia es parte de la condicion particular de cada sujeto, y el maestro y la
escuela deben ser tolerantes ante esto. “Cada individuo no puede imitar, aunque te guien
[...] cada uno tiene sus propios conceptos, y cada uno va a tener su propio estilo,
diferente y es parte de la personalidad de los sujetos [...] tu trabajo va a ser totalmente
diferente a los demas, hay que aceptarlo, y es parte de la personalidad [...] Las pinturas

que uno hace son originales, me gusta eso [...].1%

El arte desarrolla la observacion

Despierta el sentido de la observacién, que ayuda al maestro, tanto en su vida

personal, como para conocer mas a cada nifio; sus diferencias, sus problemas, sus

103 1dem.
104 Entrevista a maestra de 2° de primaria de la escuela Waldorf del Distrito Federal, México.
105 Entrevista a maestra de 3° de primaria de la escuela Waldorf del Distrito Federal, México.
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facultades e intereses, lo que le facilita al docente la organizacién y flexibilidad del

curriculo que aplicard en su clase.

El arte para la vida

El arte se transforma para algunos maestros en un sentido de vida. Para otros, les da
elementos espirituales y desarrolla habilidades para vivir, tal como lo sefala una
profesora: “Me ayudd a entender lo que yo preferia hacer y no sélo a observar.
Plantearme como iba a vivir y no lo que los demds me digan que hacer. Hace que uno sea
actor de su vida. Se te van haciendo conexiones nerviosas para ver escenarios diferentes,
no soélo para el arte, sino para la vida misma, para tener creatividad, para resolver”.

También fortalece el temperamento, la constancia, el esfuerzo, como nos explica la

misma maestra a continuacion:

Por ejemplo a través del Dibujo de Formas, el trabajo con la linea, se desarrolla |a
tenacidad y constancia que se requiere para lograr los trazos de circunferencias,
curvas, rectas [...] se desarrolla el esfuerzo, el logro. Fortalece el temperamento del
nifo. Si hay que repetir 3 6 5 veces, ya no les importa, sino que cuando logran hacerlo
se les ve una satisfaccién tan grande, una alegria inmensa. Satisfaccion por el trabajo
en si mismo, no por la calificacion.%

2.5. Un apunte para continuar

Finalmente, para un breve andlisis se retomaran algunas categorias intermedias
construidas colectivamente a partir del trabajo realizado en el proyecto “Sujetos, saberes
y experiencias en América Latina. Fragmentos de la realidad mexicana”, particularmente
para pensar su relacién con la tematica y la experiencia trabajada en este capitulo.

A través del recorrido realizado en los apartados anteriores, vimos como en la

propuesta antroposdéfica de educacién, el arte ocupa un lugar central en diferentes

106 1dem.
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dimensiones. En el plano del ethos, desde la concepcion tedrico-filosofica en la que se
basa y en el plano de lo pedagdgico, presente en la propuesta curricular que construye. El
darle un lugar desde sus concepciones mismas, lo hace participe en todos los procesos
educativos y no se reduce a una materia (optativa generalmente en los planes y
programas actuales). Asimismo, el lugar que ocupa el arte en las escuelas Waldorf articula
un curriculo de formacion del docente, en sus diferentes modalidades, basadas como lo
hemos visto, en la vivencia propia del arte, es decir en la experiencia artistica.

Dentro de la Pedagogia Waldorf, la experiencia juega como una nocién axial, -fiel a la
“concepcion goetheana del mundo”- ésta es considerada la base del conocimiento,
donde no es sdlo practica o vivencia sin reflexion, sino que, por el contrario, es a partir de
ésta donde se desarrollan las ideas, la razéon. En este sentido, experiencia implica
produccion de conocimientos, de aprendizajes significativos que dejan huella en el sujeto.
La experiencia aparece aqui como constituyente del sujeto, tanto para si como para su rol
social.

