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Resumo: Este artigo discute a experiéncia estética no contexto pedagogico Waldorf, como
elemento que colabora diretamente para alicergar o processo educativo das criancas. Revisa-se a
concepcao de estética adotada por Rudolf Steiner — inspirada em Goethe e Schiller —
comparando-a com outros pensadores focados na fenomenologia, como Dufrenne e Quintas. A
percepcao estética esta apoiada no imaginario ativamente trabalhado na psique dos alunos. A
imaginacdo é a estratégia da arte auténtica em deixar o espectador ativo, mergulhado na
participacdo ao criar vinculos corporais do sujeito com o outro, com o meio ambiente. A imagem
criada ndo é copia da imagem percebida. A atividade da imaginagdo com fim em si mesma tem
como desafio a inércia da imaginacdo reprodutora. A primeira é fruto da criacdo humana, a
segunda € resultado da influéncia da inddstria cultural e da tecnologia sobre a educacdo humana.
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Abstract: This paper discusses the aesthetic experience in Waldorf pedagogical context, as an
element that contributes directly to underpin the educational process of children. This article
reviews the aesthetic concept adopted by Rudolf Steiner - inspired by Goethe and Schiller -
comparing it to other thinkers focused on phenomenology, as Dufrenne and Quintds. The
aesthetic perception is supported in the imaginary actively worked in the psyche of the students.
The imagination is the strategy of the authentic art, which leaves the viewer active, inside of the
participation, in the subject's body to create links with each other, with the environment. The
image created is not a copy of the image perceived. The activity of the imagination with an end in
itself is a challenge the inertia of the reproductive imagination. The first is the result of human
creation, the second is the result of the influence of cultural industry and technology on human
education.
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A origem etimoldgica da palavra estética vem do termo grego aisthesis, “indicativa da
primordial capacidade do ser humano de sentir a si préprio e ao mundo num todo integrado. [...]
em seu sentido mais simples: vibrar em comum, sentir em unissono, experimentar coletivamente”
(DUARTE Jr, 2004, p. 13). A concepcéo estética de Goethe e o seu modo de pensar cientifico
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foram inspiracdo para Steiner (2006, p.128) quando ele colaborou nos trabalhos do Arquivo
Goethe, para a edicdo das obras cientificas do poeta. Esta inspiracdo o fez aplicar a estética
goetheana e a observacgdo fenomenoldgica da natureza na Pedagogia Waldorf vinte anos depois.

Como cientista e artista, Goethe viu em ambas, ciéncia e arte, 0 mesmo objetivo: chegar
até a idéia que € eterna, imutavel, um objeto de contemplacdo do pensamento (STEINER, 1998,
p.27). Entre a experiéncia e a ciéncia, 0 ser humano precisou criar um reino que ndo existia, um
reino onde o particular representa a idéia, e ndo s6 o todo, onde o individual expressa o carater
universal. “A estética tem a tarefa de compreender a arte como esse terceiro reino” (STEINER,
1998, p.20). E o homem quem insere o divino onde este carece na natureza, faz-se criatura
criadora; neste poder criador, nesta fonte de forcas para manifestar a arte, tanto na
contemplatividade como na sua criatividade, € que se expressa o carater Unico da espiritualidade
humana.

Segundo Veiga (1994, p. 13), a concepcao de estética defendida por Steiner refuta dois
caminhos expressivos que coibem a liberdade da produtividade auténtica, o naturalismo e o
alegorismo; aquele, por restringir a criatividade humana a mera reproducéo do que ja existe, este,
por colocar o papel da arte como ilustradora das concepcdes cientificas. O que se reserva a arte é
a funcgdo geratriz, o papel de manifestar algo que exprima sua esséncia na aparéncia, criar algo
que a ciéncia e a natureza ndo contenham, € o espaco para 0 homem alcancar o auge do Seu ser ao
conquistar uma singularizacdo da transformacéo do mundo em beleza.

A visdo da Arte eshogada por Rudolf Steiner liberta o artista da funcdo de mero critico
que nega ou desfigura o ja existente, como também ndo o reduz a um decorador de
ambientes burgueses. A Arte e o artista sdo o caminho pelo qual o0 homem se torna
realmente humano, transformando a Natureza fora de si e em si para que esta se torne a
expressdo imediata e sensoria da liberdade (VEIGA, 1994, p. 14).

Steiner (2006, p.121-122) evita, também, os extremos opostos entre a estética idealista,
embora tenha sido profunda sua admiracdo por Hegel, e a estética realista. Nesta a obra de arte
visa apenas a imagem sensorial. Naquela o contetdo da arte era encontrado na manifestacéo
sensorial da ‘idéia’.

O que a experiéncia estética estd fazendo dentro da Pedagogia Waldorf é fornecer,
amplamente, vivéncias de unidade, contrapondo-se as vivéncias unilaterais, parciais ou
fragmentadas. O ser que experimenta, na sua contemplatividade, na sua imitacdo, interpretacéo e
criatividade, mantém-se coeso, integro nas dimensdes humanas cognitivas, afetivas e volitivas,
desde que a fonte - a partir da qual emanam as impressdes manifestadas sensorialmente —
permanegca num processo organico, vitalizador, com integridade e coesdo na sua propria
subjetividade e relacdo objetiva com o entorno.

A experiéncia estética € a realizacdo concreta da cultura humana, dos valores intrinsecos
da humanidade quando a cisdo entre razio e emocdo ainda ndo tinha sido efetuada. E nesse
sentido que Quintas (1993, p.25) afirma: “entendida de modo rigoroso, ‘cultura’ ¢ tudo o que o
homem realiza visando a estabelecer modos valiosos de unidade com as realidades do meio
ambiente”. O mundo possui uma variada oferta de epistemologias distintas que, mesmo cercadas
de muitos contrastes, encontram semelhanc¢a quando concluem que a unidade final é estética.
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A uniformidade desses pontos de vista fornece a esperanca de que talvez a grande
autoridade da ciéncia quantitativa possa ser insuficiente para negar uma beleza
unificante final.