107 3] someter al docente

Si entendemos al sujeto como una red de experiencias,
durante su formacion a la experiencia artistica, es decir, a la apropiaciéon de los
significados y saberes del arte, se esta actuando, por una parte, en su construccion como
ser humano, teniendo en cuenta su condicidon de inacabado,!® vy, por otra, en su calidad
de formador, de llevar a cabo el acto de ensefianza que el mismo ha experimentado. Por
lo cual su capacidad de llevarla a la practica con los alumnos serd desde el conocimiento
vivido, del conocimiento adquirido a través de la apropiacion que ha empapado su cuerpo
y espiritu: “Dignificar la experiencia implica reivindicar la subjetividad, la incertidumbre, la
provisionalidad, el cuerpo, la fugacidad, la finitud, la vida, todo aquello que la ciencia
rechaza”.1%°

Todavia hoy, en el sistema educativo hegemanico, se percibe como el conocimiento

esta escindido de la experiencia. La tensién a la que se enfrentaban desde hace dos siglos

107 Marcelo Carusso e Inés Dussel, “Yo, tu, él: équién es el sujeto?”, en De Sarmiento a los Simpsons. Cinco
conceptos para pensar la educacion contempordnea”. Buenos Aires, Kapelusz, 1996, pp. 33-53.

108 paulo Freire, Pedagogia de la autonomia. Sao Paulo, Paz y Terra, 2004.

109 Jorge Larrosa, “La experiencia y sus lenguajes”, Barcelona, Departamento de Teoria e Historia-
Universidad de Barcelona, 2003, p. 10.
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atras Goethe y, posteriormente, Steiner aun no encuentra unidn en el ambito escolar.
Una concepcion unilateral del conocimiento —que viene arrastrandose desde algunos
fildsofos griegos—, ha escindido la razén de la experiencia; la razén de los sentidos; lo
intelectual de lo manual; la cabeza por sobre el corazén; la mente sobre el cuerpo; lo
cientifico de lo humanista; el saber cientifico por sobre los saberes narrativos. Ha
impuesto por siglos su hegemonia. “Y, generalmente, el arte ha sido, para la filosofia
sobre todo, un conocimiento secundario delante de la epistemologia, del saber verbal, de
la claridad conceptual, son como lenguajes diferentes. Por eso no es raro que los
lenguajes metafdricos sean lenguajes secundarios, conocimientos secundarios”.!0 La
escuela normativa sigue siendo bdasicamente racionalista, por lo cual la experiencia se
constituye hoy como base importante para la produccion de alternativas en el campo de
la educacion y de la pedagogia.

Las artes configuran lenguajes que no se ordenan desde la racionalidad; se nutren de
los suefios, de las emociones, de la imaginacion, de las experiencias que no llegan a ser
designables, de lo ambiguo y complejo de la “vida interior”. Es “esa franja de experiencia
gue se resiste a la formulacion discursiva, y por lo tanto, a la expresion verbal. Se trata de
lo que llamamos el aspecto subjetivo de la experiencia”.!!

Para Langer, el arte es también produccidn de un sistema simbdlico. Pero agrega, “las
formas artisticas son mas complejas que todas las demas formas simbdlicas que
conocemos”.'? Es un lenguaje no verbal, no discursivo, metafdrico. Es una experiencia
gue carece de nombres, porque es una experiencia sentida que remite a lo subjetivo; por
lo mismo son emociones indesignables y que representan la vida interior de los sujetos,
aunadas a su concepcién del mundo. Este lenguaje del arte, de lo emocional, de lo

innombrable se subvierte ante el discurso hegemonico de la razén.

110 Ryben Tani, Una conférence, una circonférence, Conferencia. Montevideo, Uruguay, 29 de abril, 2008.

111 para Langer, “Una obra de arte expresa una concepcién de la vida, la emocidn, la realidad interior. Pero
no es una confesion, ni un rapto emocional congelado; es una metafora desarrollada, un simbolo discursivo
que articula lo que es verbalmente inefable, esto es la légica de la conciencia misma”. (Sussanne Langer, “La
obra artistica como forma expresiva”, en Adolfo Sanchez Vazquez, Textos de estética y teoria del arte.
Antologia. México, UNAM, 1987, p. 57.

112 jdem.
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La experiencia es también generadora de saberes; saberes inscritos pero no
necesariamente escritos. La experiencia artistica produce una amplia gama de saberes
propios que juntos contribuyen a la conformacién de un sujeto mds integral: saberes de
percepcidn, saberes cognitivos, creativos, técnicos, de introspeccién, espirituales,
expresivos, de transformacién, de sensibilizacidon, de autoformacion, de expresion libre,
emocionales, experienciales, del lenguaje artistico (linea, forma, color, ritmo, tono,
compads, movimiento, espacio, etcétera), estéticos, de comunicacion. En fin, saberes que
se desarrollan durante el proceso creativo del arte y que si se trabajan en forma
sistematica ayudan al sujeto a desenvolverse en la vida.!'® Saberes de la experiencia
artistica que contribuyen al desarrollo del espiritu creativo del maestro, que también
deben manifestarse en lo didactico. La creacién debe aflorar en el maestro Waldorf para
llevar a cabo una categoria fundamental de la escuela Waldorf: “la clase como obra de
arte”.

En la escuela tradicional, el arte se convierte en un lenguaje subalterno. No se concibe
la experiencia artistica como portadora y generadora de saberes que ayudan, junto con
otros, a la formacién de los sujetos y como posibilidad de conocimiento. Tampoco se
comprende el valor del arte como medio educativo. Las artes y su experiencia artistica, se
convierten en un otro saber, sometido, soterrado, dentro de los “saberes calificados
como incompetentes o insuficientemente elaborados: saberes ingenuos, inferiores
jerarquicamente, al nivel del conocimiento o de la cientificidad exigida”.4

Estos saberes que estaban echados al olvido —como los de las artes y la experiencia
artistica— deben ser visibilizados, hacerlos circular, desenterrarlos, sacarlos a la luz para

producir lo que Foucault llamé una “insurreccion de los saberes sometidos”.t®

113 Entre los autores que rescatan los saberes artisticos en la educacidn, se puede citar a Herbert Read en La
educacion por el arte, Barcelona, Paidds, 1996; Elliot Esiner, Educar la vision artistica. Barcelona, Paidds
1995; Rudolf Arnheim, Consideraciones sobre la educacion artistica, Barcelona, Paidés 1993; Howard
Gardner, Educacion artistica y desarrollo humano, Barcelona, Paidds, 1994 y Howard Gardner, La teoria de
las inteligencias multiples, México, Fondo de Cultura Econémica, 1987.

114 Michel Foucault, 1979, citado en Nelly Richard, “La critica feminista como modelo de critica cultural”, en
Debate Feminista, México, octubre, 2009, afio 20, vol.40, po.49.

115 Michel Foucault, Defender a la sociedad. Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdmica, 2001, p. 8.
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El capitalismo ha producido el ocultamiento de la condicion humana por la mercancia.
El sentido humano, la creacién, han quedado subordinados a la dindamica que la
mercantilizacién en la era moderna impone, como base para la acumulaciéon y regulacion
de los bienes sociales y culturales. El arte se muestra como rescate de la condicidn
humana y lo estético como una forma de conocimiento.

El arte hoy aparece como un lenguaje que tiene posibilidad de agencia, que se
expresa, que cuestiona, que enfrenta, que propone, que construye. Que pone en crisis el
saber hegemonico de la racionalidad cientifico-tecnoldgica e instrumental.

Los saberes artisticos''® incorporados a las escuelas, como lo es el caso de las escuelas
gue forman parte del sistema Waldorf, aportan al plantearse como uno de sus principales
objetivos el devolver a las personas su condicion humana y su sentido de creacién, de
creacion de un mundo mejor.