Eu me prendo a pressuposicdo de que nossa perda de sentido da unidade estética tenha
sido, simplesmente, um engano epistemolégico. Acredito que esse engano possa Ser
mais sério do que todas as insanidades secundarias que caracterizam as antigas
epistemologias que estavam de acordo com relacdo a unidade fundamental (BATESON,
1986, p. 26).

O que a experiéncia estética proporciona, segundo Dufrenne (1972, p. 40), é uma
universalidade subjetiva, o universal que tem seu principio no sujeito e ndo no objeto, pois 0
sentimento € o principio do juizo estético: “no juizo do conhecimento, o intelecto governa a
imaginacdo, na experiéncia estética a imaginacao é livre, e 0 que experimentamos € o livre jogo
das faculdades e da sua harmonia mais do que a sua hierarquia”.

Unidade entre o ser e o mundo

A experiéncia estética, para Quintas (1993, p.35), vem unificar a relacdo eu/mundo; o
distinto — 0 mundo — até entdo distante, passa a ser intimo, pois, de algum modo, “integramos
nossos ambitos de existéncia, nosso poder de iniciativa e nossa capacidade de assumir
possibilidades de jogo que nos sdo oferecidas do exterior.” Nesta passagem do distinto-distante
para o distinto-intimo € a atividade criadora autbnoma do ser que engendra a voz interior, que
capta o aspecto relacional da realidade para dar-lhe uma configuracdo sensivel. A distancia do
homem em relacdo ao meio ambiente é o cerne da crise atual da cultura, do estilo de vida, do
processo econdmico; é interpretada pelo vitalismo como um n6 gérdio e pelo personalismo como
um ponto de vista que permite uma apreensdo do real isenta de subjetividade. A experiéncia
estética funda vinculos, estabelece uma unidade repleta de significacéo e sentido com o entorno,
submerge o ser num estado ludico, triunfa sobre o caos. Para Quintas (1993, p.26), “ajudar a
descobrir esta vizinhanga enigmatica das experiéncias humanas mais altas € a maior contribuicéo
da estética para a tarefa educativa do homem”.

O espaco escolar Waldorf existe para o cultivo de modos de participacdo espontanea que
ainda persistem em certos nichos sociais, para manter viva a relacdo com a inspiracdo e
possibilitar “realidades valiosas que alimentam o espirito das pessoas € o abrem a horizonte de
grande riqueza humanistica” (QUINTAS, 1993, p. 38). Pois, a producio artistica contaminou-se
pela racionalidade econdmica no ambito popular e pela cosmovisdo materialista no campo
académico; o elo artista/pablico ou € maquiado por interesses de mercado tdo somente, ou esta
em frangalhos diante da atmosfera gélida da recluséo individualista do artista. A unidade com o
real é o caminho da inspiracdo, o produto artistico tem que ser resultado de um processo do
profundo valioso, e ndo produto de um processo laboratorial (mais cientifico que artistico) ou de
uma estrutura fabril (mais técnico que artesanal). Na realidade, o espaco artistico escolar é uma
gama de ambitos, os campos do real natural, do real social e cultural, estdo miscigenados.
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A unificagdo com o meio ambiente € uma superacdo da dicotomia interior e exterior;
exige a adocao de uma atitude humilde e amorosa. N&o € cisdo nem fusdo, mas a instauracdo de
uma vida espiritual que equaliza a autonomia e heteronomia humana diante da vida, que permite
ao ser o poder de encontrar leis préprias para se orientar, ao mesmo tempo que é influenciados
pelos ditames das forgas externas. Para Goethe, a realidade externa € um reflexo da interna:

Sim, o artista deve representar o exterior! Mas 0 que é 0 exterior de uma natureza
organica sendo a aparicdo que eternamente se modifica do interior? Essa exterioridade,
essa superficie esta adaptada de tal maneira a uma estrutura interior miltipla, enredada e
suave, que ela se torna, desse modo, ela mesma algo de interior, na medida em que
ambas as determinacdes, a exterior e a interior, estdo sempre na mais imediata relacdo,
tanto na mais silenciosa existéncia quanto no mais forte movimento (GOETHE, 2005, p.
159).

A experiéncia estética na Pedagogia Waldorf

O objetivo da experiéncia estética inserida na pratica Waldorf é a educacdo pelo
sentimento, que denominaremos também educagéo estética. No &mbito escolar, ou solicitamos o
pensar dos alunos por meio da lIdgica, da memoria, do raciocinio; ou solicitamos a vontade por
meio da atividade, das tarefas, dos exercicios que requisitam os membros; ou solicitamos o sentir
dos alunos, por meio das experiéncias estéticas que sao perpassadas na linguagem, nas
representacdes graficas, dramaticas e musicais.

A educacdo estética ou o educar pelo sentimento, na pratica Waldorf, ndo se limita as
aulas de musica, pintura, ou atividades artisticas isoladas; a solicitacdo do mundo afetivo infantil
¢ a tbnica das vivéncias escolares no segundo seténio; as percepcbes estéticas impregnam
invariavelmente os momentos na escola, gerando uma continua experiéncia estética, inclusive
durante as aulas de Matematica, Linguas, Ciéncias, etc. Com isto, objetiva-se o empenho de
tornar a educacdo pelo sentimento algo efetivo e ndo apenas presente ocasionalmente como
justificativa de um ideal, o que ndo quer dizer que tudo na educa¢ao Waldorf seja estético: “nao
pensem 0s senhores que eu esteja querendo, neste momento, defender uma educacéo estetizante,
trocando os elementos de ensino por tudo o que seja pretensamente artistico” (STEINER, 2000,
p. 59). Adicionalmente, nesta experiéncia estética, o que prevalece é o juizo estético, que tem
como principio o sentimento do sujeito, “no juizo do conhecimento, o intelecto governa a
imaginacdo, na experiéncia estética a imaginacao é livre, e 0 que experimentamos € o livre jogo
das faculdades e da sua harmonia mais do que a sua hierarquia” (DUFRENNE, 1972, p.40).