En este marco, cabe citar a Naranjo para pensar horizontes posibles, para seguir
pensando y construyendo miradas alternativas en educacion: “Hasta la fecha, hemos
vivido una larga historia de nobles propuestas y revoluciones encarnizadas por el cambio
social que descuidan el cambio individual, y pareciera que ya es hora de que entendamos

que, si queremos una sociedad diferente, necesitamos de seres humanos mas completos

[..]".17

116 | os saberes artisticos, afirma Ana Maria Martinez de la Escalera, se estan tratando dentro de los medios
académicos universitarios. Es importante considerarlos como fuerzas artisticas, las cuales constituyen parte
de las fuerzas enunciativas (fuerzas politicas, fuerzas artisticas y fuerzas provocadoras.). (APPEAL,
“Experiencia: Concepto y usos sociales”, Conferencia, en Seminario de Investigacion y Formacion. Sesion
inaugural de la Xl etapa, 25 de junio. México, UNAM-Facultad de Filosofia y Letras-ApPEAL, 2012

117 Aqui Claudio Naranjo se refiere al valor “politico” de la educacidn del individuo. Dice: “Utilizo el término
‘politico’ en el gran sentido de la palabra, que alude al bien publico y no al maquiavelismo de la politica de
poder”. Claudio Naranjo, Cambiar la educacidon para cambiar el mundo”, Santiago de Chile, 2007, en
documento en linea:
[www.claudionaranjo.net/pdf_files/education/cambiar_la_educacion_ch_4_spanish.pdf].
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3. CONSIDERACIONES FINALES

Pocas veces se escuchan y se toman en cuenta las voces de los actores principales, en
este caso de los propios maestros, para las grandes reformas educativas. El aporte que
nos entrega este tipo de investigaciones cualitativas es precisamente rescatar y visibilizar
desde la microhistoria los valiosos saberes de la practica docente. Es acercandonos a
estos pequefios universos donde podemos conocer la realidad de lo educativo, a través

de los sujetos directamente involucrados y las experiencias que construyen dia a dia.

Asi mismo, conociendo las microexperiencias, como en este caso lo seria la Escuela
Waldorf de México, podemos vislumbrar nuevos imaginarios pedagdgicos. “Partiendo de
la idea de autogestion, se han generado propuestas interesantes. Analizarlas es esencial
para disenar caminos de sustentabilidad de esas mismas experiencias, asi como darles

una fuerza dirigida a un cambio social que trascienda”**8.

En este sentido, Zemelman nos llama a reivindicar el concepto de “construccion de
la realidad”, pero nos advierte que no debe pensarse que se trata de construcciones
globales, y que por tanto, los pequefios cambios no tienen trascendencia. Sino que, nos
dice, “la historia se construye desde lo micro, yo diria que eso es algo que siempre ha
ocurrido. La historia se hace desde lo micro, se ve en lo macro, pero se construye desde lo

7119

micro Por tanto, es necesario conocer lo micro para construir desde ésta nuevas

realidades.

118 puiggrés, Adriana. El lugar del saber. Conflictos y alternativas entre educacién, conocimiento y politica.

Galerna, p.34 y 35.

119 Zemelman, Hugo. “Integracidn y tendencias de cambio en América Latina. Formacion de sujetos y
perspectivas de futuro”, en Alternativas Pedagdgicas, sujetos y prospectiva de la educacion

latinoamericana. Coord. Por Adriana Puiggrds y Marcela Gémez, op.cit.,p.30
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Desde nuestro objeto de estudio, a través de esta investigacion se desprende también,
la importancia que tiene la experiencia artistica en la formacién del maestro. Contribuye
al desarrollo de una pedagogia basada en la coherencia entre el saber-hacer y el saber-
ser. Puesto que contacta al sujeto consigo mismo, con los otros, y con el entorno.
Fomentando el autoconocimiento, la observacién, la convivencia, la aceptacién de las
diferencias, el respeto por la naturaleza, es decir construye un mejor vivir. Y si el maestro
tiene la posibilidad de vivenciar este tipo de relaciones desde su formacién, se
encontrara en mejor capacidad de llevar a cabo una relacion dialdgica, no impositiva, de
escucha y de afecto con el alumno. En otras palabras, podemos decir que la experiencia

artistica nos lleva a la posibilidad de construir una pedagogia de la sensibilidad.