Steiner (2006, p. 68) foi fortemente influenciado por Schiller (1759-1805), através da sua
obra A educacgdo estética do homem, onde este descreve os estados da consciéncia humana
suscitados a partir da relacdo do homem com o mundo. Dois estados de consciéncia séo
polaridades: o de coacdo da natureza, sob a égide do que os sentidos lhe proporcionam ou sob a
determinacdo dos impulsos a partir da sensorialidade; e o de subordinacdo a razdo com suas
regras légicas. A vivéncia da beleza e a atividade criadora de beleza exploram o terceiro estado
de consciéncia, mediador das polaridades, que néo esta unilateralmente vinculado a nenhum dos
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polos, gerado na experiéncia estética, onde Schiller encontrou “o renascimento da verdadeira
esséncia humana no homem” (STEINER, 2006, p.69).

A alma vive nessa disposicéo estética por meio dos sentidos; porém introduz, tanto na
contemplacdo sensorial quanto no agir estimulado pela sensorialidade, algo de espiritual.
A percepgdo é exercida com os sentidos, porém de um modo como se o espiritual tivesse
afluido para dentro destes. Ao agir, 0 homem se entrega ao bel-prazer da cobica
imediata; contudo, enobreceu essa cobica a ponto de o bem lhe agradar e o mal lhe
desagradar. Aqui a razdo estabeleceu um intimo lago com a sensorialidade. O bem se
torna instinto; o instinto pode dar a direcdo a si mesmo, por ter acolhido em si o carater
da espiritualidade (STEINER, 2006, p. 69).

O inimigo da educacao estética € o senso de utilidade que estd pulverizado em todas as
relagbes humanas. O ser humano ganhou como maestro de sua conduta — para consigo mesmo,
para com oS outros e para com 0 meio ambiente — o julgo da racionalidade econémica, onde o
que importa é a obtencdo de algo proveitoso a si proprio, principalmente no sentido materialista
e, no apice de todas as reducdes em que a humanidade ja se submeteu, 0s anseios pecuniarios.
Com isto, a educacdo viu-se cerceada por um deus beligerante - o mercado de trabalho- que dita a
regra ndo sé da atividade econdmica, mas que solapa a vida espiritual, cultural e pedagdgica com
suas artimanhas sedutoras, suas estratégias de ilusdo, seu poder concreto sob o limite de qualquer
ser humano: o que ele deve fazer para ganhar a sua sobrevivéncia.

[...] pois a arte é filha da liberdade e quer ser legislada pela necessidade do espirito, ndo
pela privagdo da matéria. Hoje, porém, a privacdo impera e curva em seu jugo tirdnico a
humanidade decaida. A utilidade é o grande idolo do tempo; quer ser servida por todas
as forgas e cultuada por todos os talentos. Nesta balanga grosseira, 0 mérito espiritual da
arte nada pesa, e ela, roubada de todo estimulo, desaparece do ruidoso mercado do
século. Até o espirito de investigacdo filosdfica arranca, uma a uma, as provincias da
imaginacéo, e as fronteiras da arte vdo-se estreitando a medida que a ciéncia amplia as
suas (SCHILLER, 1990, p. 25).

O que a educacdo estética almeja constatar e realizar é a utilidade da inutilidade, colocar
em questdo o julgamento unilateral de inuatil que é relativo a um ponto de vista obtuso e
reducionista, que exclui do ser humano os @mbitos de vivéncia do campo do sutil. Nesse sentido,
coloca Morin (2005, p.132): “a estética e o ludico tém em comum o fato de serem a sua préopria
finalidade, inclusive quando comportam finalidades utilitarias”. E justamente pelo senso de
utilidade ser excludente, ele mesmo se torna inutil, porque impde ocultamente um paradoxo que
coloca a humanidade numa relacdo de falsidade com a realidade da esséncia humana. Por
ansiarmos esta postura de tirar proveito e tornar Util a nossa relagéo de ser, fazer e ter as coisas - e
este proveito e utilidade assumirem um carater somente materialista, unilateralmente econémico -
tornamos o senso de utilidade algo que nos prejudica, que nos traz prejuizo em sentido ético,
estético e moral. A limitacdo estd em conceber a literatura, a poesia e as artes apenas como meios
de expressao estética, esquecendo-se de que sdo também meios de conhecimento (id., p. 17).
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A alma néo ¢ perceptivel pelo olhar funcionalista ou pragmatico, pois, aparentemente,
ndo tem funcdo nem utilidade. Manisfesta-se pelo olhar, pela emocdo do rosto e,
sobretudo, através de lagrimas e sorrisos. Pode exprimir-se em palavras, mas a sua
linguagem prépria estd além da linguagem da prosa, € a da poesia e da muisica. (id., p.
109)

Se ficarmos presos a esta nocdo fragmentada de utilidade, imposta pelos interesses
escusos de uma cultura moderna restrita, limitaremos também nosso campo de visdo, fruicdo e
atuacdo no mundo. O belo também ¢é util, se bem, como afirmou Goethe (2005, p. 58), que é
“uma prerrogativa do belo ndo precisar ser util”. Se os interesses de atuacao no mundo sdo de
ordem material, querendo reduzir assim o0s principios estéticos a mero diletantismo e
entretenimento, Steiner une-se a Schiller para fundar sua pedagogia antroposofica sob a
inspiracdo da liberdade: “para resolver na experiéncia o problema politico é necessario caminhar
através do estético, pois € pela beleza que se vai a liberdade” (SCHILLER, 1990, p. 26).

A experiéncia estética vivida no contexto pedagdgico Waldorf — dimensionada por Steiner
a partir das concepces de Goethe e Schiller - valoriza as amplas dimensdes do sensivel, o
desenvolvimento da sensibilidade como fator importante para o desenvolvimento cognitivo e
criativo, que sdo justamente fatores estruturais para o ser humano adulto nas funcGes diante do
trabalho, da familia, da sociedade, da natureza. De acordo com Steiner, Goethe foi para Schiller
um exemplo de vida, em termos de auto-educacdo, inspirando-o a conceber sua pedagogia
estética, principalmente com base na consciéncia goetheana de que o ser humano é a sintese de
toda a natureza:

Goethe sempre se revelou um homem desejoso de ser educado da maneira como as
pessoas deveriam ser educadas na época moderna. E foi pelo fato de ser assim, apds
haver domado seu proprio impeto, que Goethe agradou tanto a Schiller; e entdo Schiller
escreveu o que consta em suas cartas sobre a educacéo estética (STEINER, 2003, p. 87).

Muitos equivocos podem se formar em torno da nocdo de educacdo estética, sendo que
um deles é a insisténcia de trazer as aulas aquelas longas analises de obras artisticas e estudo de
estilos dos movimentos artisticos, onde impera o senso critico sobre qualquer fruicdo, onde o
julgamento do conhecimento, que a tudo divide e fraciona, prepondera sobre o julgamento do
sentimento, que une o sujeito ao objeto. Tampouco a educacdo estética, a0 menos no ambiente
Waldorf, se limitaria a estas aulas expositivas onde reproducfes técnicas das obras de arte séo
trazidas aos alunos para que estes - atentos a um alto-falante, ou a uma projecdo numa tela, ou a
fotografias - sejam capazes de experimentar o que é a arte, ou a partir destes estimulos
vivenciem a experiéncia estética. A educacdo estética Waldorf segue o principio da teoria
goetheana: “o belo ndo pode ser conhecido, ele deve ser sentido ou produzido” (GOETHE, 2005,
p. 59).

A educacéo estética esta nas maos do artista pedagogo, que tem diante de si 0 proprio ser
humano como “material” artistico. A palavra-chave para o professor artista € vincular a arte ao
todo, porque no todo a manifestacdo artistica esta viva, o que é integral possui capacidade auto-
reprodutiva pela dindmica da prépria vida, abraca a unidade; enquanto que a arte que apela as
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partes, que busca nos fragmentos a sua manifestacdo, nega sua melhor esséncia, afasta-se da fonte
de sua vitalidade, apoia-se nas fragdes da multiplicidade. O artista pedagogo:

... faz do homem ao mesmo tempo seu material e sua tarefa. Aqui o fim retorna a
matéria, e é somente porque o todo serve as partes que as artes devem submeter-se ao
todo. O respeito que o artista do belo parece demonstrar com a sua matéria € muito
diverso daquele com que o artista politico deve aproximar-se da sua, cuidando de sua
especificidade e personalidade ndo apenas subjetivamente, para um efeito ilusério sobre
os sentidos, mas objetivamente e para a esséncia interna (SCHILLER, 1990, p.32).

O ensino vivo é o elemento basico da Pedagogia Waldorf, € o contetdo vivificado pelo
artista pedagogo, o professor Waldorf, que na sua atividade profissional deve estar protegendo a
infancia de uma avalanche de estimulos fragmentados aos sentidos, servindo como um escudo as
incessantes exposicdes do que é sem vida.

O ensino vivo pressupBe permear a educacdo com experiéncias estéticas fecundas. Na
pratica didria, isto significa que o professor Waldorf deveria conta as historias que sabe de cor,
justamente porque decorar significa que ele passa por um processo de vivificar a narrativa em si
mesmo, significa que ele sabe pelo coragdo, “du coeur”, pelo proprio sentimento. Ainda que o
decorado, simplesmente, ndo garanta a vivacidade, ele ndo € o alvo a que se quer chegar, € o
ponto de partida; pois, mais além, espera-se pela dramaticidade com que a narrativa vem a tona,
permeando a fala, os gestos e a presenca com forga e vivacidade. Steiner (1996, p.31) coloca, “o
que importa € a maneira como se contam as historias. Por esse motivo, um conto bem narrado
nunca pode ser substituido por uma leitura”. Com a musica, o ensino vivo une a percepgao
exterior sensorial sonora a percepcao auditiva interior, para que na experiéncia estética haja o
encontro com a idéia da esséncia do proprio tom, jamais expondo as criancas a estados
vibratorios do ar gerados pelo eletromagnetismo ou ao “egoismo no gozo da sensagdo sonora
fisica” (WERBECK-SVARDSTROM, 2004, p.37).

O contexto musical Waldorf supera a condi¢cdo da musicalidade que restringe aos ‘mais
habilitados’ a oportunidade de performances diante de platéias passivas. A musica ndo esta na
escola Waldorf para angariar virtuosos, nem para cultivar o ego de personalidades geniais, nem
para agraciar os selecionados. A diferenca béasica € o significado da musica na vida, ela ndo
precisa ser necessariamente s6 para quem, quando adulto, quiser tornar-se um musico, como uma
especializacdo, mas ela tem funcdo também para quem nédo vai ser masico. A funcdo social da
masica, no contexto Waldorf, ndo ¢é a serviddo ao mercado da industria cultural, tampouco ser
uma réplica da midia e da vitrine do sucesso. Tudo isto ndo tem, absolutamente, nenhuma ligacao
com as forgas primordiais do fenémeno musical. E assim que a mesma racionalidade que
compromete a perpetuacdo da vida por ferir os preceitos da natureza, também corrompe a
verdade e a esséncia dos fendmenos artisticos. O papel da musica, além da inclusdo de todos os
integrantes da classe, é a participacdo solidaria onde se pensa, sente e se faz junto com o outro,
esperando pelo proximo. Harmonizagdo com o mundo € a palavra-chave da fungdo musical, por
detras do aspecto de afinagdo e ritmo: o que se afina ndo é apenas a vibracdo da laringe com o
tom da canc¢do em questdo, da mesma forma que o que se sincroniza no ritmo ndo é apenas a acéo
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precisamente conjunta. Oculto & manifestagdo sonora, e na esséncia do fenémeno performatico,
reside o elo comunitario, um amalgama de pensamento, sentimento e vontade.

Quando experimentado em sua simplicidade e grandeza, este nos enche de admiracdo e
entusiasmo: é o préprio mundo dos tons que estabelece o modelo arquetipico da atuacao
social! Realmente, a maneira pela qual os tons se fazem valorizar mutuamente no
decorrer da aprendizagem — apoiando e incentivando enquanto o tom mais adiantado
espera pelo outros, enviando suas forgas para o mais fraco e atrasado, até que eles
possam alcancar como unidade coerente 0 novo estagio de aprendizado — é o mais belo e
perfeito modelo social que a mente humana pode observar. Por maiores e diversificados
que sejam os obstaculos para o ser individual do tom, a tendéncia permanece sempre a
mesma: equilibrar-se, unir-se e amparar-se mutuamente (WERBECK-SVARDSTROM,
2004, p. 160).