Es por esto importante continuar cuestionando, reflexionando, proponiendo y
construyendo maneras de formar o habilitar integralmente al sujeto docente. En este
sentido nos ha parecido de interés ubicar otro concepto que da cuenta del proceso de
construccion interna que debe desarrollar todo individuo para efectuar un aprendizaje y
ese concepto es el de habilitacion. Los pedagogos de la corriente neohumanista nos
hablan de reemplazar el concepto de “formacién” por el de “habilitacién”. Puesto que
“continua implicita la idea de pasividad del alumno ya que alguien le “daria forma” desde
afuera; nos parece que alli sigue vigente el viejo paradigma que ve al estudiante como
conciencia pasiva o simple reflejo de estimulos provenientes del medio?°. También es
pertinente subrayar la propuesta de los pedagogos Waldorf de sustituir el concepto
formacion por el de desarrollo. Y la necesidad de un cambio no sélo a nivel del maestro si
no de la escuela. “Si aspiramos a educar al nifio integral, al ser humano integral, entonces
debemos también ocuparnos en igual medida del desarrollo del maestro integral y de la

escuela integral” 121,

120 pguilar. M. Y R. Bize, op cit.p.28

121 Howard, Michael, op cit. p.43.
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En resumen, las reflexiones de estos autores, asi como los resultados de lo aqui
investigado, nos llevan a repensar el concepto de formacién que se maneja
tradicionalmente a nivel de gobierno o en instituciones normalistas y de educacion
superior, mostrando la necesidad de una configuracién alternativa del concepto y su
practica ante un mundo donde las relaciones de violencia fisica, simbdlica y psicolégica se

hacen cada vez mas presentes.

Asi también la presente investigacion nos llevd a cuestionarnos conceptos normativos
del arte, desechando una concepcidon hegemonica, colonizadora, predominante desde los
referentes europeos, para dar importancia a la vivencia del arte, a la experiencia artistica
por parte del sujeto. Esta experiencia, no con la intencion de formar necesariamente a un
artista de profesidn, sino como una experiencia necesaria para todo ser humano que

quiere desarrollar todas sus potencialidades.

En definitiva, lo que nos motivd a la realizacion de este estudio fue abrir lineas de

problematizacion para pensar y continuar la produccion de alternativas pedagogicas.

Terminamos este estudio no cerrando, sino abriendo caminos a la reflexion, con

la siguiente cita de Rudolf Steiner:

“Solo podéis llegar a ser buenos maestros y educadores si prestdis

atencién no solamente a lo que hacéis, sino también a lo que sois”.*??

122 citado por Howard, Michael, op cit. p. 49.
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ANEXOS
Entrevistas

ENTREVISTA INFORMAL23:

ENTREVISTAN? 1

A: MARCO ANTONIO (M.A), Maestro de Arte, argentino, invitado para el Curso de
Formacion de Maestros Waldorf del Centro Antroposoéfico de Cuernavaca.
ENTREVISTADOR (E): Cecilia Martner

FECHA: 30 de junio del 2009

TIEMPO: 10:20 a 11:30 am.

LUGAR: Escuela Waldorf de Cuernavaca

1. éEras profesor de Arte con formacién académica antes de entrar a la Pedagogia
Waldorf?

2. ¢Como llegaste a la Pedagogia Waldorf?

3. éEncuentras diferencias entre la forma de ensefiar arte dentro de las Escuelas Waldorf
y fuera de ellas?

4. ¢Cuales son las principales caracteristicas de la ensefianza Waldorf del Arte?
5. éCudles son tus propdsitos al ensefiar arte a los maestros?

6. Qué sentido pedagdgico tiene la experiencia artistica en la formacién de los maestros?

123 En |a entrevistas de tipo informal no se llevaban preguntas previamente determinadas, sino que
surgieron en el momento de la entrevista.



ENTREVISTA N° 2.

PRIMERA VISITAY ENTREVISTA EN EL CENTRO EDUCATIVO GOETHE 124

FECHA: Miércoles 2 de diciembre del 2009

HORARIO: 10:30a 12 pm.

ENTREVISTADO: Mtro. Javier Posadas. Encargado de la informacion a los visitantes.
ENTREVISTADOR: Cecilia Martner (CM)

CM: Me gustaria saber ¢coOmo surgié esta escuela Waldorf?.

CM: ¢Como se vinculan con el Movimiento Internacional de escuelas Waldorf?
CM: Si fue formada por los propios maestros, ¢ COmo es la organizacién interna de la
escuela?

CM: éSe vinculan con el barrio?

CM: éEs el arte un hilo conductor del curriculo de la escuela?

CM: ¢Qué materias artisticas tienen? ¢ Cual es su importancia?

ENTREVISTA N°3

83

ENTREVISTADA: PILAR FENELON , maestra fundadora de la escuela y actualmente a cargo

de la Coordinacién Pedagdgica del Centro Educativo Goethe.

FECHA: 23 de Enerodel 2010
ENTREVISTADOR: Cecilia Martner

LUGAR: Biblioteca del Centro Educativo Goethe.

CM: ¢Cémo se formd esta escuela Waldorf y qué papel jugd Ud. ?

124 | 3 escuela Waldorf que investigué en un principio se llamaba Centro Educativo Goethe pero el 2013 se

cambio de nombre a Escuela Waldorf de México.
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C.M: ¢Qué dependencia o relacién tienen con la SEP?

C.M: Me gustaria que me contara acerca de la Pedagogia Waldorf?

C.M.: Como se forman los maestros Waldorf?

CM: ¢Cémo asesora a los maestros de la escuela?

C.M: Tengo entendido que en México hubo una represién contra las escuelas Waldorf?

C.M: Qué eventos formativos tienen para este ano?

ENTREVISTA N°4

Entrevistado: Octavio Reyes, Bidlogo, maestro en la UNAM, representante del
Movimiento Antroposoéfico de México, asesor de cursos de formacion de maestros
Waldorf en el DF.

Fecha: Marzo del 2010

Lugar: su casa particular

Entrevistador: Cecilia Martner

CM: ¢Ud. Escribio un libro sobre la historia de la educacién Waldorf en México?

CM: ¢Qué papel juega la experiencia artistica en la educacién Waldorf?

CM: icémo se desarrolla en la clase?

CM: écual es el perfil de la formacion de profesores Waldorf?

CM: ¢Qué valores y conocimientos requieren los maestros Waldorf?

ENTREVISTA N°5
Entrevistado: Maria Elena (M.E), Maestra de 1°de primaria
Entrevistador: Cecilia Martner (CM)

Fecha: 25 de Marzo 2011



85

Horario: 2:30 a 4 pm.

Lugar: salon de 1° de primaria de la Escuela Waldorf de México ex Centro Educativo
Goethe (C.E.G)

CM: Le pregunté acerca de mi interés de conocer cdmo era la formacion de los maestros

Waldorf , como era su autoeducacion y también el papel del arte en su formacion.

C.M: ¢Se da algun tipo de titulo reconocido por el movimiento antroposdfico

internacional?

C.M: ¢las asesorias es otro tipo de formacién de los maestros, me puedes relatar mas

acerca de éstas?

CM: ¢ Me puede relatar algunas actividades artisticas que realizan para facilitar el

aprendizaje de otras areas como matematicas, espanol, ciencias?
CM: ¢ Me puede relatar como preparan las clases?

CM: élos maestros Waldorf cambian mucho dentro de la escuela?

ENTREVISTAS FORMALES:
FECHAS: aplicadas entre el 2011y 2012

LUGAR: en el Centro Educativo Goethe, actualmente llamado Escuela Waldorf de la

Ciudad de México.

ENTREVISTADOR: Cecilia Martner

ENTREVISTA A MAESTROS DE CLASE PRINCIPAL:

1) ¢QUE TE MOTIVO A CONVERTIRTE EN MAESTRO WALDORF? ¢ DESDE CUANDO Y
PORQUE?