O sofisticado, o sublime e o complexo, tdo comuns nos pddios artisticos, ficam
descontextualizados no ambiente educativo. O universo do ingénuo, na sua pureza, é o natural:
“objetos ingénuos sdo, portanto, o ambito da arte, que deve ser uma expressdo €tica do natural.
[...] O ingénuo como natural esta irmanado com o real” (GOETHE, 2005, p. 258).

A fonte original da arte diluiu-se no decurso humano, sua verdadeira fungéo social foi
encoberta pelo estrelato do virtuose em detrimento da passividade da maioria de espectadores; no
espaco Waldorf a experiéncia estética € comum a todos, é ativa e funcional em cada um, é um
resgate a raiz do fenbmeno artistico.

Ao resplandecer em nos essa consciéncia, surgirdo pouco a pouco possibilidades de fazer
desaparecer as velhas formas de apresentacdo musical, em particular a forte contradi¢do
entre o artista-estrela e seus ouvintes ansiosos por deleite, substituindo tudo isso por
formas novas e verdadeiramente sociais (WERBECK-SVARDSTROM, 2004, p. 162).

O contexto estético Waldorf é artesanal e o professor ndo &€ mero reprodutor de
informacdo para substituicdo da experiéncia. As historias sdo relatadas, restabelecem a forma de
comunicacdo humana antiga, ndo transmitem apenas os fatos concretos de um acontecimento,
mas estdo incorporadas “na propria vida daquele que conta, para comunica-lo como sua propria
experiéncia aquele que escuta. Dessa maneira o narrador nele deixa seu traco, como a méo do
artesdo no vaso de argila” (WALTER BENJAMIN, apud GUATTARI, 1995, p.53). Ou seja, em
cada sala de aula temos uma individualidade que realiza a Pedagogia Waldorf, e esta
individualidade deixa sua peculiaridade na sua fala, em seus gestos e expressGes nos Vversos e
poemas recitados, no seu traco em desenhos e pinturas, no seu senso estético de distribuicdo e
exploracdo das cores, na musicalidade do seu canto e performance instrumental, na
expressividade de sua dramaticidade. O conteudo pedagdgico ndo vem pronto para entdo ser
repassado, ndo ha padrdo pré-estabelecido, ele tem que nascer e vicejar no interior do professor,
requer um profundo senso de responsabilidade docente para ndo redundar em uma estética
idiossincratica, a0 mesmo tempo em que exige um discernimento da legitimidade da
singularidade como contraponto a correnteza massificadora da cultura dependente da tecnologia.
Entdo, cada sala de aula é um atelié, um sistema aberto ao caminho organico do ensino, um
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espaco simpatico a metamorfose do coletivo, na reciprocidade de ser quem esteticamente se
expressa e ser veiculo da propria expressao estética.

Para melhor compreendermos a funcdo da educacdo estética no segundo seténio,
precisamos restabelecer a idéia basica em torno da qual gira o pensamento de Steiner:
metamorfose. Os sentimentos de beleza despertados entre os 7 e 14 anos, aproximadamente, sdo
os sentimentos transformados, de ligacdo e vinculo intimo com a vida do primeiro seténio. A
necessidade que a crianga do segundo seténio tem de vivenciar o mundo de forma estética,
transforma-se a partir da puberdade, inicio do terceiro seténio, em necessidade de ideais.

O que vive como necessidade animica preponderante no segundo seténio € o admirar-se
pelo mundo, de forma que se esta disposi¢do intima ndo for cultivada, ela inexoravelmente se
esvai, e uma atmosfera apatica predomina sobre os estados de espirito de veneracéo,
contemplagdo e encantamento. De acordo com Bateson (1996, p.26), “a maioria de nés perdeu
aquele senso de unidade da biosfera e da humanidade que nos uniria e tranqiilizaria com uma
afirmagao de beleza”. As conseqiiéncias na vida adulta, para quem nao foi educado a sentir a
beleza da vida, sdo, segundo Steiner (1980, p. 113), uma constituicdo animica absorta em seu
alheamento, apesar de uma continua busca por significa¢do: “mas ndo encontram a beleza oculta,
secreta, que esta em todo lugar e assim perdem a ligagdo com a vida. E o caminho da cultura que
faz com que o homem perca a ligacdo com a natureza”.

Na préatica Waldorf, o papel da criacdo artistica auténtica esta aberto ao professor que
pode explorar o mundo de sua fantasia como fonte de inspiracdo para o processo educativo. Neste
sentido, o estado de criacdo inserido no contexto pedagdgico traz ao &mbito da sala de aula a
dimensdo da experiéncia espiritual (DUFRENNE, 1969, p. 139). A experiéncia do estado poético
ndo reside no isolamento de quem se entrega a leitura de um livro, nem é exclusividade de um
autor longinguo no espago ou no tempo, tampouco é alvo de qualquer especulacdo pela distancia
ou inexisténcia do vivido ou experimentado. O estado poético é engendrado a partir do campo
afetivo do educador - na relacdo consigo mesmo (intra-individual) - que opera como fonte
irradiadora a partir do que Ihe suscita entusiasmo e significacdo (PIAGET, 1994, p.188). Esta
experiéncia poética é compartilhada numa vibracdo conjunta e comunitaria das recitaces em
grupo (inter-individual), dos gestuais incorporados sincronizadamente, tornando o grupo de
alunos e o educador um Unico poeta; mergulhando todos num estado poético que, como afirmou
Dufrenne (1969, p.140), “arranca o poeta de si mesmo e o une a algo exterior e estranho, pondo-0
em contato e a servigo da Natureza”, numa sintese de todas as individualidades presentes e
expressantes.

Com a énfase numa educacdo dos sentimentos — numa educacao estética - o ser humano €
requisitado principalmente no sistema ritmico-circulatério, que trabalha constantemente no curso
da vida, que ndo se cansa (STEINER, 2005, p.112). Quando Dufrenne (1969, p.149) fala da obra
inspirada, a énfase reside no &nimo suscitado por esta, em sua exaltacdo a vida, em seu carater de
espontaneidade, graciosidade. “ao sentirmos nela esforco ou fadiga, ndo falamos mais de
inspiracao”.