2) ¢COMO FUE TU FORMACION DE MAESTRO WALDORF?
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3) ¢ TUVISTE EXPERIENCIAS ARTISTICAS EN TU FORMACION COMO MAESTRO WALDORF?
¢COMO FUERON?

4) ¢ QUE PAPEL CREES QUE JUEGA EL ARTE EN LA FORMACION DEL MAESTRO WALDORF?

5) ¢ QUE HA SIGNIFICADO PARA TI, COMO PERSONA, VIVIR LA EXPERIENCIA DE HACER
ARTE?

6) EN RELACION A TU TRABAJO DIDACTICO, COMO HAS APLICADO TUS EXPERIENCIAS
ARTISTICAS EN TUS CLASES?

ENTREVISTA A MAESTROS DE CLASES EXTRAS:

1) ¢QUE TE MOTIVO A TRABAJAR EN UNA ESCUELA WALDORF? ¢ DESDE CUANDO Y
PORQUE?

2) éDONDE Y COMO FUE TU FORMACION COMO MAESTRO DE AREA?
3) §COMO HAS APRENDIDO A ENSENAR EN UNA ESCUELA WALDORF?
4) ¢ QUE PAPEL CREES QUE JUEGA EL ARTE EN LA FORMACION DEL MAESTRO WALDORF?

5) ¢ QUE HA SIGNIFICADO PARA TI, COMO PERSONA, VIVIR LA EXPERIENCIA DE HACER
ARTE?

6) ¢ ME PUEDES RELATAR COMO PREPARAS TUS CLASES? ¢ QUE FINES TIENE EL ARTE EN
TU CLASE?
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FOTOS DE ESCUELA WALDORF DE LA CIUDAD DE MEXICO.
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APENDICE DE FOTOGRAFIAS

PAG.87:

1.- Entorno de la Escuela Waldorf de la Ciudad de México.
2.- Entrada de la escuela.

3.-Interior de la escuela. Patio y salones.

4.- Costado oriente de la escuela.

5.- Salén de usos multiples. Nifia estudiando piano.
6.- Salén de 1° de primaria.

PAG.88:

7.- Maestro mostrando salén de 4° de primaria.

8.- Interior de salén de 4° primaria.

9.- Salén de 2° de primaria.

10.- Acuarelas de los alumnos en una pared del salén.
11.- Dibujo de formas en la pared y cortinas.

12.- Cuadernos de texto realizados por cada alumno.

PAG.89:

13.- Portada de cuaderno realizado por un alumno de 4° primaria.

14.- Interior de cuaderno de nifia de 4° de primaria.

15.- Interior de cuaderno de Zoologia de nifio de 4° primaria.
16.- Interior de cuaderno de nifio de 4° primaria.

17.- Trabajos de geometria de alumnos de 6° primaria.

18.- Trabajos de Ciencias Naturales de alumnos de 7° primaria.
PAG.90:

19.- Exposicion de todos los alumnos en la CON-VIVENCIA 2012.
20.- Exposicion de la CON-VIVENCIA 2012.

21.- Maestro Javier, del taller de Carpinteria de la escuela.

22.- Maestro Javier mostrando los trabajos de los alumnos
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23.- Mtro. Javier mostrando como se percibe la diferencia de temperamentos de los alumnos a través de su
tallado.

24.- Trabajos de alumnos realizados para el estudio de los vikingos en la clase de Historia.

PAG.91:

25.- Maestra Maria Elena en su salén de la Escuela Waldorf.

26.- Cuadernos de programacién de la maestra de diversas asignaturas.

27.- Ejercicios para los alumnos de 3° de la clase de acuarela, del cuaderno de la maestra.

28.- Explicacion de cada uno de los ejercicios que programo para los alumnos para la clase de acuarela.
29.- Portada de cuaderno de planeacion de geometria para 3° afio de primaria.

30.- Un ejercicio de geometria para los alumnos de 3°.
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