Duas forcas opostas e complementares estdo em jogo na educagdo estética Waldorf:
individualizacdo e socializagdo. Steiner (2003, p.40) relaciona o elemento estético plastico-
pictorico a um processo de autonomia do ser, de identidade consigo préprio, individualizante; e o
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elemento estético poético-musical a um processo de comunhdo, de fomento da vida social. Ele
chama a atencdo para o fendmeno unilateral da prosa que solapou o elemento musical e poético
da linguagem, da fala, da recitagdo: “hoje em dia o ser humano cresce numa ordem social onde é
tiranizado pela prosa lingliistica”.

A musicalidade da fala, que empresta cadéncia, ritmo, melodia & expressdo poética
humana, tem seu lugar tomado pela exclusividade do conteddo da prosa. A dindmica poética
esvaece na ordem social cedendo espaco a da linearidade estatica prosaica; concentramos no
produto (0 qué é falado), e ndo no processo (como é falado). Morin (2005, p.136) ressalta a
experiéncia estética como forca para nos arrebatar do estado prosaico, racional e utilitario, e nos
inserir num estado de ressonancia, empatia, harmonia e comunhado que transfigura nosso ser e o
mundo, o estado poético. Enquanto a prosa esta ligada a atividade técnica, I6gica, racional, e tem
um carater de defini¢do, precisdo, denotacdo das palavras, “na linguagem poética, as palavras
conotam mais do que denotam, evocam, transformam-se em metaforas, impregnam-se de uma
nova natureza evocativa, inovadora, encantatoria”.

A fala sofre, atualmente, uma serviddo a abstracdo, unicamente como transportadora de
informacdo intelectual, como transmissora de pensamentos. Mas a palavra poetizada ndo soO
contém quadros do mundo, como também panoramas dos sentimentos. Segundo Baur (1992, p.
127), a uniformidade da expressdo fonética cobra um preco, a perda do estado poético na fala
compromete nossa compreensao da linguagem da natureza, a percepg¢éo da presenca de algo vivo
no farfalhar das arvores, no sussurro do mar, no estrondo do trovéo.

A dimensao poética

O estado poético, estético e ludico mantém-nos sentindo a verdadeira vida e ndo apenas
nos distraindo em divertimentos; ele é nutrido pelo pensamento analdgico, imagético, mitolégico
e simbolico. Nesse sentido, ele nos resgata da sujei¢cdo ao instrumento da industria cultural: a
distracdo e o divertimento como substitutos de um fazer realmente cultural, ligado a concretude.
Steiner (1996, p.32) denomina como representacdo espiritual os pensamentos imbuidos de
imagens, metéaforas, analogias e simbolos; estes sdo também uma expressdo do sentimento, das
emocOes, da alma, e ndo somente do intelecto. O pensamento de Steiner, aqui, parte da
concepcao hegeliana. A significacdo universal dos objetos — que Hegel considera como espiritual
também - é o lado funcional da expressao, esta associada diretamente ao simbolo, ao lado formal
da expressao.

Se a proposito disto falarmos, portanto, de significagdo, somos movidos pela nossa
reflexdo a que nos obriga a exigéncia que sempre fazemos de considerar a forma como
uma expressdo ao servigco do espiritual, como um revestimento exterior que nos ajuda a
compreender o contetdo interior, a alma e o significado (HEGEL, 1956, p. 53).

A imersdo na atmosfera poética € um estar além de si mesmo, possibilita conquistas que o
estado convencional ndo permite: “o estado poético da-nos 0 sentimento de superar 0S n0SsoS
proprios limites, de sermos capazes de comungar com o que nos ultrapassa” (MORIN, 2005,
p138). O proprio estado poético é um estado de emocéo, de afetividade, de entusiasmo e presenca
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de espirito; além da plenitude de sua realizacdo, na Pedagogia Waldorf ele é o caminho para as
revelacdes dos mistérios da vida a alma infantil, as leis universais nao sdo apresentadas de modo
direto, seco, explicativo, intelectualizado, sendo as analogias e as metaforas que vestem de uma
roupagem os significados.

A representacdo espiritual e imaginativa — ou, como poderiamos também dizer, a
representacdo simbdlica — ainda tem outro campo de aplicacdo durante esse periodo
entre a troca de dentes e a puberdade. E necessario que a crianga acolha os segredos da
natureza e as leis da vida ndo por meio de conceitos racionais e aridos, mas de simbolos.
Analogias de relagGes espirituais deveriam ser apresentadas a alma de modo que os
grandes principios da existéncia fossem, de preferéncia, adivinhados e sentidos por tras
da metafora, em vez de vazados em conceitos intelectuais.

E muito prejudicial o fato de alguém néo ter a chance de abordar os enigmas da vida
primeiramente com o sentimento. E necessério, pois, que o educador tenha a sua
disposi¢do metéforas e imagens para todas as leis da natureza e todos os mistérios do
Universo (STEINER, 1996, p.32).

Steiner (1996, p. 29) viu o papel da imagem, na experiéncia estética, como atuante sobre a
vitalidade fisioldgica da criangca no segundo seténio. A orientacdo disciplinada da fantasia, as
imagens e os exemplos influenciam conjuntamente a transformacéo dos habitos, da consciéncia,
do carater infantil. Por isso, o ambiente da crianga “deve conter tudo o que possa orienta-la por
seu valor intrinseco e seu sentido. Isso ocorre com tudo o que atua através de imagem e por
analogia”. Enquanto que o estado prosaico, racional e abstrato, desprovido de encantamento e por
requisitar somente o intelecto, ndo tem uma atuacdo harménica sobre a vitalidade. E a forca de
encantamento do estado poético que suscita 0 estado de veneracdo e respeito, ambos também
essenciais, segundo Steiner (id, p.30), para a estruturacdo e harmonizacao da vitalidade humana.
N&o é explicando por meio de conceituacBes abstratas a importancia da natureza que aprendemos
a ama-la, uma vez que o discurso prosaico sempre apela unilateralmente, ele fala somente ao
intelecto; é o valor intrinseco do discurso poético, simbdlico, que diz tanto a compreensao quanto
a emocdo, que vincula o ser ao mundo.

A imaginacao

A imaginacdo é uma idéia primordial concebida na experiéncia estética da Pedagogia
Waldorf como catalisadora de vivéncias de unidade, pela abrangéncia do todo que ela possibilita.

Pois é preciso acrescentar, em seguida, que a imaginagdo, ao mesmo tempo que unifica,
ilimita o objeto, dilata-lo até as dimensdes de um mundo: ela ndo ajunta algo do
imaginario ao real, mas amplia o real até o imaginario que é, ainda, o real e que acaba
por unificad-lo em lugar de dispersé-lo.

E a imaginacdo s6 consagra a unidade do objeto ao unificar o sujeito, ao fazé-lo
inteiramente presente no objeto, ao elevar a sensibilidade ao sentimento.(DUFRENNE,
1972, p.95).
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Na percepcao estética o ser incorpora a impressao sensorial, permeia-a com a vontade a
partir do que se fez emogdo. A experiéncia estética requer a participacdo, dai a necessidade da
imagina¢ao como dinamizadora da presenca do ser no ato da percepgao estética, “¢ a imaginacao
que estimula a sensibilidade estética” (DUFRENNE, 1972, p.93). Na experiéncia estética o
gérmen para a autonomia consiste na atividade da imaginacdo, que insere 0s objetos num
horizonte interior onde recebem as potencialidades do eu para formar uma imagem singular. “A
experiéncia estética ndo é experiéncia da presenca. E a experiéncia da realidade de um objeto que
exige que nele eu esteja presente para ser” (DUFRENNE, 1972, p.91).

Estamos falando de uma imaginacdo imaginada, vertida em palavras, sons, cores e
formas, rebento da imaginacdo criadora que, como definiu Bachelard (2001, p. 2-3), tem como
carater psiquico fundamental sua primitividade. Sem confundir com a imaginacdo reprodutora,
pronta, acabada, que é o vortice da estratégia da industria cultural em deixar o espectador num
estado animico insolito, prostrado diante de uma pseudo beleza. Sob a definicdo de Bachelard, a
imagem percebida no espago externo com nosso 6rgao sensorial da visdo é uma imagem que
apenas reproduz os dados que existem fora de nos, ou seja, a imagem percebida, a imagem pronta
e a imagem reprodutora sdo sinénimos. No polo oposto ha a imagem criada pela imaginacao do
ser, € uma imagem que surge no ambito psiquico de quem ativa sua capacidade de fantasia; a
imagem criadora, ou a imagem imaginada, s&o uma imagem da intimidade. A primitividade da
imaginacdo imaginada é a forca emprestada da fonte ontologica, é a estratégia da arte auténtica
em deixar o espectador ativo, mergulhado na participacdo ao criar vinculos corporais do sujeito
com o outro, com o0 meio ambiente. As forcas que emanam da fonte resgatam os primordios
humanos. Para Bachellard (2001, p.3), “as imagens imaginadas sdo antes sublimacdes dos
arquétipos do que reprodugdes da realidade”.

Em outras palavras, para nos, a imagem percebida e a imagem criada sdo duas instancias
psiquicas muito diferentes e seria preciso uma palavra especial para designar imagem
imaginada. Tudo aquilo que é dito nos manuais sobre imaginacdo reprodutora deve ser
creditado a percepcdo e a memdria. A imaginacdo criadora tem funcdes totalmente
diferentes daquelas da imaginagdo reprodutora. Cabe a ela essa funcéo do irreal que é
psiquicamente tdo Gtil como a funcdo do real evocada com tanta frequiéncia pelos
psic6logos para caracterizar a adaptacdo de um espirito a uma realidade marcada pelos
valores sociais (BACHELLARD, 2001, p. 2-3).

Nesta imaginacdo imaginada, estamos colocando a imagem antes da percepcdo externa,
uma liberdade ousada, mas que lhe preenche de vigor. Se é imaginada, pressupde a atividade
criadora, produzida no homem ou na natureza, vivificando o sentimento estético. “E necessario
gue o0 homem se acrescente a Natureza para que a imaginagao assuma o seu sentido pleno, para
que ela seja tanto poténcia de fazer, quanto poténcia de ver” (DUFRENNE, 1972, p.100). A
imaginacdo é a forma primaria de comunicagédo humana com o mundo, é o denominador comum
do homem e da Natureza: “é nisso que o artista ¢ uma forca da natureza: a sua imaginagdo o
harmoniza com a Natureza que age em sua natureza” (id., p. 98).
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Por margear os limites com o irreal, a principal contraposicdo a imaginacdo é a sua
fronteira com a ilusdo. Mas, ilusdo mesmo, é esta atribuicdo declinante aos méritos da
imaginagdo. A postura negativa e até excludente diante da imaginagdo tem origem na
incapacidade do pensamento imbuido de racionalidade moderna em constatar que “as coisas sdo
da maneira como a descrevem nossos processos simbolicos, nossa linguagem. E nossa linguagem
desenvolve-se, ela mesma, em intima associagdo com a imaginagdo” (DUARTE JR., 1988, p.
102). A imaginacdo € o nobre caminho de se vincular ao mundo, mas também ¢é a via mais facil
de distorcer a nogdo que se tem do mundo. N&o escapamos deste paradoxo, assim como Goethe
(2005, p. 278) enfatizou em seus escritos sobre estética o paradoxo que cerceia a arte: “nao se
consegue escapar mais seguramente do mundo senédo pela da arte e ndo se consegue unir-se mais
seguramente ao mundo sendo pela arte”.

A imaginacdo é a principal fonte daquilo que mais quer excluir-lhe, ou seja, o préprio
pensamento racional, que é imbuido de forgcas gracas a imaginacdo. De acordo com Dufrenne
(1969, p.161), “a imagina¢do ndo cria apenas os obstaculos epistemoldgicos contra os quais a
razao se exerce e se afirma mas da também o impulso que carrega o pensamento racional. ‘Tudo
cresce no reino da imagem’, mesmo o saber que recusa a imagem”. O fato ¢ que a ficcdo e o
ilusionismo embriagam a humanidade por meio da imaginacdo que burla a realidade, porém, isto
ndo pode ser argumento para se negligenciar o potencial libertador, fecundo, criativo,
dinamizador da imaginacgéo sobre as atividades humanas.

Para Duarte Jr (1988, p.98), “a imagina¢do diz respeito a articulagdo dos sentimentos, a
sua transformacdo em imagens e ao encontro de simbolos que expressem esses pProcessos e
resultados”. Arte e imaginagdo vivem do simbdlico e 0 proprio simbolo também possui natureza
dubia, une e separa, acrescenta uma dimenséo a realidade e ao signo. Chevalier (1997, p.23) nos
dird do simbolo: “a percep¢do do simbolo exclui a atitude do simples espectador e exige uma
participacdo de ator. O simbolo existe somente no plano do sujeito, mas com base no plano do
objeto”.

Para Quintas (1993, p. 24), a imaginacdo ndo € uma faculdade do irreal, mas do ambital,
ela cria espaco, € um todo por criar abrangéncia, sai do ponto e expande-se a circunferéncia,
estabelece um grau minimo a partir do qual é possivel estar de forma ativa no acolhimento do que
¢ valioso, pois ela eleva ao plano das imagens: “a figura € superficial; a imagem ¢ profunda,
porque remete a um pano de fundo que se expressa no sensivel”. A imaginacdo ndo esta isolada e
circunscrita ao meio artistico, ou ao meio pedagogico, muito pelo contrério, esta inserida no
mundo nas amplas atividades humanas com funcdo preponderante até sobre as ditas excelsas
faculdades do homem.

A imaginacdo desempenha um papel decisivo em toda a atividade criadora — pesquisa
cientifica, producdo artistica e literaria, competicdo esportiva, configuracéo politica... —
por ser a faculdade do “ambital”, ndo do irreal. Nenhuma das atividades-cume do
homem opera com meras ficgdes; move-se entre &mbitos e da lugar a novos ambitos, que
se misturam entre si e enriquecem o universo (QUINTAS, 1993, p. 43).

Quintés (1993, p. 213) afirma que a imaginacdo abre um campo de possibilidades e de
ambitos para a compreensdo organica e sistémica da realidade, uma vez que toda dindmica do
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que é vivo permite e exige a visdo de uma vinculagdo interacional entre os opostos de um todo,
imersos numa unidade circulatoria. A imaginacdo participa do jogo relacional entre sujeito e
objeto, mas nao para simular algo inexistente, “e sim para adivinhar um modo de existéncia
“super-objetiva”, ndo pegavel, indelimitavel, aérea, relacional”. A unidade organica ¢ um modo
de conhecer a realidade, ndo é um conhecimento que toma distancia frente ao objeto, mas que
imerge num campo de possibilidades, “campo que ¢ tanto mais real quanto mais eficiente na
ordem ludica e menos sujeita a calculo e medida de tempo empirico”.

O estado poético € um estado de fantasia, de fluidez para o encontro das metaforas em
imagens. Neste estado dinamico, o fluxo existe se ha liberdade para transitar entre as polaridades,
de maneira que o estado de criacdo implica numa situacdo sem estagnacdo em um dos pélos; a
liberdade é o jogo, a brincadeira, um estado estético entre simpatia e antipatia, eu e mundo,
centro e periferia, interno e externo, espirito e matéria. Essa idéia é expressa por Schiller (1990,
p.82) da seguinte forma:

O homem, sabemos, ndo é exclusivamente matéria nem exclusivamente espirito. A
beleza, portanto, enquanto consumacgédo de sua humanidade, ndo pode ser exclusiva e
meramente vida, como quiseram observadores argutos que se ativeram excessivamente
ao testemunho da experiéncia e para onde também gostaria de rebaixa-la o gosto de
época; nem pode ser mera forma, como julgaram sabios especulativos, demasiado
distantes da experiéncia, e artistas filosofantes, que se deixaram conduzir em excesso
pelas necessidades da arte para explica-la: ela é objeto comum de ambos os impulsos, ou
seja, do impulso ludico (SCHILLER, 1990, p.82).

Concluséao

O imaginario ativamente trabalhado na psique dos alunos transforma a qualidade da
paisagem interior - a imagem formada no interno - pois esta deixa de ser um réplica da imagem
externa a partir da percep¢do ordinaria ou pura, e passa a imbuir-se da tonalizacdo do sujeito.
Neste sentido, a percepcao é qualitativamente amplificada pelo imaginario ao suscitar no sujeito a
vontade de ver; no olhar sem vontade ha apenas a reproducdo do estimulo externo no 6rgédo
sensorial; no olhar volitivo h& a participacdo criadora do ser. A funcdo pratica e concreta do
irreal, tdo exortada por Bachelard, é corroborada pela praxis Waldorf; os resultados positivos do
imaginario sdo cotidianos; basta imaginar bem, imaginar profunda e criativamente e, entdo,
expressar esta imagem numa fala artistica, para dai colher o resultado que se evidencia na
interacdo das criangas com o mundo. Pois, 0 contrario, uma imaginagdo superficial, ligeira e,
ainda mais, expressada sem presenca de espirito, esvai-se no esquecimento, na indiferenca.
Focamos, aqui, ndo apenas no que a imagem &, mas no como ela é manifestada; é no processo da
concretizagdo da imagem que esta revela sua fecundidade e amplitude.

Na préatica pedagogica em pleno século XXI, os ideais estéticos aplicados em salas
Waldorf pelo mundo todo convivem com a industria cultural, com a racionalidade instrumental
exacerbada, com a tecnologia invadindo os costumes e os sentidos do ser humano. A experiéncia
do belo esta ameacada frente ao volume de falcatruas criadas pela super-avangada tecnologia que
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cria pseudo ou até anti-realidades. Envolvida neste engodo, a humanidade vagueia tateando
concretudes palpaveis, ilude-se quando elege como pardmetros do belo os sub-produtos de
valores culturais que foram reduzidos a mercadoria, a objetos para venda; ora deleita-se com suas
aquisicdes efémeras que esvanecem em pouco tempo, ora cai no vazio que € um retro-
alimentador da perene busca por novas aquisic¢oes, tornando-se escrava de um movimento que se
quer perpétuo. Entre os ditames da modernidade, o espaco escolar Waldorf torna-se uma
possibilidade para a subjetividade humana.
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